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RESUMO

A presente dissertacdo traz uma reflexdo acerca da formacdo continuada dos(as)
professores(as) dos anos iniciais no cotidiano de uma escola publica da rede municipal de
ensino, na periferia de Manaus. Tal estudo tem como objetivo central compreender com vem
se constituindo a relacdo entre formagao continuada e profissionalizacdo docente no cotidiano
da escola publica municipal e sua repercussdo para a mudanca qualitativa do trabalho
pedagogico dos(as) professores(as) dos anos iniciais. Para a realizacdo da pesquisa buscamos,
ainda, identificar as concepcdes dos(as) professores(as) dos anos iniciais sobre formacéo
continuada e sobre como esses processos se concretizam no cotidiano da escola; conhecer as
percepcOes dos(as) professores(as) sobre o papel da formacdo continuada para o
desenvolvimento de seu trabalho pedagdgico e seu processo de profissionalizacdo; entender
como estdo sendo pensadas as politicas educacionais nacionais e locais para formacéo
continuada e como acontece a articulagdo e o envolvimento dos(as) professores(as) e da
escola nesse processo. Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo etnografico, em que
privilegiamos a observagdo participante e as entrevistas semi-estruturadas como
procedimentos para coleta de dados. Durante o desenvolvimento da pesquisa buscou-se
evidenciar a escola como lécus formativo, ressaltando a formacgdo continuada como um
caminho que visa a profissionalizacdo e a valorizacdo docente. Nessa direcdo, intentamos
desvelar como a formacdo continuada ocorre no complexo e dindmico cotidiano escolar
dos(as) professore(as), como também situar as discussdes que apontam para os desafios atuais
em busca da profissionalizacdo docente. Como resultado das reflexdes realizadas, concluimos
que as concepcdes dos(as) professores(as) dos anos iniciais sobre formacdo continuada estdo
relacionadas ao aprendizado de conhecimentos que contribuam para melhoria do seu trabalho
pedagdgico, em sala de aula; a cultura organizacional da escola, em que se observa a
possibilidade de gestdo democratica e trabalho coletivo, pode estar contribuindo
significativamente para forjar temposespacos, além do instituido, que contribuam para
construcdo de saberes; embora, haja uma politica de envolvimento dos(as) professores(as)
para participagdo nos cursos oferecidos pela Divisdo de Desenvolvimento Profissional do
Magisterio, os docentes apontam que, atualmente, as oportunidades de formacéo oferecidas
estdo desestimulantes e repetitivas. Apontamos ainda que, para os(as) professores(as), a
formagédo continuada exerce um papel relevante para o seu processo de qualificacdo e
desenvolvimento profissional, no sentido de melhorar seu fazer pedagdgico. No entanto,
observamos que, para que a formacdo continuada torne-se um instrumento de
profissionalizacdo, ainda ha um caminho a percorrer no sentido de perceber a relagdo
intrinseca entre a formacéo, a condicao de vida e de trabalho dos docentes.

Palavras-Chave: Formacédo Continuada. Profissionalizacdo Docente. Trabalho Pedagdgico.
Cotidiano Escolar.



RESUMEN

La presente disertacion trae una reflexion acerca de la formacion continuada de los(as)
profesores(as) de los afios iniciales en el cotidiano de una escuela pablica de la red municipal
de educacion, en el suburbio de Manaus. Tal estudio tiene como objetivo central comprender
como viene constituyéndose la relacion entre formacion continua y profesionalizacion
docente en el cotidiano d la escuela publica municipal y su repercusion para el cambio
cualitativo del trabajo pedagdgico cualitativa del trabajo de los(as) profesores(as) de los afios
iniciales. Para a realizacion de la pesquisa buscamos, aun, identificar las concepciones de
los(as) profesores(as) de los afios iniciales sobre formacion continua y sobre como esos
procesos se concretizan en el cotidiano de la escuela; conocer las percepciones de los(as)
profesores(as) sobre el papel de la formacion continua para el desarrollo de su trabajo
pedag6gico y su proceso de profesionalizacion; entender como estan siendo pensadas las
politicas educacionales nacionales y locales para formacion continua y como ocurre la
articulacién y la participacion de los(as) profesores(as)/escuela en ese proceso. Se trata de una
investigacion cualitativa del tipo etnografico, en la que privilegiamos la observacién
participante y las entrevistas semiestructuradas como procedimientos para colecta de datos.
Durante el desarrollo de la investigacion se busco evidenciar la escuela como lugar formativo,
resaltando la formacion continua como un camino que busca la profesionalizacion y la
valorizacion docente. En este rumbo, intentamos desvelar como la formacion continua ocurre
en el complejo y dinamico cotidiano escolar de los(as) profesores(as), como también situar las
discusiones que apuntan hacia los desafios actuales en busca de la profesionalizacion docente.
Como resultado de las reflexiones realizadas concluimos que las concepciones de los(as)
profesores(as) de los afios iniciales sobre formacidn continua estan relacionadas al aprendizaje
de conocimiento que contribuyan para mejora de su trabajo pedagogico, en sala de clase; la
cultura organizacional de la escuela, en gue se observa la posibilidad de gestion democratica y
trabajo colectivo, puede estar contribuyendo significativamente para forjar temposespacos,
ademas de lo instituido, que contribuyan para la construccién de saberes; aunque, haya una
politica de participacion de los(as) profesores(as) para la participacion en los cursos ofrecidos
por la Division de Desarrollo Profesional del Magisterio, los docentes apuntan que,
actualmente, las oportunidades de formacion ofrecidas estan des estimulantes y repetitivas.
Apuntamos aun que, para los(as) profesores(as), a formacion continuada ejerce un papel
relevante para o su proceso de calificacion y desarrollo profesional, en el sentido de mejorar
su labor pedagdgico. Sin embargo, observamos que para que la formacién continuada se
hace un instrumento de profesionalizacién aun hay un camino a seguir en el sentido de darse
cuenta de la relacion intrinseca entre la formacién, la condicion de vida y de trabajo de los
docentes.

Palabras-Clave: Formacion Continua.  Profesionalizacion Docente.  Trabajo Pedagdgico.
Cotidiano Escolar.
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INTRODUCAO

[...] Por isso é que vou assim

no meu caminho. Publicamente andando.
N&o, ndo tenho caminho novo o gque tenho
de novo é o jeito de caminhar. Aprendi.

(o caminho me ensinou) a caminhar
cantando como convém a mim e aos que vao
comigo. Pois ja ndo vou mais sozinho.

(THIAGO DE MELLDO).

A formacdo de professores(as) tem sido, nas Gltimas décadas, centro de estudos e
pesquisas, no ambito nacional e internacional, de muitos educadores e tedricos que percebem
a relevancia dessa tematica, especialmente diante de diversas mudancas que estdo ocorrendo
no contexto da atualidade.

Percebe-se que muitos sdo os desafios para a educacdo hoje, sobretudo em razdo da
globalizacdo, em que os avancgos cientificos e tecnologicos marcam a chamada era da
informacdo, compondo um cendario de grandes transformacdes econdmicas, socio-politicas e
culturais, caracterizando, assim, momentos de incertezas e quebra de paradigmas.

Inserida neste contexto, a escola, através de seus educadores, enfrenta novas
exigéncias educacionais que representam as necessidades desafiadoras da contemporaneidade.
Sob esse olhar, o professor é colocado em “xeque”, principalmente, quando responsabilizado
pelo resultado de um processo de escolarizacdo que se traduza em indices aceitaveis de
aprendizagem das criancas.

Nesse sentido, a formacdo inicial, entendida como ponto de partida para a construcéo
da profissionalizacdo docente, ndo é suficiente para atender aos desafios e complexidade da

carreira, demandando que a formacao continuada se constitua em direito, elemento central na
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busca do desenvolvimento pessoal e profissional, de renovagéo, intervencdo, invencdo e
producdo da prética pedagdgica, contribuindo efetivamente para melhoria da qualidade do
ensino publico.

Considerando que sdo inumeras as interrogacdes e inquietacdes, este € um tema
sempre atual e inesgotavel, enquanto campo de investigacdo. Desse modo, em busca de
ampliar tal reflexdo esta pesquisa teve como objeto de estudo a formacdo continuada no
cotidiano dos(as) professores(as) dos anos iniciais. No sentido de contextualizarmos nosso
estudo, é importante salientar que a dimensdo dada a formacdo continuada nesta pesquisa
busca, sobretudo, olhar o cotidiano da escola como espaco de possibilidades potencialmente
formativas, em que a cultura da escola pode contribuir para a producdo de saberes dos
docentes e para a constituicdo de sua profissionalidade. Além disso, pensar a formacéo
continuada no cotidiano dos(as) professores(as) dos anos iniciais requer considerarmos a
amplitude dada a esse contexto formativo e que envolve as agfes de formacdo que ocorrem
dentro e fora do espago escolar, através de cursos e/ou atividades formativas formais ou
informais.

Desse modo, evidenciamos a importancia de mergulharmos no cotidiano da escola,
participando da complexa e dindmica organizagéo escolar, buscando reconhecer os sujeitos da
pesquisa como pessoas/profissionais, que expressam sua subjetividade e estabelecem
maltiplas relagbes no seu dia a dia de trabalho, possibilitando a troca de experiéncias e a
construcdo de saberes. Tal movimento contribuiu para ampliarmos nossa compreensdo e
reflexdo sobre os processos de formacgdo continuada no cotidiano da escola publica dos
professores dos anos iniciais no municipio de Manaus.

No Brasil, é crescente o interesse de pesquisadores sobre essa tematica. Assim, dentre
varias pesquisas realizadas nesse campo, destacamos algumas teses e dissertacdes de autores
como Warschauer (2001), Lima (2001) e Nogueira (2007), que abordam diferentes enfoques
relacionados ao tema; e que, em dialogo com outros teéricos e estudiosos®, nos auxiliaram na
fundamentacéo teorica dessa pesquisa.

Com base nestes estudos, é certo afirmar que necessitamos lancar questdes que
possibilitem ampliar nossas reflexdes em busca de alternativas de superagdo diante da
realidade complexa que se apresenta para a formacao continuada hoje, sobretudo focalizando-

a no cenario amazoénico. Dessa forma, entendemos a importancia de nos aproximarmos das

! Estudiosos como: Névoa (1992a, 1992b, 1995): Imbernén (2009a, 2009b, 2010); Tardif (2008); Canério
(2003); Pimenta (2002a, 2002b); Ghedin (2002); Candau (1997); Brzezinski (2002, 2009) e Cavalcante (2007),
dentre outros, nos auxiliam na fundamentagao tedrica dessa pesquisa.
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escolas e dos(as) professores(as), situando-os a partir de seus contextos historicos e sociais,
visando & compreensdo de suas multiplas dimenses e desvelando suas contradic¢des.

E importante ressaltar que o desejo de aprofundar tais estudos surge das indagacdes e
inquietacOes pessoais, da experiéncia vivida a partir de nossa area de atuacdo, no ambito da
educacdo publica e particular, como professora, pedagoga e formadora.

Nesse percurso, rememoramos que o inicio da carreira como professora, na década de
1980, foi marcado por um grande desafio, pois ao sairmos do curso de Magistério, ja
assumiamos a docéncia de uma sala de alfabetizacdo, em uma escola da rede particular de
ensino. Tal desafio sinalizava a fragilidade de nossa formacdo inicial e nos motivava a buscar
conhecimentos que nos auxiliassem a dar conta de nosso oficio.

Durante a trajetéria como pedagoga nas escolas municipais e particulares, foram
priorizados a orientacdo e o acompanhamento do trabalho docente dos profissionais da
educacdo, sempre buscando valorizar 0 espaco da escola. Em certa medida, tal acdo
oportunizou momentos formativos que contribuiram para possibilitar o processo reflexivo
destes profissionais, sobre praticas pedagdgicas que se dao no cotidiano escolar, mantendo
sempre vivo o desejo de ver melhorias na educacdo, principalmente nas nossas escolas
publicas. Desse modo, foram priorizados momentos de formacgdo para os educadores como:
jornadas pedagdgicas, encontros para estudos e oficinas pedagdgicas. Assim, nunca se perdeu
de vista a intencéo de contribuirmos para aumentar a qualidade na aprendizagem dos alunos e,
consequentemente, diminuir os baixos indices de aprendizagem. Segundo dados fornecidos
pelo Ministério da Educacdo e Cultura, nos Gltimos anos, através de avaliacdes externas como
a Prova Brasil, o baixo conceito na escala do indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica
— IDEB - vem reafirmando o fracasso escolar e o enfraquecimento da escola publica.

Além disso, acreditdvamos que a cultura de estudos, e principalmente o estimulo a
reflexdo critica sobre os processos pedagdgicos, poderiam, de algum modo, contribuir para o
desenvolvimento profissional dos docentes, sobretudo, criando possibilidades de resisténcia e
enfrentamento em relacéo a dificil realidade de precariedade em gque se encontram as escolas
publicas, incluindo também o contexto de desvalorizagdo da docéncia.

Como pedagoga (formadora) da Geréncia de Formacdo Magistério — GFM (2004 a
2009) ha quatro anos, foram desenvolvidas atividades para efetivacdo da proposta de
formacéo continuada direcionada aos educadores das escolas da Rede Municipal de Ensino. A
partir de 2009, foi obtida a liberacdo pela Secretaria Municipal para cursar o mestrado. Este
periodo de afastamento foi marcado por mudancas na gestdo da Educacdo Municipal, como a
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mudanga na Geréncia de Formacdo, que passou a ser denominada de Divisdo de
Desenvolvimento Profissional do Magistério - DDPM.

As acbes formativas realizadas junto aos professores(as), pedagogos e gestores das
escolas municipais possibilitou-nos perceber que ha, de certa forma, um descompasso entre as
propostas formativas pensadas pelos gestores publicos e/ou formadores e os anseios e
necessidades dos profissionais que atuam nas escolas.

Ao presenciar e interagir com tal realidade, vimos que os processos formativos, dentro
e fora da escola, desafiam ndo s as propostas de Politicas Publicas para Formacdo, mas
exigem, principalmente dos sujeitos das escolas, novas formas de organizagdo do trabalho
que possibilitem valoriza-lo como um espaco para reflexdo critica sobre a  pratica
pedagdgica, pois, como afirma Warschauer (2001), para pensar a formacéo centrada na escola
€ preciso repensar tanto a concepc¢do de formacgdo quanto a da escola como organizagdo, bem
como o papel dos profissionais que nela atuam.

Essa experiéncia fortaleceu a crenca de que o interesse em ressignificar os saberes
pedagdgicos, assim como o desejo pessoal de transformar realidades, primando pela
emancipacdo humana, podem ser fundamentais para a transposicdo das condi¢es concretas
adversas, em que os(as) professores(as) estdo imersos. Nessa perspectiva, 0 compromisso
politico-pedagogico deve ser validado pela dimensdo de a¢Bes coletivas que poderdo auxiliar
os educadores na busca de crescimento pessoal/profissional, visando ao seu desenvolvimento
intelectual e humano.

Nessa direcdo, a partir das vivéncias e experiéncias com professores(as) em formacao
continuada, na escola publica e em outros espacos, nos interrogavamos sobre a real funcéo e
importancia da formacdo continuada para a melhoria do trabalho pedagdgico do(a)
professor(a) e, consequentemente, para seu processo de profissionalizacdo. Tais questdes, ao
se apresentarem, provocam outras indagagdes que se entrecruzaram para a focalizagdo do
problema.

Como ocorrem os processos de formagao continuada no cotidiano dos professores(as)
dos anos iniciais na escola publica municipal? O que os(as) professores(as) consideram estar
servindo como formagéo continuada, no seu percurso profissional? Quais as percepc¢oes dos
professores(as) sobre o papel da formagéo continuada no desenvolvimento do seu trabalho?
Os professores(as) consideram que a formacdo continuada contribui para a melhoria do
processo de escolarizagdo das criangas dos anos iniciais? Quais as reais necessidades
formativas dos(as) professores(as) dos anos iniciais frente a realidade objetiva de nossas

escolas municipais? Como equacionar 0 descompasso entre a formacdo e as condi¢des do
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trabalho docente? Que caminhos trilhar para que a formacdo possibilite um processo de
profissionalizacdo através de politicas publicas que viabilizem a conquista da autonomia,
reconhecimento social e valorizacao profissional?

Considerando a amplitude de nossas indagacdes iniciais, tivemos que redimensiona-

las, resultando nas questdes que nortearam este trabalho. Assim, elegemos como caminho a
realizacdo de uma pesquisa qualitativa do tipo etnogréfico, em que priorizamos, como
técnicas para coleta de dados, a observacdo participante e as entrevistas semi-estruturadas. Tal
opcao teodrico-metodologica permitiu que nos aproximassemos da complexa realidade do
cotidiano escolar, buscando interpretar seus multiplos sentidos na interacdo e didlogo com
seus sujeitos, sobretudo com os principais protagonistas, os(as) professores(as).

Essa trajetoria, motivada por inquietacGes e busca de superacdo dos desafios, suscitou

as reflexes que impulsionam o desejo de estudar e pesquisar esse tema, cujo foco principal é
0 espaco da escola publica. Esse é o anseio de quem pretende contribuir com essa instituicao
que sonhamos verdadeiramente democrdtica e com um ensino voltado para o
desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva, nos limites deste trabalho, apresentamos como objetivo geral desta

pesquisa:

e Compreender como vem se constituindo a relacdo entre formacdo continuada e
profissionalizacdo docente no cotidiano da escola publica municipal e sua
repercussdo para a mudanca qualitativa do trabalho pedagdgico dos(as)
professores(as) dos anos iniciais.

E como objetivos especificos:

e Identificar as concepg¢des dos(as) professores(as) dos anos iniciais sobre formacéo
continuada e sobre como esses processos se concretizam no cotidiano da escola.

e Conhecer as percepgdes dos(as) professores(as) sobre o papel da formacéo
continuada para o desenvolvimento de seu trabalho pedagdgico e seu processo de
profissionalizagéo.

e Entender como estdo sendo pensadas as politicas educacionais nacionais e locais
para formacdo continuada e como acontece a articulacdo e envolvimento dos(as)
professores(as)/escola nesse processo.

Com base nos objetivos propostos, definimos as seguintes questdes norteadoras para o

estudo:
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1. Quais as concepgOes dos(as) professores(as) sobre formagdo continuada e como

esses processos se concretizam no cotidiano da escola?

2. Que papel os(as) professores(as) atribuem a formacdo continuada para o

desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico e seu processo de profissionalizacdo?

3. Como estdo sendo pensadas as politicas educacionais nacionais e locais para

formagé@o continuada e como acontece a articulacdo e o envolvimento dos(as)
professores(as)/escola nesse processo?

A partir das questdes suscitadas, foi possivel realizarmos algumas reflexdes que nos
possibilitaram chegar as analises e conclusdes sobre nosso objeto de estudo e que foram
estruturadas em trés capitulos, assim organizados:

Capitulo 1 — Formacdo Continuada de Professores(as): concepcdes, tendéncias e
perspectivas atuais — apresenta as concepcdes que embasam historicamente as categorias de
formagéo continuada, evidenciando as tensGes resultantes da coexisténcia de concepcdes de
formacdo com diferentes bases epistemoldgicas, destacando suas modalidades e identificando
seu locus privilegiado; coloca em foco a profissdo docente ressaltando o sentido do trabalho
como categoria e suas derivacdes (profissionalizacdo, profissionalidade e profissionalismo);
busca, também, contextualizar as politicas educacionais de formacdo continuada a partir da
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96 e sua legislacdo
complementar.

Capitulo 2 — Descortinando o Cotidiano dos(as) Professores(as): tempos e espacos de
aprendizagem — apresentamos, inicialmente, o lécus da investigacdo e 0s sujeitos que
participam da pesquisa. Através do mergulho no cotidiano da escola, buscamos desvelar a
dindmica vivida na organizacdo escolar diaria, identificando seus temposespacos de
aprendizagem.

Capitulo 3 — Caminhos que se Entrecruzam: a formagdo continuada na escola e em
outros espagos — situamos o percurso da politica de formacdo da Secretaria Municipal de
Educagdo — SEMED, procurando interpretar a articulagéo e envolvimento dos docentes nesse
processo; evidenciamos a escola como locus privilegiado de formacdo continuada,
identificando, nesse espaco, as possibilidades de construcdo de saberes. Ainda neste capitulo,
nos propomos a realizar algumas reflexfes que apresentam os desafios do presente em busca
da formacdo continuada, da profissionalizacdo e da valoriza¢ao docente.

Na ultima parte do trabalho, expomos nossas consideraces finais, estruturando-as em
trés topicos que elegemos como caminho para o término da pesquisa. No primeiro topico,

descrevemos “o percurso do mestrado como caminho formativo”; no segundo, expomos “o
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exercicio da pesquisa” apontando o caminho percorrido; e no terceiro e ultimo topico,
intitulado “o objeto de estudo”, apresentamos as andlises efetivadas, em busca de sinteses que
respondam, provisoriamente, aos objetivos propostos para o estudo realizado.

A seguir, apresentamos o caminho tedrico-metodologico que fundamentou e orientou

a construcdo e analise desta pesquisa.

O Caminho Metodoldgico: Descrevendo o Percurso da Pesquisa

Pesquiso para constatar, constatando intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade.

(PAULO FREIRE, 2000).

Na tentativa de tracarmos um caminho tedrico-metodoldgico que nos auxiliasse na
compreensdo e analise da formacdo continuada dos(as) professores(as) no cotidiano da escola
publica municipal, optamos por uma abordagem qualitativa que, como afirma Minayo (2008,
p. 22) “[...] trabalha com um universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crengas, dos valores e das atitudes [...]” dos seres humanos. Para tanto, elegemos como
principais categorias de analise: o trabalho pedagdgico, o cotidiano da escola e a
profissionalizagao docente.

Considerando a natureza do nosso objeto de estudo, realizamos uma pesquisa do tipo
etnografico, pois 0 uso da etnografia em educacdo busca retratar 0 que se passa no contexto
das escolas, revelando a complexa rede de interacdes que constitui a dindmica escolar diéria.
Tal caminho nos possibilitou interpretar a realidade escolar, buscando identificar seus
maultiplos significados, desvelando as concepcdes e percepcdes de seus sujeitos (ANDRE,
2002).

A pesquisa bibliografica contribuiu para a construcdo de um referencial teérico em
que nos apoiamos para ampliar e aprofundar estudos sobre o tema proposto, sobretudo, no
sentido de mediar nossas reflexdes.

Inicialmente, antecedendo o trabalho de campo, realizamos um estudo exploratorio em
que definimos a escola municipal que seria o l6cus da pesquisa. Tal processo foi realizado
durante os meses de outubro e novembro de 2009. Como critério de selecdo das escolas,

elegemos as que se destacaram, em seus distritos educacionais, pela efetiva participacao
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dos(as) professores(as) em eventos ou cursos de formacdo continuada. Assim, estivemos em
trés escolas municipais situadas nas Zonas Leste, Norte e Centro-Oeste da cidade de Manaus.
E importante ressaltar que estas escolas foram indicadas pelas coordenadoras pedagogicas dos
respectivos distritos educacionais, como também pelos formadores da Divisdo de
Desenvolvimento Profissional do Magistério — DDPM. Apds esta sondagem, elegemos como
I6cus da pesquisa uma escola da Zona Leste de Manaus, a qual denominamos Escola
Municipal “Aprendiz”.

O critério da escolha da escola se deu pelas percepc¢oes iniciais positivas em relacéo a
atuacdo da gestora na escola, pelo envolvimento do grupo de professores(as) em atividades
extra-classe (Exemplo: V Mostra Cultural — Etnicidade Brasileira: identidade e diversidade) e
pela identificacdo de atividades formativas na escola (Exemplo: Palestra sobre leitura).

A Escola Municipal “Aprendiz” atende atualmente 549 estudantes do 2° ao 5° ano do
Ensino Fundamental, com idades entre 08 e 14 anos, nos turnos matutino e vespertino,
distribuidos em 16 turmas (oito turmas em cada turno). O turno matutino, no qual realizamos
a pesquisa, possui duas turmas de 2° ano, duas de 3° ano, duas de 4° ano e duas de 5° ano. No
turno vespertino, as oito turmas estao distribuidas em duas de 2° ano, duas de 3° ano, duas de
4° ano, uma turma de 5° ano e uma turma do Programa de Aceleracdo da Aprendizagem —
PAA. O turno noturno possui, em média, 165 estudantes matriculados em seis turmas de
Educacdo de Jovens e Adultos - EJA. No total, a escola possui um quadro de 21
professores(as). Cabe ressaltar que, para realizacdo da pesquisa, elegemos o turno matutino
por intentarmos acompanhar a dindmica inicial diaria da escola.

Selecionamos, como sujeitos da pesquisa, 0 grupo de treze professores(as) do turno
matutino (constituido por doze professoras e apenas um professor), sendo que oito estavam
em sala de aula e cinco realizavam atividades diferenciadas como: balé, informatica, teatro,
reforco escolar e coordenagdo do Programa “Mais Educagdo”. Além da gestora da escola e
da pedagoga, elegemos também dois profissionais da gestdo da educacdo municipal.

Através de nossa imersdo no cotidiano escolar foi possivel realizar a coleta de dados,
privilegiando como técnica a observacdo participante. Para tanto, permanecemos na escola,
aproximadamente, dezesseis horas semanais (no periodo de fevereiro a junho de 2010). A
permanéncia na escola nos possibilitou captarmos diferentes situacbes da realidade
pesquisada, através de nosso contato direto com o fendmeno investigado, no sentido de
observar e procurar compreender as a¢0es dos sujeitos em seu contexto natural, a partir de
suas expectativas e pontos de vista (CHIZZOTT], 1998).
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Inicialmente, realizamos uma sondagem para levantar informacdes, junto aos sujeitos
da pesquisa, especialmente com o grupo de professores(as), evidenciando os dados de
identificacdo, formacdo académica, cursos e eventos de formacéo que ja participaram, carga
horéaria de trabalho, tempo de servi¢co no magistério e na escola.

A observacdo participante exigiu permanéncia prolongada no campo de pesquisa.
Nesse percurso, cabe destacar a importancia do diario de campo como instrumento no
trabalho de observacdo, contribuindo significativamente para a organizacdo e registro das
informac0es e percep¢des apreendidas no campo de pesquisa.

Tal movimento ndo se limitou a realizacdo da descrigdo pormenorizada de situacdes,
eventos ou pessoas; exigiu principalmente concebermos a escola como um espaco de
construcdo social, onde cada situacdo particular fosse focalizada na sua totalidade e
complexidade, procurando identificar seus significados, potencialidades, tensdes e
contradi¢des. Isso demandou agugarmos nossas percepcles através de uma escuta atenta que
nos possibilitasse compreender os sujeitos envolvidos, seus comportamentos, suas relacdes e
interacbes no cotidiano da escola, buscando estabelecer uma relacdo dialégica que
contribuisse para a interpretacdo de sentidos.

Dessa forma, a imerséo no contexto escolar se deu a partir de nossa apresentacao, em
que elucidamos aos sujeitos envolvidos os objetivos da pesquisa, com a finalidade criar um
clima favoravel de interacdo e confiabilidade entre os participantes.

E importante ressaltar que, embora tenha havido um esclarecimento sobre a intencdo e
objetivos da pesquisa, percebemos que a nossa entrada em campo causou certo estranhamento
junto aos professores(as). Contudo, a convivéncia diaria através do nosso
envolvimento/colaboracdo nas atividades cotidianas da escola, como a hora do lanche das
criancas, as reunides de planejamento, os encontros formativos e as atividades extra-classe
foram importantes para facilitar nossa aproximacao. As idas as salas de aula foram restritas
aos momentos em que nos dispusemos a auxiliar os(as) professores(as) ou quando solicitadas.

Além disso, apo6s sondagem inicial, utilizamos como procedimentos de coleta de dados
as entrevistas semi-estruturadas que tém como objetivo “[...] construir informagdes
pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo entrevistador de temas igualmente
pertinentes com vistas a este objetivo” (MINAYO, 2008, p. 64).

Para aplicacdo desse instrumento de pesquisa, elaboramos roteiros diferenciados para
atender os diversos sujeitos entrevistados. Em relagdo ao roteiro preparado para o0s(as)
professores(as), realizamos uma pré-testagem desse instrumento, aplicando-o a uma

professora do ensino fundamental de uma outra escola municipal. Tal experiéncia nos
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permitiu reorganizar o roteiro, reelaborando questes que identificamos necessitar de maior
clareza.

Antes da realizacdo das entrevistas, orientamos o0 preenchimento do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) a todos os sujeitos envolvidos. As entrevistas com
a equipe escolar foram agendadas e realizadas, geralmente, na biblioteca da escola ou na
diretoria. Para auxiliar no planejamento da saida dos(as) professores(as) da sala de aula
colaboramos com a elaboracédo de atividades diversificadas que estivessem de acordo com o
plano mensal dos(as) professores(as). Cabe ressaltar que, mesmo contando com a colaboracéo
dos(das) professores(as) que estavam fora da sala de aula e da pedagoga, para substituicdo
dos(das) professores(as) que participariam das entrevistas, houve momentos em que
necessitamos remarcar as entrevistas devido as necessidades que emergiam do dindmico e
complexo cotidiano da escola. Dentre elas podemos citar a falta de professores(as).

As entrevistas ocorreram em clima de conversa, facilitando a descontracdo dos(as)
entrevistados(as). Ao término das entrevistas solicitamos aos(as) professores(as) que
escolhessem um nome ficticio para que pudéssemos manter 0 seu anonimato na pesquisa.

Apbs as devidas autorizacdes, todas as entrevistas foram gravadas, com o objetivo de
apreender a totalidade das informacdes para posterior analise. Totalizamos, aproximadamente,
dez horas de entrevistas.

Posteriormente a coleta de dados, obtida por meio de todos os instrumentos de
pesquisa descritos, recorreremos as orientacdes de Minayo (2008, p.27), utilizando
procedimentos que nos permitiram a analise e o tratamento do material empirico e
documental, a fim de valorizar, compreender e interpretar os dados obtidos a luz da
fundamentagdo tedrica que subsidiou o estudo. Segundo a autora, “[...] podemos subdividir
esse momento em trés tipos de procedimentos: ordenacédo dos fatos; classificacdo dos dados; e
a analise propriamente dita”.

Para o processo de analise e interpretacdo dos dados na pesquisa qualitativa,
utilizamos as orientagdes de Gomes (2008) sobre a utilizacdo do Método de Interpretacdo de
Sentidos como uma proposta de avangarmos nos processos interpretativos, buscando revelar
as logicas e explicacbes do objeto de estudo indo além de seus textos, considerando,
sobretudo, seu contexto, através de um caminho que visa a compreensdo (atitude
hermenéutica) e a critica (atitude dialética) dos dados gerados na pesquisa.

Esse processo exigiu capacidade de articulagcdo entre os objetivos do estudo, a base
tedrica adotada e os dados empiricos. Para a exploracdo do material coletado, percorremos o

seguinte percurso sugerido pelo autor: “a) identificacdo e problematizacdo das ideias
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explicitas e implicitas no texto; b)busca de sentidos mais amplos (socioculturais) atribuidos as
ideias; c) didlogo entre as ideias problematizadoras, informacgdes provenientes de outros
estudos acerca do assunto e o referencial teérico do estudo.” (GOMES. 2008, p.101).

Portanto, ap6s explicitarmos o caminho tedrico e metodoldgico proposto para
construcdo da pesquisa, acreditamos, de acordo com Minayo (2008, p. 61), que durante o
percurso da pesquisa tudo “[...] merece ser entendido como fendmeno social e historicamente
condicionado”. Portanto, considerando a provisoriedade e a incompletude desse

conhecimento, estivemos sempre abertas a mudancas e a (re)significacdes.



CAPITULO 1

1 - FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES(AS): CONCEPCOES
TENDENCIAS E PERSPECTIVAS ATUAIS

O presente capitulo aborda a formacédo continuada dos(as) professores(as) focalizando
aspectos conceituais, historicos e epistemoldgicos a partir da década de 1970. Através do
didlogo permanente, fundamentado pelos tedricos que embasam este estudo, apresentamos
algumas reflexdes e andlises que nos auxiliaram a perceber as tendéncias e perspectivas atuais
para a formacéo continuada e o processo de profissionalizacdo docente dos(as) professores(as)
dos anos iniciais.

O texto a seguir esta organizado em trés tdpicos. No primeiro, apresentamos 0s
caminhos da formagdo continuada situando as concepgdes e tendéncias atuais; no segundo
momento, refletimos sobre a formacao continuada como importante caminho para o processo
de profissionalizacdo, em que colocamos a profissdo docente em foco, identificando aspectos
que envolvem a profissionalizacdo, o profissionalismo e a profissionalidade. No dltimo
topico, finalizamos o capitulo apresentando um panorama das atuais politicas nacionais de

formagé&o continuada e profissionalizacdo dos(as) professores(as).

1.1 — Os Caminhos da Formacéo Continuada

[...] ndo existe um unico, mas diferentes caminhos, que sdo caminhos
percorridos por cada sujeito, na diversidade de acgdes, representacoes
e intences realizadas/vividas. Caminhos complexos, acidentais,
plurais, multidimensionais, hierarquicos fluidos, imprevisiveis, que se
abrem e deixam contaminar, permanente, pelas acdes e imagens do
mundo contemporaneo, enredando representacdes, significados e
pessoas (CARLOS EDUARDO FERRACO).
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Atualmente, os estudos e pesquisas sobre formacao continuada de professores(as) tém
contribuido para aprofundar questdes teorico-epistemoldgicas, que concorrem para 0
entendimento da formacdo de educadores a partir de sua complexidade diante dos desafios da
sociedade contemporanea, traduzindo-se em condicdo necessaria para uma educacdo de maior
qualidade social. Nesse sentido, é importante assumi-la como uma alternativa para possibilitar
o0 desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores em busca de sua profissionalizagéo,
contribuindo para a melhoria da qualidade dos processos de educagdo de criangas, jovens e
adultos.

Esse entendimento implica considerar, também, que ndo podemos idealiza-la como
redentora das mazelas da educacdo publica, pois temos que ter consciéncia dos limites
impostos pelos contextos em que sao (en)formadas as politicas e a legislacdo que conduzem
os processos formativos, as condi¢Ges concretas adversas das instituicdes escolares onde
os(as) professores(as) estdo imersos, como também nossa propria atuacdo como profissionais.

No Brasil, é crescente o interesse de pesquisadores sobre essa tematica. Contudo
necessitamos lancar questdes que nos desafiam a conhecer a realidade amazonica. Com esse
pensar € que nos aproximamos da escola e de seus educadores, situando-os a partir de seus
contextos historicos e sociais, visando compreender como ocorre a formagéo continuada nesse
cotidiano, identificando suas interagdes e desvelando suas contradigoes.

Partimos do pressuposto que a formacdo de professores(as) “ndo ¢ um conceito
univoco”, pois quando falamos em formacdo assumimos posigdes epistemologicas,
ideoldgicas e culturais (GARCIA, 1992). Pensar a formagao continuada dessa maneira, dentro
de um novo paradigma que se constréi, exige compreensdo de sua complexidade, da
ambiguidade na utilizacdo de variados termos, da multiplicidade de perspectivas conceituais e
metodoldgicas e dos percursos socio-historicos que foram alicercados por diferentes
concepcoes.

No sentido de ampliar nossa compreensdo sobre as concepcgdes de formacgédo
continuada, partiremos da definicdo dos diferentes niveis de formagdo de professores(as),
abordando, também, as terminologias que definem, nesse percurso historico, 0s contornos
para formacdo continuada e suas bases epistemoldgicas.

Nessa perspectiva, entendemos a formacdo de professores(as) como um continuum
que, embora composto por fases diferenciadas (inicial e continuada), exige uma articulagéo e
manutencdo de principios éticos, didaticos e pedagégicos (GARCIA,1992), com a finalidade
de contribuir com o desenvolvimento profissional dos educadores, na constituicdo de sua

identidade e autonomia profissional, em busca de uma educacdo de melhor qualidade social.
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Desse modo, formacdo inicial é entendida como aquela que ocorre antes do ingresso
na carreira profissional, sendo considerada como ponto de partida para a profissionalidade
docente.

Quando falamos em formacdo continuada referimo-nos ao processo de aprendizagem
permanente de desenvolvimento pessoal e profissional (NOVOA, 1992a) que ocorre no
exercicio da profissdo, atraves ndo s6 de cursos e/ou eventos, mas como processo de reflexéo
critica sobre as praticas a luz de uma sélida fundamentacdo tedrica, articulada com as
dimensGes mais amplas no ambito econémico, social, politico e cultural em que a pratica esta
inserida (CAVALCANTE, 2007).

Concebemos a formacdo continuada na perspectiva da educacdo permanente ao
reconhecermos o sentido de inacabamento e inconcluséo do ser humano (FREIRE, 2000). Isso
implica em um movimento de aprendizagem constante que acontece durante todo o seu
percurso de vida e sua trajetoria profissional. Nias (apud NOVOA, 1992a, p. 25) afirma: “O
professor ¢ a pessoa. E parte importante da pessoa ¢ o professor”. Isso significa dizer que nao
podemos dissociar a pessoa do profissional; o desenvolvimento pessoal e profissional esta
imbricado na pratica social humana.

No entanto, ao considerarmos 0s contextos socio-historicos, econdmicos e culturais,
onde sdo gestadas as politicas educacionais e de formacdo, observaremos que varias
terminologias utilizadas definiram e ainda definem concepc¢des que permeiam as diversas
modalidades de formacdo continuada. Treinamento, reciclagem, atualizacdo, capacitacdo séo
terminologias que coexistem e, longe de serem neutras, expressam 0 pensar € o fazer
pedag6gico de um determinado momento histérico e legitimam concepg¢des de homem, de
mundo e de sociedade que buscam adequar a formacdo a Idgica neoliberal imposta pelas
politicas econdmicas do mercado. Nessa dire¢do, é importante observar que ndo ha como
demarcar o tempo historico para definirmos cada termo, ja que essa linha é ténue. Assim,
optamos por realizar uma divisdo didatica para este estudo.

Na década de 1970, “[...] a concepcao de formagao dos professores carrega a marca
empresarial: preparacdo de recursos humanos para a educacdo dentro da Otica tecnicista que
imperava no pensamento oficial” (FREITAS, 2004, p. 91). Dessa forma, as propostas
caracterizavam-se, basicamente, por programas de treinamento, com énfase nos aspectos
técnico-pedagogicos, apoiados em abordagem tecnicista, que fundamentava as praticas
educativas daquele momento histérico. Nesse contexto, a partir do final da década de 1970,
ganha forca o movimento critico dos educadores, em resisténcia aos processos de

desvalorizacdo e desqualificacdo do(a) professor(a), entdo condicionados por uma politica
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educacional com bases produtivistas e tecnicistas. Amplia-se o caminho que coloca a
formacdo dos educadores em questdo, através da expansdo dos cursos de Pds-graduacédo, da
organizacdo das entidades e associacOes de estudos e pesquisas em educacdo, como a
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd, a Associagédo
Nacional de Educagdo — ANDE, o Centro de Estudos Educacédo e Sociedade — CEDES, e a
Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacdo — ANFOPE, dentre outros.

Ja nos anos de 1980, os modelos de formacdo eram instituidos por programas
estaduais de capacitacéo, que tinham a intencdo de consolidar o processo de redemocratizacao
pelo qual passava o pais. Tais ideais foram legitimados pela promulga¢do da Constituicdo de
1988, que assegurava direitos sociais e politicos.

A partir da década de 1990, varios acontecimentos marcaram 0 processo de transicao
de concepcdes no ambito da formacdo. No campo econémico, consolida-se a adequacao da
educacdo e da formacdo a ldgica de interesses dos organismos internacionais, como
consequéncia do ajustamento a reestruturacdo produtiva, a logica da chamada sociedade
globalizada, do conhecimento ou da informacéo.

No campo das politicas educacionais, consolida-se um momento de ajustes a logica

do mercado em que, segundo Frigotto:

O Banco Mundial constitui-se no grande definidor da filosofia, dos valores, das
politicas educacionais e das concepgdes de conhecimento, ndo sé para o Brasil, mas
para o conjunto de nagdes que devem se ajustar ao rolo compressor da globalizacéo.
Os documentos da CEPAL/UNESCO (1992), OERLAC/UNESCO (1990), traduzem
para a América Latina estas concepces (1996, p. 89).

No campo epistemoldgico, o intercdAmbio com estudiosos de outros paises traz avangos
para os estudos sobre a formacdo de professores. Ampliam-se as tendéncias investigativas
para a formacgdo continuada, com contribui¢des de teoricos internacionais como Névoa
(1992)%, Schén® (1992) Giroux* (1997) e outros, que apresentam novas conceituacOes que

definem outras tendéncias para a formacdo. Em meio a transi¢cdo paradigmatica, a concepgéo

2 Através da divulgacdo da obra intitulada “Os professores e sua formacdo”, coordenada por Antonio
Noévoa(1992), varios estudos colocam centralidade nos professores através da valorizacdo “[...] do seu pensar,
do seu agir, de suas crengas e seus valores como aspectos importantes para se compreender o seu fazer”
(PIMENTA, 2002, p. 36).

¥ Donald Schon, a partir da ideia do professor “pratico-reflexivo”, propde uma formagio profissional baseada na
epistemologia da prética, que valoriza a préatica profissional como lugar de producdo de conhecimento, através
da reflexdo, da analise e da problematizagdo da pratica, como também o reconhecimento do saber tacito, que o0s
professores mobilizam para resolver problemas que encontram em ato, na pratica (PIMENTA, 2002, p. 19.)

* Giroux desenvolveu a ideia dos professores como intelectuais. Tal estudo permite compreender o trabalho dos
professores como uma pratica intelectual critica.
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de formacdo continuada de professores(as) tem deslocado seu enfoque da atualizagcdo e
capacitacdo, para um novo paradigma, centrado no autocrescimento do professor, no
reconhecimento de uma base de conhecimentos préprios, na valorizacdo das representacoes,
atitudes e motivagdes do professor, como importante fator para as mudancas e/ou inovacoes
na préatica educativa (GATTI, 2009, p. 202).

Segundo Gatti (2009, p.203), tal concepcao de formagdo “[...] como um continuo ao
largo da vida profissional” traz, como conceito subjacente a ideia de desenvolvimento

profissional. A autora acrescenta que, na perspectiva de desenvolvimento profissional,

O processo de formagdo é definido como um movimento orientado a responder aos
diversos desafios que se sucedem no que se poderia identificar como diferentes fases
da vida do profissional: o inicio da carreira, o processo de desenvolvimento e os
tempos mais avancados em que o professor consolida sua experiéncia profissional
(p. 203).

Entendemos, pois, que o conceito de desenvolvimento profissional deve adaptar-se a
concepcdo do(a) professor(a) como profissional do ensino, através de uma perspectiva de
evolugdo e de continuidade que supere a justaposicdo entre formacdo inicial e
aperfeicoamento dos(as) professores(as) (GARCIA, 1992, p. 55). Ainda nessa perspectiva,
Huberman (1992, p. 38) afirma que o desenvolvimento de uma carreira ndo se da por uma
série de acontecimentos, mas ¢ um processo onde ha “[...] patamares, regressoes, becos sem
saida, momentos de arranques, descontinuidades”. Esse processo se constitui por fases ou
estagios do “ciclo da vida” profissional dos(as) professores(as).

Historicamente, a formacdo continuada de professores esteve centrada na
racionalidade técnica, que se traduz em uma visdo dicotdmica da realidade, separando o lugar
de aprender e o lugar de ensinar; 0s que pensam a formacdo e 0s que a executam; forma e
conteddo; teoria e pratica. Segundo Contreras (2002, p. 90-91) “[...] a ideia basica do modelo
de racionalidade técnica é que a pratica profissional consiste na solugdo instrumental de
problemas mediante a aplicacio de um conhecimento tedrico e técnico, previamente
disponivel, que procede da pesquisa cientifica”. Nesse pensar, a pratica profissional se
restringe a aplicacdo de procedimentos técnicos para que se obtenham os resultados
desejados.

Contudo, contrapondo essa visdo técnico-aplicacionista, a formacao continuada busca
novos caminhos através de modelos que foram construidos sob diferentes perspectivas.
Corroborando com essa ideia destacamos dois momentos em que Candau (1997) discute a

problemaética para a formacao continuada de professore(as): primeiro faz referéncia ao modelo
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que denomina “classico” e, em seguida, analisa as tendéncias atuais para a formagdo
continuada de professores(as). Segundo a autora, a perspectiva denominada “classica” da

13

énfase a “ reciclagem” do(a) professor(a), em que este(a) realiza atividades formativas
especificas, voltando a participar de cursos de diferentes niveis na universidade, frequentar
cursos oferecidos pelas secretarias de educacgéo e/ou participar de cursos e eventos formativos
orientados para seu desenvolvimento profissional (CANDAU,1997, p. 52) .

Analisando as tendéncias atuais, a autora destaca um caminho que se contrapde ao
modelo “classico”. Situa as discussdes para construgao dessa perspectiva a partir de trés teses
que sintetiza: “[...] considerar a escola como o l6cus fundamental da formagdo continuada,
valorizar o saber docente e reconhecer o ciclo profissional da vida dos professores”
(CANDAU, 1997, p. 64).

Tal perspectiva possibilita repensar a formacdo continuada, no sentido de buscar
alternativas para a formacdo que se quer mais proxima dos(as) professores(as), que tome
como ponto de partida e de chegada seus desafios cotidianos, seus saberes, a cultura da escola
onde seu trabalho de ensinar é desenvolvido. No entanto, € importante considerarmos as
dimens@es contextuais, ideoldgicas e politicas que envolvem a profissdo docente. Sob esse

aspecto, Candau (1997) levanta alguns questionamentos:

O primeiro questionamento se refere ao fato de muitas dessas buscas apresentarem a
tendéncia a privilegiar aspectos psicossociais e a focalizar realidades micro, de
carater intra-escolar ou centradas em varidveis internas do proprio desenvolvimento
profissional, deixando em segundo plano ou mesmo nédo considerando as dimensdes
contextuais e politico-ideoldgicas da profissdo docente. [...] Outro aspecto que
também pode ser levantado diz respeito ao fato dessa perspectiva ter trabalhado
muito pouco a inter-relagdo entre cultura escolar, cultura da escola e o universo
cultural dos diferentes atores presentes na realidade escolar (p. 66-67).

Em meio a essas questdes, observa-se que as perspectivas atuais para formacéo
continuada de professores(as) estdo ancoradas nesse movimento impulsionado pela tendéncia
reflexiva, enfocando, também, a valorizacdo do desenvolvimento pessoal e profissional dos
educadores, assim como destacando a énfase em situar a escola como lécus privilegiado da

formagéo. Como afirma Pimenta (2002a),

A formacdo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma politica de
valorizacdo pessoal-profissional dos professores e das instituicbes escolares, uma
vez que supde condicOes de trabalho propiciadoras da formacdo continua dos
professores, no local de trabalho, em redes de auto-formacdo e em parceria com
outras instituicdes de formacéo (p. 31).
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Partindo desta nova perspectiva para a formacdo continuada dos(as) professores(as),
faz-se necessario destacar conceitos que caracterizam essas tendéncias atuais. Assim, a
tendéncia reflexiva citada por Pimenta (2002b) envolve o conceito de “professor reflexivo”,
discutido, inicialmente, por Schon, e varios outros autores. Sabemos que o conceito de
reflexdo foi amplamente defendido e apropriado pelas atuais politicas de formacéo; contudo,
precisa ser contextualizado e analisado criticamente®.

Desse modo, a critica que se faz envolve “[...] o individualismo da reflexdo, a auséncia
de critérios externos potenciadores de uma reflexdo critica, a excessiva (e menos exclusiva)
énfase nas praticas, a inviabilidade na investigacdo nos espacos escolares e a restricdo desta
neste contexto” (PIMENTA, 2002b, p. 43).

No entanto, criar possibilidades para superar tais limitagdes requer que localizemos
os(as) professores(as) em seu contexto de trabalho buscando nédo sé forjar temposespacos que
garantam uma reflexdo critica do coletivo escolar sobre suas situacdes problemaéticas de
trabalho, mas, sobretudo, pensar politicas de formacdo continuada de professores(as) que
permitam alargar o nivel de protagonismo e autonomia dos educadores. Efetivar uma politica
dessa natureza exige que se eleve a condicao do(a) professor(a) a de um intelectual critico e
transformador (GIROUX, 1991). Contudo, ndo se pode perder de vista que empreender
mudancas no ambito das politicas de formacdo continuada exige contextualizar as
circunstancias histérico-sociais em que os(as) professores(as) desenvolvem seu trabalho. De
outra forma nédo se pode aquilatar a dimenséo das limitacGes impostas, a fim de modifica-las.

Prosseguindo nessa analise, outro conceito que merece atengdo, pois estd colado ao
conceito de reflexdo, € o conceito de pesquisa. Refletir criticamente sobre as situacGes
problematicas do cotidiano escolar requer um movimento de investigacdo, que conduza a
analise do problema e conhecimento da realidade. Nessa perspectiva, concordamos com

Weigel (2002) ao afirmar que:

[...] pesquisar significa conhecer a realidade. De outro lado, o processo de
conhecimento ndo se opera como simples transmissdo de alguém que sabe um
contelido para alguém que ndo sabe. Conhecer é antes uma apropriagado da realidade
que envolve condicdes objetivas e subjetivas e circunstancias diversas. [...] E com
essa forma de entender a pesquisa que se pode aquilatar em que medida ela pode
contribuir na reconstrucdo da pratica pedagogica (p. 127) [grifos do autor].

> Para aprofundar essa reflexdo ver PIMENTA, Selma Garrido, GHEDIN, Evandro (Orgs.). Professor reflexivo
no Brasil: génese e critica de um conceito. 2.ed. Sdo Paulo:Cortez 2002.
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Entendemaos, pois, que é inegével a contribuicdo da pesquisa como principio cognitivo
de compreensdo da realidade (PIMENTA, 2002b), educativo e cientifico (DEMO, 2005)
como instrumento formador para a docéncia, pois a medida que os(as) professores(as)
investigam e aprofundam sua reflexao sobre suas praticas podem ampliar seus conhecimentos,
investindo em possibilidades de intervir em seus processos pedagdgicos em sala de aula.

Dai a importancia do processo de apropriacdo e construgdo do conhecimento
cientifico para ampliarmos nossa visdao de mundo, orientando e desvelando a realidade para
uma acdo educativa contextualizada. Nesse sentido, o conhecimento pode contribuir
significativamente, oferecendo aos(as) professores(as) possibilidades para andlise e
compreensdo de seus contextos histdricos, sociais, culturais e organizacionais, como também
de si mesmos, possibilitando uma intervencdo transformadora de suas praticas docentes
(PIMENTA 2002a), sobretudo para a constitui¢do do seu processo de autonomia.

Também ndo podemos perder de vista que o conhecimento néo é a-historico, ndo esta
pronto e acabado, estd permanentemente em construcdo e reconstrucdo, sobretudo nesses
tempos em que o avanco da ciéncia e da tecnologia produz profundas transformacdes sociais e
culturais na sociedade atual.

Outra questdo que merece destaque é reconhecer a multiplicidade desse conhecimento.
Sobre esse aspecto, Santos (2006) discute no texto — A ecologia dos saberes — que 0
conhecimento cientifico ainda é a forma privilegiada de conhecimento, pois dada a sua
importancia, o mesmo ndo oferece contestacao e tem privilégio epistemoldgico. Contudo, este
autor nos adverte que é importante observarmos que ha uma pluralidade de concepgdes e
explicacBes da realidade — visdes de mundo - e que a preferéncia por uma delas dependera dos
critérios epistemoldgicos que adotarmos, e estes estardo conformados por aspectos culturais,
politicos e éticos do contexto em que estamos imersos. Nesta perspectiva, afirma que a
diversidade epistémica do mundo € potencialmente infinita, pois todos os conhecimentos sdo
contextuais e parciais. E € com base nessa premissa que Santos (2006) propde uma “ecologia
de saberes”, que parta de um modo dialdgico de articulacdo entre os saberes, onde se torna
imperativo vencer a monocultura do conhecimento, constituindo uma atitude contra-
hegeménica.

A possibilidade de abertura dialdgica entre os saberes, a partir do reconhecimento da
pluralidade de conhecimentos e concepgdes distintas, ndo desqualifica 0 conhecimento
cientifico, mas nos conduz a olhar para além da estrutura rigida da racionalidade ocidental,
desvelando caminhos que permitam a coexisténcia de saberes que contribuam para a busca de
uma sociedade mais justa e humana (SANTQOS, 2006).
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Considerando essa complexidade, Ghedin (2002) aponta, ainda, que 0 processo de
construcdo do conhecimento nos faz amadurecer, sobretudo com nossos sofrimentos e com a
alegria das descobertas que fazemos de nds mesmos, dos outros e do mundo. Dessa maneira,
“[...] o conhecimento ¢ essencialmente o processo de uma atividade politica que deve
conduzir o sujeito que o produz a um compromisso de transformagdo radical da sociedade”
(GHEDIN, 2002, p. 144).

Com efeito, ao vivenciar as situacbes concretas (objetivas e subjetivas) do(as)
professores(as) em seus contextos de trabalho, encontramos as condi¢Ges adversas que
limitam a pratica da apropriacdo e producdo de conhecimento através da pesquisa no
cotidiano escolar. Interrogamo-nos, pois, sobre como pensar alternativas para desenvolver
processos investigativos na escola e como a formacdo continuada pode contribuir para
orientar a formacdo em servico, pautada na pesquisa de situacoes que desafiam os educadores.

Nessa perspectiva, voltada para resolugdo das “situagdes problematicas” que

emergem dos contextos educacionais, Imbernén (2009a) enfatiza que,

A formagdo baseada em situacBes problematicas centradas nos problemas praticos
responde as necessidades definidas da escola. A instituicdo educativa se transforma
em lugar de formacdo prioritario mediante projetos ou pesquisas-acles frente a
outras modalidades formativas de treinamento. A escola passa a ser foco do processo
“acdo-reflexdo-acdo” como unidade bdasica de mudanca, desenvolvimento e
melhoria. Ndo é a mesma coisa que na escola se dé uma inovacdo, a que a escola
seja objeto ou sujeito de mudanga (p. 54).

Corroborando como a ideia de privilegiar a escola como lécus de formacdo
continuada dos(as) professores(as), Warschauer (2001, p. 174) reitera tal perspectiva
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afirmando que “ [...] esse movimento de valorizacdo do estabelecimento de ensino se
desenvolveu na década de 80, iniciado pelo que Canario (1994) chamou de ‘descobrimento da
escola’[...]”. Essa idéia vem contribuindo para gerar reflexdes nos dominios epistemologico,
metodologico e pratico, no ambito da formagéo continuada.

Nesta perspectiva, “[...] a formagao continua deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores, tomando as escolas com o lugar de referéncia” (NOVOA apud
CANDAU, 1997, p. 57). A partir dessa tendéncia discutida, buscamos, no cotidiano da escola,
escutar os sujeitos da pesquisa, visando compreender seus limites e possibilidades em relagédo
as suas experiéncias de formagdo continuada no cotidiano da escola publica.

Inicialmente, buscamos interrogar os sujeitos da pesquisa procurando identificar suas

concepcdes/ideias sobre formacgdo continuada. Partindo dessas conceituagdes, intentamos
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desvelar suas interpretacdes e sentidos para que pudéssemos avangar na compreensdo do

nosso objeto de estudo.

Vejamos como os(as) professores(as) da Escola Municipal “Aprendiz”, em entrevista,

definiram como “formacao continuada’:

O meu conceito de formacao continuada envolve o acompanhamento do tempo, das
mudangas e das transformacBes, especialmente em educacdo. E buscar se
desenvolver, ter novas teorias, ja que na aprendizagem nao existe nada que esteja
definido, tudo esta sempre em construcéo (Professora Eleny).

Aprendizagem, aperfeicoamento daquilo que vocé esta trabalhando, para lhe ajudar,
Ihe dar um suporte, enriquecer o seu trabalho (Professora Deca).

Acho que formagdo continuada é a possibilidade de estar fazendo algum curso. E
sempre estar aprendendo mais, continuamente (Professora Maria).

A formagdo continuada é de suma importancia em qualquer momento de trabalho
[...] a educagdo € um processo muito rapido, vive mudando a todo o instante, é muito
dindmico. Entdo, se a pessoa ndo estiver o tempo todo se atualizando, procurando
outros mecanismos para melhorar sua pratica, vai ficar parado no tempo, ndo tera
um bom desenvolvimento na sala de aula (Gestora da Escola - Beth).

E o0 estudo que vem acrescentar um desenvolvimento maior a tua pratica, ¢ um
aprendizado a mais (Professora Rosa de Saron).

Formac&o continuada é vocé sempre estar se atualizando. Abrir os horizontes para o
saber [...] principalmente para melhorar seu trabalho. E vocé estar se aperfeicoando
cada vez mais (Professora Juju).

Formacdo continuada € uma continuidade da academia, da necessidade que o
professor tem de participar das formacdes continuadas com o objetivo de melhorar,
de enriquecer, de alcancar as competéncias e habilidades enquanto profissional da
educacdo para melhor desempenhar esse papel em sala de aula (Professora Ana
Ldcia).

[...] dar continuidade aos estudos, através de trabalhos pedagdgicos (Professora
Mary).

Formacgdo continuada ¢ uma necessidade de estarmos atentos as inovagdes, aos
novos métodos, novas técnicas, e continuar em formacdo sempre para este mundo
que esta se desenvolvendo cada vez mais, em tecnologia, construindo outros modos
de transmitir o conhecimento para os alunos. Apesar de estar formada na faculdade,
nés aprendemos com os alunos, com os professores, é este estudo constante
(Professora Mayara).

Formac&o continuada é uma continuacao para adquirir conhecimentos para empregar
em sala de aula (Professor Neto).

Tudo que vem ampliar conhecimento, trazer mais aprendizagem, eu considero uma
formacéo continuada [...] aquilo que me traz um bom resultado, eu considero
formacg&o continuada. Mas, se eu participo de um curso e ndo consigo aproveitar, eu
ndo considero formacgdo continuada, porque ndo me acrescentou em nada
(Professora Elen).

Formacédo continuada é colocar em pratica as informagfes que eu tenho, trazendo
para 0 meu dia a dia (Professora Dayse).
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E todo o estudo que vem depois da graduacio. Qualquer curso que vocé faca depois
da graduacdo é formacdo continuada, seja ele de nivel mais elevado ou nao
(Professora Débora).

Formacédo continuada é estar sempre atualizada seja por cursos, palestras, ler um
livro, isso é formacdo continuada. Estar constantemente tendo uma atualizacéo
(Pedagoga Mariela).

Com efeito, a partir das definicbes acima apresentadas, € possivel apontar algumas
consideracdes sobre as visoes, ideias, concepgoes e crencas apreendidas nessas falas:

= para os(as) professore(as), a formagdo continuada é um processo de aprendizagem

continua que contribui para ampliar seus conhecimentos;

= tem como finalidade a atualizacdo, o aperfeicoamento que auxilia a acompanhar as

mudangas, inovacoes e transformacdes atuais no ambito da educacao;

= seu principal objetivo deve ser o de ajudar o(a) professor(a) a enriquecer, melhorar

seu trabalho, ou seja, desempenhar melhor seu papel no dia a dia em sala de aula;

= acontece por meio de cursos, palestras, leitura de livros, na interacdo com

alunos(as) e professores(as).

Uma analise inicial nos revela que, para os docentes, o sentido dado a formacéo
continuada esta diretamente relacionado ao desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico, ao
seu fazer em sala de aula.

Pensando nestas questdes € que nos propomos, no topico seguinte, a refletir sobre o
sentido do trabalho do(a) professor(a) na complexidade de sua “profissdo”, identificando a
partir desse vocdbulo suas derivacBes (profissionalizacdo, profissionalismo e

profissionalidade) e suas interacdes no processos de formacao continuada.

1.2—-0s (Des)Caminhos da Profissao Docente: Profissionalizagio,
Profissionalismo e Profissionalidade

“Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: é uma maneira de
a compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica. E
que ser professor obriga a opg¢des constantes, que cruzam a nossa
maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na
nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser”.

(ANTONIO NOVOA).
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Nas Gltimas décadas, a realidade social vem sofrendo grandes transformagdes em
decorréncia da chamada globalizagdo ou mundializagdo do capital. Tais mudancas trazem
implicacbes para as esferas econémicas, sociais, politicas e culturais, contribuindo para
aumentar os desafios e a complexidade que caracterizam o trabalho do profissional docente.

As novas tecnologias da informacgdo e comunicacdo; as formas de organizagdo da
convivéncia que envolvem a reconfiguragdo da familia, refletindo os modos de viver das
novas geracOes; as novas configuracbes do trabalho que buscam adaptar-se a logica
produtivista do mercado e, em decorréncia desse quadro, o enfrentamento em relacdo a perda
de autonomia e a precarizacgao das condicdes de trabalho dos docentes sdo algumas mudancgas
que conformam o cenario contemporaneo.

Ao analisar este contexto profissional, observamos que um caminho para superacéo
desses condicionantes passa pela analise e denuncia de suas contradi¢cdes. Tal caminho pode
possibilitar alternativas de mudancas e superacdo das estruturas desafiadoras em que estdo
imersos os educadores. Desse modo, acreditamos que a formacgdo continuada pode se
constituir em importante mecanismo para a profissionalizagdo docente, contribuindo
efetivamente para o desenvolvimento profissional dos(as) professores(as).

Nesse caminho, muito se tem discutido sobre a relacdo intrinseca entre trabalho
pedagoégico e formacdo continuada, por fazerem parte do mesmo processo. Dessa forma,
acreditamos que através da investigacdo do trabalho docente € possivel decodificar e
desconstruir praticas existentes, construindo novas formas de realizar o trabalho pedagogico,
contribuindo para a constituicdo da identidade docente em seu processo de autonomia. Assim,
entendemos que saber mais sobre a docéncia para a qual se prepara, seria um dos saberes mais
formadores, para nortear ou conformar os curriculos dos cursos de formacdo de professores
(ARROYO, 2007).

Contudo, evidenciamos que a perspectiva de andlise da profissionalizacdo docente
deve considerar o contexto socio-historico em que a profissdo docente € exercida. Por outro
lado, é necessario também pensar a profissionalizacao a partir da dimensdo dada ao trabalho
pelo sujeito professor(a) em acdo, especialmente considerando as especificidades dos(as)
professores(as) das séries iniciais do ensino fundamental no exercicio da profissao.

Para tanto, analisaremos o trabalho do(a) professor(a) destacando-o como categoria
no ambito pedagogico. Essa ideia remete-nos a uma analise a partir do trabalho como
atividade humana, que ocorre em processo de construgdo histérica e social, pelo qual o

homem ao educar, na perspectiva da humanizacao, também humaniza-se.
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Com base nessas afirmagdes, ndo podemos perder de vista que, “[...] o homem se
diferencia dos animais a partir do momento que comeca a produzir seus meios de vida, passo
este que se encontra condicionado por sua organizacdo corporal. Ao produzir seus meios de
vida, 0 homem produz indiretamente sua propria vida material.” (MARX & ENGELS apud
SAVIANI, 2007, p. 154).

A premissa fundante dessa concepg¢do implica perceber que as condig¢des historicas e
sociais do trabalho estdo relacionadas diretamente as necessidades humanas. E nesse
processo, através do trabalho produtivo, 0 homem constréi a materialidade da vida. Essa
construcdo fundamenta-se em principios histéricos e ontoldgicos, sobre os quais Ciavatta
(2005) afirma que

E nas condi¢bes materiais e politicas de cada época que sdo engendradas as
mediacBes objetivas que respondem a essas necessidades. O que significa que a
centralidade do trabalho tem uma dimensdo ontoldgica, fundamental, criadora de
vida, cultura, conhecimento, e uma dimensdo histérica em tensdo permanente na
vida social (p. 121).

A medida que os homens se relacionam produzindo sua existéncia, vdo se
modificando. Assim, o homem, através de seu trabalho produtivo, transforma a natureza em
funcdo de suas necessidades humanas e por ela é transformado.

Mediante o exposto, observamos que o ser humano, ao construir suas relagdes sociais
e de trabalho, vai constituindo a sua prdpria esséncia e humanidade; mas podera perdé-las se
considerarmos as condi¢fes concretas em que esse trabalho acontece. Sob esse aspecto
Saviani (1997, p. 192) pondera que “[...] o trabalho, fonte criadora da existéncia humana,
elemento de humanizacdo da natureza que liberta do julgo natural, se constitui, na sociedade
burguesa, em elemento de degradacdo e escravizacao do trabalhador”.

Na atualidade, as condigdes materiais e produtivas do trabalho pedagogico,
especialmente nas instituicOes escolares, sdo condicionadas, principalmente, pelo modo de
producdo capitalista neoliberal, que conduz a desqualificacdo e a precarizacdo do trabalho
docente. Corroborando com essas questdes, Kuenzer (2005, p. 82) afirma que “[...] a
finalidade do trabalho pedagdgico, articulada ao processo de trabalho capitalista, é o
disciplinamento”. A autora destaca que tal disciplinamento tem como objetivo impor uma
visdo de mundo consensual, mediante a necessidade de valorizagdo do capital. No entanto,
este mesmo trabalho apresenta espacos de contradicdo, que abrem possibilidades para a

pedagogia emancipatoria, apesar das demandas dominantes do capital.
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Situando o contexto dos(as) professores(as) das escolas municipais dos anos iniciais,
especialmente da escola pesquisada, identificamos situagdes que agravam as condicdes de
trabalho, implicando na precarizacdo e na desvalorizacdo profissional. Para ilustrar esta

reflexdo, vejamos o que a professora Maria declarou em entrevista:

Eu penso que nos, funcionarios da educagdo, ndo somos valorizados. Temos uma
jornada de trabalho longa e o salario ndo é digno. Nao temos condicOes de trabalhar
o dia todo, nos faltam momentos de lazer e repouso. N&o temos tempo para o estudo.
No6s estudamos quando da para dar um jeito, e o lazer fica para escanteio. A escola
oportuniza a formagéo quando é possivel, mas nem sempre é possivel, temos um dia
corrido. [...] Isso influencia na formag&o continuada, pois, como vocé vai ler, estudar
se vocé passa 0 dia todo trabalhando? Sem contar que vocé trabalha os trés horarios
porque precisa do dinheiro e o dinheiro que vocé ganha nem ¢é suficiente (Professora
Maria).

Tais condicdes nos levam a ponderar que,

O trabalho, como a sociedade, deve ser transformado, e é no processo dessa
transformacdo onde o individuo atual alcangara sua verdadeira dimenséo humana. A
funcdo pedagdgica do trabalho material, como o da sociedade em geral, ndo depende
apenas das condi¢fes em que é dado ao homem, mas também e sobretudo da luta
dos homens contra as condi¢des. Uma vez mais, a relacdo pedag6gica homem-
ambiente ndo é unidirecional, mas dialética (ENGUITA, 1993, p. 106).

Como se vé, em tempos de desprestigio profissional, baixos salérios e péssimas
condicdes de trabalho, uma alternativa possivel é imprimir postura de resisténcia, através da
organizacdo politica e coletiva de reflexdo critica sobre o trabalho, buscando transformar as
condigcdes adversas em que os(as) professores(as) vivem a docéncia. Reiterando essa
perspectiva, concordamos com Arroyo (2007, p. 202) ao indagar que “[...] se aprendemos na
pedagogia marxiana e gramsciana que o trabalho é principio educativo, por que ndo mexemos
na organizagéo do trabalho docente para superar as duras estruturas desqualificadoras e tornar
o trabalho docente educativo e formador?”.

Essas questdes nos conduzem a pensar que isso ndo é uma tarefa facil, pois tanto as
estruturas organizacionais e politicas, como as a¢des dos educadores estdo condicionadas por
concepgdes que, na maioria das vezes, limitam/aprisionam seus atores, submetendo-os a
condicdo de dominacéo, degradacao e alienagéo.

Ao tomarmos a docéncia como uma profissdo historicamente e socialmente
construida, ndo podemos perder de vista que a busca pela profissionalizagdo deve ultrapassar
a retorica legitimada pelas reformas da Ultima década, impregnadas das concepcOes

neoliberais, em que se V€ a preocupagdo de “[...] modelar um novo perfil de professor,
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competente tecnicamente e inofensivo politicamente, um expert preocupado com suas
produgdes, sua avalia¢do e suas recompensas” (SHIROMA, 2003, p. 74).

E prudente considerar que nos dias atuais, para enfrentamento da complexidade e dos
desafios que envolvem a profissdo docente, é necessario romper com o reducionismo de uma
formacdo técnica, envolvendo, sobretudo, perspectivas contra-hegemonicas. Assim, a
formagéo continuada deve centrar-se numa concepg¢do omnilateral que considere, igualmente,
as dimensdes a serem desenvolvidas no plano do conhecimento historico-cientifico, bio-
psiquico, cultural, ético-politico, ludico e estético (FRIGOTTO, 1996).

Considerar tais dimensdes, nas formulacGes das politicas de formacdo dos(as)
professores(as), podera contribuir para ampliar a perspectiva de analise critica dos(as)
professores(as), a partir da avaliacdo dos contextos mais amplos em que ocorre o trabalho
pedagdgico dos docentes. Tal movimento pode qualificar o saber/fazer dos(as)
professores(as), permitindo abrir caminhos que colaborem com os modos de refletir
criticamente e coletivamente sobre as possibilidades emancipatérias do/no trabalho.

Com efeito, ao enfocar a formacdo docente como um caminho que visa a
profissionalizacdo e a valorizacdo dos(as) professores(as), € importante distinguirmos termos
que caracterizam a profissdo docente como:  profissionalizagdo, profissionalismo e
profissionalidade. Termos polissémicos, mas que assumem diferentes significados a partir do
contexto e perspectivas tedricas utilizadas. Dessa forma, recorremos as contribuicfes de
alguns estudiosos para compreensdo de tais defini¢coes.

Para Cunha (1999, p. 132), “[...] profissionalizacio ¢ um processo histérico e
evolutivo que acontece na teia das relagdes sociais e refere-se a um conjunto de
conhecimentos que sdo validados como proprios de um grupo profissional”.

Veiga (2001) pondera que

O processo de profissionalizagdo ndo € um movimento linear e hierarquico. N&o se
trata de uma questdo meramente técnica. O que se espera e se deseja é que a
profissionalizagdo do magistério seja um movimento de conjugacao de esfor¢os, no
sentido de se construir uma identidade profissional unitaria, alicercada na articulacao
entre formacdo inicial e continuada e exercicio profissional regulado por um estatuto
social e econdmico, tendo como fundamento a relagdo entre teoria e préatica, ensino e
pesquisa, contetido especifico e contetido pedagdgico, de modo a atender a natureza
e a especificidade do trabalho pedagogico (p. 76-77).

Mediante estas questdes, é importante ressaltar que a retorica da profissionalizacdo
que circula na atualidade, esta impregnada pela ideologia neoliberal traduzida pela politica de
profissionalizacdo docente defendida pela reforma educacional, da ultima década. Nessa
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perspectiva, Shiroma (2003) nos adverte que o mecanismo de controle indicado por essa
reforma admite, apesar do conteido positivo do conceito de profissionalizacdo nela inscrito,
um caminho que leva a proletarizacéo e a desintelectualizacdo dos docentes.

Nessa direcdo, € importante resgatarmos o sentido real que envolve a
profissionalizacdo docente, sobretudo ao considera-la um importante caminho que possibilite
alargar a autonomia dos docentes, melhorar sua condigédo de vida, de trabalho e de carreira,
como também aumentar seu reconhecimento e valorizacdo social através da elevacdo do seu
status profissional. Contudo, reiteramos que esse processo ndo se dard de forma gratuita,
exige préatica social transformadora construida, principalmente, a partir da luta politica e
coletiva dos educadores.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (apud AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009), ao analisar o
processo de profissionalizacdo da docéncia, apontam dois aspectos que se articulam: uma
dimensdo interna - a profissionalidade, e uma dimensdo externa - o profissionalismo. Para
estes autores, a profissionalidade € um processo em que o educador adquire saberes proprios
da docéncia, construindo suas competéncias profissionais, e o profissionalismo esta
relacionado ao status profissional e ao reconhecimento social da profissao docente.

Ampliando esse entendimento, consideramos que a profissionalidade é a afirmacdo do
que ¢ especifico na acdo docente; isto envolve um “[...] conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”
(GIMENO SACRISTAN, 1995, p. 65). Dessa forma, a profissionalidade esta4 ancorada na
perspectiva do desenvolvimento pessoal/profissional que se da pelo movimento da praxis, em
que os(as) professores(as), sujeitos da pratica educativa, constroem sua profissdo na acédo, no
cotidiano de suas relagdes coletivas de trabalho, construindo sua identidade.

Entendemos, pois, que exercer a profissdo docente com profissionalismo, demanda
“[...] desempenho competente e compromissado de deveres e responsabilidades no exercicio
da profissdo do magistério (BRZEZINSKI, 2008, p. 1150). Nesse sentido, as mudancas e
desafios atuais para a profissio docente sinalizam para um ‘“novo profissionalismo”,
vinculado as intensas interacfes e partilhas com os educandos, baseado em regras éticas,
principalmente na prestacéo de servico de qualidade na educacio ( NOVOA, 1995, p. 29).

Dessa forma, acreditamos que
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As transformac6es que vao ocorrendo por toda a vida dos professores poderao leva-
los a atingir condices ideais que garantam um exercicio profissional de qualidade.
Tal processo conduz a profissionalizacdo, pois essa poderd ser atingida mediante
movimento em direcdo ao aperfeicoamento das condi¢cdes para atingir um elevado
status e valorizacdo social que sdo determinantes para a profissionalidade e o
profissionalismo docente (BRZEZINSKI, 2002, p. 10).

Corroborando ainda com essa reflexdo, Lima (2008), em seus estudos sobre “A
formagdo continua do professor nos caminhos e descaminhos do desenvolvimento

profissional”, ressalta que

A formagéo continua estaria, assim, a servico da reflexdo e da produgdo de um
conhecimento sistematizado, capaz de oferecer a fundamentagdo tedrica necesséria
para a articulagdo com a prética e a critica criativa do professor em relagdo ao aluno,
a escola e & sociedade. Estaria ainda ajudando a pensar a profissdo, a
profissionalizagéo, o profissionalismo e o desenvolvimento profissional do professor

(p.32).

Refletir sobre a formagdo continuada, como caminho necessario para construcdo da
profissionalizacdo docente, é condicdo imprescindivel para que os(as) professores(as) se
desenvolvam profissionalmente, tendo em vista projetos coletivos, emancipatorios, contra-
hegeménicos. Contudo, Imbernén (2009b) nos adverte que a formacdo é um elemento
essencial, mas ndo unico; outros fatores (salario, estruturas, niveis de decisdo e de
participacdo, clima de trabalho, legislacéo trabalhista) sdo decisivos para o desenvolvimento
profissional dos educadores.

Portanto, importa-nos nao sé discutir propostas de politicas publicas para a formacéo
de educadores, mas, principalmente, de reflexdo e organizacéo criativa e politica do coletivo
escolar, que tomem como ponto de partida e de chegada as condi¢gdes concretas de trabalho.
Dessa forma, busca-se forjar tempos e espacos que garantam novas formas de organizacéo, de
formagéo e valorizacdo profissional.

Diante da realidade que se complexifica, a atitude de colaboracdo deve colocar-se em
oposicao a competicdo (GHEDIN, 2004, p. 408). Dessa forma, ndo podemos ficar esperando
as condic0es ideais que sonhamos, precisamos refletir e agir coletivamente, buscando superar
os desafios do cotidiano.

O caminho em busca da profissionalizagdo deve se dar, por conseguinte, a partir do
movimento de articulagdo entre o individual e o coletivo, ancorados em projetos
institucionais emancipatérios. Para tanto, as instituicGes educativas (escolas, universidades)

devem constituir-se em espacos de reflexdo critica sobre o0s processos formativos, primando
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por acdes formativas fundamentadas em estudos e pesquisas que possam contribuir para
alargar a autonomia dos docentes.

Mediante o exposto, ressaltamos que nos importa considerar a amplitude do trabalho
docente, tomando-o como categoria humana, para que ndo corramos 0 risco de reproduzir
posturas ingénuas, alienadas, descaracterizando os pressupostos filoséficos e politicos que se
materializam através do trabalho produtivo, distanciando-o do seu carater profissionalizante e

humanizante.

1.3 — As Atuais Politicas Publicas Nacionais para Formacao Continuada e
Profissionalizacdo dos(as) Professores(as)

[...] politicas na direcdo de qualificar melhor a educagdo basica
passam pela formacéo pré-servico e continuada dos educadores, mas
passam também pela renovacdo constante da motivacdo para o
trabalho do ensino, pela satisfacdo com a remuneracdo e a carreira

[.]
(BERNADETE GATTI, 2009).

Na tentativa de localizar as tendéncias contemporéneas para formagéo continuada de
professores(as), € importante contextualizarmos sob quais perspectivas esta situado o processo
de formacdo continuada no dmbito das politicas publicas nacionais, por entendermos que,
como nos adverte Novoa (1992a, p. 29), “[...] as decisdes no dominio educativo tém oscilado
entre o nivel demasiado global do macro-sistema e o nivel demasiado restrito da micro-sala de
aula”.

Nessa perspectiva, € importante desvelarmos as propostas e intencfes da legislacéo
vigente, entendendo que “[...] as legislagBes, fruto de negociac¢Ges sociais e politicas, abrem
espacos para as iniciativas de educacdo continuada ao mesmo tempo que também as
delimitam” (GATTI, 2008, p. 63).

Tomamos como ponto de partida para essa analise a Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacgdo Nacional, 9.394/1996, que dedica varios artigos que norteiam as politicas acerca da
formacéo inicial e continuada dos professores. A LDB define, no inciso Il do art. 63, que as
institui¢des formativas deverdo manter “[...] programas de formagdo continuada para 0sS
profissionais de educa¢do dos diversos niveis”. No art.67, a referida lei d4 um destaque a

valorizagdo destes profissionais, citando que ¢ assegurado aos educadores [...]
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aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento peridédico remunerado
para esse fim”; “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliag¢do, incluido na carga de
trabalho” (LDB, art. 67, incisos Il e V).

Em relacdo aos cursos de formacdo continuada de professores, a LDB déa destaque a
educacdo a distancia. Em seu art. 80, expressa que “[...] o poder publico incentivara o
desenvolvimento e a veiculagdo de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino ¢ educagdao continuada”. No artigo 87, paragrafo 3°, inciso III, ficam claras as
obrigacdes que cabem aos municipios, no sentido de “[...] realizar programas de capacitagdo
para todos os professores em exercicio, utilizando, também, para isto, os recursos da educacdo
a distancia” (LDB, 9394/96).

Conforme expressa a legislacédo, a politica de formacao continuada tem destacado que
a formacdo continuada de professores(as) se dard em exercicio de suas atividades
profissionais, como também, tem dado énfase a formagdo na modalidade a distancia. Para
ampliar nossa reflexao, Freitas (2004) nos esclarece que:

A adogdo da educacgdo a distancia como mecanismo de expansdo do oferecimento de
curso para os professores em servico, aliada a utilizagdo de novas tecnologias, foi o
centro da politica de formagdo em servico e vem expandindo em ritmo acelerado em

todo o pais (p. 99).

Compreendemos que € inegavel a contribuicdo da educacdo a distancia (EaD),
especialmente em um pais como 0 nosso, que possui grandes dimensdes geogréaficas e,
paralelamente, tantas desigualdades regionais de acesso ao conhecimento. No entanto, a
democratizacdo do acesso ao saber através da utilizacdo dos recursos tecnolégicos é um fator
que ainda desafia os profissionais da educacdo. Também ndo se pode perder de vista que um
curso ndo pode ser oferecido em detrimento de outro. Nessa linha de reflexdo, é importante
destacar que, com a aprovacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, 9.394/96,
intensificam-se mudancas traduzidas pelas reformas educacionais. Tais politicas evidenciam a
subordinagdo as exigéncias dos organismos internacionais, legitimando um Estado regulador e
excludente que expressa uma visao reducionista e aligeirada de formag&o. Essa racionalidade
permeia 0s projetos neoliberais, que se expressam atraves de posturas neotecnicistas,

pragmaticas, inscritas no discurso da qualidade total® e competéncias.

® O programa da Qualidade Total teve inicio, na década de 1950, em empresas do Japdo. Apresenta uma proposta
administrativa das organizacGes empresarias que foi estendida para as instituicdes escolares brasileiras a partir
da segunda metade da década de 1980. Rios (2008) nos esclarece que as palavras de ordem que definem o
referido programa sédo: eficiéncia, controle e competitividade.
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Desse modo, as atuais politicas revelam concepcdes que visam retroceder a visao
tecnicista, pragmatica da formacéo, elegendo a competéncia como concepcao nuclear. Assim,
a logica da competéncia € incorporada ao perfil do novo profissional e busca adequar a
educacdo as transformacgdes do mercado produtivo.

No ambito das competéncias, o trabalho docente tem carater reducionista,
individualista e imediatista, pois, responsabiliza o(a) professor(a) pela busca de sua
qualificacdo/formacdo profissional, minimizando a atuacdo do Estado como gestor desse
processo.

Nessa perspectiva, a formacdo de professores(as) se reduz as condicGes técnicas,
centradas em modelos didaticos aplicacionistas, traduzindo-se em “receituario”. Essa ideia é
difundida por Frigotto (2001, p.1), ao afirmar que a formacao nessa perspectiva nao passa de
um “[...] receituario genérico e abstrato. Treinar professores para esse receitudrio ¢ mais
barato e rapido que lhes oferecer condicGes para fazerem cursos onde se articula ensino com a
analise e pesquisa da realidade”. Tal tendéncia “[...] retira da acdo pedagodgica seu
compromisso politico, sua responsabilidade ética e seu rigor epistemoldgico” (GHEDIN,
2004, p. 400).

Por outro lado, reconhecemos que ao falar de competéncias devemos ter a clareza de
seus multiplos sentidos, pois entendemos que a questdo ndo é eclipsar o significado da
competéncia para a qualificacdo do trabalho do(a) professor(a), mas revelar o carater
ideoldgico que envolve esse vocabulo na atual politica de formacédo para os educadores.

Rios (2008), em seus estudos, desenvolve uma articulacdo entre competéncia e
qualidade na profissdo docente buscando evidenciar uma outra abordagem para o termo. A
autora define competéncia “[...] como uma totalidade que abriga em seu interior uma
pluralidade de propriedades, um conjunto de qualidades de carater positivo, fundadas no bem
comum, na realizacdo dos direitos do coletivo de uma sociedade” (RIOS, 2008, p. 93). Isso
significa dizer que ao mencionar “um conjunto” refere-se “a competéncia” e ndo “as
competéncias”. Tal conceito de competéncia engloba uma totalidade de propriedades de
carater técnico, ético-politico e estético. Essa ideia indica que ndo podemos conceber a
competéncia de forma parcial tomando apenas uma de suas dimens@es. Nessa perspectiva, 0
bem comum “[...] € algo que se constrdi no esfor¢o conjunto dos individuos, na superagao das
contradicOes reais dos contextos sociais concretos, na instalacdo da possibilidade de igualdade
na diferenca” (RIOS, 2008, p. 87).

Dessa forma, a competéncia ndo é algo estatico, mas processual, que se revela na

praxis docente e se amplia na construcdo coletiva dos sujeitos. Dai a necessidade de
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referendar a formacgédo continuada, para ampliacdo constante da competéncia dos educadores
(RIOS, 2008).

Em meio a essas questdes, emergem contradicdes e tensdes que nos possibilitam
perceber a coexisténcia de concepcbes antagbnicas de formacao que transitam nos discursos e
préticas oficiais dos programas formativos como também norteiam o ideério de tedricos. Pois,
como afirma N6voa (1992a), toda formacdo encerra um projeto de acéo e de transformacéo,
portanto ndo ha projeto sem opcdes.

Brzezinski (2008) enfatiza essa dualidade ao afirmar que existe, de um lado, o projeto
de formacdo que tem bases epistemoldgicas na concepcdo historico-social e tem como
paradigma a qualidade social da educacdo. De outro lado, existe um projeto de formacédo que
se inscreve em uma concepc¢do baseada na ideologia neoliberal.

Tal afirmacdo nos desafia, como profissionais, a tomada de consciéncia critica, €tica e
politica, das concepcBes implicitas nos processos/projetos ou politicas de formacdo, que
transitam na atualidade. A partir dessa logica, ha necessidade de que as entidades que atuam
na area da educacao (tedricos/pesquisadores e o0s(as) professores(as), principais sujeitos desse
processo) lutem por politicas publicas que traduzam os anseios de uma politica nacional

global de formacdo e profissionalizagdo docente, pois como afirma Freitas (2004):

A luta pela definicdo de uma politica nacional global de formag&o dos profissionais
da educacdo, visando & sua profissionalizacdo e valorizacdo, € condicao
indispensavel para a definicdo de politicas educacionais que busquem construir, de
forma prioritaria, novas relacbes no campo da escola, da formagéo, da educacéo.
Essa politica global deve contemplar, em condicGes de igualdade, a s6lida formacgéo
inicial, no campo da educagdo, condi¢Bes de trabalho, salario e carreira dignas e
formac&o continuada como um direito dos professores (p. 90).

Para que isso ocorra, acreditamos que 0s processos de formacdo inicial e continuada,
devidamente articulados, assumem um papel crucial, no sentido de propiciar condigdes para
que os educadores construam sua formacao alicercada em uma solida fundamentacéo tedrica,
que lhes dé condicbes de ampliarem sua visdo de mundo, como também, Ihes garantam
desenvolver um trabalho pedagdgico tecnicamente qualificado que contribua com a melhoria
social da escolarizacéo das criancas do ensino fundamental.

Em que pese a reiterada énfase das atuais politicas de formacéo continuada na diregédo
de intensificar a politica de qualificacdo dos educadores através dos cursos de formacdo
continuada no pais, 0 que se vé atualmente nesse percurso sao algumas ac¢des traduzidas pelas

politicas de formacdo, como a criacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de



43

Professores da Educacio Bésica’ que, a partir de 2005, implementou aces formativas (semi-
presenciais e a distancia).

A iniciativa mais recente, no ambito da esfera publica, foi a instituicdo da Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, implementada
através do Decreto n.° 6.755, de 29 de Janeiro de 2009. Este decreto declara, em seu Art. 1°,
que tal politica tem “[...] a finalidade de organizar, em regime de colaboracdo entre a Unido,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da educagao basica”.

Em relacdo a formacgdo continuada, destaca entre seus principios:

IX- a eqliidade no acesso a formacdo inicial e continuada, buscando a redugdo das
desigualdades sociais e regionais; X - a articulagdo entre formagdo inicial e
formagéo continuada, bem como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;
Xl - a formagdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizagio docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar
os diferentes saberes e a experiéncia docente; e XII - a compreensdo dos
profissionais do magistério como agentes formativos de cultura e, como tal, da
necessidade de seu acesso permanente a informacdes, vivéncia e atualizagdo
culturais.

Este decreto prevé em seus objetivos identificar e suprir a necessidade das redes e
sistemas publicos de ensino por formacdo inicial e continuada; promover a valorizacdo do
docente, mediante acOes de formacgéo inicial e continuada que estimulem o ingresso, a
permanéncia e a progressao na carreira; reforcar a formacdo continuada como pratica escolar
regular que responda as caracteristicas culturais e sociais regionais. Define que o atendimento
as necessidades de formacdo continuada de profissionais do magistério, por meio de cursos
presenciais ou a distancia, devera ocorrer em consonancia com os projetos das unidades
escolares e das redes e sistemas de ensino.

A criagdo dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente, para dar
cumprimento aos objetivos dessa politica de formag&o, é outro aspecto que merece destaque,
como também, o fato de a atual politica disciplinar a atuacdo da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, responsabilizando-a pela inducao,

fomento e avaliagdo dos cursos e programas de formacao inicial e continuada.

" A Rede Nacional de Formacdo Continuada é formada pelos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacdo, com os sistemas de ensino publico e a participacdo e coordenacdo da SEB/MEC. Estes Centros,
articulados entre si e com outras IES, produzem materiais instrucionais de orientacdo para cursos a distancia e
semipresenciais. O MEC tem um papel de coordenador no desenvolvimento desse programa, implementado
por adesdo, oferecendo suporte técnico e financeiro, em regime de colaboragdo, com os Estados, Municipios e
Distrito Federal.
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Para consolidar a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacgdo Baésica, 0 Ministério da Educacdo langou, em maio de 2009, o Plano Nacional de
Formagdo de Professores da Educacdo Bésica- PARFOR®. Tal plano tem como finalidade
atender as necessidades de formacéo inicial e continuada dos(as) professores(as) da educacao
basica em exercicio. Dessa forma, visa prover formagao para os(as) professores(as) que ainda
ndo tém formacdo superior (primeira licenciatura); para os(as) professores(as) ja formados,
mas que lecionam em area diferente daquela em que se formaram (segunda licenciatura); e 0s
bachareis sem licenciatura, que necessitam de estudos complementares que os habilitem ao
exercicio do magistério. Estes cursos estdo sendo oferecidos pelo PARFOR na modalidade
presencial e a distancia, através da inscricdo do(a) professor(a) por meio de um sistema
informatizado criado pelo MEC, denominado Plataforma Paulo Freire.

Outra questdo que merece destaque € a atual tensdo sobre a aprovacéo, pelo Congresso
Nacional, do Plano Nacional de Educacdo - PNE, que estabelecerd as politicas educacionais a
serem desenvolvidas no periodo de 2011 a 2021. O processo de discussao para constitui¢cdo do
plano teve inicio no primeiro semestre de 2009, através da realizacdo das conferéncias
municipais e estaduais de educacdo. Tal processo de discussdo culminou, em abril de 2010,
com a realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacdo — CONAE, realizada em Brasilia. As
discussOes realizadas durante a conferéncia serviram como referéncia para a elaboragdo do
documento final do plano.

Dentre as principais decisdes da CONAE, cabe destacar: a construcdo de um
Referencial Nacional para Formacdo de Professores; formas de melhoria salarial dos
profissionais da educacdo com um piso salarial de R$ 1.800,00; sistema de dedicacdo
exclusiva do professor num Unico cargo, sendo que até 2015, 1/3 da carga horéaria sera

destinada a horas-atividade; licenca automatica e remunerada aos professores para cursar

8 A partir de 2007, os estados e municipios brasileiros, com a adesdo ao Plano de Desenvolvimento da Educago
- PDE, elaboraram seus Planos de Acbes Articuladas - PAR, contendo diagnosticos dos sistemas locais e as
demandas por formacdo de professores. Por meio do Decreto n° 6.755, de janeiro de 2009, o MEC instituiu a
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, com a finalidade de
organizar os Planos Estratégicos da formacdo inicial e continuada, com base em arranjos educacionais
acordados nos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente. O PARFOR ¢ resultado de um
conjunto de acBes do Ministério da Educacdo - MEC, em colaboragdo com as secretarias de educacdo dos
estados e municipios e as instituicbes publicas de educacdo superior neles sediadas, para ministrar cursos
superiores gratuitos e de qualidade a professores em exercicio das escolas publicas sem formacéo adequada a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, de dezembro de 1996. A intencdo é formar, nos
préximos cinco anos, 330 mil professores que atuam na educacédo basica e ainda nao séo graduados. De acordo
com o Educacenso 2007, cerca de 600 mil professores em exercicio na educacdo basica publica ndo possuem
graduacdo ou atuam em areas diferentes das licenciaturas em que se formaram. Informacdo disponivel em:

http://www.capes.gov.br.



http://www.capes.gov.br/
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mestrado e doutorado; diretrizes de carreira sem o sistema de punic¢io/premiagcédo (ANFOPE,
2010, p. 12-13).

Com relacdo ao ultimo aspecto destacado, cabe ressaltar que a politica educacional
implementada através da certificacdo de competéncias iniciada no governo de Fernando
Henrique Cardoso, por meio da criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais e das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Bésica,
resguarda sua continuidade no governo Lula, com a instituicdo do Sistema Nacional de
Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores através da Portaria n° 1.403, de
09/06/2003. Tal iniciativa traduz uma politica de formacdo que tem como pardmetro a
certificagdo alicercada em principios de um Estado regulador e excludente. Tal modelo “...]
descarta a relevante busca do conhecimento pelo profissional que se forma e destina-se a
estimular a frenética aquisicdo de certificados de qualidade incerta, como o objetivo
primordial de ‘turbinar’ os curricula vitae dos que aspiram ingressar 0 mercado e nele
permanecer” (BRZEZINSKI, 2008, p. 1152).

Como se Vé, a partir da reforma educacional impulsionada pela atual LDB, na década
de 1990, intensificam-se os programas e acdes implementadas pelas politicas publicas com o
intuito de expandir a formacdo continuada dos(as) professores(as) em exercicio. Contudo,
contraditoriamente, essas politicas ndo atenderam as necessidades dos docentes em relacao as
condicGes de trabalho e remuneracdo, como também ndo alteraram questdes de ordem
estruturais e conjunturais (ANFOPE, 2008).

Diante desse quadro, defendemos a consolidacdo de politicas educacionais de
formagdo de Estado e ndo de governo, a fim de que possamos garantir a formagédo e
profissionalizagcdo docente comprometida com as mudangas desejadas para elevacdo da

qualidade social da educacéo publica, como também para a valorizacdo dos seus profissionais.



CAPITULO 2

2—-DESCORTINANDO O COTIDIANO DOS PROFESSORES(AS):
TEMPOS E ESPACOS DE APRENDIZAGEM

Neste capitulo, focalizamos varios topicos de reflexdo que nos auxiliaram no processo
de compreenséo do estudo de campo, evidenciando o cotidiano da escola pesquisada.

O primeiro topico intitulado — Conhecendo a escola e 0s sujeitos da pesquisa —
apresenta um panorama da escola, através de um breve histérico e uma descricdo
pormenorizada de seu ambiente fisico. Busca, ainda, descrever brevemente 0s sujeitos
envolvidos na pesquisa.

O segundo foco — A imersédo no cotidiano da escola — busca desvelar a importancia de
mergulharmos no complexo e dindmico cotidiano, através da observacdo participante,
buscando compreender a escola como espaco de producdo social, sobretudo reconhecendo
os(as) professores(as) como sujeitos desse processo.

Nos demais focos apresentados, “O planejamento como caminho para reflexdo
coletiva”; “O dificil trabalho com a comunidade: a dimensao relacional” e “Os projetos e
programas da e na escola: caminhos que se entrecruzam” sdo temposespacos de reflexao
reconhecidamente importantes que expressam a dinamica escolar, especialmente
identificando, nesse processo, temposespacos de aprendizagem mediados pela formacéo

continuada no cotidiano da escola.
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2.1 — Conhecendo a Escola e os Sujeitos da Pesquisa

A escola é, sobretudo, gente, gente que trabalha, que estuda, que se
alegra, se conhece, se estima. O diretor é gente, o coordenador €
gente, o professor é gente, o aluno € gente, cada funcionario é gente.

(PAULO FREIRE).

A escola esta situada em um conjunto de casas populares, em bairro da periferia da
Zona Leste da cidade de Manaus. Este conjunto foi criado para atender a necessidade de
remover algumas familias de um outro bairro que estavam em uma &rea de risco. Apesar da
mudanca de local, estas familias continuaram a mercé dos problemas diarios que afetam a
maioria da populacdo pobre, da enorme periferia de Manaus. A falta de saneamento basico,
seguranga publica, transporte coletivo em condic¢Ges dignas, somados a um quadro em que as
familias, a maioria desestruturada, sofrem com o indice elevado de desemprego, violéncia e
drogas, sdo algumas questdes que comprometem a qualidade de vida de grande parcela da
populacdo amazonense. E, para agravar a situacdo, as pessoas ainda sdo privadas de espacos
para atividades artisticas, culturais e desportivas. Tais questdes denunciam a falta de politicas
publicas sociais que possam reverter essa situacao.

Em meio a esse contexto de precariedade (até hoje observado), a escola foi inaugurada
em maio de 1988. Surgiu a partir da reivindicacdo de comunitarios, pois o lugar onde foi
fundada era um galpédo que servia para guardar material de construcdo. Com a conclusédo das
obras, o lugar foi utilizado por vandalos que ameagavam a populacéo local.

Apos sua fundagdo foram realizadas trés reformas®: a primeira em outubro de 1991, a
segunda em marco de 1996 e a terceira em maio de 1998. Esta Ultima, considerada a mais
significativa, ampliando a escola para dois pisos, configura a atual estrutura fisica. A escola
possui oito salas de aulas, sendo cinco salas pequenas e trés de tamanho médio. As salas
possuem ar condicionado mas, pela estrutura fisica mal planejada, algumas salas s6 possuem
basculantes, que dificultam a circulagdo de ar; em outras salas, o ar condicionado fica
exalando ar quente para o corredor, aumentando a temperatura térmica do local.

O laboratorio de informatica possui 10 computadores com acesso a internet, mas

apenas 5 maquinas estdo funcionando, fato que limita a utilizagdo desse espaco por

° Dados obtidos através do Histérico da Escola que consta no documento do Projeto Politico-Pedagdgico. E
importante ressaltar que os dados também foram confirmados por depoimento de funcionarios da escola que
residem no bairro.
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professores(as) e alunos. A sala em que funciona o projeto das Mesas Educacionais'® possui
seis mesas, cada uma acomoda cerca de seis alunos. E um espago amplo onde a professora
responsavel atende diariamente, através de um cronograma, trés turmas por dia. Os(as)
professores(as) sempre acompanham os alunos e, 0s que participaram do curso das Mesas
Educacionais, conseguem auxiliar nos trabalhos. O planejamento, para realizacdo de
atividades com as mesas, é pensado pela professora responsavel que, em interacdo com o(a)
professor(a) da sala de aula, decide sobre as atividades que poderdo auxiliar na realizacdo do
planejamento.

A escola possui cinco banheiros para atendimento aos alunos: dois para 0s meninos,
dois para as meninas e um para cadeirantes. Entretanto, os alunos referem-se aos banheiros da
escola como um espaco que precisa melhorar. Reclamam da falta de papel higiénico e do mau
funcionamento das descargas.

O refeitdrio da escola, proximo a cozinha, tem espaco para atender 60 criangas; é um
espaco razoavel, mas possui pouca ventilacdo. A sala dos professores € um local pequeno,
possui um banheiro, mas ndo comporta 0 numero de professores de um unico turno. A
secretaria da escola conta com espaco amplo e também possui um banheiro. Ja a sala da
direcdo é um espaco minusculo e, atualmente, com a chegada da pedagoga, ganhou mais uma
mesa.

O auditdrio da escola é amplo e refrigerado. Nele as criancas gostam de estar. Esse
fato foi percebido quando, ao indagar as criancas da turma do 4° ano, da professora Débora,
sobre qual o local da escola que elas gostavam, muitas apontaram o auditorio. Acredito que as
criangas se sentem atraidas pelas atividades que sdo desenvolvidas com frequéncia no local,
como por exemplo: projecdo de videos, musicas e apresentacdes. O espaco ainda é utilizado
para realizacdo dos projetos de “Xadrez”, “Musicalidade” e “Gente, Vida e Valores™.

A escola possui um espaco fisico reduzido, ndo dispGe de uma area externa para que
os professores possam realizar atividades de recreacdo com as criancas. A Unica area livre é
um pequeno hall de entrada onde ocorrem as atividades de acolhida. Tal situagdo prejudica a
movimentacdo das criancas, principalmente em periodos que o0s(as) professores(as)
intencionam realizar atividades recreativas. Presenciamos os(as) professores(as) utilizando a
via publica em frente a escola, para realizar tal atividade.

Devido sua localizagéo, a escola recebe criancas de diversos bairros circunvizinhos.

Em conversa com criangas que residem em outros bairros indaguei porque estavam estudando

10 As mesas educacionais sdo utilizadas como ferramentas de tecnologia educacional e s&o compostas por
mddulos eletronicos e softwares. Foram adquiridas pela Secretaria Municipal de Educagao, em 2008.
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ali e obtive diversas respostas: “ndo tem escola perto da minha casa”; “a escola perto da
minha casa ndo tem a minha série”’; “minha mae quis que eu estudasse aqui porque aqui tem

999,¢¢

‘Mais Educacao’”; a escola ¢ boa e organizada

99 <c L99, ¢

porque aqui tem teatro e balé”; “a escola
tem seguranga”. As respostas das criangas apontam para duas reflexdes: a primeira confirma a
precariedade de atendimento as criangas em idade escolar pela falta de investimento publico
na construcdo de escolas na zona periférica da cidade; a segunda revela que a escola tem
algumas caracteristicas que agradam a comunidade, como seguranca e oferta de atividades
diversificadas que fazem parte dos projetos nela desenvolvidos como teatro, bale,
musicalidade, percusséo e outros.

Para compreender a vida cotidiana que pulsa no espaco escolar, é necessério,
sobretudo, conhecermos também os sujeitos que sdo protagonistas da pesquisa. Assim,
optamos em descrever, mesmo que brevemente, os(as)professores(as), gestora e pedagoga da
escola, que fazem parte da pesquisa:

Débora é professora da turma de 4° ano, esta na escola ha dois anos e é a sua primeira
experiéncia na docéncia. Tem 39 anos. Cursou Normal Superior e pretende cursar uma pés-
graduacdo, possui uma carga horaria de 40h (matutino - 4° ano; vespertino - 3° ano) e reside
na Zona Norte de Manaus.

Rosa de Saron tem 37 anos, estd no magistério ha cinco anos nesta escola. Sua
formacdo inicial € magistério e, atualmente, esta concluindo o curso de Pedagogia. Possui
uma carga horaria de 40h, sendo carga dobrada®!, para acompanhamento de duas turmas de 4°
ano (uma no turno matutino e outra no turno vespertino). Reside na Zona Leste.

Mayara é a professora mais jovem da escola, tem 23 anos. Cursou Pedagogia e fez
especializacdo em Orientacdo e Supervisdo Escolar. Iniciou sua experiéncia na docéncia ha
cinco anos, nesta escola. Possui carga horéria de trabalho de 60h*2. No momento, esta
afastada de um turno (20h) e atua 40h com uma turma de 3° ano, no turno matutino, e uma
turma de Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, no noturno. Reside no bairro em que a escola
esta localizada, na Zona Leste.

A professora Juju tem 34 anos. Estd no magistério hd quatro anos, sendo os dois
ultimos anos nesta escola. E graduada em Pedagogia e esta cursando pos-graduacdo em

Metodologia do Ensino Superior. Possui uma carga horaria de 60h, atuando nos trés turnos na

1A carga dobrada é um regime de trabalho em que os(as) professores(as) que possuem uma carga de 20h
passam para 40h de trabalho por periodo determinado.

12’ Em 2008, a Prefeitura Municipal de Manaus realizou concurso plblico para provimento de vagas para
professores e pedagogos da rede municipal de ensino. Trés professoras da escola foram aprovadas neste
concurso para uma jornada de 40 horas de trabalho semanais. Como ja possuiam vinte horas, passaram a
atuar com 60 horas de trabalho semanais.
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escola, em sala de aula (matutino - 2° ano; vespertino - 3° ano; noturno — EJA). Atualmente
reside na Zona Norte da cidade.

Deca tem 38 anos, ingressou na docéncia ha cinco anos e esta nesta escola ha dois
anos. Tem como formacdo inicial o Magistério, cursou Pedagogia e, atualmente, esta
cursando pés-graduacdo em Psicopedagogia. Possui carga dobrada para atendimento da turma
de Aceleracdo de Aprendizagem - PAA. Mora na Zona Sul de Manaus.

A professora Miranda tem 29 anos, possui formacdo inicial em Magistério, cursou
Letras e Normal Superior. Possui uma carga horaria de 60h, atuando no turno matutino com
uma turma de 5° ano, no vespertino como professora de apoio e, no noturno, como professora
do laboratério de informética. Esta no magistério ha oito anos, atuando hé cinco anos nesta
escola. Reside na Zona Sul de Manaus.

Maria tem 44 anos, sua formacdo inicial é Magistério, cursou Pedagogia e pos-
graduacdo em Metodologia do Ensino Superior. Estd no magistério hd 19 anos, atuando na
escola h& quatro anos. Possui carga horaria de 60h, atuando 40h como professora do
laboratorio de informatica e das Mesas Educacionais; no turno noturno estd em sala de aula
em uma escola da Secretaria do Estado de Educacdo do Amazonas — SEDUC. Reside na Zona
Sul.

O professor Neto tem formacéo inicial em Magistério, estd concluindo o curso de
Pedagogia. Tem 39 anos, atuando ha dez anos como professor do ensino fundamental e ha 5
anos nesta escola. Possui carga dobrada de 40h (matutino - 5° ano e vespertino - 4° ano).
Reside na Zona Oeste.

Dayse tem 48 anos, cursou 0 Magistério e graduou-se em Pedagogia. Atua no
magistério ha 26 anos, sendo 14 nesta escola. Possui carga dobrada para coordenar os
programas ‘“Mais Educa¢do” e “Escola Aberta”. Reside na Zona Leste.

Elen tem 31 anos, cursou 0 Magistério, possui graduacdo em Normal Superior. Esta ha
dez anos no magistério, trabalhando ha cinco anos nesta escola. Atualmente possui carga
horaria de 40h, atuando no turno matutino com uma turma de 2° ano e, no vespertino, com
Sala de Recurso®®. Também é uma das professoras que residem na Zona Leste.

Mary tem 42 anos, atuando ha 14 no magistério e ha seis anos nesta escola. Possui
formacéo inicial em Magistério e graduacdo em Educacdo Fisica. Desenvolve atividades de
balé com as criancas da escola e da comunidade, no centro cultural. Possui carga dobrada.

Atualmente, reside na Zona Sul de Manaus.

3 A Sala de Recurso é um espaco utilizado para atendimento pedagégico das criancas com necessidades
educativas especiais. Estas criancas sdo atendidas no contraturno.
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A professora Ana Lucia tem 30 anos, possui carga dobrada para desenvolver
atividades com o grupo de teatro. Sua formagdo inicial é Magistério, também cursou
Pedagogia. Atua nesta escola ha cinco anos. Reside na Zona Oeste de Manaus

A professora Eleny possui formacdo inicial em Magistério e, atualmente, esta
concluindo graduacdo em Historia. Tem 32 anos e atua como professora da escola ha quatro
anos. Possui carga dobrada, trabalhando com as turmas de 3° ano, no matutino, e 5° ano no
vespertino. Atualmente reside préximo a escola, no proprio bairro, na Zona Leste.

Mariela tem 40 anos, cursou Magistério, graduou-se em Pedagogia e possui
especializacdo em Psicopedagogia e Gestdo em Educacdo. Atua no magistério ha 17 anos,
sendo 14 anos como pedagoga em escolas municipais. Recentemente, ingressou na escola,
assumindo a funcéo de pedagoga. Possui uma jornada de trabalho de tempo integral'*. Reside
na Zona Leste.

Beth possui formacdo inicial em Magistério, cursou Pedagogia e fez pds-graduagdo em
Gestdo em Educacdo. Tem 46 anos e esta hd 23 anos no magistério, atuando nesta escola
como gestora ha cinco anos. Atualmente reside na Zona Oeste de Manaus.

Apds essa breve descricdo, sem a intencdo de enquadrarmos ou classificarmos pessoas
no/do grupo, buscamos, sobretudo, compreender a dindmica desses sujeitos sociais que
interagem nos temposespacos do cotidiano da escola expressando suas subjetividades. E é
com esse pano de fundo que evidenciamos alguns aspectos que podem contribuir na
identificacdo de caracteristicas que traduzem a cultura organizacional do grupo/escola.

A primeira corresponde a cultura de colaboracdo percebida no grupo. Essa atitude se
manifesta através de um continuo intercdmbio de experiéncias, ideias e materiais (BOLIVAR,
2003). Todos os(as) professores(as), do turno em que a pesquisa foi realizada, possuem carga
horaria minima de 40 horas de trabalho semanais. Além disso, grande parte desse grupo de
professores(as) ndo reside no bairro em que a escola estad localizada. Portanto, a maioria
dos(as) professores(as) permanece em horario integral na escola, at¢ mesmo 0s que moram
nas proximidades.

Ao acompanharmos alguns momentos no intervalo de almogo percebemos que 0s(as)
professores(as), em sua grande parte (aproximadamente dez dos treze), almoga na escola
todos os dias, sendo esse intervalo marcado por conversas e trocas de experiéncias. Tal rotina
cria um clima de cooperacdo em que 0s professores(as), ao se cotizarem, organizam sua

refeicdo diaria.

% 0 tempo integral & um regime de trabalho instituido para cargo técnico de pedagogo que possui jornada de
trabalho de 20h e que é ampliada, temporariamente, para 40horas.
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O movimento cooperativo torna-se ainda mais evidente ao percebermos o0s(as)
professores(as) tomando a frente de atividades extra-classes sem o apoio de uma pedagoga™
e, principalmente, na auséncia da gestora. Exemplificando tais atividades, podemos destacar a
passeata pelo meio ambiente, a visita ao bosque da ciéncia e a festa junina.

Nota-se que esse clima de ajuda mutua contribui significativamente para a realizacao

de um trabalho coletivo.

[...] se vocé estiver em um ambiente de trabalho onde vocé ndo se sente bem, é um
grande martirio. E importante a convivéncia, poder entender o outro, se preocupar
com o outro. O trabalho coletivo flui pela cooperagdo. Os professores tém vontade
de fazer um bom trabalho, os profissionais estdo preocupados em fazer o melhor
(Professora Rosa de Saron).

Felizmente esse quadro indica um diferencial da realidade vivida pela maioria dos

professores(as) das escolas publicas em que, como aponta Silva Junior (1995),

[...] 0 que o cotidiano de nossas escolas publicas nos apresenta é a sua desfiguracdo
como local de trabalho uma vez que seus trabalhadores frequentemente distribuem
sua jornada de trabalho em diferentes locais, reduzindo, consequentemente, seu
tempo de permanéncia diario em cada local (p. 17).

Contrariando essa perspectiva de fracionamento do trabalho, observamos que a
possibilidade de os(as) professores(as) estarem por mais tempo em seu local de trabalho pode
contribuir para fortalecer vinculos de pertencimento, compromisso e envolvimento ndo sé
com o grupo de trabalho, mas, principalmente, com o Projeto Politico-Pedagodgico da escola.

Uma segunda caracteristica corresponde ao fato de que grande parte do grupo chegou
a escola na época em que a atual gestora assumiu a direcdo. Identificamos que dos treze
professores que atuam no turno matutino, nove ingressaram na escola em 2005. Portanto,
conclui-se que a maioria esta ha cinco anos trabalhando nesta escola. Essa questdo pode ter
colaborado para imprimir um ritmo de trabalho coletivo participativo e democréatico. O relato

de professores(as), em entrevista, revela a dindmica de trabalho da gestora:

!> Durante a maior parte da realizacdo da pesquisa a escola estava desprovida de pedagogo(a) em seu quadro
funcional. Um més antes de finalizarmos, chega a escola uma pedagoga para atuar no turno matutino.
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A gestora trabalha de uma forma que se ela tem que decidir alguma coisa ela ndo
decide s0, ela participa a todos. E ai cada um da sua opinido, e daquele resultado a
gente decide. A convivéncia aqui é de uma familia, todo mundo se ajuda, brigas
existem sim, mas no momento | da reunido, a gente discute, mas resolve, ninguém
fica com raiva de ninguém. [...]. E bom trabalhar num lugar como este onde tu tens
abertura, tu és ouvido, a tua opinido é respeitada, tu ndo te sentes s6 na sala de aula,
a tua opinido conta para o grupo. Ja temos uma vivéncia de grupo: tanto faz a
diretora estar ou ndo, tudo acontece do mesmo jeito. Ela tem essa confianca
(Professora Rosa de Saron).

O grupo é muito bom e unido, nés temos uma diretora que é dez, tudo no perfeito.
As vezes, eu penso que é até um pouco demais, mas cada um com sua forma de ser e
esse trabalho ela faz muito bem; € ela quem puxa o grupo, se ela néo tivesse nos
cobrando, estimulado, nés ndo iriamos muito longe. Entdo isso é que faz com que a
gente dé aquela mexida, isso ajuda bastante (Professora Débora).

Nessa direcdo, explicitamos, também, o ponto de vista da gestora em relacdo ao

trabalho coletivo realizado na escola:

Logico que ndo é a contento, acho que nunca vai ser. Eu j& me perguntei, mas eu
acho que a abertura no grupo, para ouvir, para entender facilita. E ao mesmo tempo
em que sou boa eu sei cobrar. Eu ndo deixo para depois, eu resolvo na hora, ndo
deixo passar. Eu deixo que eles cobrem deles mesmos, eu criei isto nas reunides.
Fulano falar de cicrano, eu colocava em reunides. 1sso existia aqui e foi acabando.
[...] quando chegamos aqui ndo tinha essa préatica, 0 grupo que estava aqui era muito
fechado, hoje sdo unidos. Vieram todos juntos, uns oito, alguns tinham essa
caracteristica de ndo se abrir, foi muita conversa [...].

Contudo, respeitando as subjetividades, existem professores(as) que reconhecem gue,
apesar da abertura dada pela gestora, alguns colegas ainda se omitem. Tal situacdo foi
revelada na fala da professora Dayse que, em entrevista, referindo-se a colegas destacou: “[...]
tem momentos que a gente poderia colocar todas as nossas angustias para fora e ndo €
colocado, ndo sei se por medo; eu acho que poderiamos aproveitar mais esses momentos. No
meu ponto de vista ha abertura para isso”.

Além das caracteristicas elencadas, para identificacdo do grupo, tantas outras
poderiam, ainda, ser analisadas, como por exemplo a questdo de género. Tal perspectiva
torna-se evidente aos percebermos que, do total dos sujeitos pesquisados, encontramos apenas
um professor do sexo masculino. Dado que evidencia, ainda hoje, um fator historico
determinante que é o da feminizacdo do magistério ¢ “[...] certamente, essa relagdo historica
se relaciona com a combinacdo que se da entre maternidade e catequese, tendo como
referencial o objetivo da educacdo e da escola [...]” (CUNHA, 1999, p. 138).

A conjuncdo dessas caracteristicas permitiu, também, que refletissemos sobre a

importancia da gestdo nesse processo de constituicdo de uma cultura organizacional da escola.
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Carvalho, ao expor os modos de criacdo dessa cultura organizacional, revela que a cultura

pode ser criada por duas formas diferentes, a saber:

[...] normas e crengas podem surgir a partir do modo como os membros do grupo
respondem a um incidente critico, sendo que o conjunto de comportamentos que
ocorrem a seguir tende a criar a norma. Esta, por sua vez, pode tornar-se uma crenga
e depois um pressuposto se 0 mesmo padrdo de acontecimentos recorrer. [...] Outro
modo através do qual que se cria uma cultura é por identificacdo com a lideranca.
“Este mecanismo funciona através da modelagem do grupo pela imagem do lider, o
que permite ao grupo identificar-se e interiorizar os seus valores e pressupostos”
(s.d., 2).

Como se V&, a cultura de uma escola é resultado das relagdes que 0s sujeitos sociais
estabelecem nesse espaco de producdo cultural carregado de contradi¢cdes. E é nessa inter-
relacdo que a gestdo escolar pode imprimir uma postura democratica ancorada no trabalho
coletivo. No entanto, como afirma Warschauer (2001, p. 184), “[...] é preciso cuidado para
ndo considerar qualquer pratica em que se trabalhe conjuntamente como uma prética
emancipatoria [...]”". Assim, ha uma necessidade premente que as agdes sejam desenvolvidas
com consciéncia de sua intencionalidade.

Nessa perspectiva, nos apoiamos no pensamento de Freire (1980, p. 26) ao afirmar que
“[...] tomada de consciéncia ndo € ainda a conscientizacdo, porque esta consiste no
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia”. Portanto, chegar ao patamar da
conscientizacdo implica um processo permanente de acdo e reflexdo critica que supere uma
leitura ingénua da realidade. De outra forma ndo poderemos imprimir posturas

transformadoras que possam colaborar com a emancipacéo dos sujeitos.

2.2 — A Imersao no Cotidiano da Escola

[...] cotidiano n&o pode ser mais percebido como espagotempo
dissociado dos espacos de producdo do conhecimento, nem como
espacotempo de repeticdo e mera expressdo do chamado senso-
comum. Ao contrario, ele assume uma importante dimenséo de locus
de efetivacdo de todos estes entrecruzamentos, € 0 espagotempo da
complexidade da vida social, na qual se inscreve toda a producéo de
conhecimentos e praticas cientificas, sociais grupais e individuais.

(OLIVEIRA E SGARBI).
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A imersdo na vida cotidiana de um grupo, de uma escola, requer um movimento que
nos permita mergulhar na complexa realidade escolar buscando, sobretudo, a compreensao
desse espaco social, onde atuam sujeitos histéricos. Tal espaco ndo deve ser considerado
apenas como expressdo ou reproducdo do senso comum, mas como possibilidade de
constituir-se em l6cus de producdo de conhecimento.

Nessa perspectiva, esse espagotempo que se revela plural, heterogéneo, descontinuo e
repleto de antagonismos, nao nos permite simplificacdes e /ou exclusbes. Dai a necessidade
“[...] de aprofundar seu estudo e desenvolver a compreensdo de sua complexidade intrinseca
para pensarmos a realidade das estruturas sociais e as possibilidades emancipatérias que nela
se inscrevem” (OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 72).

Ao intentarmos desvelar a vida cotidiana dos sujeitos da pesquisa, buscamos
reconhecé-los como pessoas/profissionais, como seres humanos-genéricos'®, que estabelecem
relagdes, dialogando no seu dia a dia com outros sujeitos. E é nesse movimento de expressdo
de subjetividades que os(as) professores(as) trocam e constroem saberes permanentemente,
em tempoespaco real, revelando, através de suas multiplas interacBes, suas capacidades,

crencas, valores e emocGes . Como acentua Heller (2008),

A vida cotidiana é a vida do homem inteiro; ou seja, 0 homem participa da vida
cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade, de sua personalidade. Nela
colocam-se “em funcionamento” todos os seus sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixdes, ideias,
ideologias (p. 31).

Dessa forma, a observacdo participante nos permitiu interagir no complexo e
abrangente cotidiano escolar percebendo suas rotinas, seus mdultiplos significados e
interpretagdes que surgem das dindmicas vividas na organizagdo escolar e que constituem a
cultura da escola.

Neste cenario, entendemos, pois, que a escola se constitui em espaco de reproducéo e
producéo cultural. Forquin (1993, p.167), ao trabalhar o conceito de cultura da escola, afirma
que “[...] a escola ¢ também “mundo social”, que tem suas caracteristicas de vida proprias,
seus ritmos e seus ritos, seu imaginario, seus modos proprios de regulacdo e de transgresséo,

seu regime proprio de producdo e de gestdo de simbolos”. Tais consideragfes nos permitem

18 Segundo Heller (2008, p. 36), 0 homem enquanto individuo é um ser genérico, pois é produto de suas relacdes
sociais, cuja parte consciente forma sua “consciéncia do nds”.
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compreender que a cultura da escola é, potencialmente, um espaco de formagdo continuada
para os(as) professores(as).

Contudo, é importante ressaltar que as praticas culturais e sociais que acontecem no
“chao da escola”, em seu cotidiano, pode também impor limites para as agdes desses sujeitos.
Historicamente, a escola, como instituicdo social, esta condicionada as condi¢cbes macro e
micro estrutural, traduzidas pelas politicas oficiais. Imersas na estrutura econémica capitalista,
legitimada pela ideologia neoliberal, a vida cotidiana favorece o processo de alienagcdo dos
sujeitos.

Sob a perspectiva da alienagéo, concordamos com Heller (2008) ao afirmar que:

A vida cotidiana, de todas as esferas da realidade, é a que mais se presta a alienacao.
[...] Mas a estrutura da vida cotidiana embora constitua indubitavelmente um terreno
propicio & alienagdo, ndo é de nenhum modo necessariamente alienada. [...] Existe
alienacdo quando ocorre um abismo entre o desenvolvimento humano-genérico e as
possibilidades de desenvolvimento dos individuos humanos, entre a producédo
humano-genérica e a participacdo consciente do individuo nessa producdo (p. 57-
58).

Por outro lado, por contradi¢do, € nas relacBes da cotidianidade que emergem as
posturas de resisténcia, gerando oportunidades de superacdo e transformacéo dessa realidade.
Desse modo, vislumbramos que as possibilidades formativas formais e/ou informais, que
emergem no/do cotidiano e que se entrecruzam com 0s eventos de formacdo continuada que
acontecem dentro e fora da escola, podem constituir-se como instrumento de
profissionalizacdo dos(as) professores(as) em busca da autonomia pretendida.

Acreditamos que esse caminho se revela um importante mecanismo de superagao
dessa condicdo de alienacdo, favorecendo o desenvolvimento de uma consciéncia critica na
acdo educativa. Sob esse aspecto, destacamos uma declara¢do da professora Ana LUcia que,

em entrevista, exemplifica tal intencdo:

[...] essa consciéncia tem que existir para poder as coisas acontecerem. Porque se eu
ndo tenho consciéncia das coisas, consciéncia do meu trabalho, vou realizar um
trabalho mecénico, seremos uns dadores de aula. N&o tomo consciéncia que o meu
trabalho pode mudar a vida de varias pessoas, transformar vidas. Entdo, se eu ndo
tenho consciéncia eu vou dar aula.

A percepcéo da professora salienta a possibilidade da agéo transformadora do trabalho
qguando desenvolvido com consciéncia de sua intencionalidade. Esse pressuposto pode

provocar rupturas com o pensamento cotidiano, superando o imediatismo e a espontaneidade.
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No entanto, ¢ importante ressaltar que, “[...] a espontaneidade é a tendéncia de toda e qualquer
forma de atividade cotidiana [...] caracteriza tanto as motivagdes particulares quanto as
atividades humano-genéricas que nela tem lugar "(HELLER, 2008, p. 47).

Outro exemplo da necessidade de que o(a) professor(a) realize seu trabalho com
clareza de sua intencionalidade, para que sua agdo ndo seja mecanica, mas transformadora, foi
revelada, em entrevista, pela professora Deca, ao referir-se a uma formacgdo em matemaética
realizada na DDPM - Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério, onde
aprendeu a realizar operacdes utilizando o quadro valor de lugar. A professora revela a
importancia desse aprendizado para o desenvolvimento do seu trabalho pedagoégico ao afirmar

que:

Um conteudo que foi trabalhado e que eu ndo tinha essa visao, foi de ensinar para as
criangas as operag6es dentro do quadro valor de lugar [...] eu mesmo ndo entendia
porque eu emprestava um da dezena para eu ter 18, mas porque que fica 18, s
porgue eu coloquei um na frente? Eu ndo tinha essa ideia, eu ndo compreendia que
ficou 18 porque o que eu emprestava era uma dezena. E hoje eu j& passo assim para
as criancas [...] a intencdo dos professores é sempre trabalhar os contelidos para que
os alunos compreendam seus significados, mas se o professor ndo tiver essa clareza,
fica complicado [...] Eu digo assim para 0s meninos: vocés tem € sorte de pegar 0s
professores daqui que participam das formag0es, isso que vocés estdo aprendendo eu
aprendi depois de velha (Professora Deca).

Esse fato revela a fragilidade da formacdo inicial e nos impulsiona a indagarmos sobre
0 papel do curso de Pedagogia na formacdo de professores(as) dos anos iniciais, buscando
compreender como a organiza¢do curricular pretendida pode “dar conta” da diversidade e
complexidade de conhecimentos exigidos atualmente, nesse nivel de ensino.

Ao continuarmos com essa reflexdo, explicitamos o relato em entrevista da Professora
Dayse que, através da fala angustiada, expressa a impoténcia para enfrentamento de situacdes

que extrapolam as questdes pedagogicas:

Eu gostaria de ter uma formacdo que pudesse me dar um direcionamento para
trabalhar com as familias, porque os nossos alunos sdo problematicos e o problema
vem de casa. Nos trabalhamos dentro da escola, mas ndo conseguimos atingir os pais
[...] Por exemplo, trabalhar com a turma de aceleragdo me deixou muito cansada, eu
pedi para esse ano ndo trabalhar com esta turma, pois eu me envolvo muito. Muitas
vezes eu descia, para 0 banheiro e chorava, porque eu ndo sabia o que fazer para
resolver o problema. Isso me angustia, eu também tenho consciéncia que tenho que
trabalhar mais o meu emocional [...] J& até pensei em fazer Psicologia para tentar
entender melhor essas coisas (Professora Dayse).
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Tais reflex6es nos remetem a pensar sobre as exigéncias atuais impostas a profissdo
docente que, nesse tempo de crise e incertezas, exige dos(as) professores(as) saberes para
além do ato de ensinar contetdos com competéncia, mas, sobretudo, conhecimentos que
auxiliem na compreensdo da formacdo humana na sua inteireza, nas suas maultiplas
dimensfes. Essa demanda formativa exigira uma articulagdo entre formacdo inicial e
continuada.

Para auxiliar nessa reflexdo, nos apropriamos das palavras de Imbérnon (2009a) ao

afirmar que:

Hoje, a profissdo j& ndo é mais transmissdo de um conhecimento, ou transformagéo
do conhecimento comum do aluno em conhecimento académico. A profissdo exerce
outras fungfes: motivagdo, luta contra a excluséo social, participacdo, animacao de
grupos, relagcbes com estruturas sociais, com a comunidade. E é claro que tudo isso
requer uma nova formacdo: inicial e permanente (p. 14).

Em meio a essas questdes, nos propomos a interpretar as nuances desse cotidiano
considerando a provisoriedade de tais analises. Convém observar que essa construcdo se da
em determinado contexto histérico, portanto envolve um movimento dialético de culturas,
saberes e subjetividades. Tal movimento nos remete a ampliar as lentes para focalizar esse
cotidiano que pulsa diariamente.

O cotidiano da escola possui uma rotina na qual a aula, durante o periodo matutino,
acontece das 7h30 as 11h30, no vespertino das 13h30 as 17h30 e, no noturno, das 19h as 22h.
Antes da entrada dos alunos em sala de aula € realizada a acolhida, momento em que 0s
alunos ficam enfileirados no patio. Diariamente, dois professores, através de rodizio, e
eventualmente a gestora, acolhem os alunos com mensagens reflexivas. Essas mensagens
geralmente sdo alusivas as datas comemorativas, informativos e outros temas, do més em
curso. Para a realizacdo dessa atividade ha uma organizacdo prévia dos(as) professores(as),
pois, ainda no planejamento, verificam o que pode ser pesquisado para realizar a reflexdo do
dia.

Durante os momentos de acolhida no péatio, observamos que havia uma presenca
significativa de pais e/ou responsaveis e, como resultado dessa participacdo, tambeém
percebiamos um misto de sentimentos, pois alguns pais demonstravam interesse pelo tema
trabalhado (através de gestos positivos balan¢ando a cabega como sinal de concordéncia e /ou
chamando a atencéo de alunos que conversavam); outros estavam aguardando os informes
sobre o horario de saida dos alunos; ainda tinham aqueles que ficavam incomodados pela

demora e comentavam que era “enrolacdo” dos(as) professores(as).
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J& os alunos, dependendo do tema trabalhado ou da atividade, ficavam mais agitados
e/ou menos envolvidos. Um exemplo desse envolvimento ocorreu quando os alunos, que
fazem parte do grupo de teatro, apresentaram uma pequena peca intitulada “O pesadelo da
dengue”, que teve como objetivo sensibilizar pais, alunos e professores(as) sobre acdes
preventivas de combate a dengue, caracterizando-se como uma possibilidade formativa para
pais, alunos e professores. Conforme comentario dos(as) professores(as), a peca contribuiu, de
forma prazerosa , com novas informacdes, ampliando o conhecimento de todos.

No més de abril, houve uma inovacdo na acolhida, quando comegou a funcionar o
sistema de som nas salas de aulas, o que permitiu diversificar essa atividade e contribuiu,
segundo os professores, com o exercicio da atencdo e concentracdo para escuta em sala de
aula.

Acompanhando a rotina escolar, observamos que a hora da merenda geralmente ocorre
das 9h30 as 10h30. Este horério é determinado pela complexidade do cardapio, pois quando a
merenda é salgada (frango, macarréo, feijdo, farofa, ovo) a merendeira comeca a servi-la mais
tarde; quando é doce (suco, mingaus, bolachas, pdo, iogurte e outros) a merenda sai mais
cedo. Devido ao problema de espaco fisico, a merenda acontece de forma diferenciada. Sdo
liberadas para o refeitério duas turmas por vez que, acompanhadas pelos professores, realizam
o lanche.

Ao partilhar de momentos na hora do lanche, percebemos que a professora Dayse,

responsavel pelo programa “Mais Educagio™’

, acompanhava os alunos nesse horario, sempre
reforcando as orientacdes em relacdo a limpeza do local, o estrago de alimentos e o cuidado
para ndo ficarem correndo na hora do intervalo. Essa Ultima recomendacdo se torna
pertinente, pelo fato de que o pequeno patio da acesso a trés salas de aulas. Assim, 0 excesso
de barulho interfere nas atividades nessas salas, prejudicando o trabalho desenvolvido pelos
professores que, por sua vez, sempre ficam perto dos alunos; quando ndo compartilham do
lanche, reforcam orientacOes dadas pela professora Dayse.

Essa situacdo nos permitiu refletir sobre questbes que sdo ambiguas, pois, a0 mesmo
tempo em que é interessante observar que os alunos, na hora de intervalo, tém o
acompanhamento dos(as) professores(as), por outro lado, percebemos que o0s(as)
professores(as) se ressentem da falta desse horario de descanso.

Em conversa, na hora do lanche, a professora Miranda expde seus sentimentos:

7" Dedicaremos um tépico nesse capitulo para descrevermos e refletirmos sobre os projetos e programas

desenvolvidos na escola. Portanto, os projetos e/ou programas que forem citados serdo descritos no tépico
mencionado.
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[...] a falta desse intervalo dificulta. Ndo temos um periodo de descanso, poderiamos
utilizar esse intervalo para resolver, também, algumas situacdes de sala de aula.
Mas, no ano passado era bem pior, tinhamos o turno intermediario e até o horéario do
almoco era prejudicado.

Percebemos que os(as) professores(as) aceitam essa dindmica como algo que ja faz
parte dessa rotina, ndo sé pela privacdo de espaco fisico, mas também revelam que ha uma
solicitacdo da gestora para que esse acompanhamento aconteca. Tal fato ficou evidente na fala
da professora Rai, que afirmou: “é rotina na escola os professores acompanharem as turmas, e
disso a direcdo ndo abre méo”.

Um permanente ponto de tensdo para a organizacao das atividades rotineiras da escola
¢ a substituicdo dos professores faltosos. Geralmente, sdo os(as) professores(as) que
desenvolvem atividades fora da sala, como por exemplo a professora Maria, que é responsavel
pelo laboratoério de informatica e pelas Mesas Educacionais, a professora Dayse, que coordena
o Programa “Mais Educag@o”, e, mais recentemente, a pedagoga, que se revezam para evitar
que os alunos sejam dispensados.

Percebemos que ha uma preocupacdo da gestora, quando da falta de professores, para
gue os alunos ndo sejam dispensados. Segundo ela, a liberacdo dos alunos prejudica a imagem
dos(as) professores(as) e a credibilidade da escola diante da comunidade. Por outro lado, os
profissionais que assumem essa substituicdo sentem-se cobrados pelos(as) professores(as) e,
ao mesmo tempo, reclamam que, ao assumirem as turmas dos professores(as) faltosos, deixam
de realizar suas atividades. Essa tensdo ficou evidente no relato da professora Maria,

responsavel pelo laboratdrio de informatica e pelas Mesas Educacionais.

[...] nem sempre n6s, que estamos fora da sala de aula, temos condic¢Bes de substituir
os professores que estdo faltando. N6s também temos o nosso trabalho e, se ndo for
feito, também somos cobradas. N&o adianta cobrir um santo e descobrir o outro. Até
porque, as vezes acontece de faltar mais de um professor e isso complica. Mas o
importante é que dificilmente as criangas sao liberadas (Professora Maria).

Vale ainda ressaltar que essa reflex&o iniciou pela fala de uma professora que alertava
para o fato de seus alunos, ha algum tempo, ndo participarem das atividades das Mesas
Educacionais.

Assim, evidenciamos a importancia de valorizarmos os estudos do cotidiano e
mergulharmos na dindmica da organizacdo escolar aprofundando tais reflexdes. Para tanto,

reiteramos ser necessario, sobretudo, romper
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[...] com a idéia de que cotidiano e rotina sdo a mesma coisa [...] Dai a necessidade
de avangarmos na compreensao do que € e o que pode representar o cotidiano,
enquanto totalidade complexa na qual estdo presentes e enredadas as diferentes
dimensGes da vida social, e 0s modos como os praticantes da vida cotidiana nela
atuam, sempre de forma singular e Unica, em virtude do préprio dinamismo
intrinseco ao viver, que traz mudancas permanentes as redes de sujeitos, de valores
e, portanto, de praticas sociais (OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p.88) [grifo do autor].

E neste contexto que se inscrevem nossas percepcdes parciais e provisorias da

realidade em estudo.

2.3 — O Planejamento como Caminho para Reflexao Coletiva

“O planejamento, como tarefa natural ao ser humano, é o processo
de divisar o futuro e agir no presente para construi-lo. Assim,
planejar € organizar um conjunto de ideias que representem esse
futuro desejado e transformar a realidade para que esse conjunto nela
Se realize no todo ou em parte”.

(DANILO GANDIN e LUIS ARMANDO GANDIN, 1999).

Sabemos que o ato de planejar € uma acdo inerente ao ser humano. No campo
educacional, planejar o trabalho pedagdgico é, sem divida, um momento importante para a
organizacdo da dinamica escolar. No entanto, tradicionalmente, a hora do planejamento na
escola esteve calcada na racionalidade técnica, em que se cumpre um trabalho programado,
burocratico, permeado pela falta de sentido. E este o pensamento, segundo Menegolla (1991),

que parece estar no ideario de muitos professore(as),

[...] uma idéia de que o planejamento é desnecessario e intil por ser ineficaz e
inviavel na pratica. Isto &, para eles [referindo-se aos(as) professores(as)], na acgao
pratica nada acontece do que é planejado. Ele é encarado como algo que existe
apenas para satisfazer a burocracia escolar. A ideia geral é que se faz planejamento
porque é exigido e ndo porque se sente a necessidade de planejar para se
desenvolver uma agdo mais organizada, dindmica e cientifica (p. 43).

Essas afirmagfes nos motivam a pensar, ou mesmo a repensar, o papel do
planejamento nas institui¢cdes escolares, principalmente, quando se almeja que sejam espagos
de producdo social e cultural, através da planificacdo de agBes que visem a emancipacao
humana. Tal acdo sera potencialmente significativa quando centrarmos, no planejamento

coletivo/ participativo, possibilidades de forjar espacos que estimulem a reflex&o critica sobre
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a pratica, a autonomia dos sujeitos envolvidos, transformando-o, sobretudo, em um momento
formador.

No cotidiano da escola, observamos uma ressignificacdo do espaco do planejamento,
inclusive implementando temposespagos, para além do “concedido” no documento das
Orientacdes Pedagogicas'®, encaminhado as escolas municipais no inicio do ano letivo, que
garante, em calendario, um dia ao més para realizacgdo do planejamento dos(as)
professores(as).

Os(As) professores(as) da escola avaliaram, coletivamente, a necessidade de ampliar o
espaco para o planejamento e asseguraram, no Projeto Politico-Pedagdgico, um dia para o
pré-planejamento, realizado no dia anterior ao planejamento, utilizando meio periodo de cada
turno, ou seja, as criancas tém aula no inicio do turno e depois do lanche sdo liberadas. Esse
momento tem como objetivo realizar uma sondagem para o levantamento das necessidades
que apontardo a tematica a ser trabalhada no planejamento.

Entendemos essa medida como mecanismo de garantir aos(as) professores(as), um
tempo maior para atender a dindmica estabelecida para as sessfes de planejamento no
cotidiano da escola, considerando, principalmente, que ja fazem parte da rotina do
planejamento momentos de reflexdes, relaxamento, estudos e trocas de experiéncias, que
antecedem a elaboracdo do plano mensal entre os(as) professores(as), gestora e pedagoga da
escola.

Ao observar, de forma participativa, quatro sessdes de planejamento na escola,
pudemos acompanhar a dinamica acima descrita. As sesses de pré-planejamento, geralmente,
iniciavam com uma pauta de informes gerais e, em seguida, era discutido o tema para ser
trabalhado no més. A sugestdo da tematica, frequentemente, partia da gestora, através da
indicacdo de questdes que suscitavam algumas necessidades e/ou problemas vivenciados. Em
seguida, o grupo discutia a importancia/validade da tematica para 0 momento. Percebiamos
que, mesmo com a abertura para que se manifestassem, na maioria das vezes 0s(as)
professores(as) acolhiam a sugestdo dada inicialmente.

O planejamento, em geral, iniciava com um texto reflexivo ou mensagem, proposto
pela gestora ou por um(a) professor(a). Na sequéncia, acontecia o relaxamento, conduzido
pela professora de balé, ou, na sua auséncia, por um(a) professor(a) voluntario(a). Em

seguida, os(as) professores(as) definiam o objetivo geral e elencavam a problematizacdo do

18 Orientaces Pedagdgicas 2010 - Documento elaborado pela Gestdo Educacional e suas respectivas Divises e
Geréncias com o objetivo de definir Diretrizes Macros e informacdes necessarias para nortear e subsidiar as
praticas pedagdgicas das escolas da Rede Municipal de Educagdo, para o ano letivo de 2010.
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tema em questdo. A professora Miranda, do 5° ano do turno vespertino, assumia a fungéo de
apoio pedagdgico e, pela manhd, auxiliava na conducdo dos trabalhos, mesmo sendo
responsavel por uma sala de aula. Essa dindmica foi observada até antes da chegada da
pedagoga, que coincidiu com a saida da gestora para usufruir de um dos seus varios periodos
de férias acumulados.

Os textos trabalhados na reflexdo®®, na sua maioria, eram retirados da Revista Pétio —
publicacéo que chega a escola mensalmente.

No momento do planejamento, os(as) professore(as), ao discutirem a tematica,
trocavam saberes e experiéncias sobre o tema em discussdo, buscando estratégias para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Era nesse espaco que se materializava um
momento significativo de formacéo, reconhecido pelos(as) professores(as). Vejamos as falas
de alguns(mas) professores(as) ao serem indagados(as), nas entrevistas, sobre os momentos

que consideram formacéo continuada na escola:

O planejamento é um evento formativo, pois promove a troca de experiéncias. A
gente pensa que sO aprende as coisas com quem sabe mais do que a gente, mas eu
vejo aqui na escola um aprendendo com o outro. Eu aprendo até com as prdprias
criangas. O planejamento € isso ai, vendo alguém explicar alguma coisa que deu
certo, e ai, eu ja penso como eu posso usar aquela mesma metodologia (Professora
Maria).

No planejamento, também, a gente troca ideias, experiéncias. 1sso me ajuda muito
porque, as vezes, a gente tem que trabalhar um conteddo e, na hora vocé ndo
consegue pensar em nada, nio sabe como. Ai vem um colega e ajuda. E uma ajuda
para que a gente possa trabalhar o contetdo na sala (Professora Juju).

O planejamento eu considero a ferramenta mais importante de uma escola, porque ¢é
dele que vai sair tudo. O planejamento € um momento de estudo, de angustias para
falar das dificuldades, de trazer reflexdes, algo para ler, discutir, para provocar 0s
professores. Vocé dizer o que fez e deu certo, isso é riquissimo. O planejamento € a
valvula, é o comando (Professora Ana LUcia).

[...] numa reunido pedag6gica, num planejamento, ninguém nunca inicia sem fazer
uma leitura, sem colocar um texto, uma mensagem, e isso estimula o professor a
querer aprender. Quando ele ouve os colegas comentando com propriedade um
determinado assunto ele quer se apropriar também. Por exemplo, eu vejo a
professora Adriana comentando sobre teatro, uma coisa que ela domina tanto, isso
me fascina. Por eu gostar tanto de ensinar eu tenho por obrigagdo aprender e, para
mim, é prazeroso aprender. E, quando acaba, eu fico pensando o quanto eu ainda
tenho para aprender (Professora Miranda).

O planejamento eu considero uma formacdo continuada, porque a gente estd no
nosso espaco e ndo é uma coisa tdo formal, € um momento muito oportuno, é um
momento que a gente conversa uns com 0s outros, abre ideias, vai aprendendo mais
(Professora Elen).

% No capitulo 11l deste trabalho, no tépico intitulado — A Escola como lécus privilegiado da formacio
continuada de professores(as): construindo possibilidades —, abordaremos algumas reflexfes que emergiram
dos momentos de estudo na escola.
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Uma formacdo continuada aqui na nossa escola é o planejamento. No nosso
planejamento, todas nds sentamos e conversamos sobre tudo o que acontece na
escola, os problemas, a realidade. N6s debatemos o tema, vemos o que é melhor,
cada um traz sua opinido (Professora Eleny).

Os momentos de trocas de experiéncia entre os professores podem ser descritos
através da observacdo realizada em uma das sessdes de planejamento. Nesse encontro, a
professora Viviane relatou uma historia que havia contado as criangas de sua turma de 5° ano.
Através da historia foi trabalhado o tema: convivéncia ética, no Projeto “Gente, Vida e
Valores”. Ao finalizar seu relato, ela confessou que a menina da historia era ela e que o relato
foi baseado na sua historia de vida. Tal fato revela que os saberes construidos na experiéncia
se constituem, também, a partir das histdrias de vida dos(as) professores(as).

Em meio as possibilidades formativas que emergem desse espaco, por intermédio das
trocas entre pares no momento do planejamento, percebe-se que na mesma proporgao
despontam suas contradi¢cdes pois, embora os professores reconhecam a relevancia desse
momento para sua formagdo, também denunciam seus limites, como ressalta a professora
Juju: “[...] o informativo, na hora do planejamento, as vezes atrapalha: vocé tem que ter
cuidado na hora de planejar porque agora ¢ mensal, so tem esse dia para fazer”.

Além disso, evidenciando, ainda, tais contradi¢des, alguns(mas) professores(as)
reclamam da falta de tempo para terminar o planejamento. Dizem que as vezes tém que levar
para casa para concluir sua elabora¢do. Um outro exemplo das limitacGes do tempo para o
planejamento é a demora na entrega das copias do plano, que tém que estar arquivadas na
secretaria, aguardando uma possivel inspecao pelo Distrito Educacional.

A falta de tempoespago também foi confirmada na fala da professora Deca, que ndo s6
revela a importancia das trocas realizadas no momento do planejamento, mas denuncia,
também, a falta de tempo para a realizacdo das partilhas de experiéncia, sugerindo, inclusive,

a instituicdo desse tempo pela Secretaria Municipal de Educacao.

Na reunido para o planejamento, de repente a Viviane relatou aquela atividade que
ela fez com os alunos dela, e eu ja fiquei com a atividade na minha cabega. [...] s6
que nés temos que ter tempo para repassar o trabalho, para confeccionar o material.
Nos precisamos de um espaco para fazer esse trabalho, via SEMED, um dia além do
planejamento para os professores trabalharem suas experiéncias, levar o que fez
dentro da sala de aula e que deu resultado. Seria um relato de experiéncias dos
trabalhos realizados dentro da sala de aula.

Esta discussdo nos remete a outras questdes: como é possivel os professores(as) com

40h/60h semanais, em sala de aula, disporem de apenas 8h/12h mensais para o planejamento
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de suas atividades didatico-pedagogicas? Como garantir, na carga horaria de trabalho dos(as)
professores(as) de 1° ao 5° ano, o periodo reservado para a HTP — (Hora de Trabalho
Pedagogico), assegurado na LDB, em seu artigo 67?

Buscando, ainda, compreender o processo de elaboracdo do planejamento, nos
interrogdvamos sobre quais parametros os(as) professores(as) utilizavam para o
direcionamento ou estruturacdo dos planos, pois percebemos que a escola ndo possui uma
proposta curricular propria e, também, ndo observamos a utilizacdo da proposta curricular da
SEMED como referéncia para elaboracdo destes planos. Ao serem indagados, em uma
reunido de planejamento, de onde partiam para definirem seus objetivos de ensino e 0s
conteudos a serem trabalhados, os(as) professores(as) afirmaram: “[...] tento perceber as
necessidades dos meus alunos e, a partir dai, seleciono os conteudos que penso que Séo
importantes”(Professora Mayara); “[...] busco aprofundar os contetidos de acordo com o grau
de dificuldades dos alunos”(Professora Miranda); “[...] geralmente recorro aos livros”
(Professor Neto).

Sob esse aspecto, é interessante destacar que a preocupacdo dos(as) professores(as) em

considerar, em primeiro plano, a realidade em que o aluno esta revela que

O conhecimento da realidade do aluno é essencial para subsidiar o processo de
planejamento numa perspectiva dialética. Devemos ter em conta o aluno real, de
carne e 0sso que efetivamente esti na sala de aula, que é um ser que tem suas
necessidades, interesses, nivel de desenvolvimento (psicomotor, socio-afetivo,
quadro de significacbes, experiéncias anteriores, histdria pessoal) sendo bem distinto
daquele aluno ideal, dos manuais pedagdgicos (marcados pelos valores de classe) ou
do sonho de alguns professores. Temos que trabalhar em funcdo daquilo que
realmente o aluno ¢ [...]” (VASCONCELLOS, 2000, p. 107).

Por outro lado, quando relatam que “recorrem aos livros™?, observamos uma
tendéncia dos(as) professores(as) em otimizar a busca de materiais que possam ajuda-los nas
atividades e contetidos a serem desenvolvidos em sala de aula. No entanto, sabemos que o
processo de educacao escolar exige uma sistematizacdo. Com isso ndo queremos dar énfase a
burocratizacdo do ensino, tampouco implementar na escola apenas as propostas curriculares
oficiais de ensino,?* retirando dela sua autonomia de gestar coletivamente processos que
possam garantir uma proposta curricular propria. Nessa dire¢do, Vasconcellos (2000) ressalta

que “[...] é importante que a escola elabore o seu curriculo dialogando com as orientacdes

2 Ao acompanhar as sessdes de planejamento observamos que s&o utilizados pelos(as) professores(as) varios
livros didaticos, como também colecdes de atividades.

21 As propostas curriculares referem-se aos programas oficiais, que sdo propostas mais gerais — Pardmetros
Curriculares Nacionais - MEC — e os Guias curriculares elaboradas pelas Secretarias de Educacéo.
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dadas, mas tendo em vista a realidade concreta em que se encontra fazendo suas opcoes e
compromissos” (p. 100).

Dessa forma, sabemos que a organizacao do trabalho pedagogico em busca de uma
acao transformadora implica, sobretudo, em consciéncia da intencionalidade da acdo. E esta
ndo se da de forma espontanea. Para tanto, “[...] a questdo que se coloca ¢é superar tanto o
planejamento espontaneo, ingénuo ou nédo sistematizado, quanto o formal, mas alienado, em
direcdo ao consciente, critico, intencional [...]” (VASCONCELLOS, 2000, p. 102).

Assim, pensamos ser esse um caminho reconhecidamente importante para o

planejamento de a¢des de uma escola que se quer democrética e de qualidade social.

2.4 — O Dificil Trabalho com a Comunidade: A Dimensao Relacional

“E preciso superar a antinomia familia-comunidade e professor. O
que existe fora da instituicdo educacional deve ser um aliado, ndo um
inimigo. A formacdo conjunta com a comunidade perfila-se, nos
diversos contextos educacionais e sociais, como uma das alternativas
as dificeis situacBes problematicas da educacdo atual e,
principalmente, a exclusdo social de uma parte da comunidade”.

(FRANCISCO IMBERNON).

A busca de parcerias € uma das alternativas que as escolas publicas utilizam para
fortalecimento do seu projeto formativo/pedagdgico como mecanismo de enfrentamento das
situacdes complexas vivenciadas no cotidiano. No entanto, o contexto da “Escola Aprendiz”
revela ambiguidades nesse processo, pois, € na comunidade, mais especificamente, na
Associacdo de Comunitarios, que a escola encontra o seu maior desafio.

Nesse sentido, a posicdo de enfrentamento e resisténcia adotada, pelos membros da
Associacdo de Comunitérios, a atual gestora que assumiu a direcdo da escola em julho de
2005, através do PROSED?, estabeleceu um clima de tensdo e constantes conflitos, por néo

aceitarem a saida da gestora que anteriormente ocupava o cargo.

22 Processo Seletivo para Diretor de Escola. Foi implantado em 2005, pela Secretaria Municipal de Educago, na
gestdo do entdo Prefeito Serafim Corréa.
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[...] essa é uma comunidade muito dificil de trabalhar, eles ndo aceitaram a saida da
antiga gestora. Fazem tudo para atrapalhar o trabalho da escola (Gestora).

Através dos relatos da gestora, de professores(as) e funcionarios administrativos da
escola, observamos que havia, na antiga gestdo, um trabalho de parceria com a comunidade,
firmado, prioritariamente, por interesses politico-partidarios (particulares). Com o ingresso da
atual gestora houve uma descontinuidade dessas acgoes.

Em conversa com uma funcionaria da escola, que também faz parte da Associacao de

Comunitarios, a mesma relatou que:

[...] é dificil o trabalho com essa comunidade, eles ndo aceitam o trabalho da
diretora, tudo é motivo para confusdo. Acho que vou ter que sair dessa Associagdo
(funcionaria de servicos gerais da escola).

Para ampliar o entendimento sobre essas questdes conversamos com a professora
Dayse, que é uma das mais antigas da escola. Em seu depoimento, ela revela como se dava a

relacdo dos comunitarios e professores(as) com a antiga gestora:

A antiga gestora tinha uma Otima relagdo com a comunidade, ela resolvia os
problemas que apareciam, se alguém precisasse de uma cirurgia ela se articulava,
dava um jeito, mas resolvia. Realizava festas para os comunitarios e as atividades do
centro cultural também eram voltadas para 0s comunitarios, existiam diversos
cursos. O grupo de professores também era muito unido, em dia de planejamento,
por exemplo, termindvamos o planejamento e iamos almogar no Puraquequara,
davamos conta de fazer o planejamento e ainda preparar as atividades (Professora
Dayse).

Como se V€, ndo é uma tarefa facil para a atual gestora romper com os ditames de uma
politica educacional voltada aos interesses politico-partidarios de um grupo politico que
imprimiu uma cultura assistencialista na comunidade local. No entanto, € possivel perceber
que o processo democratico instituido pelo PROSED pode ter contribuido para implementar
acbes de gestdo democratica, minimizando o grau de interferéncia politica
“partidaria”(particular) na educagdo publica.

Em conversa com a gestora, observamos que 0 seu ndo envolvimento em questdes
politicas “partidarias” incomoda alguns membros da Associacdo de Moradores do Bairro e,
apesar de serem uma minoria, influenciam outros membros da comunidade escolar. Esse fato

traz sérias consequéncias para a realizacdo das a¢Ges propostas pela escola.
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No entanto, essa situagdo ndo pode ser generalizada, pois existe uma parcela de pais e
responsaveis que estabelecem uma relagdo satisfatoria com a escola. Isso acontece porque
aproximadamente 50% das criangas que estdo matriculadas na escola s@o oriundas de bairros
adjacentes®. Por outro lado, ha uma aceitacéo e credibilidade dos pais de alunos pelas acdes
desenvolvidas na escola; prova disso foi a participacdo de pais na elaboragdo do Projeto
Politico-Pedagdgico da escola.

Outra possibilidade que a escola encontra para aproximacdo e sensibilizacdo da
comunidade é a participacdo dos comunitarios, aos sabados, nos programas que acontecem na
escola. Alguns(mas) professores(as) da escola acompanham as atividades para realizagdo de
tais programas e aproveitam para fazer um trabalho de sensibilizag&o.

Aos sabados, a comunidade esta na escola através dos projetos e os professores, que
sdo da escola, aproveitam para fazer um trabalho de escuta, pois, quando a
comunidade fala traz reflexdes; é uma oportunidade de sensibiliza-la (Professor
Neto).

Além desse caminho, a escola pensou alternativas para aproximagdo e envolvimento
dos pais/responsaveis. Uma delas foi a criacdo do Projeto “Escola de Pais”, que tem como
objetivo oportunizar momentos de encontros para estimular reflexdes sobre temas de interesse
dos pais/responsaveis, no sentido de colaborarem com a aprendizagem das criangas. No
entanto, durante o periodo de realizacdo da pesquisa, a Unica acdo que percebemos em relacdo
a esse projeto foi a solicitacdo aos pais de temas para realizacdo de palestras. Tal fato ocorreu
durante a primeira reunido de pais do ano letivo, em fevereiro de 2010.

Uma outra acao desenvolvida foi a campanha de “Acompanhamento escolar em casa”,
uma iniciativa das professoras envolvidas no Grupo de Teatro Faz-de-Conta. Tal acéo teve
como objetivo implantar um grupo de acompanhamento e aconselhamento a fim de criar lagos
com a familia para auxiliar os alunos a progredirem nos estudos.

Estas aces indicam alternativas criadas pela escola na tentativa de contribuir com a
concretizagdo do sonhado “acompanhamento dos pais/responsaveis”. No entanto, sabemos
gue a atual estrutura econémica imprime uma perversa dindmica social, em que a
desestruturacdo familiar e as adversas condigOes de vida que assolam, sobretudo a populagéo

pobre da periferia urbana de Manaus, distanciam, cada vez mais, essa possibilidade.

2% A escola estd situada no bairro S30 José 1V e em seu entorno existem outros bairros como: S&o José (1, 11 e 111)
Zumbi, Castanheira, Jorge Teixeira, Grande Vitéria, Novo Reino e Nova Vitoria, todos situados na Zona Leste
de Manaus.
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Outra questdo que merece destaque é que a propria dindmica da escola contribui para
que algumas das acOes planejadas tenham dificuldades de serem implementadas. Foi o que
percebemos com a campanha “Acompanhamento escolar em casa” que, por uma situacao de
mudanca de horario no turno de trabalho da professora que estava a frente dessa acdo, nao

teve sua continuidade no turno matutino.

2.5 — Projetos e Programas da e na Escola: Caminhos que se entrecruzam

Para lidar com os antagonismos e as contradi¢cdes, o cotidiano
escolar abre espagos por ser campo da pratica e da acdo, espaco de
vida e, portanto, de fugacidade, de percurso, transicdo e conflito. Isso
acontece, por exemplo, quando existem varios projetos numa mesma
escola que se articulam com o projeto do estabelecimento, cabendo
aos atores respeitar a singularidade de cada projeto e de cada grupo
e, a0 mesmo tempo, harmoniza-los com o projeto comum da escola.

(CECILIA WARSCHAUER).

A escola se constitui em uma organizacdo que agrega em seu cotidiano multiplos
projetos: pessoais e coletivos, da escola e para a escola, sistematizados e/ou ocultos. Essa
imbricacdo de agOes provoca antagonismos e contradi¢cOes e exige, dos sujeitos que fazem
parte desse cotidiano, capacidade de articula-las e harmoniza-las com o projeto mais amplo da
escola, sendo esse o seu maior desafio.

Sabemos que a palavra projeto é utilizada em diversos contextos, possuindo um
carater ambiguo. Assim, iniciamos essa reflexdo buscando localizar, na definicdo de Machado
(2004, p. 03), o sentido etimologico da palavra projeto, que “[...] deriva do latim projectus,
participio passado de projicere, significando algo como um jato lancado para frente [...]".
Segundo este autor, a ideia de projeto apresenta trés caracteristicas gerais, a saber: referéncia
ao futuro, abertura para o novo e o carater indelegavel (2004, p. 05).

Essa referéncia ao futuro esta ancorada ao fato de que toda realidade é uma construgéo
humana inserida num quadro de valores culturais localizadas em um determinado tempo
histérico e corporificada por sujeitos que, individual ou coletivamente, projetam metas
buscando transformar a realidade vivida. Portanto, o projeto é o futuro a fazer, algo possivel
que pode ser transformado em real. Em relacéo a abertura para o novo o autor explicita que a
busca pelo desconhecido para o universo das possibilidades, num caminho de incertezas,

traduz-se em “ingredientes” necessarios para pensar o projeto. E por que o carater
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indelegavel? Porque, segundo este mesmo autor, “[...] ndo se pode ter projetos pelos outros
[...]” (2004, p.07), toda agdo deve ser realizada pelo sujeito que projeta, seja ela individual ou
coletiva. Ja o termo “[...] programa origina-se de gramma (letra como em “gramatica”) ou o
que foi inscrito anteriormente. Representa uma exposicdo sumaria, feita anteriormente, de
algo que se intenta oferecer [...]” (MACHADO, 2004, p. 03).

Nessa direcdo, a partir das caracteristicas acima elencadas, interessa-nos, pois, situar
0s projetos e/ou programas que fazem parte do contexto educacional, especificamente no
cotidiano da escola, buscando ndo sé descrevé-los, mas, sobretudo, compreender seus pontos
de convergéncia e tensdes a partir de suas possibilidades formativas.

Dessa forma, inicialmente identificamos o Projeto Politico- Pedagdgico — PPP, como o
projeto global da escola que, no contexto em estudo, foi construido para atender uma
solicitacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, 9.394/96, expressa pela
politica da Secretaria Municipal de Educacao que orienta as escolas a elaborarem seu PPP. A
escola, em 2006, através da orientacdo da gestora, cumprindo uma exigéncia da SEMED,
estimulou o movimento de construcdo do PPP. Esse processo foi prolongado e, segundo
depoimento de professores(as) e da gestora, foi construido de forma participativa, democratica

e dialdgica. Vejamos o0 que expressa 0 proprio documento sobre esse processo de construcao:

A escola construiu o PPP por meio de etapas sucessivas a partir de uma postura
democrética, participativa e dial6gica, com a reunido de elementos concretos,
contextualizados e, sobretudo, vivenciados pelos diversos segmentos da escola.
Foram criados momentos de discussbes que fortaleceram o exercicio politico de
viver em sociedade, de forma coletiva, relacionando a realidade sécio-cultural em
que a escola esta inserida com a necessidade e a vivéncia dos sujeitos que dela
fazem parte.

Buscando dar destaque as impressfes dos(as) professores(as) sobre esse processo de
elaboracdo, evidenciamos o que disse uma professora, em entrevista, ressaltando o significado

formativo do processo de construcéo do PPP:

Nos passamos trés anos estudando o PPP. Essa formagdo para construir o PPP foi 0
primeiro estimulo para a formagéo continuada, porque ali nds tivemos que sentar em
varios momentos para ler e estudar os tedricos. Em muitos momentos a propria
comunidade estava aqui dentro e nds faziamos trabalho de grupo com a comunidade.
Nos paramos, em 2006, uma semana de estudos, s6 voltada para o PPP. Eu aprendi
muito (Professora Viviane).

Convem ressaltar que a elasticidade do tempo para essa construgédo justifica-se pela

descontinuidade das politicas municipais de educacdo que ocorrem quando h& troca de
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gestores publicos. Assim, ndo raro, projetos e/ou programas gestados por tais politicas
refletem a¢Bes descontinuas, implicando diretamente na dindmica organizacional das escolas.
Importante destacar que a atual gestdo da SEMED retomou 0 movimento de construcao e/ou
reelaboracdo do PPP nas escolas municipais. Tal acdo implica que as escolas deverdo
apresentar o documento para apreciacao.

Com relagéo ao documento do PPP elaborado pela escola, observamos que a formagao
continuada ganha destaque ao ser expressa com o objetivo de: “proporcionar aos docentes
formagdo continuada dentro e fora do espaco escolar”. No entanto, percebemos que a escola
n&o sistematizou um projeto formativo que traduza tal intencao.

Nessa direcdo, conforme pondera Fusari (2005a),

[...] ao construir o projeto politico-pedagdgico da escola, é fundamental que seja
explicitada a proposta para formagdo continua em servico dos professores, de modo
que estas agles ocorram em consonancia com 0s objetivos da relagdo ensino-
aprendizagem, a concepc¢éo de educacgéo presente e as metas a serem alcangadas pela
escola (p. 21).

A possibilidade de sistematizacdo de acOes formativas pode contribuir para alargar a
autonomia da escola, traduzindo-se em movimento de constituicdo da identidade dos(as)
professores(as), principalmente ao reconhecer, no espaco escolar, 0os saberes que o0s(as)
professores(as) produzem no exercicio da profissdo, considerando suas possiveis
contribui¢Bes para o desenvolvimento institucional, a partir de suas diferentes necessidades
formativas, das reais condi¢des de trabalho e dos desejos educacionais que ali existem
(FUSARI. 20054, p. 22).

Nesse contexto, as acOes cotidianas potencialmente formativas da/na escola, reservam
lugar em seus temposespacos, inclusive expressas no calendario, como é o caso de uma
atividade mensal denominada sessdo de estudos®*. Contudo, é na complexa dindmica escolar
que esses temposespacos, na maioria das vezes, acabam sucumbindo, em decorréncia do
imediatismo das situacGes que emergem desse cotidiano. Diante desses condicionantes,

observamos, nos relatos da gestora e dos(as) professores(as), consciéncia de tal realidade:

A pertinéncia das reflexdes sobre a formacdo continuada, no cotidiano da escola, reserva neste trabalho,
especificamente no terceiro capitulo, um topico especial para tratarmos da “escola como 16cus privilegiado de
formacdo continuada”. Dessa forma pretendemos aprofundar as reflexdes que surgiram a partir da
participacdo em atividades como as sessdes de estudos e a jornada pedagdgica.



72

Embora tenhamos poucos encontros, eles contribuem com a nossa formagdo. A
escola é dinamica [...] as vezes € tdo corrido. Em um dia tu tens que dar conta de
tanta coisa e o tempo ndo é suficiente [...] (Professora Débora).

[...] temos que retomar nossas sessdes de estudo [...] (Gestora da escola).

Paralelamente a essas questBes, sabemos que a elaboracdo do PPP na escola, se ndo
estiver atrelada a sua execucdo e avaliacdo periddica, pode constituir-se em “letra morta”.
Assim, percebemos que h& uma preocupacdo da gestora em retomar as discussfes sobre as
acOes sistematizadas no PPP. Tal iniciativa foi evidenciada durante a semana pedagdgica que,
em sua programacao, teve reservado um momento para leitura do PPP, apresentando a versao
que foi finalizada em 2009.

Nesse encontro, também foi rememorado, pela gestora, uma reunido para avaliacdo
das metas do plano de acéo tracado no PPP, realizada no final do ano de 2009. Dessa forma, é
possivel observar que hd um cuidado para que o PPP esteja fundamentando as acbes dos
sujeitos da escola, assegurando que as a¢fes programadas sejam reavaliadas e reprogramadas.

Ao analisarmos o documento do PPP, observamos a descri¢do de varios projetos e
programas que fazem parte das acdes vivenciadas no cotidiano dos(as) professores(as).
Assim, iniciaremos nossas reflexdes a partir da descricdo dos projetos que estdo sendo
desenvolvidos no espaco do Centro Cultural®®, local onde se realizam as atividades do grupo
de Teatro “Faz de Conta”, grupo de Danca “Dance agora para nao dancar depois”, grupo
“Danca Contemporanea” e “Percussao”.

O grupo de teatro “Faz de Conta” realiza atividades de oficinas de teatro, circulo de
filosofia e o 'clubinho de amor as letras'. Tais a¢Ges sdo desenvolvidas com o apoio de uma
professora de teatro e uma professora de filosofia. Para organizacdo das apresentacdes do
grupo de teatro, alguns funcionarios da escola d&o apoio a confec¢do de figurinos e cenarios.
Este centro, também, conta com o apoio de parceiros como a Fundacdo Djalma Batista — FDB
e a Associacao de Teatro da Periferia— ATP.

Ap0s assistirmos alguns trabalhos realizados pelos alunos que fazem parte do grupo de
teatro da escola, percebemos que a organizacéo e a qualidade das apresentacGes evidenciam a
seriedade e o compromisso dos profissionais envolvidos. Apesar das dificuldades

evidenciadas em relacdo as condi¢fes de trabalho, é possivel observar a contribuicdo dessas

% 0 Centro Cultural foi inaugurado em agosto de 2001. E um espaco que foi cedido pela comunidade & escola
com a finalidade de serem desenvolvidas atividades sdcio-culturais e artisticas para atender a comunidade
escolar e local. Atualmente, o Centro Cultural esta sendo desvinculado da escola, através de um ato de criacdo
e instituicao de direcdo propria.
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acOes no processo de escolarizagdo das criangas, especialmente, da area periférica de Manaus,
que sofrem privacdes de acesso aos bens culturais.

A participacdo em um encontro do “circulo de filosofia” se caracterizou como um
momento enriquecedor e, ao mesmo tempo, revelador das dificuldades no processo
comunicacgédo da escola, que ainda se constituem em desafio a superar. A0 presenciarmos a
dindmica do trabalho desenvolvido pela professora de filosofia observamos que, através de
producdo prépria®®, houve uma reflexdo coletiva motivada por uma histéria interativa. A
participacdo dos alunos foi relativamente boa, mas segundo a professora, devido a problemas
de comunicacéo, os alunos que participavam efetivamente desse grupo ndo foram avisados do
horéario da aula e, para ndo esvaziar o encontro, mandaram os alunos que nao faziam parte do
grupo, prejudicando a continuidade das atividades.

O grupo de “Danga Contemporanea” funciona somente no turno vespertino. Ja o grupo
“Dance agora para nao dancar depois” possui atividades nos dois turnos (matutino e
vespertino), é coordenado por uma professora de educacdo fisica convidada para implantar o
projeto de danca na escola, através do Centro Cultural. Em entrevista, a professora Mary

expds 0s anseios e entraves para efetivacdo desse projeto:

Eu vim convidada para trabalhar com o meu projeto de danga, mas ele ndo tem
apoio da SEMED. A gente vem lutando, correndo atras, porque 0 nosso maior
problema é o figurino [...] sempre tem alguma coisa que atrapalha o trabalho.
Ocorreram problemas entre a comunidade e o Centro Cultural, tentaram vetar as
aulas de balé, criaram umas histdrias, denunciaram ao conselho tutelar. Eles querem
que o Centro Cultural seja da comunidade. N&o temos uma quantidade de alunos
como tinhamos antigamente, também por falta de divulgacdo e pela questdo
financeira (grifo nosso).

Através deste relato, a professora expressa que o projeto foi criado por ela e que nele
acredita, como possibilidade de contribuicdo para que a comunidade carente também possa
praticar a danca e ndo cair na prostituicdo ou nas drogas. No entanto, retomando nossas
consideracdes iniciais sobre a necessidade de articular projetos individuais ao projeto maior
da escola, principalmente envolvendo a comunidade escolar, fica evidente que, enquanto o
projeto for da professora ndo haverd um envolvimento da comunidade escolar e este, apesar
da boa intencdo, estara fadado ao isolamento. Reforcamos essa observacdo por ter
presenciado, durante o periodo da pesquisa na escola, apenas dois momentos de interacdo das

criangas que fazem parte da danga com a comunidade escolar.

% para este encontro, a professora trabalhou o tema: Filosofia, através de uma histéria interativa que ela produziu
para a aula com as criangas.
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Outro aspecto a destacar diz respeito a visibilidade da escola na SEMED em relagdo as
atividades do teatro e do grupo de danca. Fazem parte da rotina da escola solicitages
frequentes para realizacdo de apresentacdes, sejam para encontros e eventos na sede da
Secretaria ou em outras escolas. Tal repercussdao traz ganhos para divulgacdo do trabalho
realizado pela escola, como também promove a inser¢ao das criangas em atividades artisticas
socio-culturais. Por outro lado, ndo ha incentivo ou investimentos da propria SEMED para a
logistica do trabalho, pois cenarios e figurinos sdo adquiridos com a ajuda de parcerias e/ou
recursos mobilizados pela escola, através dos profissionais envolvidos nesses projetos.

A este respeito, ressaltamos as falas das professoras de danga e de teatro que, em

entrevista, revelam as dificuldades encontradas pela falta de apoio institucional:

Busco fazer as coisas bem feitas, as vezes tiro do meu bolso. A SEMED quer que a
gente apresente, mas ndo da nenhuma ajuda. Ano passado queriam que fizéssemos a
abertura das municipiadas, mas deram s6 o tecido para o figurino (Professora Mary).

[...] em termos institucionais, da SEMED, ndo tem apoio (Professora Ana LUcia).

O Projeto “Percussao” chega a escola em maio de 2010, a partir da iniciativa do
Centro Cultural Arte Educacdo Anibal Beca, para ampliacdo do Projeto Curumim na Lata®’. O
professor responsavel pela atividade na escola desenvolve aulas de teoria musical e percussao,
com a pretensdo de criar um grupo musical na escola/comunidade.

Outra iniciativa da Secretaria Municipal de Educacéo, através do Centro Cultural, € o
projeto “Musicalidade” que disponibiliza, uma vez por semana, dois profissionais da 4rea de
musica para realizacdo das atividades de canto na escola. Nas segundas-feiras, € realizada
uma organizacao prévia de horarios para revezamento das turmas que se dirigem ao auditério
da escola para participar desse projeto.

Ao presenciar tais encontros, pudemos perceber que ha um envolvimento dos alunos
com essas atividades, nas quais € explorada a iniciagdo musical através do trabalho com
respiracdo, ritmo e apresentacdo de alguns instrumentos musicais. A autoestima dos alunos
também é trabalhada, pois ha um incentivo para que eles se dirijam ao microfone e cantem
trechos dos hinos. O foco principal é o aprendizado dos diversos hinos, especialmente, o0 Hino

de Manaus. E interessante destacar que estas aulas se traduzem em momento formativo no

2" O projeto Curumim na Lata funciona na Zona leste de Manaus, no Centro Cultural Arte Educacdo Anibal
Beca. Tem como principais objetivos iniciar criangas no meio musical e incentivar a pratica percussiva, além
de despertar a consciéncia ambiental a partir da reciclagem de lixo e sucata para confec¢do dos instrumentos -
Informacdes obtidas através do responsavel pelo centro cultural.
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sO para os alunos, pois os(as) proprios(as) professores(as) reconhecem as possibilidades de
aprendizado durante as aulas.

Durante esses momentos, algumas professoras, em conversa, fizeram o seguinte
comentario: “[...] conheci o Hino de Manaus nessas aulas; também estou aprendendo sobre
iniciagdo musical” (Professora Débora); “Nao conhecia o Hino de Manaus. Comecei a
conhecé-lo a partir das aulas com as criancas; elas aprendem, eu também aprendo”
(Professora Elen).

“Saude na Escola” ¢ um projeto implantado pela SEMED e desenvolvido sob a
coordenacdo de uma técnica em enfermagem que assume as fungBGes de agente de saude
escolar. Através de um cronograma de atendimento as salas de aula, séo realizadas atividades
de orientacdo sobre higiene e prevencdo de doencas. Tal iniciativa caracteriza-se como um
importante instrumento formativo para alunos, professores e comunidade em geral. Essas
percepcOes foram acessadas em depoimentos expressos em uma reunido de avaliacdo:
“Quando a agente de saude vai a sala de aula ndo s6 os alunos aprendem, eu também
aprendo” (Professora Juju); “Quando minha filha chega em casa e comenta o que a agente de
satde falou, observo que os alunos estao aprendendo”(funciondria de servigos gerais); “Eu ja
estou levando os ensinamentos da aula para repassar em casa”(Professora Rosa de Saron).

O projeto “Gente, vida e valores” fo1 idealizado e sistematizado pela gestora da escola.
Apos ser discutido com o grupo de professores(as) que assumiu as a¢des do projeto, este foi
incorporado ao planejamento, possibilitando a elaboracdo de atividades que estimulem o
resgate de valores éticos e morais. Mensalmente, € possivel observar o desenvolvimento de
tais agcBes que acontecem, em geral, no auditorio da escola. Dentre 0s momentos que
acompanhamos, destacamos o trabalho realizado com a musica “Aquarela”, de Toquinho.

A sugestdo de trabalhar com a musica foi lancada por uma professora que projetou, em
datashow, uma apresentacdo para os(as) professores(as), em uma reunido de planejamento .
Relatou que esta ideia surgiu a partir da experiéncia vivida em uma aula no Curso Normal
Superior, do PROFORMAR?. O momento foi proficuo, pois permitiu que refletissemos sobre
a temporalidade da vida, a busca de sentido para projetos futuros: pessoais e profissionais.
Essa mesma reflexdo foi adaptada para as criangas no momento do desenvolvimento do

projeto, no auditdrio da escola.

% O Curso Normal Superior é ministrado pela Universidade do Estado do Amazonas — UEA, através do
Programa de Formacdo e Valorizacdo de Profissionais da Educa¢do — PROFORMAR.
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Os programas Federais implantados na escola sio o “Mais Educagdo® e o “Escola
Aberta”®. O programa “Mais Educagdo” teve inicio em 2009, tendo como objetivo ampliar o
tempo e espaco das criangas na escola atraves de oficinas de xadrez, pintura, reforco escolar,
capoeira e teatro, realizado por monitores, no contraturno. Atualmente é coordenado pela
professora Dayse, que dispde de uma carga horaria de 40 horas para acompanhamento do
programa.

O programa “Mais Educa¢ao” atende um grupo de cem criangas, sendo cinquenta por
turno. A selecdo das criangas para participacdo nas atividades ocorreu no inicio do ano letivo,
por indicacdo dos(as) professores(as) que estdo diretamente com as criangas em sala de aula.
Para participacdo na oficina de reforgo escolar, a proposta foi atender, prioritariamente, alunos
com baixo rendimento escolar, como também alunos das séries que realizardo a Prova
Brasil®*. Durante o programa, os pais das criancas foram comunicados sobre a proposta do
“Mais Educacdo”, destacando que estas permaneceriam na escola em tempo integral, sendo
atendidas as suas necessidades de alimentacdo e higiene. No inicio das atividades,
observamos que um grande numero de alunos permanecia na escola, no intervalo do almoco.
No decorrer do tempo, esta frequéncia ndo era tdo expressiva. Ao ser indagada sobre essa
situacdo, a coordenadora do programa afirmou que algumas criangas nao se adaptaram a esse
horario e os pais das criangas, que moram préximo a escola, optaram em leva-las para casa
para o almoco.

Buscando focalizar as possibilidades formativas oportunizadas por estes projetos e/ou
programas, identificamos que a coordenadora do programa “Mais Educacdo” realizava um
trabalho formativo com os monitores, sobretudo, com a monitora do reforgo escolar. O
reforco escolar tem como foco estimular a aprendizagem da leitura e escrita dos alunos, de
diversas séries e idades, com baixo rendimento escolar. Assim, prioritariamente, sdo

desenvolvidas atividades para auxiliar no processo de alfabetiza¢do das criancas.

? |nstituido pela Portaria Normativa Interministerial n° 17, de 24 de abril de 2007, o programa Mais Educacéo
tem por objetivo fomentar a educacdo integral por meio do apoio a atividades socioeducativas no contraturno,
pautando-se na ideia de formacdo integral e emancipatoria. A area de atuacdo do programa foi demarcada
inicialmente para atender, em caréter prioritario, as escolas que apresentam baixo indice de Desenvolvimento
da Educagdo Basica (IDEB), situadas em capitais e regides metropolitanas.

% O programa Escola Aberta busca repensar a instituicio escolar como espago alternativo para o
desenvolvimento de atividades de formacao, cultura, esporte e lazer para os alunos da educacédo basica das
escolas pulblicas e suas comunidades nos finais de semana. Informacdo disponivel em:
http://portal.mec.gov.br. Através do Programa Escola Aberta, a escola oferece, aos sabados, oficinas de
informética para criangas, corte e costura, corte de cabelo, manicure e ponto cruz.

3L A Prova Brasil é uma avaliacdo diagnéstica, em larga escala, desenvolvida pelo Inep/MEC, que objetiva
avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e
questionarios socioecondmicos. Avalia alunos de 5° e 9° anos do ensino fundamental, da rede publica e urbana
de ensino.
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No contexto dessas relacBes, foi possivel presenciar varios momentos em que se
discutiam o processo metodoldgico e a selecdo de atividades adotadas pela monitora. Por
meio destas interacbes observamos que emergia uma tensdo entre as concepcles de
alfabetizacdo da coordenadora/ professora e da monitora. A coordenadora expressava uma
postura mais construtivista, estimulando atividades através de um método mais global que
envolvesse a utilizacdo de textos de musicas no processo de alfabetizacdo das criangas. Por
outro lado, a monitora realizava atividades ancoradas em método tradicional, em que
privilegiava o processo de silabacéo.

Em conversa, a coordenadora afirmou que o trabalho era desafiador, mas j& percebia

alguns avancos. Explicitava como fundamentava suas orientagdes:

[...] eu gosto de trabalhar com letras de musicas (escrevendo em papel madeira), dai
eu posso explorar de acordo com a dificuldade individual dos alunos. Se o aluno
estiver iniciando o processo de leitura e escrita eu exploro as letras, as silabas, mas
se ja estiver mais adiantado eu passo para outras atividades [...].

Em meio a essas questdes, 0 espaco do cotidiano escolar revela-se um ambiente social
que possibilita um intercambio de ideias e concepgdes que emergem do didlogo entre pares.
Antonio Bolivar (2003, p. 90) contribui com tal reflexdo ao afirmar que, “[...] a experiéncia de
novas estratégias ou novos enfoques é enriquecedora quando é estimulada no intercambio
com os colegas [...]”.

»32 _ PAA, é desenvolvido na escola

O “Programa Aceleragdo da Aprendizagem
através da acdo da SEMED, com o apoio da Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério
da Educacdo e Cultura — SEF/MEC. Foi implementado para correcdo do fluxo escolar de
alunos com distor¢do idade série. A escola possui apenas uma turma de trinta alunos para
desenvolvimento do programa que, através de metodologia que envolve a Pedagogia de
Projetos, busca uma abordagem interdisciplinar e contextualizada. Os alunos utilizam material
didatico especifico, estruturado em projetos.

Em relacdo ao programa em questdo, € interessante acentuar que a professora
responsavel pela turma aponta a metodologia utilizada como um ponto forte do programa,

pois introduz uma dindmica diferenciada que estimula os(as) professores(as) a sairem da

%2 0 programa inclui formacao e capacitacio de professores, de pedagogos e de diretores das escolas envolvidas,
para que seja efetivada a metodologia da acdo e feita a entrega do material didatico especifico. Para
dedicarem-se aos alunos que fazem parte do programa, os(as) professores(as) possuem uma carga horaria de
40 horas (8 horas por dia), sendo um periodo para o ensino regular, outro para aulas de reforco e visita de
estudo domiciliar aos estudantes (informagdes retiradas do documento de Orientacfes Pedagdgicas 2010-
SEMED).
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rotina tradicional. Outro fator importante destacado pela professora é o assessoramento
sistematico do programa e os encontros mensais de formagdo que partem da necessidade
dos(as) professores(as). Além disso, a professora revela que, atualmente, os alunos ndo estdo
recebendo o material do programa, pois 0 mesmo esta sendo reformulado.

Com o intuito de atender a comunidade, a escola disponibiliza, aos sabados, salas de
aula para realizacdo do Programa Reescrevendo o Futuro®, que ocorre sob a coordenacéo de
um supervisor da UEA. Trés professores da escola séo monitores no programa. Em conversa,
estes afirmaram que ndo passaram por formacéo, portanto nao trabalham com o material do
programa, preferem adequar outro material a realidade dos alunos. O relato de um estagiario
da escola — aluno do curso de pedagogia da UEA- que, também, € monitor do Programa
Reescrevendo o Futuro, denuncia a dificuldade de utilizacdo do material e expde os saberes
que estdo sendo mobilizados pelos(as) professores(as) para o desenvolvimento do processo

de alfabetizagéo:

[...] A metodologia adotada pelo programa ndo condiz com a formagdo dos
professores que, em sua maioria, dominam o método silabico. O material requer que
tenhamos uma fundamentac&o sobre linguistica, € muito complicado. A maioria dos
professores alfabetiza da forma como foram alfabetizados [...] (Estagiario de
pedagogia da UEA).

Tal entendimento revela que, no seu trabalho cotidiano, os(as) professores(as)
mobilizam, prioritariamente, saberes que lhes sdo préprios, adquiridos ao longo de suas

vivéncias. Saberes que, na acepcdo de Tardif (2002),

[...] sdo temporais, ou seja, sdo adquiridos através do tempo [...] Os alunos passam
pelos cursos de formacdo de professores sem modificar suas crengas anteriores sobre
o ensino. E, quando comecam a trabalhar como professores, sdo principalmente
essas crencas que eles reativam para solucionar seus problemas profissionais (p.
260-261).

Tratando-se do Programa de Formac&o® desenvolvido pela Secretaria Municipal de
Educacéo, implantado pela Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério — DDPM,

observamos que ha uma sistematizacao de cursos e eventos formativos que tém como foco a

%% Programa realizado pela Universidade do Estado do Amazonas, que tem como objetivo desenvolver acdes
sistematicas na area de alfabetizacdo de jovens e adultos no Amazonas, integrando a politica de combate ao
iletrismo com abordagens ambientais, no campo das preocupagdes do meio ambiente, do desenvolvimento
humano e sustentavel. Informacéo disponivel em: http://uea.edu.br/.

% Julgamos ser importante reservar um tépico para este estudo em face da relevancia de tais reflexdes para o
processo de formacdo continuada dos(as) professores(as) fora do espaco escolar. Portanto, abordaremos tais
aspectos no capitulo Il deste trabalho.


http://uea.edu.br/
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formagédo continuada de professores(as). Tais acOes formativas foram programadas para
atender os(as) professores(as) da rede municipal ao longo do ano letivo. A divulgagéo destas
acOes formativas ocorre atraves do cronograma mensal da Secretaria.

Em relacdo aos diversos projetos e/ou programas que atravessam o cotidiano da
escola, observamos que a maioria chega a escola pela implementacdo de a¢des das politicas
de educacdo municipais e/ou federais. Contudo, percebemos que apesar de ndo terem sido
pensados pela escola, estes mesmos projetos ganham importancia, principalmente quando
acolhidos, ressignificados e/ou adequados as necessidades da comunidade escolar. Isto
significa dar sentido a acdo, potencializando estratégias para resolucdo de problemas em
busca de melhoria para a escolarizagéo das criancas. Como defende Amiguinho et al. (2003),

O jogo de intencionalidades e sentidos que implica os individuos e o coletivo no
projecto em causa, dando-lhe conteddo formativo, advém de um propdsito de
mudanca das condicOes de exercicio, do desejo e da vontade colectiva de instituir
processos de animacdo pedagdgica, em simultaneidade com a intervencdo na
comunidade e a gestdo em parceria de situacdes educativas, num processo interativo
que tem a caracteriza-lo a resolucéo de problemas (p. 107).

No entanto, é na complexa realidade do cotidiano escolar, onde se entrecruzam as
condicdes objetivas de trabalho (expressas por condicdes estruturais adversas em que se
encontram as escolas) e as condi¢des subjetivas dos sujeitos que fazem parte desse contexto,
que se revelam as ambiguidades.

Assim, buscamos, através de nossas observacdes e entrevistas, ir além das aparéncias,
intentando captar as dificuldades vivenciadas pelos sujeitos. E, para melhor exemplificar tal
situacdo, nos apropriamos do relato da coordenadora do programa “Mais Educagdo” que, em

entrevista, afirmou:

[...] falta muito para melhorar as condic¢des de trabalho. Eu vejo que € uma coisa que
vem l4 de cima. Por exemplo, no programa “Mais Educag@o”, foi a maior briga para
que os coordenadores ficassem fora de sala, porque a maioria dos coordenadores
ainda permanece em sala de aula. Essas coisas acabam mexendo contigo. A prdpria
alimentacdo dos alunos fica comprometida, ndo mandam uma alimentacéo
adequada, deveria ter pelo menos uma fruta para as criancas, uma vez por semana.

Outra questdo que se coloca é a quantidade de projetos desenvolvidos pela escola gue,
muitas vezes, se avolumam e perdem sentido na dindmica organizacional, ndo respondendo as
necessidades de acdes estratégicas que buscam a melhoria dos processos de escolarizacao das

criancgas e adolescentes.
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Segundo Arroyo (2007),

Quando nos aproximamos das escolas é facil perceber a pluralidade de projetos e
propostas que ndo se encaixam nos tempos das disciplinas e nas cargas horarias nem
nos turnos, nos graus e nas grades que estruturam o trabalho docente (p. 203).

Para acentuar essas questoes, localizamos, em entrevista, o relato da gestora da escola

que aponta uma reflexdo motivada pela fala de uma professora em reuniao:

Ouvi em uma reunido, a fala de uma professora que me fez pensar sobre a
quantidade de projetos. A professora revelou: “Eu sinto que a quantidade de projetos
esta atrapalhando a minha aula, ndo sou contra, mas esta mexendo muito com meus
alunos, ndo consigo terminar um trabalho”. Quando a pessoa me fala, fico aqui
pensando. Isso mexeu muito comigo.

Interessante ressaltar que até mesmo a pedagoga, atuando ha pouco tempo na escola,
reforca essa reflexdo expondo o seguinte pensamento: “precisamos pensar na viabilidade dos
projetos, principalmente dos projetos pensados pela escola”. Essa reflexdo foi ponto de pauta
durante a reunido geral de avaliacdo do primeiro semestre, realizada com a participacdo de
professores(as) e demais funcionarios da escola.

Imersos nessa realidade é preciso contextualizar, ainda, a intencionalidade dos projetos
pessoais e coletivos que emergem nesse cotidiano. Como apontamos, no inicio destas
reflexGes, sabemos que os projetos podem ser um caminho estratégico para sinalizar
mudancas futuras, incluindo possibilidades de alterar a dificil realidade que caracteriza a
educacdo/escola contemporanea, refletindo um quadro de dificuldades e incertezas. Esta
abordagem, como bem sublinha Freire (2000, p. 21) “[...] significa reconhecer que somos
seres condicionados, mas ndo determinados. Reconhecer que a Historia € tempo de
possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro é problematico e ndo inexoravel.”

Assim, acreditamos que 0s sujeitos que atuam na complexa dindmica escolar tém
possibilidades de fazer emergir, através de acOes coletivas, projetos que partam das
necessidades desse cotidiano, além de potencializar os projetos que chegam a escola,
adequando-os a sua realidade concreta, considerando, principalmente, seus temposespacos.
Para tanto, serd necessario que a reflexdo coletiva e a critica sobre o trabalho pedagdgico
sejam uma constante na dindmica escolar, o que muito poderd contribuir a melhoria de

qualidade da educacéo publica municipal.



CAPITULO 3

3-CAMINHOS QUE SE ENTRECRUZAM: A FORMACAO
CONTINUADA NA ESCOLA E EM OUTROS ESPACOS

Em virtude do cenario das politicas publicas nacionais apontadas no capitulo I,
pretendemos, neste capitulo, contextualizar as atuais politicas de formacdo continuada no
ambito da Secretaria Municipal de Educacdo — SEMED —, buscando entender como ocorre
esta formacdo continuada no cotidiano da escola pesquisada e a articulacdo e envolvimento
dos(as) professores(as) no programa de formacdo continuada implementado pela DDPM.

Objetivamos também aprofundar as reflexdes que apontam a escola como lécus
privilegiado da formacdo continuada dos(as) professores(as), evidenciando os limites e
possibilidades que decorrem desse movimento formativo.

Caminhando em busca de algumas sinteses para o estudo realizado, finalizaremos
essas reflexBes apontando os desafios a serem enfrentados em busca do caminho da
profissionalizacdo dos(as) professores(as), tomando como ponto de partida alguns processos
que consideramos indissocidveis, a saber: a formagdo continuada, a condi¢do docente e 0s

contextos de trabalho.

3.1 - Situando o Caminho das Politicas de Formacao da SEMED

[...] os modelos de formacédo de professores nédo se propde de modo
isolado, mas estdo relacionados as politicas educativas do momento e
as tendéncias e propostas de inovacao.

(FRANCISCO IMBERNON).
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Na tentativa de implementar politicas publicas de formacdo para o0s(as)
professores(as), a Secretaria Municipal de Educacdo criou, em 2000, o Centro de Formacéo
Permanente do Magistério® — CFPM. A criacdo representou, sem ddvida, um investimento
significativo na esfera publica municipal, a medida que buscava garantir condicdes de
incentivo a qualificacdo e ao desenvolvimento profissional, através do Programa de Formacao
Tapiri*®.

Em 2006, com a reforma administrativa, o0 Centro de Formacdo passou a chamar-se
Coordenadoria de Formacdo do Magistério - COFM. Em maio de 2007, com a nova
reestruturagdo da SEMED, a Coordenadoria transforma-se em Geréncia de Formagédo do
Magistério - GFM. A partir de 2009, com as recentes mudancas na Gestdo da Educagdo
Municipal, deu-se a substituicdo da Geréncia de Formacdo do Magistério pela Divisdo de
Desenvolvimento Profissional do Magistério — DDPM.

E possivel que o fato exposto acima possa ter possibilitado uma politica de
descontinuidade, frente as iniimeras reestruturagdes administrativas®’ ocorridas no periodo de
uma década da implementacdo das politicas de formacdo continuada no municipio de Manaus.
Assim, observa-se que as mudancas de nomenclaturas, podem ter contribuido para a falta de
uma identidade ou referencial do lécus de formacgdo continuada para os(as) professores(as)
municipais. Tais afirmacfes partem da analise de algumas falas do(as) professores(as),
sujeitos da pesquisa, que relataram em entrevista certa confusdo no momento de identificar o
nome dado ao local de forma¢ao da SEMED: “[...] geralmente nds fazemos formacao naquele
lugar que mudou de nome” (professora Deca). “Como ¢ mesmo o nome agora?” (Professora
Mayara). “[...] participamos dos cursos que sdo realizados no CFP” (Rosa de Saron). “[...]
sempre que a gente vai para o antigo CFP, temos essas formacdes” (Professor Neto). Os
ultimos depoimentos evidenciam a tendéncia de muitos professores(as) de se referirem ao
local de formagé&o da SEMED como CFP, mesmo depois de todas as mudangas ocorridas.

Nogueira (2007), ao analisar as politicas publicas de formagdo continuada dos
professores da rede municipal de ensino, materializadas no CFPM, no periodo de 2000 a
2006, aponta que a mudanca de nomenclaturas fez emergir diferentes direcionamentos para a

formacdo dos(as) professores(as) no ambito das politicas de formacdo da SEMED. Ainda

% 0 Centro de Formagdo Permanente do Magistério- CFPM foi regulamentado pelo Decreto n° 5.715 de 05 de
Julho de 2001.

% O programa de Formag&o Tapiri é o documento norteador da proposta de formagéo continuada para efetivacéo
das politicas publicas de formacédo de professores(as) no &mbito da educacdo municipal.

" Em relagdo as inimeras reestruturacdes administrativas é importante ressaltar que, no periodo em que foram
realizadas as entrevistas com a Gerente de Formacdo e com o Chefe da DDPM, em julho de 2010, assumia o
terceiro Secretario de Educacdo nomeado pelo atual gestor municipal.
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conforme a referida autora, a matriz histérica na qual essas politicas foram implementadas,
encontra concretude nos marcos de reorganizacdo da economia capitalista das ultimas
décadas. Revela, também, que as divergéncias latentes polarizaram as relagcdes entre gestores
e formadores, demarcando os campos diferenciados de disputa que permeavam as politicas de
formagao continuada nesse periodo.

Em relacdo aos diferentes direcionamentos em que se pautaram as propostas de
formacgédo da SEMED, pelos limites deste trabalho, ndo temos a intencdo de aprofundar tais
analises. No entanto, julgamos importante salientar que, desde a criagdo do CFPM, em 2000,
0 Programa de Formacdo Tapiri passou por varias versdes, a saber: 2000, 2004, 2006 e a
atual, em 2010.

Nogueira (2007, p. 44), referindo-se aos documentos elaborados no periodo de 2000 a
2006, comenta que a partir de tais reformulacdes pode-se concluir “[...] que o intersticio no
qual esses programas foram elaborados revela aspectos das politicas de formacéo
implementadas que extrapolam a pseudo-neutralidade das mudancas de nomenclatura ou
opcOes tedrico-metodologicas”. A autora revela, ainda, que a tese da nao neutralidade nas
mudancas de nomenclaturas, justifica-se pela necessidade de atender as demandas da Gestao
Politica da SEMED que, ao impor a funcéo de executor das politicas de formacdo continuada
ao Orgdo responsavel pela formacdo dos professores municipais, legitima as concepc¢des de
formacdo pragmaticas e tecnicistas.

Nessa perspectiva, procurando situar o contexto atual da formagdo continuada na
esfera da educacdo municipal, iniciamos nossas reflexdes a partir da proposta formativa
expressa pelo atual programa de formagdo. O atual documento, intitulado “Formacao Tapiri
20107, define as diretrizes politicas para a formacdo continuada na atual gestdo, como
também as competéncias da Divisao de Desenvolvimento Profissional do Magistério -DDPM,
regulamentadas pelo Regimento Interno da SEMED, artigo 04, publicado no Diario Oficial do

Municipio de Manaus em 24 de julho de 2009, a saber:

a) elaboracédo, implementacdo, coordenacdo e avaliagdo da Politica de Educacédo
Continuada do Magistério Municipal; b) desenvolvimento de pesquisas, promocéo e
divulgacdo da producédo cientifica dos profissionais da Educacdo Municipal; c)
elaboracdo e emissdo de pareceres técnico pedagégicos quanto a projetos de
formacéo, em parceria com o0s diversos segmentos da Secretaria ou com outras
instituicdes proponentes; d) intercdAmbio com 6rgdos nacionais e internacionais no
que se refere a educacdo continuada dos professores da rede municipal; €) emisséo
de parecer quanto a liberacdo de educadores para estudos de poés-graduagdo, de
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acordo com os critérios estabelecidos pelo Programa Qualifica®; ) definicdo de
linhas de agdo pedagdgica envolvendo eventos como semindrios, simposios e foruns
realizados no Ambito da Secretaria; g) exercicio de outras competéncias correlatas,
em razdo de sua natureza (FORMAGCAO TAPIRI 2010, p. 06).

As atuais diretrizes para formacao continuada da SEMED (Programa de Formacao
Tapiri 2010) assumiu os seguintes focos de atuacéo: Formacao em P6los Distritais®® no turno
noturno, Formacdo em Servigco, Oficinas de Formacdo, Formacdo dos Formadores e
Formacdo em Tecnologias Educacionais.

Buscamos identificar brevemente as principais caracteristicas destes focos de atuacéo
descritas no atual programa, com o objetivo de entender em que temposespagos 0s (as)
professores (as) da escola pesquisada participam de tais modalidades.

A formacdo em pdlos distritais tem como objetivo o desenvolvimento da cultura de
estudos na escola, através da elaboracdo e execucdo de seu projeto formativo. Ocorre por
adesdo da escola, através de um articulador de estudos (preferencialmente o pedagogo e, na
falta deste, um professor), que é o principal mediador das a¢fes formativas.

A Formagédo em Servigco contempla apenas duas escolas por distrito, dentre as que
aderiram a formacédo em polos distritais e sdo acompanhadas por uma equipe multidisciplinar.
As Oficinas de Formacdo se traduzem em alternativas para atendimento das demandas mais
urgentes relacionadas aos temas especificos, por area de conhecimento, objetivando o
desenvolvimento de aspectos tedrico-metodoldgicos.

O foco Formacdo dos Formadores envolve o planejamento e a criacdo de um
calendario interno para atender a formacdo continuada dos formadores, como também o
incentivo a pesquisa e & publicacdo, em parceria com universidades e instituigdes de fomento
a pesquisa, objetivando financiar e publicar projetos de pesquisa na rede municipal.

A Formacdo em Tecnologias Educacionais € uma acdo realizada pela Geréncia de
Tecnologia Educacional — GTE, com o intuito de possibilitar a utilizacdo de tecnologias
educacionais na formacdo de professores(as), através da criagdo do Ambiente Virtual de
Aprendizagem — AVA, por meio do qual os(as) professores(as) podem participar de diversos

cursos oferecidos em ambiente virtual.

%8 O Programa Qualifica é uma politica de incentivo e valorizagdo profissional que foi regulamentado pelo
Decreto n® 9.824, de 2 de Dezembro de 2008. Tal decreto regulamenta o afastamento temporéario dos
servidores para estudar em nivel de pds-graduacgdo stricto sensu em cursos reconhecidos pela CAPES.

% Os Pélos Distritais sdo constituidos pelas Divisdes Distritais das Zonas: Norte, Sul, Oeste, Centro-Sul, Rural,
Leste I e Leste II.
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Dentre os focos de formacdo continuada acima descritos, observamos, no cotidiano da
“Escola Aprendiz”, o envolvimento dos(as) professores(as) nas Oficinas de Formagdo e na
Formacdo em Tecnologias Educacionais.

De acordo com o Programa de Formacdo Tapiri, as acbes formativas estdo
contempladas através da modalidade presencial, semipresencial e a distancia, por meio de
projetos formativos provenientes dos programas da Secretaria Municipal, da articulagdo com
os programas de formacao continuada do Ministério da Educacdo, e dos projetos que surgem
a partir do diagndstico das necessidades formativas das escolas.

O Programa de Formacgédo Tapiri 2010 apresenta os seguintes projetos de formagao

continuada:
PROJETOS DE FORMACAO CONTINUADA
N° NOME MODALIDQ\DE CAF\"GA
FORMACAO | HORARIA
01 Educacdo Infantil Presencial 120h
02 | Alfabetizagio (professores que atuam com Presencial 64h
0 1°ano)
03 Prova Brasil, 5° e 9° ano, Matematica e Presencial 44h
Lingua Portuguesa 44h
04 | Formagao Ler é uma Viagem (1° ao 5°) Presencial 80h
Matematica para a Vida (1° ao 5°) 80h
05 Formacao Ler é uma Viagem (6° ao 9°) Presencial 80h
Matematica para a Vida (6° ao 9°) 80h
06 | Educaco Inclusiva — Ed. Infantil e Ensino Presencial 32h
Fundamental
07 Capacitacio para Pedagogos Presencial 42h
08 Capacitacio para Diretores Presencial 80h
09 | Educaciio de Jovens e Adultos 1° segmento Presencial 24h
10 Cursos Livres - Inglés e Espanhol Presencial 375h
11 Formagcdo Mais Educac&o Presencial 48h
12 Formagc&o Painel da Escola Presencial 8h
13 Formagao — Ciéncias Naturais (anos Presencial 16h
iniciais)
14 Formagc&o — Artes (anos iniciais) Presencial 24h
15 Projeto Politico Pedagogico Presencial 24h
16 Creche: Espaco de Desenvolvimento da Presencial A definir
Crianca de 01 a 3 anos
17 Formagcéo de Regimentos Escolares Presencial A definir
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Presencial

18 | Formag#o dos Laboratérios Brink Mébil de A definir
Matematica e Ciéncias

19 Educacéo Fiscal Semipresencial 70h
20 Educaco Patrimonial Semipresencial 24h
21 Orientagao Sexual Semipresencial 16h
22 Salide do Escolar Semipresencial 20h
23 Educacido Ambiental Semipresencial -

24 Formagdo — Lingua Inglesa (anos finais) | Semipresencial 20h
25 Diversidade étnico-racial Semipresencial A definir

GERENCIA DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL
N° | NOME MODALIDADE | CARGA
FORMACAO HORARIA
26 | Mesas Educacionais Presencial 120h
27 | producio de Videos Educativos Presencial 32h
28 | Hot potatoes na Educacdo Presencial 20h
29 | Jclic — Construindo Projetos Educacionais Presencial 40h
30 | Movie Maker Presencial 60h
31 | pedagogia de Projetos Presencial 40h
32 Publisher Presencial 20h
33 | Introducdo & Educagio Digital Semipresencial 120h
34 | Tecnologias na Educagio: ensinando e Semipresencial 32h
aprendendo com as TICs
35 | Elaboracio de Projetos Semipresencial 20h
36 | producio de Videos Educativos Semipresencial 40h
37 | visual Class Semipresencial 60h
38 | Uso do Blog na Educacio Semipresencial 40h
39 | Informatica Bésica para Professores A Distancia 20h
40 | Midias e Tecnologias para Educadores A Distancia 15h
41 | Reforma Ortografica da L.Portuguesa A Distancia 15h
42 | Técnicas de Alfabetizacio A Distancia 15h
PROJETOS INTERGOVERNAMENTAIS E PARCERIAS
N° NOME MODALLI D~ADE CARC:;A
FORMACAO HORARIA

39 Programa Com Vida Presencial A definir
40 Programa Saude do Escolar — PSE Presencial A definir
41 Programa Ciéncia na Escola — PCE Presencial A definir
42 Pro-Letramento Semipresencial 300h
43 | Gestarlell Semipresencial 300h
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44 | Midias na Educacdo Semipresencial 360h
45 | Aluno Integrado Semipresencial 180h
46| cultura digital - Mais Educacao Presencial 40h
47 Educomunicagéo - Mais Educacdo Presencial 40h
48 CpQD Presencial A definir

(Informagdes retiradas do documento “Programa de Formagao Tapiri, 2010).

Vale ressaltar que, na sequéncia dos cursos relacionados, identificamos, em negrito, as

oportunidades de formacdo em que os(as) professore(as) da escola estavam envolvidos, no

momento da pesquisa.

No que se refere a elaboracdo e execucdo dos projetos formativos, cabe destacar dois

aspectos importantes. O primeiro esta relacionado ao seu processo de elaboracdo que,

segundo revelou o chefe da DDPM, tais projetos foram constituidos a partir das demandas de

formagao solicitadas pelas Divisdes Distritais. Em seu relato, em entrevista, afirmou: “[...] no

inicio do ano nos convocamos os distritos para que nos enviassem por escrito as suas

necessidades”. Confirmando esse encaminhamento, a gerente de Formagdo Continuada

também ressaltou,

Nos tivemos uma reunido com os chefes das Divisfes Distritais [...] pedimos para
que eles enviassem para nds suas demandas de formagdo. Nés ndo podiamos
atropelar o processo, passar por cima do distrito e ir 1a falar com o professor. Isso é
uma das competéncias do Distrito, verificar quais sdo as demandas de formag&o, nos
temos isso tudo documentado. Eles mandaram as demandas por segmento, nivel de
ensino e modalidades. [...] com essas demandas nds organizamos todos os projetos

de formacao; isso estd documentado.

Alertou ainda para o fato de que havia

[...] uma demanda gritando na area socio-psicopedagégica, como agressividade e
sexualidade. Como nés ndo tinhamos pensado em nada, nés ndo tinhamos o
profissional. Entéo, separamos todos esses temas das Divisdes Distritais e enviamos
para a Divisdo de Avaliacdo e Monitoramento, que até entdo era responsavel pela
equipe multidisciplinar (fonoaudidlogo, psicologo, psicopedagogo). Havia dois
nacleos, um na Zona Norte e outro na Zona Oeste. E nds enviamos para |4, para que
eles pensassem como iriam atender essa demanda que estd gritando dentro das

escolas.

Percebe-se, nesse processo, a falta de articulagdo da DDPM com os demais setores da

Secretaria, como também fica explicito, a0 nosso ver, um descuido em assumir

suas

competéncias, transferindo suas responsabilidades. Vale lembrar que de acordo com o



88

Regimento Interno da SEMED de elaborar, implementar, coordenar e avaliar a Politica de
Formac&o Continuada do Magistério Municipal.

Em relacdo as demandas formativas que chegam diretamente da escola, a gerente de
Formagdo Continuada ressaltou: “[...] eles solicitam formacGes muito pontuais como:
avaliacdo, autoestima, até formacdes na area de saude. Nds temos feito essa articulacéo fora,
com outros parceiros, para que eles possam realizar estas palestras”.

Na esteira dessas discussoes, na “Escola Aprendiz”, a professora Deca, em entrevista,

fez o seguinte comentario:

[...] acho muito cruel na educagdo ndo terem um olhar pelo professor. Quando a
gente se importa com o aluno, aquilo te cansa. As vezes eu digo que nosso trabalho é
tdo arduo, para o saldrio que a gente ganha. O que eu sinto é a falta de apoio, o
professor ndo tem um acompanhamento psicoldgico.

Refletindo sobre essas questBes, observamos que a crescente demanda de formacéo
para além dos aspectos didatico-pedagdgicos, denuncia o interesse premente dos(as)
professores(as) por temas que os ajudem no enfrentamento dos desafios da profissdo que
envolvem, sobretudo, a precarizacdo e desvalorizacdo do seu trabalho. Apesar de estar sendo
anunciado como uma “demanda gritante”, ndo observamos no quadro das a¢des formativas
projetos que envolvam tais questdes e nem mesmo um movimento no sentido de ampliar tal
discussao.

Cabe ainda salientar que

O diagnostico das necessidades do professorado é uma das fungdes que todo Centro
de Professores deve desenvolver para assegurar uma oferta de formagdo ampla,
flexivel e planeada, que corresponda a medida do possivel a solicitagdo dos
professores em matéria de conhecimento, destrezas e atitudes (GARCIA, 1992, p.
67).

Nesse sentido, entendemos que tais questdes ndo podem ser silenciadas, tampouco se
restringirem ao oferecimento de cursos e/ou palestras pontuais. Essa é uma discussdao no
ambito das politicas de profissionalizacéo e valorizagdo dos profissionais da educacéo e exige
a participacéo e envolvimento politico dos(as) professores(as) nesses debates. Por outro lado,
como pondera Suarez (apud Garcia, 1992, p. 68) “[...] o proprio diagnostico de necessidades
converte-se num primeiro passo do processo de avaliagdo dos programas de formacdo dos

professores”.
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Outro aspecto que merece destaque diz respeito a selecdo dos formadores para a
“execu¢do” dos projetos formativos, em decorréncia das mudangas ocorridas em face ao
recente processo de reestruturacdo da gestdo municipal. Ao explicitar tais mudancgas, o chefe
da DDPM relatou que foi realizado um processo seletivo interno para substituir formadores
que estavam sendo redimensionados para as escolas. Através dessa selecdo, foram
selecionados formadores, em carater temporario, de acordo com a duracdo do curso ou projeto
de formacdo ao qual estivesse vinculado. Em seu depoimento, manifestou sua preocupacgéo
com o fato de que alguns(mas) professores(as) com titulacdo mais avancgada, que estavam
atuando como formadores na DDPM, em anos anteriores, ndo queriam voltar para a sala de

aula.

Depois dessa reforma que nos fizemos, que fomos formatando os projetos, os planos
junto com a Secretaria, vendo as demandas da Secretaria, redimensionando um
plano de formacdo, eu comecei a observar que o professor ndo queria ir mais para
sala de aula. Depois de serem mestres e doutores, os professores ndo queriam voltar
para a sala de aula.

Em relacdo a essas questdes concordamos que a escola necessita de profissionais
qualificados, para que possam contribuir com o processo de escolarizagdo das criancas, dos
jovens, adolescentes e adultos. No entanto, mesmo ndo pretendendo entrar nesse amplo
debate, nos indagamos sobre os reais motivos do profissional ndo querer voltar para a escola.
Arriscamo-nos a tecer algumas consideracdes relativas aos fatores que envolvem tal questéo,
como, por exemplo: o tempo de investimento na formacdo do formador; as condicdes
precérias de trabalho nas escolas; a falta de incentivo salarial e de carreira. E, em relacdo a
questdo de incentivo salarial, observa-se que a politica de funcéo gratificada®® nio envolve os
profissionais da escola, com exce¢édo do gestor.

Durante o inicio do ano letivo de 2010, aproximadamente no més de abril, ja se
percebia, no calendario escolar da SEMED, o cronograma de cursos disponibilizados pela
DDPM. No entanto, observamos que o critério de participagdo dos docentes nas oficinas de
formagéo néo estava claro, pois os(as) professores(as) ndo entendiam se a participacdo nas
formacg0es seria por adeséo da escola ou seria inscrigdo individual. Esse fato foi esclarecido

em uma reunido realizada na Diviséo Distrital Leste 1l, em margo de 2010, em que se fez

0 Lei n° 1.126, de 05 de junho de 2007 — Plano de Cargos e Carreiras e Subsidios dos Profissionais do
Magistério do Municipio. Art. 2° - S8o principios do PCCS: IV — Funcdo Especial do Magistério — aquela
atribuida ao Profissional do Magistério além das estabelecidas nesta Lei para o respectivo cargo e que ndo
caracterize exercicio de cargo de provimento em comissdo ou funcdo de confianca. Informacéo retirada do
Diario Oficial do Municipio de Manaus - n® 1735 de 06 de junho de 2007.
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presente o chefe da DDPM. Ap0s ter participado dessa reunido, a gestora da escola revelou,
em reunido, aos(as) professores(as) que “[...] todos os professores deverdo participar. O chefe
da DDPM cobrou das escolas a presenca nas formacoes, ressaltando que o(a) professor(a)
recebera uma declaragdo de participagdo que devera ser entregue ao diretor”.

Sobre essas orientagdes, destacamos o relato da gerente de Formagdo Continuada que,

em entrevista, informou sobre como estavam ocorrendo as formagdes na rede municipal:

[...] ndo é mais por adesdo, ndo existe inscricdo, é para toda a rede, da educacdo
infantil ao 5° ano. N6s organizamos junto a Secretaria um dia no més para o
professor vir, por zona. Ele tem aquele dia liberado para vir para ca. Isso foi
discutido ano passado e esse ano saiu uma portaria das orientacfes pedagdgicas com
essa orientacdo [...] N&o é obrigado, ndo existe nada que o obrigue, 0 que acontece é
que o professor tem esse dia para vir para cé. Se ele vier tem que levar para a escola
uma declaragdo de participacdo da formacéo, se ele ndo vier, vai pegar falta. Se ficar
na escola, perfeito, mas se néo estiver na escola e ndo tiver aqui, ele vai levar falta.

Em meio a essas questdes percebemos, no depoimento, em entrevista, do chefe da
DDPM, sua inquietacdo sobre a frequéncia do(a) professor(a) nas formacgdes, ao relatar que

[...] talvez tenha sido impositivo essa declaragdo, mas eu queria ver até onde eu
poderia chegar. Mesmo porque a minha maior preocupacgéo era orientar os diretores.
Se o professor ndo quer participar ele tem o direito, mas a partir desse momento ele
precisa me apresentar por escrito por que ele ndo quer participar. N&o é sO ele
chegar e dizer eu ndo vou para a DDPM porque vai ser a mesma coisa. Eu me
posicionei para os diretores [...] eu quero uma justificativa contundente que abra um
processo de reflexdo pra minha vida enquanto chefe dessa divisdo [...] até hoje eu
ainda nao recebi uma carta que dissesse por que o professor ndo quer vir. A minha
intencdo é provocar outra mutacdo no raciocinio 16gico desse professor, uma
mudanca de pensamento; é muito facil dizer eu ndo vou porque eu ndo gosto (Chefe
da DDPM).

A partir dessas falas, podemos perceber que existe certa resisténcia dos(as)
professor(as) em participar das formagdes, principalmente os(as) professores(as) do 6° ao 9°
ano. Este fato também foi revelado pelo depoimento da gerente de Formacdo Continuada que
afirmou “[...] o publico maior ¢ da educacdo infantil, depois de 1° ao 5° ano. Do 6° ao 9° ano,
h& uma resisténcia muito grande [...] e eles tem a Hora de Trabalho Pedagdgico — HTP —,
diferentemente do outro publico que ndo tem, pois nao existe HTP regulamentada”.

Nessa direcdo, indagamo-nos sobre o que os(as) professores(as) da escola pesquisada
poderiam estar sinalizando como indicadores, no sentido de confirmar ou contrariar tais
afirmacdes. E 0 que essas reflexdes poderiam contribuir para que fossem repensadas as

politicas de formacéo continuada da SEMED.
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Assim, através da observacdo participante e das entrevistas realizadas no cotidiano da
escola, muitos foram 0s momentos em que os(as) professores(as) manifestaram suas
observacdes sobre as formacdes oferecidas pela SEMED.

Destacamos a seguir depoimentos, em entrevistas, que revelam alguns pontos

referentes a:

= Problemas em relacédo a localizacdo da DDPM:

[...] o que eu menos gostei foi a distdncia. Se fosse na escola, seria perfeito. Tudo
que acontece na escola eu participo [...] Essa distancia acaba desestimulando um
pouco a gente (Professora Eleny).

[...] 0 que é negativo é a localidade, porque geralmente nés fazemos na SEMED |[...]
a questdo é chegar até o local (Professora Deca).

= Cursos que mais gostaram:

O que eu mais gostei foram as FormagBes da Sala de Recursos; sdo reunides
mensais. E uma conversa, em que os proprios professores apresentam suas
experiéncias. Ja dei aulas, ja levei videos e dindmicas. Tem até passeios (Professora
Elen).

Por exemplo, fiz a Formacdo de Matematica [...] tudo o que a professora passava
para vocé, te chamava atencdo. Ela tinha uma metodologia que tu absorvias
rapidinho (Professora Deca).

A Formacdo de Matemética [...] foi a que eu mais gostei. Eu sempre tive
dificuldades em Matematica, justamente por ndo entender como acontecia. Assim
como as outras disciplinas, a Matematica tem que ser explicagdo para a nossa vida
cotidiana. Até entdo, sendo professora, eu ndo fazia relagdo com as coisas da vida
cotidiana. E hoje, no curso, eu aprendi que a Matematica estd em todos os lugares
[...] a gente estuda mais as coisas mecanicas (Professora Rosa de Saron).

Fiz dois cursos que eu gostei muito: um foi o Gestar, que foi muito bom porque os
aplicadores trabalhavam as metodologias na Lingua Portuguesa e na Matematica.
Outro curso que me apaixonei foi 0 das mesas e-blocks (Mesas Educacionais) que é
0 onde eu atuo. Eu gostei tanto que eu sempre estou querendo aprender mais sobre
as mesas. Eu partilho com os professores, eu ja dei até oficinas para os professores,
para eles também conhecerem o material e trabalhar com os alunos deles. Foi um
curso que me chamou atengdo (Professora Maria).

Depoimentos como esses mostram a relevancia da formagdo continuada para o
trabalho dos(as) professores(as), pois, quando percebem que o programa formativo ou as
possiveis mudancas da pratica que Ihes sdo oferecida podem repercutir na aprendizagem de
seus alunos, mudam suas crencas e atitudes de forma significativa vendo a formacgdo néo

tanto como “agressdo” externa, mas como beneficio individual e coletivo (Imbernén, 2009b).
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= Necessidade de formagédo ainda ndo oferecida pela DDPM.

Eu gostaria de formacdes que fossem dirigidas as criancas com necessidades
especiais, porque eu ainda ndo me sinto preparada. Eu sé tive um curso de libras. E
na faculdade ndo é uma coisa profunda, principalmente nesse curso que a gente fez
uma disciplina que durou dezesseis dias. Ha muitas deficiéncias, eu tenho trés
alunos com deficiéncias. Tem um aluno que ainda ndo tem laudo. Esse suga todas as
minhas energias. Precisamos de uma formagdo para abranger todas essas areas,
porque o professor ndo est preparado. Falam tanto de inclusdo, mas esqueceram de
capacitar os professores. Uma disciplina da faculdade, um curso de uma semana nao
vai capacitar ninguém para trabalhar com essas criancas (Professora Rosa de Saron).

O que mais me interessa agora é ter pessoas especializadas para trabalhar com
criangas com dificuldades de aprendizagem. Por exemplo, participei agora de um
seminario pela UFAM e as pessoas que palestraram foram neuropediatras.
(Professora Deca).

[...] entdo, eu gostaria de poder fazer uma pés-graduacdo voltada para a &rea de
informatica (Professora Miranda).

[...] eu penso que essas formagGes pequenas que sdo oferecidas pela SEMED séo
muito boas. Mas, eu penso que pesaria mais eu fazer uma especializagdo. Eu
gostaria de fazer uma especializa¢do dentro dessa area que eu estou, de 1° ao 5° ano,
mas ainda nao tive oportunidade. Tem esse agora da Plataforma Paulo Freire [...]
mas ainda ndo consegui (Professora Deborah).

Eu gostaria de fazer uma especializacdo dentro dessa area que eu estou, de 1° ao 5°
ano, mas ainda ndo tive oportunidade (Professora Débora).

O que falta para minha realizacdo profissional € fazer um mestrado, depois,
doutorado e pés-doutorado. E 0 meu sonho, tenho desejo de realizar, ainda vou fazer
(Professora Ana LUcia).

Eu quero continuar no magistério, fazer uma p6s e um mestrado. Nao pretendo parar
de estudar, enquanto eu puder, vou buscar uma formagdo melhor, embora a gente
ndo tenha muito estimulo pelo lado financeiro (Professora Rosa de Saron).

O meu objetivo é fazer uma pods-graduacdo, continuar buscando formacédo
(Professora Mayara).

Percebemos, pelos discursos dos(as) professores(as), que trabalhar com as criancas
com necessidades especiais ainda é um grande desafio. Em que pesem o0s avancos percebidos
através da Politica Nacional de Educacdo Especial®*, por meio da perspectiva da Educacio
Inclusiva, ainda existem muitas barreiras a transpor. Uma delas se traduz no desafio da
implementacdo de uma politica de formacdo docente (inicial e continuada) que possibilite
qualificar os profissionais para realizacdo de um trabalho pedagdgico especializado que

valorize e reconheca as diferengas.

*1 A Politica Nacional de Educacéo Especial, na perspectiva da Educacdo Inclusiva, foi lancada pelo MEC em
2008. O Decreto n® 6.571, de 17 de setembro de 2008, dispde sobre o atendimento educacional especializado e
regulamenta o paragrafo 60 Unico do artigo 60 da LDB n. 9394/96, esclarecendo e orientando as redes
estaduais e municipais de educacéo.
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Outro fator que merece destaque é o interesse dos(as) professores(as) em dar
continuidade aos estudos através da realizacdo de cursos de pds-graduacdo. Observamos na
escola pesquisada que, do total de treze professores(as), apenas dois possuem especializacdo
concluida e outros dois ainda estdo cursando. Os demais professores(as) concluiram os

estudos em nivel de graduag&o.

= Dificuldades encontradas no percurso da formacao:

Agora eu estou fazendo o curso Movie Maker. Pretendo trabalhar com as fotos que
eu tenho dos meus alunos, porque eu ja estou com eles ha dois anos. Eu fui segunda,
ontem eu ndo fui porque eu tive que reunir com os meus alunos da noite [...] N&o sei
se vai dar pra eu ir hoje, porque eu tenho aula a noite e o curso acaba hoje
(Professora Juju).

[...] quando chega aqui na escola, a gente ndo tem papel pra rodar material, ndo tem
uma maquina de xerox. Eu tenho varias colecfes, as vezes eu me privo de passar
atividade para os meus alunos porque a atividade tem detalhes, desenho e eu queria
tirar copias para poder dar para eles e ficar com uma qualidade melhor. Também
dificulta passar para o stencil, ndo fica aquela coisa legal (Professora Juju).

Os relatos acima revelam que os condicionantes organizacionais e estruturais limitam
0 envolvimento dos docentes em acOes de formacdo. Neste caso, fica evidente que a
sobrecarga de trabalho dificulta a participacdo da professora nas formacdes. Também
denunciam a precarizacdo da educacdo municipal, através condices materiais que

comprometem o trabalho pedagdgico desenvolvido pelos docentes.

= Sugestdo oferecida:

Estas formacdes se fossem..., mas acho que isso nunca vai acontecer. Se elas fossem
de acordo com a realidade do local em que cada escola esta inserida, acho que seria
muito bom. Vamos ver aqui na nossa escola o que esta faltando, vamos ver com os
professores daqui, quais sdo as dificuldades desses alunos [..] e se fosse
desenvolvido um trabalho voltado para isso, eu acho que isso funcionaria (Professor
Neto).

Dentre outros aspectos destacados, existem 0s cursos em que ndo ha um consenso

dos(as) professores(as) sobre a contribuicdo no &mbito da pratica pedagogica, pois aparecem
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variaveis em relacdo a metodologia utilizada e ao desempenho dos formadores. Como, por

exemplo, o Pré-letramento®:

O Pro-letramento foi algo que gostei muito. No6s fizemos um ano de Lingua
Portuguesa e um ano de Matematica e eu aprendi muito 14 com os formadores.
famos uma vez por més durante o dia todo, era manhé e tarde, pardvamos sO para
almocar, trocavamos experiéncias|...JO Pré-letramento trouxe uma inovacédo, porque
para obter a nota final n6s tinhamos que entregar um portfélio, um album seriado
todo pronto com esse material. Gente do Céu! Era gente correndo, foi chegando a
data de entregar o portfélio, era menino lendo parlenda e eram outros no pétio
cantando cantiga de roda. Entdo eu acho que esses estimulos das formacGes sdo
sempre necessarios, sempre trazem beneficios (Professora Miranda).

Eu ndo gostei da formacdo do Prd-letramento, no inicio, porque era mais leitura e
ndo tinha a pratica, s6 a teoria. Quando mudou a professora, mudou totalmente, ai eu
gostei. Fica muito chato vocé assistir uma formacao que so é leitura. As outras todas
foram boas. A que eu mais gostei foi a de Portugués (Professor Neto).

No Prd-letrameto, a primeira fase foi de Matematica, a gente estava com todo o
félego, procurava fazer e participar. Ja o segundo, que era alfabetizacdo, a gente ja
tinha que ensinar os outros. O que a gente estd em busca, ndo é de solugdes de
receitas, mas de ideias que a gente possa melhorar nosso trabalho, crescer
(Professora Dayse).

Entregamos os portfélios, mas ndo nos devolveram, ndo houve retorno. O portfélio
era avaliagdo, servia como a nota final. N6s realizamos atividades no curso e na sala
de aula para construgdo do portfdlio, mas ndo tivemos retorno (Professora Dayse).

Dentre as questdes expostas, destacamos que, a0 mesmo tempo em que o0s(as)
professores(as) revelam que a constru¢do do portfélio foi uma inovagdo positiva, também
demonstram sua decepcdo pelo descaso com seus trabalhos produzidos. Tal fato contribui
para reforcar a falta de credibilidade dos(as) professores(as) em relacdo aos projetos e ou
programas formativos, como também apontam a descontinuidade nas politicas de formacéao.

243 obtivemos uma

Em relagdo aos cursos mais recentes como o “Viajando na Leitura
avaliacdo prévia dos(as) professores(as) que participaram apenas de dois encontros. Tais
depoimentos surgiram das conversas nas salas dos(as) professores(as). Observamos que ha
um consenso, entre todos(as) os(as) professores(as) da escola, que o curso esta sendo

repetitivo e desestimulante.

2.0 Pro-letramento é um programa implementado pelo MEC, em parceria com universidades que integram a
Rede Nacional de Formacdo Continuada. E realizado por meio de adesdo de secretarias estaduais e
municipais.

* 0 programa “Viajando na Leitura” foi langado pela Secretaria Municipal de Educagdo, em fevereiro de 2010.
Tem como objetivo criar condigdes para contribuir com a melhoria dos indices de aproveitamento de ensino
apontados nas avaliagdes escolares, favorecendo o desenvolvimento e a consolidacdo do habito da leitura.
Informacdo disponivel no site da SEMED: http://www.manaus.am.gov.br/semed/. Acesso em 12 de dezembro
de 2010.
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Esse projeto, o “Viajando na Leitura”, a Professora Dayse até discutiu com a
formadora. Nos ficamos chateadas porque ela ficou la falando, falando e depois
liberou a gente. NGs nos perguntamos 0 que a gente veio aprender aqui? A gente vai
para 0s Cursos e sao sempre as mesmas coisas (Professora Adria).

No curso “Viajando na Leitura” houve um debate bem estressante, porque os
professores se irritaram. Eles falaram: “professora, isso ai nds ja sabemos, a gente
quer saber se vocés tém alguma novidade, se vocés vao resolver o problema do
aluno chegar no 4° e 5° ano sem saber ler”. Essa ¢ a maior dificuldade do professor
em sala de aula, o aluno ir avancando sem saber ler (Professora Juju).

[...] o mais recente “Viajando na Leitura” foi um balde de agua, porque eu achei que
no6s iamos chegar |4 e pelo menos aprenderiamos a trabalhar novas maneiras de levar
a crianca a viajar na leitura, uma leitura dindmica [...] O que a gente estd em busca
ndo é de solucBes, de receitas, mas de ideias que a gente possa melhorar, crescer
(Professora Elen).

As Ultimas formacgBes que eu estou indo, ndo estou gostando. Eu acho muito
repetitiva. A gente vai em busca de coisas novas e chega la nés temos as mesmas
coisas. Inclusive agora o “Viajando na Leitura”, eu até ja disse para
professora/formadora, nés fizemos o Pro-letramento, vimos o portfélio, vimos na
faculdade, chega la agora vimos portfélio de novo. Eu vou em busca de algo mais.
Colocamos nossos anseios para a formadora e esperamos que ela reveja, e mude.
Porque o que deu para perceber é que ia continuar a mesma coisa, e isso acaba
desestimulando. Eu me lembro de um colega que dizia que até os textos de reflexao
eram repetitivos. As Ultimas formacdes foram plagios das anteriores [...] Eu gosto de
formagdes que eu consiga ver o que posso trazer para o0 meu dia a dia. As formacdes
que eu vou e eu ndo consigo fazer essa relacdo, eu perco o estimulo, e eu acabo indo
porque agora a frequéncia é por l4 (Professora Dayse).

Como se V&, os(as) professores(as) valorizam e desejam que as formagGes estejam
voltadas para suas situacOes préaticas, que os auxiliem no enfrentamento de suas necessidades
especificas de ensino, que surgem a partir de situacdes complexas do cotidiano escolar. E o

que ressalta Imbernon (2009b):

[...] para que seja significativa e Util, a formagdo precisa ter um alto componente de
adaptabilidade a realidade diferente do professor. E quanto maior sua capacidade de
adaptacdo, mais facilmente ela sera posta em prética em sala de aula ou na escola e
serd incorporada as préticas profissionais habituais. Um dos objetivos de toda a
formacdo valida é de poder ser experimentada e também proporcionar a
oportunidade para desenvolver uma pratica reflexiva competente (p. 17).

Por outro lado, para que a formacdo continuada tenha como perspectiva contribuir
com profissionalizacdo docente ndo pode se limitar a cursos centrados em atividades
aplicacionistas, pois “desenvolver uma pratica reflexiva competente” exige que se considerem
contextos mais amplos, que ultrapassem o espacgo da sala de aula.

Imbernén (2009b) pondera ainda que
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O eixo fundamental do curriculo de formacédo do professor é o desenvolvimento de
instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas sobre a propria
pratica docente, e cuja meta principal é aprender a interpretar, compreender e refletir
sobre a educacdo e a realidade social de forma comunitaria (p. 52-53).

Embora compreendamos que a formacgédo continuada deve contribuir para a anélise de
contextos mais amplos que ultrapassam os limites da sala de aula, sabemos que 0s motivos
que levam os(as) professores(as) a se envolverem em propostas de formagao continuada estdo
relacionados, como j& dissemos, as suas necessidades especificas. Tais questdes sinalizam
para a necessidade de uma reorganizacao dos projetos formativos, que tomem como ponto de

partida tais necessidades. Como afirma Ndvoa (1992a)

A formagdo passa pela experimentacdo, pela inovacao, pelo ensaio de novos modos
de trabalho pedag6gico. E por uma reflexdo critica sobre sua utilizagdo. A formacéo
passa sobre processos de investigagdo, directamente articulados com as préticas
educativas (p. 28).

Desse modo, pensamos que as possibilidades para formacgédo continuada apontam para
o equilibrio entre um caminho tedrico e metodoldgico que tome a pratica do(a) professor(a)
como ponto de partida, realizando, sobretudo, um movimento disparador da reflexdo teérica e
da investigacdo critica sobre a préatica.

Em meio a essas questdes é relevante pensarmos ainda sobre como, na escola, 0s(as)
professores(as) podem refletir sobre questdes formativas significativas e coletivamente
importantes que possam ecoar no sistema educativo municipal através da DDPM? E que
mecanismos a DDPM, como gestora desse processo, em articulacdo com as Divisdes
Distritais pode, ndo sé contemplar as demandas formativas enviadas pelas escolas, mas,
sobretudo, contribuir para 0 acompanhamento, assessoramento e apoio as escolas, no ambito

da formacdo continuada?

3.2—A Escola como Loécus Privilegiado da Formacdo Continuada de
Professores(as): Construindo Possibilidades

O ambiente escolar é local de convivéncia entre pessoas, entre
diferentes. Ai ja se encontra um indicativo da existéncia de situacoes
preciosas, isto €, experiéncias de convivio com alto potencial
formativo, principalmente se forem alvos de reflexdo e acGes de seus
atores (CECILIA WARSCHAUER).
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Interessa-nos neste tdpico de estudo, aprofundar as reflexdes que apontam o
movimento formativo na escola, evidenciando-a como l6cus privilegiado de formacéo
continuada, identificando, sobretudo, diferentes situacdes potencialmente formativas.

Atualmente, quando pensamos a formacdo continuada na modalidade em servico, ha
uma forte tendéncia em valorizar a escola como o local privilegiado da formagéo continuada
dos(as) professores(as). Nesse cenario, o tema tem sido objeto de estudos no Brasil e em
outros paises através de autores como: Candau (1997); Fusari (2005a, 2005b); Warschauer
(2001); Canario (2003) NoOvoa (1992a, 1992b); Bolivar (2003); Barroso (2003); Imbernon
(2009a, 2009b), entre outros que tém posto em apreciacdo produgbes cientificas com este
enfoque.

Pensar a “formacao centrada na escola” nos remete a focalizar o nosso olhar para a
dindmica desse espaco que se revela, apesar de sua complexidade, contradicdes e
ambiguidades, espago formador para todos os que nele estdo inseridos. Assim, compreender
como a formacédo continuada se da no cotidiano da escola, em seus temposespacos, de modo
formal ou informal, nos desafia a interpretar os condicionantes estruturais desse contexto;
colocar a pratica pedagdgica como objeto de anélise; identificar como se articulam os
saberes/conhecimentos (re)construidos na pratica social; e como a cultura da escola pode se
constituir em processo formador, contribuindo para a constituicdo da profissionalidade dos
sujeitos que dela participam.

Barroso (2003, p. 74) situa esta tendéncia, destacando que a formacdo centrada na
escola “[...] ¢ uma formagdo que faz do estabelecimento de ensino o lugar onde emergem as
actividades de formacéo dos seus profissionais, com o fim de identificar problemas, construir
solucdes e definir projetos™.

Ao defender a ideia de que a escola €, também, um local onde o professor aprende sua
profissdo, Canario (apud BARROSO, 2003) afirma que

[...] a optimizacdo do potencial formativo das situa¢fes de trabalho, passa, em
termos de formacdo, pela criagdo de dispositivos e dindmicas formativas que
propiciem, no ambiente de trabalho, as condi¢cBes necessarias para que 0S
trabalhadores transformem as experiéncias em aprendizagens a partir de um
processo formativo (p. 75).

Bolivar (2003) também contribui com tal reflexdo, ao dar énfase a escola como uma
“organizacdo que aprende”. Assim, revela que uma organizacdo que aprende tem uma
competéncia nova, pois, ao aprender colegialmente com a experiéncia passada e presente, se

capacita para resolver criativamente os seus problemas. Para Novoa (apud CANDAU, 1997,
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p. 57), a formacdo continuada deve ter as escolas como lugares de referéncia, estar articulada
ao desempenho profissional dos professores, e ter seus programas estruturados em torno de
problemas e projetos de acao.

Pensar a escola como locus privilegiado de formacédo nédo reduz a formacao continuada
a este espaco. Portanto, ndo pode ser pensado como Unico, mas o privilegia como lugar de
onde emergem as necessidades e conflitos da profisséo; lugar de encontro dos(as)
professores(as) e de seu trabalho. Tal perspectiva traz novos caminhos para repensar a
formacéo continuada, a escola como organizacéo, e, sobretudo, o papel dos sujeitos que atuam
nesse espa¢co (WARSCHAUER, 2001).

Candau (1997, p.83) defende o papel da escola como protagonista da formacéo
continuada de professores em servico. No entanto, adverte-nos que “[...] defender uma
formacdo de professores centrada nas escolas ndo significa conceber esta instancia como
espaco isolado e fechado ao conhecimento produzido no ambito da investigacdo
universitaria”.

Nessa perspectiva, Fusari (2005b) ressalta também que, historicamente, houve
“exageros” em situar as propostas de formagdo fora da escola. Contudo, devemos tomar
cuidado para ndo corrermos o risco do contrario. O autor defende que o ideal para a formacéo
continua € que esta ocorra num processo articulado dentro e fora da escola.

Corroborando com essas reflexdes, registramos o depoimento da pedagoga Mariela

gue, em entrevista, afirmou:

E importante ter esse momento na escola, mas é bom também compartilhar com
outros colegas. Eu acho bom participar de reunibes com outros pedagogos, essa
troca de informac@es, conhecimentos e experiéncias, pois sempre alguém tem algo a
contribuir. Ficar s6 na escola é querer ficar num mundo menor, limitado em uma
irmandade. Quando compartilhamos com outros crescemos.

As politicas de formacdo continuada devem valorizar a escola, oferecendo condicoes e
autonomia para que essa instituicdo recrie seus tempos e espacos formativos. No entanto, deve
ser mantido o acesso aos demais espacos formais de construcgéo/circulagcdo de conhecimento,
nas diferentes modalidades e niveis de ensino, principalmente investindo na articulacéo entre
a escola e as demais instituicoes formadoras, sejam universidades ou secretarias de educacao.

Assim, intensificamos nossas reflexdes ouvindo os(as) professores(as) da “Escola
Municipal Aprendiz” que, em entrevista, explicitam suas percep¢des sobre como a formagéo

continuada pode acontecer no cotidiano da escola:
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Aqui é uma escola abengoada, os professores sdo privilegiados. Eu ndo vou falar da
Secretaria, porque ja faz, ela tem obrigagdo de proporcionar cursos aos professores;
ndo nos faz nenhum favor. Mas, na escola, [...] se tu fores buscar e relacionar as
pessoas que ja trouxemos para ca, pessoas fantasticas. Ja veio muita gente ministrar
cursos para os professores (Professora Ana LUcia).

A formacédo continuada acontecesse dentro da escola, como, por exemplo, a questdo
do ciclo (referindo-se ao periodo de implantacdo desta proposta em 2005). Se nao
fossem os esclarecimentos que a escola se preocupou em dar para 0s professores,
teria sido mais dificil [...] N6s tivemos vérias formagdes (Professora Rosa de Saron).

O momento de formagdo na escola é essa relagdo que nds temos uns com 0S Outros,
em que cada um conta suas experiéncias, fala a forma de como trabalhou, porque
algumas vezes nés vamos repassar um assunto para o aluno e sentimos aquela
dificuldade [...] (Professora Deca).

O espaco da escola favorece poder sempre ter formag6es, nem que seja por meio de
oficinas, sempre tem alguma coisa nova para a gente estar aprendendo. Por exemplo,
aqui na escola eu tive uma oficina de artes que eu nunca tinha tido [...] (Professora
Maria).

Como destaca Alves (2002, p.17) a formagdo que se d& no cotidiano, no chdo da
escola, “[...] se faz em processos complexos de contato com os saberes € com 0s sujeitos que
criam e recriam, permanentemente”. Constitui-seé em movimento continuo que ocorre com
frequéncia na dindmica dos contextos de trabalho, em temposespacos diferenciados, através
de agdes “formais e informais” (CHANTRAINE-DEMAILLY, 1992).

Entendemos, pois, que as situacdes formais na formacdo continuada dos(as)
professores(as) estdo socialmente construidas/instituidas numa instancia especializada de
“organizagdo formal”, de modo coletivo, como argumenta Chantraine-Demailly (1992). Estes
momentos coletivos na escola em estudo sdo observados nas sessdes de estudos, reunides,
jornadas pedagogicas, palestras e oficinas. Cabe considerar, ainda, que, no cotidiano dos(as)
professores(as), sdo frequentes as situagdes formais de formagao “externas a escola”, através
dos diversos cursos, oficinas e palestras oferecidos pela DDPM e outras instituicdes, como
também de cursos de po6s-graduacao.

A autora em questdo, a0 mencionar as categorias da formacéo, refere-se, também, as
formagdes informais como espacos de “aprendizagem em situacdo”, que se da pela
interiorizacdo de saberes adquiridos por contato, por imitacdo, através de solicitacdo de
conselhos a colegas, caracterizando-se por um processo informal (CHANTRAINE-
DEMAILLY, 1992, p. 142). Tais situa¢fes podem ser observadas nos momentos de intervalo
do almoco, nos encontros nos corredores, na visita a sala de aula dos colegas, no refeitério da

escola, no patio, antes e apds reunides, palestras e oficinas, durante as festas e/ou atividades
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comemorativas, nas excursdes, nas conversas durante o trajeto de caronas, dentre outros.

Depoimentos, como 0s que seguem, confirmam essa ideia:

[...] aqui na escola é essa troca de experiéncia, até informal as vezes, quando a gente
vai a sala do colega. E se estou com alguma dificuldade, o colega d& uma ideia e a
gente vai aprendendo novos meios (Professora Mayara).

Para mim, a formacdo continuada acontece todos os dias, ndo precisa
necessariamente tu parar, sentar e ver. Mas, quando eu me vejo huma situacéo e vou
a sala do meu colega, eu estou aprendendo. Acontece normalmente, no teu dia a dia,
contanto que vocé dé abertura e va buscar também (Professora Dayse).

Como se V&, nesse Ultimo depoimento, o tempo da formacdo € um fator importante
para percepcao do percurso formativo dos(as) professora(as). Assim, consideramos relevante
contextualizarmos esses tempos formativos. Recorremos, pois, a Pineau (2003) que analisa as

“temporalidades na formacgao” esclarecendo que

[...] os tempos formadores sdo demasiadamente importantes para serem somente 0s
das formac@es instituidas. Mesmo estas ndo o sdo automaticamente, por decreto.
Mais do que dados ou constructos institucionais, os tempos formadores parecem ser
conquistas intervindo continuamente com tempos que ndo o sdo, contratempos que
deformam os adaptam ou, ao contrario, abrem entretempos de onde pode irromper
uma temporalidade pessoal, uma histéria [...] (p. 14) [grifo do autor].

Com efeito, de modo abrangente, observamos que a formacao continuada se inscreve
num percurso pessoal/profissional. Desse modo, como educadores(as)/ profissionais, estamos
sempre imersos em situacfes formadoras, e estes tempos formadores nem sempre podem ser
considerados significativos/positivos, no sentido de trazer transformacdes para as praticas
pedagdgicas dos sujeitos. Portanto, tal processo ndo se da de forma linear, tem relacéo estreita
com as subjetividades dos sujeitos envolvidos. Identificamos estas percep¢fes em alguns

relatos, nas entrevistas dos(as) professores(as):

[...] o que eu melhor aprendi e que deu certo dentro do processo ensino
aprendizagem, vejo que aquilo realmente foi uma formagéo continuada voltada para
0 que eu estava pretendendo alcangar (Professora Eleny).

[...] acho que o problema é na prépria pessoa, é de cada um. A mudan¢a sO vai
acontecer, se a pessoa quiser. Ela pode ter mil formagdes, pode ter mestrado, o que
tiver, mas se ndo estiver aberta para mudanca ela vai morrer dando aquela aula
tradicional e acabou; de maneira nenhuma vai mudar; é da pessoa (professora
Dayse).
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Para ampliar esse entendimento, nos apropriamos da teoria tripolar da formacéo
defendida por Pineau (2003), em que o referido autor parte dos pressupostos tedricos
formulados por Rousseau que, desde o final do século XVIII, postulava que a complexidade
da educacéo se relacionava com a complexidade da vida. Rousseau sublinhava que esta
complexidade dependia de trés mestres: a natureza humana, a sociedade e as coisas (PINEAU,
2003, p. 153). Pineau, por sua vez, nos apresenta trés movimentos que podem nos auxiliar na
compreensdo dialética da formacdo continuada, enfocada na perspectiva de formacéo
permanente: a autoformacao, a heteroformacéo e a ecoformacéo.

O termo autoformacdo expressa “[...] um movimento de personalizacdo, de
individualizagdo, de subjetivacdo da formagao” (PINEAU, 2003, p. 157), inscreve-se no polo
pessoal da formacdo, enquanto processo de construcdo humana, histdrica e social associado
ao percurso de vida, aos contextos proprios, nas praticas sociais, na interacdo das buscas
pessoais e profissionais. Ao confrontarmos este conceito com as falas dos(as) professores(as),
identificamos as seguintes percepcdes “[..] acontece normalmente, no teu dia a dia, contanto
que vocé dé abertura e va buscar também” (Professora Dayse); “Eu acho que formacao
continuada a gente pode trabalhar com a gente mesmo, pesquisando, lendo” (Professora
Mayara).

Vale, contudo, lembrar as palavras de Warschauer (2001), em relacdo a ideia de

aprender por si mesmo, em que sugere:

[...] aprender por si mesmo ndo significa necessariamente aprender sozinho [...]
Trata-se de compreender o papel que exerce o aprendente ao desenvolver uma
atividade de reorganizacdo dos dados ou na elaboragdo de uma representacéo,
atividade ela mesma dependente de fatores cognitivos, afetivos ou volitivos. Fatores
estes desenvolvidos a partir da inser¢do do individuo no meio social (p. 129) [grifo
da autora].

Ja o termo heteroformacdo revela o polo social da formacgdo, € de natureza
heterogénea. Desse modo, a formagéo acontece na interagdo, valorizando o lugar do outro em
nossas aprendizagens, pois aprendemos com nossos pares, tantos quantos fizerem parte do
meio social em que estamos inseridos. llustramos tal perspectiva destacando as vozes dos(as)
professores(as), neste movimento de aprendizagem mutua, percebidas no cotidiano: “Os
momentos de formacdo na escola sdo essa relagdo que nds temos uns com o0s outros” ; “ja

trouxemos, para ca, pessoas fantasticas. J& veio muita gente ministrar cursos para 0s

professores” (Professora Ana Lucia); “[...] a gente aprende muito, tanto com a experiéncia
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do outro que conta como ¢ que ele estd fazendo na sala dele, como com os textos lidos”
(Professora Rosa de Saron).

O terceiro polo de formacéo é o da ecoformacéo, que se caracteriza por ser silencioso
e discreto. Nas palavras de Pineau (2003, p. 158), “[...] ele é a base da decoracdo que permite
as encenagdes pessoais e sociais”. E acrescenta que ndo ¢ facil identificar a dimensao
formadora muda, imersa no meio ambiente material. Contudo, no contexto da pesquisa, temos
como cenario uma escola real, com suas complexidades e contradicdes, local de producéo
social, onde os sujeitos, através das suas interacdes e didlogos, assimilam valores, normas,
crencas e atitudes determinadas pela cultura onde estdo imersos.

Nessa perspectiva, entendemos que a distingdo destes polos nos parece, apenas, uma
separacao didatica, no sentido de entendermos suas definicdes. Pineau nos adverte que “[...] a
temporalidade é dialética, feita ndo apenas de tempos da mesma familia, mas também de
contratempos e mesmo de entretempos, que as vezes sdo ndo-tempos, tempos mortos,
suspensdo de movimento” (PINEAU, 2003, p. 223).

E € nesse espaco social com seus tempos, contratempos e entretempos, que se da a
construcdo dos saberes dos(as) professores(as), possibilitando a constituicdo de sua

profissionalidade.

3.2.1 — Construindo Saberes da Experiéncia: A relacdo Teoria e Pratica

“O que passou ndo conta? indagardo as bocas desprovidas. Nao
deixa de valer nunca. O que passou ensina com sua garra e seu mel”’.

(THIAGO DE MELLO).

Interessa-nos aqui, refletir sobre que saberes/conhecimentos** estdo sendo produzidos
ou mobilizados pelos(as) professores(as) em seu cotidiano, como também perceber quais as
reflexGes que os(as) professores(as) fazem sobre a relagdo entre a teoria e a prética.

Considerando a ampla literatura que discute tais questdes, ndo temos a intengdo de
aprofundéa-las. Limitar-nos-emos a identificar os diferentes saberes que constituem o trabalho
pedagdgico dos docentes, tomando como ponto de partida suas praticas pedagogicas, a escola
como local de trabalho, espaco de vivéncia, de aprendizagem e de (re)construcéo de saberes

* Definimos o conceito de saber nos apoiando na concepcdo de Ghedin (s.d) no texto: Epistemologia da
formacdo de professores e suas perspectivas contemporéneas. Neste texto, o autor define saber como
sinbnimo de conhecimento, experiéncia sistematizada e refletida (p. 6).
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dos docentes. Assim, partindo das percepces dos sujeitos, buscamos interpretar situagoes
dos(as) professores(as) no cotidiano da escola pesquisada, como também em seus relatos em
entrevista. Para tanto, recorremos a estudiosos como Pimenta (2002a, 2002b) e Tardif (2008),
dentro outros que nos ajudaram a nortear tais reflexdes.

Iniciamos localizando, de modo especial, os saberes da experiéncia, “da vivéncia”,
destacados pelos(as) professores(as) como alicerce de suas préaticas pedagdgicas. Tal fato foi
revelado na fala da professora Rosa de Saron ao declarar, em entrevista, os saberes que
mobiliza para realizar seu trabalho pedagdgico: “[...] buscamos em tudo que ja estudamos e,
mais ainda, na nossa vivéncia, no cotidiano”. Corroborando com essa ideia, Warschauer
(2001, p. 134) argumenta que “[...] o carater existencial do aprender faz com que a
experiéncia ocupe lugar central no processo de aprendizagem”.

E o que revelam algumas falas dos(as) professores(as) que, em entrevista, destacam

essa construcdo dos saberes da experiéncia:

Eu busco a experiéncia que eu tive nas outras séries que eu ja trabalhei, eu busco as
minhas experiéncias que eu tive como aluna e eu procuro passar para eles do jeito
mais fécil. Por exemplo, eu como aluna ndo sabia 0 que era escrever por extenso, eu
passei muito tempo para entender, quando eu estudava. Ai, eu fui descobrir que por
extenso é o nome dos nimeros. Eu vou facilitando para eles aprenderem melhor. E
as experiéncias dos outros também eu vou adquirindo (a experiéncia dos colegas).
Todas as vezes que eu tenho alguma coisa para trabalhar e nédo tenho uma ideia, é s6
eu perguntar, e eles (os colegas) me falam. Minha irmd também é professora ha
muito tempo, tem mais de dez anos de experiéncia; logo que eu entrei aprendi muito
com ela (Professora Juju).

Ontem, por exemplo, eu trabalhei um video com os meninos “Meu melhor amigo”.
O video trabalhava ética e cidadania e o livro da minha filha que ela trabalha na
escola — paradidético - é um projeto sobre ética; juntei uma coisa com a outra e ficou
um trabalho magnifico, e até ja passei para a professora Deca, esse material. Foi
riquissimo eu ouvir deles coisas que eu ndo havia percebido. (Professora Miranda).

Como se Vvé, os saberes da experiéncia se constroem no cotidiano do trabalho
pedagdgico realizado pelos(as) professores(as), em confronto com seus dilemas e
necessidades que emergem da complexa e desafiadora realidade escolar, determinada, na
maioria das vezes, por suas condi¢cGes de trabalho. Estdo imbricados por suas vivéncias
pessoais (baseados em suas historias de vida) e profissionais (que refletem sua trajetoria
profissional).

Conforme Pimenta (2002a), os “saberes da experiéncia” sdo construidos pelos
professores desde quando estes eram alunos, fato que lhes permite apontar quem era o bom

professor, quem era bom em contetdo, mas ndo sabia ensinar; as mudangas histéricas da
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profissdo; a desvalorizacao social do professor; os esteredtipos construidos socialmente. Além
disso, a autora pondera que os saberes da experiéncia, em outro nivel, sdo “[...] aqueles que
os(as) professores(as) produzem num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,
mediatizada pela de outrem — pelos seus colegas de trabalho, os textos produzidos por outros
educadores” (PIMENTA, 2002a, p. 20).

Tardif (2008) define os saberes da experiéncia como saberes praticos ou
experienciais. Segundo este autor, “[...] cotidianamente, os professores partilham seus saberes
uns com os outros, através do material didatico, dos ‘macetes’, dos modos de fazer, dos
modos de organizar a sala de aula” (p. 52-53).

Tais percepcOes sao evidenciadas, também, nos depoimentos que se seguem:

A gente esta vendo a necessidade do aluno, ele precisar ler. Entdo todo dia é comum
a gente abrir o jornal, e porque ndo fazer com eles? Vao criar aquele habito, vao me
dar menos trabalho, eu vou ganhar mais com isso porque todos os dias eles terdo o
habito, nem que seja para ler um pouquinho, uma frase. Eles folheiam o jornal, eles
Iéem a pagina do esporte (é a que eles mais gostam). Antes, 0 jornal passava rapido
pela sala, agora demora a passar [...] A minha intencdo € despertar o desejo pela
leitura [...] Eu aprendi a ler lendo gibis. Eu tenho gibis na sala de aula e dou para
eles no final da aula. Tenho o desejo de que eles criem esse habito da leitura
(Professora Débora).

Eu vou tentar ver o que esta acontecendo, eu vou procurar formas para eu trabalhar,
para ajudar aqueles alunos. Se eu quiser e me interessar pela problematica, eu vou
buscar formas e meios. Por exemplo, eu trabalhei problemas com alunos, mas eu
percebi que quando alguns alunos foram resolver, ficaram angustiados, queriam
resolver e ndo conseguiam compreender o que estava pedindo. Estudei uma forma
de passar para eles, para que eles pudessem aprender o significado [...] O que eu fiz?
Cheguei com alguns professores e disse que eu passei 0 problema e que as criancas
ndo estavam conseguindo absorver. Ai o colega disse: tu tens que colocé-los dentro
do problema, tenta ver se eles conseguem compreender e, outra forma, é pegé-los no
individual para saber até onde esta indo o entendimento do aluno. Entdo marquei
refor¢o com os alunos para fazer esse trabalho (Professora Deca).

Eu ndo tenho talento para trabalhar com criangas especiais [...] Eu fiz umas oficinas,
mas eu ndo posso dizer que eu aprendi. Nas turmas que tém criangas especiais eu
procuro ter mais jeito, mais habilidade para trabalhar. A professora Elen me ajuda
muito, e eu aprendi com a colega e com as criangas. O aprendizado foi na pratica,
com a troca de experiéncias. Eu tinha um pouco de preconceito de trabalhar com
essas criancas e uma intolerancia. Nesses trés, quatro anos eu fui aprendendo. Eu
tenho mais paciéncia do que eu tinha. Se anos atrds me dissessem para eu trabalhar
com essas criangas eu ndo ia querer. Mas agora eu ja faco trabalho com jogos, com a
maior paciéncia. Eu tenho outro olhar, vejo que eles aprendem, precisam conviver
com os outros (Professora Maria).

Considerando estes depoimentos, percebe-se que, no exercicio de sua profissdo, 0s(as)
professore(as) também constroem seus saberes da experiéncia na troca com 0s colegas mais
experientes, com o0 apoio dos recursos didaticos e com as proprias criancas. Entretanto,

conhecer a realidade social e cultural das criangas e adolescentes que estdo em suas salas de
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aula, como também suas habilidades e limitagBes cognitivas, se constitui em fator relevante
para 0 processo de escolarizagdo das criangas e adolescentes. Para tanto, € necessario,
também, reconhecer que a escola, imersa nesse cenario amazoénico, apresenta uma diversidade
social, cultural, étnica e de género que pluraliza a cultura local, marcada, principalmente,
pelas desigualdades. Fica evidente aqui, portanto, a necessidade de agregar outros saberes a
préatica cotidiana dos(as) professores(as), que contribuam para alargar a compreensdo e
interpretacdo dos desafios presentes no contexto de seu trabalho.

Ao perguntarmos aos docentes, em entrevista, quais 0s saberes/conhecimentos que
eles buscam para resolver situacdes cotidianas no seu trabalho pedagdgico, 0s mesmos

afirmaram que:

Eu vou buscar mais na pratica do que na teoria, com professores mais experientes.
Nos livros, eu procuro pesquisar bastante, entender porque o meu aluno esta assim.
Mas eu busco mais apoio na pratica, nos materiais didaticos e nos professores que ja
tém uma longa experiéncia e que podem nos ajudar (Professora Mayara).

Eu procuro nos livros, que eu ndo compro sé para sala de aula, procuro também para
melhorar minha autoestima. Nas questdes pedagogicas, eu procuro as pessoas da
escola. Pra diversificar as atividades, eu sempre trago leitura reflexiva, dindmicas e
histdrias (Professora Deca).

Eu gosto muito de livros e eu compro muitas colecfes. Sou viciada em comprar
colecbes que trazem ideias de trabalhos diferenciados (Professora Eleny).

[...] eu estou sempre pesquisando, pode ver que na minha mesa tem um monte de
livros, quando eu vou trabalhar um contetdo eu uso varios livros. Eu acho que a
pesquisa ¢ muito importante quando vocé vai trabalhar um conteddo (Professor
Neto).

Essas afirmacdes revelam também que a cultura de pesquisa na escola esta fortemente
marcada pela necessidade que os(as) professores(as) tém de coletar material didatico-
pedagdgico que os auxiliem no processo de ensino/aprendizagem. Nesse contexto, 0s livros
didaticos e as “coletaneas de atividades”, que sdo comercializadas nas escolas, ganham
destaque, compondo os ‘“saberes pedagogicos” mobilizados e construidos pelos(as)
professores(as).

A diversidade de atividades, os “exercicios para fixacdo” de um conteudo trabalhado,
sdo considerados pelos(as) professores(as) como recursos “de grande ajuda”. Observa-se,
também, que esse material didatico-pedagdgico consegue articular, de forma pratica e
objetiva, forma e contetdo, traduzindo-se em caminho viavel aos(as) professores(as) para a

operacionalizacdo dos curriculos na escola (SAVIANI, 2009). Diz-nos este autor que
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[...] mal ou bem os livros didaticos fazem a articulacéo entre forma e contetdo. A
questdo pedagdgica por exceléncia, que diz respeito a selecdo, organizacao,
distribuicdo e dosagem e sequenciacdo dos elementos relevantes para a formacédo
dos educandos é, assim, realizada pelo livro didatico, no que se refere a pedagogia
escolar: o livro transforma-se ainda de modo “empirico”, isto é, sem consciéncia
plena desse fato, no “grande pedagogo” de nossas escolas. Efetivamente, ¢ ele que
de maneira acritica, da forma préatica a teoria pedagdgica nas suas diferentes versdes
(p. 151-152).

Considerar o livro didatico como “grande pedagogo” nos remete a outra questdao que €
a preferéncia da maioria dos(as) professores(as) por livros didaticos que apresentam um
formato mais explicativo dos conteudos e inclua uma variedade de exercicios e sugestfes de
atividades para fixagdo do aprendizado. Depoimentos como os que se seguem (revelados em

conversas na sala dos professores) confirmam tal preferéncia:

Eu gosto de trabalhar os contetdos e passar os exercicios no quadro, foi assim que
eu aprendi. Gosto de trabalhar os contelidos gramaticais. Estes livros atuais vém
com muita leitura, ndo trabalham o conteldo (o professor se referia aos livros de
Lingua Portuguesa que apresentam uma variedade maior de géneros textuais em
relagdo aos contelidos gramaticais e exercicios) (Professor Neto).

Estes livros (mais tradicionais) explicam o conteldo, vém com bastante atividade
(Professora Juju).

Tais revelagbes nos levam a refletir também sobre a construgdo dos saberes
pedagogicos e didaticos. Desse modo, percebemos que os(as) professores(as) constroem esses
saberes em sua pratica cotidiana concreta, tomando como ponto de partida suas necessidades
e desafios diarios. Sobre a construcdo dos saberes pedagdgicos, Tardif (2008, p. 37) pondera
que a pratica docente “[...] € uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser
chamados de pedagogicos. Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas,
concepgdes provenientes de reflexdo sobre a pratica educativa [...]”.

Também Pimenta (2002a) acentua que

O retorno auténtico a pedagogia ocorrera se as ciéncias da educacdo deixarem de
partir de diferentes saberes constituidos e comegarem a tomar a pratica como o
ponto de partida (e de chegada). Trata-se, portanto, de reinventar os saberes
pedagogicos a partir da préatica social e da educagdo (p. 25).

Retomando a questdo dos saberes experienciais, € importante destacar que esses
saberes adquirem certa objetividade quando ha relagdo critica com outros saberes (TARDIF
2008).

Nessa perspectiva,
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A experiéncia provoca, assim, um efeito de tomada critica (retroalimentacao) dos
saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona outros
saberes, permitindo assim aos professores, reverem seus saberes, julga-los, e avalia-
los e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e
submetidos ao processo de avaliacdo construido na pratica cotidiana (TARDIF,
2002, p. 53).

Pimenta (2002b) reitera essas questdes afirmando que

[...] o saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas
teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na
formacgéo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma
acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de anélise para que os professores
compreendam os contextos histdricos, sociais e culturais, organizacionais e de si
préprios como professores (p. 24).

Por meio destas afirmacfes, compreendemos que, no processo de construcdo da
identidade docente, precisamos ultrapassar os saberes da experiéncia, pois sem articulacdo
com 0s outros saberes, tornam-se insuficiente para uma transformacéo qualitativa das praticas
pedagogicas. Desse modo, a experiéncia necessita passar por uma reflexdo critica teorica,
articulada/fundamentada pelos demais saberes. Este movimento reflexivo da status formativo
a experiéncia, criando ndo sé possibilidades de aprendizagens, mas, principalmente, de
producdo de saberes. “A experiéncia docente ¢ espago gerador e produtor de conhecimento,
mas isso ndo é possivel sem uma sistematizacdo que passa por uma postura critica do
educador sobre suas proprias experiéncias” (GHEDIN, 2002, p. 135).

Nas observacdes realizadas, como também nas entrevistas, identificamos apenas dois
docentes que explicitamente revelam uma tendéncia em dicotomizar teoria e pratica. Esses(as)
professores(as) ndo visualizam a teoria no desenvolvimento do seu trabalho pedagégico.
Teoria aqui entendida como um conhecimento construido cientificamente sobre determinado
assunto, a fim de compreender ou explicar um fenbmeno ou um conjunto de fenbmenos
(MINAYO, 2008, p. 17). Constatamos tais afirmacdes nas seguintes falas coletadas nas

entrevistas:

Acho teoria completamente diferente de pratica. As vezes a gente tenta aplicar, mas
ndo consegue (Professora Eleny).

Eu ndo busco muito a teoria, eu vejo a realidade de cada aluno, eu procuro
compreender e tentar, por mim, fazer o que ha de melhor para eles. Porque na teoria
é tudo muito bonito, mas na pratica ndo funciona. Eu vejo a necessidade para saber o
que eu vou fazer pelo aluno (Professora Débora).
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Hé& também professores(as) que revelam dificuldades no entendimento da teoria, como
no depoimento da professora Miranda:

Tém explicacBes de tedricos que sdo tdo subjetivas que tu €, relé e ndo consegue
entender o que ele esta dizendo. As vezes tu ndo tens conhecimento suficiente para
compreender tal coisa. Aqui na escola mesmo eu dizia para uma colega: 18 isso aqui,
0 que tu estendes?

Tais depoimentos indicam que, no desenvolvimento do trabalho dos(as)
professores(as), 0s saberes ganham uma posicdo diferenciada e hierarquica em relacdo a sua
utilizacdo. Tardif (2008, p. 21) aprofunda essa discussao afirmando que “[...] quanto menos
utilizavel no trabalho € um saber, menos valor profissional parece ter”.

Contudo, considerando a escola um espaco de contradi¢des, essas concepgdes ndo sao
homogéneas. No mesmo grupo ha, também, professores(as) que expressam um entendimento

diferenciado:

Eu penso que o fundamento tedrico que eu tive na faculdade vem embasar, tirar
algumas ddvidas. Quando vocé faz uma conexdo com a sua realidade, a teoria te
ajuda a entender melhor o que estd acontecendo. Eu acho que s6 com a prética vocé
ndo teria esse entendimento. Se vocé ndo tivesse estudado, por exemplo, Piaget, que
fala dos estagios do desenvolvimento da crianca, ndo seria possivel entender 0s
processos/etapas desse desenvolvimento. Para isso Vvocé precisa dessa
fundamentacdo tedrica (Professora Maria).

[...] é uma juncéo da teoria com a tua prética, elas ndo séo isoladas. Até porque eles
(os teoricos) pesquisaram a partir de problemas que surgiram de uma situagdo de
vivéncia; estas teorias tém como base a pratica. Essa teoria, aliada a sua pratica,
ajuda vocé a chegar a alguma conclusdo. Vocé tem que ter as duas coisas
(Professora Rosa de Saron).

Hoje eu entendo que a teoria e a pratica ndo sdo nada se ndo estiverem ligadas uma a
outra. Eu s6 consigo entender melhor o desenvolvimento do meu aluno, eu s
consigo entender se ele estd ou ndo evoluindo, se eu usar essa teoria para poder
mudar minha pratica. O que eu ndo consegui entender no ano que eu entrei no
magistério, hoje, eu entendo que eu devo estudar, me apropriar, para que eu possa
melhorar minha préatica ( Professora Mayara).

[...] ndo existe teoria sem pratica, ndo sei por que ha uma falacia e um pouco de
ignorancia em dizer: ah! O que eu aprendi na academia ndo tem nada ver e a pratica
é completamente diferente. Ora, entdo ndo entendeu nada da teoria, ndo houve
aprendizado, eu concluo. Elas se completam, eu sé vou realizar minha pratica, que é
individual, se eu conhecer; ndo existe conhecimento sem teoria. Sem vocé se dedicar
a leitura de livros, revistas, jornais, tudo. E um casamento para sempre, até que a
morte os separe (Professora Ana Lcia).

Claro fica, portanto, que a teoria assume papel relevante ao oferecer aos(as)

professores(as) perspectivas de analise para compreensdo dos contextos histdricos, sociais,
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culturais, organizacionais e de si mesmo como profissionais, nos quais se da seu trabalho
docente, para neles poder intervir, transformando-os (PIMENTA, 2002Db).

Prosseguindo nessa analise, fica evidente que, para a superacdo de praticas alienadas
(mecénicas e repetitivas), necessitamos, pois, atingir a praxis, aqui entendida como um
movimento que se opera simultaneamente pela acdo e reflexdo, ou seja, uma acdo concreta
que traz no seu interior a inseparabilidade entre teoria e pratica (GHEDIN, 2002).

Em meio a essas questdes, identificamos nas sessdes de estudos, jornadas pedagdgicas
e planejamentos realizados na escola, momentos relevantes para mobilizagdo de “saberes do
conhecimento” que contribuiram para a reflexdo tedrica/critica do trabalho pedagogico.
Nesses encontros, presenciamos momentos em que foram utilizados textos para reflexao
teorica sobre um tema em estudo. Como, por exemplo, o texto de Moacir Gadotti “O uso do
termo letramento como alfabetizacdo é uma forma de se contrapor ideologicamente a tradicdo
freireana™®. Esse texto foi trabalhado em um encontro de planejamento como sugestéo da
pedagoga que havia assumido recentemente essa funcdo na escola. Teve como objetivo
fundamentar a reflexdo sobre o processo de desenvolvimento da leitura e escrita nas series
iniciais, ja que o tema para o planejamento do més relacionava-se a leitura.

Apos a leitura do texto, algumas questdes suscitaram debates, como por exemplo, uma
questdo colocada pela professora Eleny: “Qual a diferenca entre alfabetizagdo e
letramento?*®”. Neste momento percebemos a fragilidade teodrica de alguns(mas)
professores(as) que ja tinham participado de trabalhos de formacdo continuada sobre essa
tematica, ndo revelando seguranca na compreensdo desses termos, e mesmo em relacdo as
controvérsias em torno deles. Contudo, a reflexdo foi proficua, finalizando com a sugestao da
pedagoga em continuar aprofundando tais questdes.

Outro exemplo desses estudos ocorreu também em uma reunido de planejamento.
Nesse encontro foi sugerida pela gestora a leitura do texto de Francisco Imbérnon “As
comunidades de aprendizagem e o novo papel do professor”™*’. O texto traz uma proposta de
inovacdo como alternativa de converter a escola em uma comunidade de aprendizagem onde
predomine o didlogo, a participacdo e a colaboracdo de todos os que fazem parte da
comunidade educativa, com o propésito de alcancar uma maior e melhor aprendizagem dos

alunos. Durante esse estudo os(as) professores(as) fizeram algumas inferéncias destacando

*® Texto publicado na Revista Patio, ano IX, n. 34 — Mai/Jul (2005).

“® Em 2008 e 2009 foi oferecida pela SEMED, através do DDPM, uma formacdo em Lingua Portuguesa e
Matematica para os professores das séries iniciais da educacgdo basica, o Pr6-letramento. Cerca de 90% dos(as)
professores(as) da escola participaram desses encontros. A professora que langou a questdo ndo havia
participado da formacéo.

*" Texto publicado na Revista Patio, ano X111, n.51 — Ago/Out (2009).
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que: “é importante buscar parcerias, como as palestras para os pais e alunos, pois durante
esses didlogos os alunos despertam, aprendem” (Professora Débora); “ha [...] uma urgéncia
por resultados imediatos, mas desenvolver habilidades requer tempo. A preocupacdo deve ser
com os alunos que ndo aprendem” (Professora Deca); “[...] ndo ¢ bom separar alunos, porque
0s que ndo sabem aprendem com os que sabem” (Professora Eleny). Esse contexto de estudo
e interagcOes contribui significamente para um momento coletivo de reflexdo critica.

Em meio a essas questdes, reiteramos que para ensinar se faz necessaria a mobilizacao
dos diversos saberes docentes. Somente através dessa articulacdo na dimensdo da praxis

docente é que o professor constroi sua identidade profissional (PIMENTA, 2002a).

3.3 - Os Desafios a serem Enfrentados e suas Implicacbes em Busca da
Formacédo Continuada e da Profissionalizacdo Docente

A luta dos professores em defesa dos seus direitos e de sua dignidade
deve ser entendida como um momento importante da sua préatica
docente, engquanto pratica ética. Nao é algo que vem de fora da
atividade docente, mas é algo que dela faz parte.

(PAULO FREIRE).

Como discutimos até aqui, a escola ¢ “uma organizagdo que aprende”, uma instituicao
social que também produz saberes, revelando-se um l6cus privilegiado para a formacdo
continuada. Contudo, ndo podemos refletir de forma isolada o potencial formativo que esse
espaco representa, no sentido de contribuir para o desenvolvimento profissional dos docentes.
Importa-nos, sobretudo, compreender seus condicionantes que limitam e/ou dificultam acdes
concretas, criativas e coletivas de formagéo continuada.

Sabemos que a base das relagdes sociais e de trabalho estd condicionada pela
sociedade capitalista e sua macroestrutura, capitaneada por um Estado regulador. No entanto,
necessitamos ampliar nosso olhar para perceber a relacdo intrinseca que ha entre a formacao,
a condicdo de vida e de trabalho dos docentes, nem sempre visivel a um olhar desatento ou
ideologicamente condicionado.

Dalben (2010) chama a atencdo para uma questao fulcral, que é tomar a condigéo e 0

trabalho docente como ponto de partida para as politicas de formacdo. PropOe que essa



111

reflexdo passa pela urgéncia de se intervir na organizagdo do trabalho realizado pelo(a)

professor(a) nas escolas, ao afirmar que

[...] investir em politicas de formacdo de professores exige, também, um grande
investimento no campo da materialidade do trabalho docente. Um professor
qualificado toma decisdes importantes em sala de aula, seu espaco imediato de
trabalho, mas toma decisdes em funcéo do conjunto de circunstancias que constroem
0 entorno da prépria pratica social. Nesse sentido, mais do que nunca, percebe-se a
importancia de se estabelecerem articulag@es entre politicas nacionais inter setoriais
com efeitos de redes e em &mbito mais restrito, articulagGes entre as redes de ensino,
pUblicas e privadas, federal, estadual e municipal num sistema em que processos de
formacéo e condigdes de trabalho se articulem de modo que o exercicio qualificado
da acéo docente seja uma realidade (p. 168).

Diante dessas questdes, acreditamos que para que a formacdo continuada possa
contribuir com uma educacdo que se quer democratica e de melhor qualidade social, as
mudangas nas estruturas organizacionais da escola, assim como as condi¢Ges de vida e de
trabalho dos docentes, devem ser priorizadas pelas politicas pablicas de formacgdo e
valorizacdo do educador. Desconsiderar tais questbes pode trazer implicacdes para a
concretizacao das mudancas pedagogicas pretendidas.

O quadro aqui apresentado revela que a instabilidade na profissdo docente traduz-se
principalmente pelo momento de crises e incertezas pelos quais passa a educacdo. Como

argumenta Arroyo (2007),

[...] no cotidiano no trabalho das escolas é facil constatar um clima de incertezas
quanto a propria condicdo docente. Incertezas que vém da indefinicdo e da
instabilidade da funcdo da docéncia e, mais concretamente, da escola. E farta a

LRI

literatura que destaca que “a escola esta em crise”, “os modos de ensinar estdo em
crise” (p. 196).

Em meio a essas questdes, acentua-se 0 sentimento de desesperanga, agravam-se oS
problemas de saude fisica e mental dos docentes, como também, se eleva a precarizagao da
condicdo de vida e de trabalho. Assim, & comum perceber que os(as) professores(as) se
sentem desvalorizados, apesar de reconhecerem o importante papel que desempenham. O
depoimento do professor Neto, durante uma sessdo de estudo, revela tal questdo ao afirmar
que “[...] ndo existe uma profissdo tdo importante quanto ser professor, o que marca ¢ a falta
de reconhecimento (salarial e outros)”. Ainda nessa linha de discussdo, a Professora Dayse
desabafa: “[...] o que nos gratifica ¢ o retorno percebido pela gratiddo dos alunos”.

A desvalorizacao profissional também foi destacada no depoimento, em entrevista, da

professora Juju:
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Na sociedade o professor ndo é valorizado. Ele sempre é tido como o que ganha
menos. Tem pai que julga o professor de varias formas, pois o professor ndo pode
adoecer, sair da sala de aula pra fazer um curso porque ja é visto como aquele que
falta muito e sé vive doente. Alguns reconhecem o trabalho do professor, outros néo.
Na minha sala s@o poucos 0s pais que reconhecem.

Como se Vé, a desvalorizacdo dos(as) professores(as) € resultado da condicdo de
precarizacdo e desqualificacdo da profissdo nos dias atuais. Tal realidade compromete,
inclusive, o interesse dos jovens e adultos em vislumbrar ingressar na docéncia como opgéo
profissional. Corroborando com essa reflexdo, Gil Villa (2001) assinala que “[...] a profissao
parece ter cada vez menos atrativos para os jovens. O pano de fundo aparece como um
contexto instavel: o aumento do desajuste entre educagdo e mercado de trabalho” (p. 28).

No contexto das reflexfes propostas para o presente trabalho, outra questdo que
merece destaque € perceber qual o papel da formacdo continuada, que acontece no cotidiano
escolar, para o trabalho pedagdgico desenvolvido pelos(as) professores(as). Como esse
movimento de formacdo continuada, no cotidiano escolar, nos temposespacos formais ou
informais, pode contribuir com a melhoria do trabalho pedagdgico dos docentes, ou seja, que
reflexdes os(as) professores(as) fazem sobre sua formacdo. Nessa diregdo, ressaltamos que
este trabalho ndo teve como objetivo observar a préatica pedagdgica dos(as) professores(as) em
sala de aula. Dessa forma, nos limitamos a escutar os(as) professores(as), buscando interpretar
suas percepcOes e/ou reflexdes sobre seu processo de formacdo continuada e de sua
profissionalizagéo.

Durante as entrevistas, os(as) professores(as) foram indagados(as) sobre o papel da
formacdo continuada para melhoria de seu trabalho pedagdgico. As resposta positivas a esse
questionamento ocorreram em unissono, pois todos(as) os(as) professores(as) que
participaram como sujeitos desta pesquisa concordam que a formacdo continuada tem um
papel importante para a melhoria do seu trabalho pedagdgico, como também contribui para
sua qualificacdo profissional. Destacamos alguns depoimentos, obtidos nas entrevistas, que

explicitam tais afirmagdes:

E fundamental o papel da formag&o continuada, porque o professor, principalmente
0 que esta atuando, precisa aprender sempre alguma coisa. Eu ndo posso estar em
sala de aula e achar que eu sei tudo, que eu ndo preciso aprender algo mais para
melhorar a minha aula. Eu ndo posso pensar que o meu saber pedagdgico estd
completo, pois sempre tem alguma coisa eu posso aprender. Também contribui
porque eu me torno profissional; porque hoje o mercado de trabalho esta precisando
de profissionais que tenham qualificacdo. Entdo esse processo de formacédo
continuada ajuda a me qualificar (Professora Maria).
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Eu acredito que o papel de toda a formagdo é melhorar a pratica docente, melhorar
cada vez mais. Eu tenho cinco anos de magistério e, na convivéncia com outros
colegas da faculdade, eu vejo que o nosso trabalho aqui flui muito bem por causa
desses momentos de formacédo que a gente tem [...] (Rosa de Saron).

O papel é super positivo, tanto das formacdes que nés temos na escola quanto fora.
Falando com sinceridade, sempre nas formacfes eu aprendo algo. Se eu aprendo
com os colegas que estdo ali, todos os dias junto comigo, imagine com outros que ja
se prepararam (Professora Deca.)

Ampliando essa reflexdo, destacamos que a contribuicdo dos processos formativos
para mudanca do trabalho pedagdgico envolve, também, compromisso ético e politico que
colabore para o profissionalismo docente. Tal questdo foi evidenciada através do relato de
uma estagiaria que, em conversa na sala dos(as) professores(as), revelou: “Hoje em dia, os
professores tém a oportunidade de participar de véarios cursos, mas o diferencial serd o
envolvimento, o compromisso ético e politico com os alunos”. Em se tratando da discussao
em torno da ética profissional, Freire (2000, p.36) reforca essa reflexao afirmando que “[...]
ensinar exige estética e ética”. Este autor pondera que uma rigorosa formagao ética, ao lado da
estética, é condicdo necessaria para a promocao da ingenuidade a criticidade. Portanto, ndo é
possivel pensar o ser humano longe da ética, quanto mais fora dela.

Contudo, é importante ressaltar que, de forma ndo unanime, os(as) professores(as)
apontam algumas dificuldades em relacdo a formacdo continuada e suas implicacbes no
trabalho pedagdgico. Essa posicdo torna-se questiondvel quando analisada a partir da fala
dos(as) professores(as) que assumem atividades que envolvem os alunos, mas estdo fora da

sala de aula.

O professor vai, faz as formag6es, mas quando chega a escola ndo tem material para
aplicar [...] é um entrave, mas eu ndo pararia, eu ndo usaria isso como desculpa. Eu
tentaria outras possibilidades, eu vejo muita desculpa para acontecer o trabalho
(Professora Ana LUcia).

Tem gente que experimenta, vé que é legal, mas resolve ndo colocar em pratica
porque ja esta habituado. E mais pratico (da menos trabalho) pegar um livro, abrir e
jogar uma copia. Eu tenho uma raiva quando eu passo e vejo aquela lousa com trés
riscos, mas é mais pratico [...] Se eu vou para essas formagdes e continuo, entao é
uma questdo minha, eu ndo quero mudar, os métodos novos dao trabalho, entdo é o
medo do trabalho. Eu lembro que eu recortei um monte de fichas para os alunos,
para fazer jogos, tirei do meu préprio bolso. Quando eu quero eu vou buscar, tiro
dinheiro do bolso, arranjo tempo. Nds temos muitos jogos na escola, mas eu nao
vejo as pessoas utilizando (Professora Dayse).

Por outro lado, professores(as) que estdo em sala de aula apontam, nos depoimentos

em entrevistas, 0s entraves que estariam dificultando a mudanca em suas praticas:
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Logo que a gente faz a formagdo é aquela empolgacdo, depois a gente acaba
deixando de lado. Mas na minha sala de aula eu tento fazer, porque eu tenho me
preocupado muito com a variedade de alunos em sala (tem os que léem e 0s que nédo
Iéem). Eu acho que é a sobrecarga de trabalho; ano passado eu tinha trés horarios;
quando chegava quinta, sexta-feira ja estava muito cansada. Também ha muita
burocracia, tem que preencher nota [...] Sempre que a gente ia pegar material, ja
tinha peca sumida, a gente acabava levando a culpa de que sumiu com as pecas.
Outra questdo é deixar os alunos sozinhos e ir buscar 0 material; acontecem muitas
coisas. [...] mas eu confecciono 0s meus proprios materiais (Professora Mayara).

O grande problema néo é a falta de recurso, mas a quantidade de alunos. A gente
acaba ndo fazendo um trabalho individual, como poderia ser feito, devido essa
quantidade de alunos. Tenho 36 alunos e a corre¢do de atividades tenho que fazer no
coletivo. Tento trabalhar o individual, mas eu nunca trabalho com todos (Professora
Eleny).

No percurso de nossas indagacdes, 0s sujeitos da pesquisa também foram interrogados
sobre o papel da formagdo continuada para 0 seu processo de profissionalizacdo. Tais
reflexdes revelaram certa dificuldade dos(as) professores(as) em situar a questdo da
profissionalizacdo. Essas percepcdes ficaram evidentes pela demora dos sujeitos em elaborar
suas argumentacdes. Os depoimentos a seguir, coletados nas entrevistas, expressam algumas

percepcoes:

A formacdo vem para desenvolver o meu conhecimento; eu me torno um
profissional capacitado (Professora Rosa de Saron).

Profissionalizacdo envolve, primeiramente, eu fazer aquilo que eu gosto. Quando eu
faco aquilo que eu gosto é meio caminho andado (Beth — gestora)

[...] se a formagdo j& me ajuda no pessoal, imagine no profissional. Eu gosto da
minha profissdo. Entdo, esse é o caminho para o meu desenvolvimento (Professora
Deca).

Se eu fosse descrever a partir de quando eu entrei para exercer minha profissdo de
professora, até hoje, diria que eu ja percorri um caminho bem bonito, em relagdo ao
aprender. Eu ja aprendi muito. Eu sei que ainda falta aprender muita coisa, ainda nao
estd nem no meio do caminho, porque vocé também nunca chega ao fim; vocé esta
sempre em busca (Professora Miranda).

Eu me considero uma pessoa que melhorou muito, que mudou [...] essa mudanga foi
devido ao meu compromisso de querer fazer sempre o melhor; e para fazer o melhor
eu preciso estudar, ler (Professora Ana Lcia).

[...] essas formacgBes, de acordo como elas vdo acontecendo, aumentam o
conhecimento de préticas, através de metodologias diferentes (Professor Neto).

Eu sempre estou buscando. Busco sozinha, na internet, nos livros, nas cole¢des. E
nas formacdes que a gente vai com aquela vontade de aprender. As vezes, a gente
acaba ndo vendo nada de novo; mas, muitas vezes, fica sempre alguma coisa que vai
te ajudar (Professora Elen).

Sou professora por paixdo mesmo [...] eu vejo que a minha profissdo é uma coisa
que eu escolhi e quero o tempo todo estar aprendendo (Professora Eleny).
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Buscando interpretar os sentidos desses depoimentos, a partir da concepcdo de
profissionalizacdo defendida neste trabalho, foi possivel observar que para os sujeitos da
pesquisa, de certa forma, a formacdo continuada vem contribuindo para o seu processo de
profissionalizacdo. No entanto, € importante ressaltar que a ideia de profissionalizacéo
apreendida nas falas dos sujeitos, esta relacionada a aspectos como: o gosto pela profisséo; o
processo de aprendizagem que amplie o conhecimento; 0 compromisso com a profissao; a
possibilidade de desenvolvimento e qualificagcdo profissional para a realizacao do seu trabalho
pedagdgico em sala de aula. Desse modo, embora as questdes suscitadas estivessem
relacionadas ao sentido da profissionalidade, envolvendo a especificidade da atuacdo docente,
a subjetividade do ser professor(a), saberes, atitudes, percebiamos que havia um
silenciamento dos docentes em relacdo a outras dimensdes que consideramos envolver o
processo de profissionalizagéo.

Assim, continudvamos a nos questionar indagando se tal percepcdo ndo estaria
relacionada a ambiguidade do termo ou, até mesmo, a falta de esperanca de que a formacgéo
continuada pudesse trazer contribuicdes para além do exercicio profissional em sala de aula;
envolvendo, sobretudo, questdes relacionadas ao status e a valorizacdo social da docéncia.

Nessa busca, aprofundamos nossas indagacdes, estimulando os sujeitos a identificarem
outras questdes relacionadas ao processo de profissionalizagdo como: condicgdes vida e de
trabalho, salérios e carreira e a valorizagao profissional.

A partir de tais questionamentos, em entrevista, obtivemos os seguintes depoimentos:

[...] eu vejo que o cansaco, a sobrecarga séo os vildes. Chega um momento que vocé
estd esgotado. Entdo, trabalhar dois horéarios seria o ideal, na verdade um horario
seria excelente, mas isso é muita utopia. Mas, os trés horarios, sobrecarregam muito.
Eu trabalho os trés horarios (Mariela Pedagoga).

Tudo passa pela questdo do financeiro. Eu s6 estou com 60 horas pelo dinheiro. Eu
tenho muito amor a profissdo, mas eu sei que é muito pesado um ser humano
aguentar uma carga de trabalho de 60h. Que tempo ele vai ter para responder o0s
anseios da propria sala de aula? Eu tenho que ver isso no horario vago, na hora do
almoco. Tudo isso porque eu ndo ganho suficiente pra suprir minhas necessidades
(Professora Miranda).

Ponderando sobre estas questdes, outras indagacfes surgiam e nos conduziam a pensar
sobre como a formacgao continuada poderia “dar conta” das demandas apresentadas. Nao teria
sido esse 0 motivo pelo qual os(as) professores(as) silenciaram, ndo expondo, inicialmente

tais questdes?
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Diante desses desafios, considerando a amplitude das dimensdes que envolvem o
movimento de profissionalizacdo, refletimos, como propde Cavalcante (2007, p. 61), que é
preciso defender uma profissionalizagdo emancipatéria, necessaria para “[...] reivindicar nao
apenas formacédo profissional, mas melhores condi¢Ges de trabalho, respeito as praticas
docentes, processos de formagdo docente que socializam o conhecimento produzido e que
produzam novos conhecimentos”.

Nessa perspectiva, reconhecemos que a “profissionalizagdao” tem sido pouco discutida
no ambito dos processos de formacdo continuada de professores(as), embora,
contraditoriamente, seja a retdrica das legislagbes que traduzem “a politica de
profissionalizacdo” (SHIROMA, 2003) das ultimas décadas. Tal silenciamento, por parte
dos(as) professores(as), pode contribuir para limitar a possibilidade de que esse espago se

48 e proletarizagdo docente.

constitua em instrumento de luta contra a “desprofissionalizagao

Em busca de outros caminhos possiveis ao processo de profissionalizacdo, nao
podemos perder de vista que a profissionalizacdo estd vinculada, também, a outras causas
trabalhistas e sociais que devem ser enfrentadas em seus diversos foros*® (IMBERNON,
2009a). Sem ac0es articuladas, nossa luta por politicas publicas que focalizem a formacéo
continuada dos(as) professores(as) ficara enfraquecida. Formacao, condi¢des de vida, trabalho
e carreira estdo organicamente vinculadas.

Evidenciando, ainda, as condicdes de trabalho dos docentes, outro aspecto a considerar
é a situacdo especifica dos(as) professores(as) que assumem uma carga horaria de 60 horas
semanais. Observamos que hd uma tendéncia dos(as) professores(as) em silenciarem a
respeito de tal questdo, ou seja, de ndao exporem suas dificuldades em trabalhar os trés
horarios. Talvez se culpem por entender que esta jornada foi uma opcdo pessoal e tenham
consciéncia dos percalcos que enfrentardo em sua tarefa como educadores. Assim, assumem
essa jornada definindo como uma necessidade financeira.

Tal fato foi confirmado durante as entrevistas, na tentativa de indagarmos sobre o que
os(as) professores(as) poderiam apontar como limite para o seu  desenvolvimento

profissional:

*® Para ampliar essa reflexio ver Cunha (1999), no texto intitulado “Profissionalizagdo docente: contradigdes e
perspectivas”.

* Entendemos que estes outros foros estdo relacionados aos sindicatos, associacdes, enfim, entidades que lutam
pela valorizacdo dos profissionais em educacdo e que também podem ser reconhecidos como espagos
formativos.
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Foi uma opcdo minha trabalhar 60 horas, uma opcdo que foi mais pelo lado
financeiro. Cadeira dobrada, além de ndo ser uma coisa fixa, esse ano tem e ano que
vem tu ndo sabes. Topei, fiz a prova, tinha 20h fui para 60h [...] eu sinto essa
dificuldade, mas eu ndo me cobro tanto porque eu sei que foi uma opcdo minha. No
dia que eu achar que estou cansada, que ndo quero mais, que eu estou sem tempo eu
tranco minhas vinte horas [...] Eu sei que se eu ndo tivesse essas sessenta horas ja
teria tido a minha pés-graduacdo. Agora, no final de semana eu procuro completar
isso dai, mas as vezes eu pego trabalhos daqui da escola para fazer pelo cargo de
apoio. Por exemplo, em casa mesmo eu tive que desenvolver um relatério bimestral
de oito folhas. Para escrever eu tenho que estudar, pesquisar, eu ndo tenho como
parar, o trabalho ndo me deixa (Professora Miranda).

Para a pessoa render mais ela precisa de repouso. Essa qualidade de vida nds nao
temos. Eu estou querendo fazer uma atividade fisica porque eu estou engordando,
mesmo porque o ser humano precisa fazer uma atividade fisica, e eu ndo estou tendo
tempo pra isso. Com quarenta anos vocé precisa muito mais. O tempo passa muito
rapido, almogamos e ja temos que voltar para a sala de aula (Professora Maria).

Para mim, estd sendo muito desgastante, eu ndo estou gostando, eu ndo pretendo
ficar muito tempo porque eu estou deixando meus filhos de lado e eu ndo gosto
disso; eu sou muito familia. Eu s6 estou ficando por enquanto, porque eu tenho
algumas coisas para eu pagar, € por isso que eu ainda estou. Eu ndo estou satisfeita,
ndo esta sendo legal, principalmente, pela parte pessoal (Professora Juju).

Por outro lado, quem conseguiu sair desse regime de trabalho expressa sentimento de

[...] a jornada de trabalho realmente impede que ocorra esse desenvolvimento
profissional, tanto que optei por deixar um horario, porque eu estava trabalhando por
trabalhar, s6 estava fazendo meu trabalho para receber um salario ao final do més,
eu vi que ndo valia a pena [...] dinheiro nenhum paga o cansago dessas trés jornadas
de trabalho, dinheiro nenhum no mundo paga a questdo de ver uma crianga as vezes
ficar reprovada por culpa minha. Muitas vezes tu chegas cansada e a crianca est4
pedindo socorro. Esse ano decidi ficar com dois horarios para ter mais tempo para
eles, para ter mais tempo com as criancas do reforco. Uma coisa que nunca tive
problemas foi a questdo do salario, ndo sei se porque ainda estou solteira, ndo tenho
filhos para criar. A gente se acostuma, é sempre bom ter um status melhor, um
salario melhor, mas eu sempre fui ligada na questdo do compromisso com 0s meus
alunos (Professora Mayara).

Mediante o exposto, cabe ainda apontar que o complexo e dindmico cotidiano escolar,

condicionado pela estrutura organizacional imposta pelas politicas neoliberais de mercado,

também € espaco de possibilidades, de transgressdo dessa ordem. Assim, reiteramos que na

contradicdo dessas relacdes foi possivel perceber as possibilidades emancipatorias que

emergem desse cotidiano.

Nessa direcdo, a dinamica escolar revelou uma série de fatores pessoais, profissionais,

culturais, organizacionais e estruturais que contribuem ndo so para troca de experiéncias no

cotidiano da escola, mas que potencializaram um movimento de acao/reflexdo/acdo desse

coletivo escolar. Tais fatores foram evidenciados através do movimento de colaboragéo,
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didlogo e participa¢do do grupo através do desenvolvimento de um trabalho cooperativo que
faz parte da cultura da escola; da permanéncia dos(as) professores(as) na escola, em periodo
integral, com uma carga horario de trabalho que oscila entre 40 e 60 horas e possibilita
aos(as) professores(as) um tempo maior de convivéncia na instituicdo; do estimulo a
formacgéo continuada; da possibilidade de gestdo participativa.

Todas esses fatores conduzem a um continuo desafio para os(as) professores(as), no
sentido de enfrentamento das condigdes adversas em que estdo inseridos e que, muitas vezes,
apresentam-se de forma desumana e excludente, impedido atitudes inovadoras. Contudo, é
importante refletir criticamente e agir coletivamente, buscando condi¢bes de trabalho,
formacdo e valorizagcdo docente acima de tudo humanizadoras, que contribuam com o

processo de profissionalizacdo docente.

Na atualidade, temos certeza de que a educacdo s6 mudara se os professores
mudarem, mas 0s contextos em que esses interagem também deverédo fazé-lo. Se o
contexto ndo muda, podemos ter professores mais cultos e com mais conhecimento
pedagdgico, mas ndo necessariamente mais inovadores, ja que o contexto pode
impossibilitar-lhes o desenvolvimento da inovacéo ou pode leva-los a se recolherem
em seus microcontextos, sem repercutirem com sua pratica uma inovacdo mais
institucional (IMBERNON, 2010, p. 55).

Como se V&, o processo de transformacdo que almejamos deve partir das condi¢fes
concretas em que estamos inseridos, que muitas vezes se revelam de forma complexa, em
contextos precarizados. No entanto, para que este movimento nos impulsione, potencializando

acOes emancipadoras, precisamos nos incomodar para desacomodar.



CONSIDERACOES FINAIS

[..] Caminhante, sdo tuas pegadas o caminho e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho, se faz caminho ao andar [...].

(ANTONIO MACHADO).

Chegamos, pois, ao momento de tragcarmos nossas consideracdes finais sobre o estudo
realizado, dar um ponto final as questbes aqui propostas. E mesmo tendo consciéncia da
provisoriedade e incompletude das reflexfes apresentadas, arriscamo-nos a concluir dizendo
que é 0 que temos até o momento, na esperanca de que outros estudos surjam no sentido de

(re)fazer o caminho, buscando sempre novas formas de caminhar.

e O percurso do mestrado como caminho formativo

Mas, o que dizer sobre o caminho que nos possibilitou compreender melhor nosso
objeto de estudo, que se traduziu, sobretudo, em processo de formacgdo continuada e de
crescimento pessoal e profissional. Caminho que iniciou a partir de duas vertentes: a primeira
do desejo pessoal/profissional de dar continuidade ao processo de formacdo continuada
buscando, atraves da pratica da pesquisa, maior qualificacdo profissional para continuar
atuando no ambito da educacdo puUblica, seja como pedagoga ou formadora de
professores(as); e a segunda, de ter ingressado no curso de mestrado do Programa de Pds-
graduacdo, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas — UFAM,
instituicdo em que obtive formacdo inicial em Pedagogia, e também cursei uma pos-
graduacdo em Psicopedagogia.

Considerando que, na introducdo deste trabalho, localizamos o contexto da busca

pessoal/profissional em que justificamos o desejo de realizar este estudo, ndo poderiamos
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deixar de mencionar aqui o significado do Mestrado como importante processo de formacao
continuada, através do exercicio da pesquisa e da producdo de conhecimento. Nessa
perspectiva, também se constituia em desafio o desejo de que tal pesquisa pudesse ter uma
insercdo social, colaborando, assim, para ampliar os estudos e reflexdes no ambito da
formacéo continuada, especialmente no cenério amazonico.

Deste modo, iniciamos destacando a contribuicdo dos professores(as) do curso de
mestrado, que no processo de heteroformacdo, através das disciplinas lecionadas,
contribuiram de forma significativa para a constru¢do do nosso conhecimento. Tal processo
foi mediado pelas tensGes e contribuicGes dos(as) colegas de turma, pelo referencial tedrico
trabalhado, pelas discussdes propostas e, principalmente, pelas producées exigidas.

Nesse percurso, a medida que a pesquisa toma corpo, mais evidente fica o importante
papel da orientadora que, imbuida de compromisso ético e humano, através da escuta, da
leitura atenta e do didlogo enriquecedor, faz despertar, por meio da credibilidade dada a
orientanda, a maturidade e segurancga necessarias ao processo de construcdo da autoria.

Assim, 0s encontros para orientacdo se constituiam em momentos formativos a medida
gue esses temposespacos ora permeados por sugestdes, mas, principalmente, por indagacdes,
nos permitiam desequilibrar crencas e concepgdes, desvelando a fragilidade de nossa
formagdo anterior. Felizmente, tal movimento formativo estimulou o exercicio da busca no
processo de construcdo do conhecimento, sobretudo, em relacdo ao objeto de estudo. Outro
fator que contribuiu para ampliarmos temposespacos de aprendizagem foi o incentivo, por
parte da orientadora, para que pudéssemos expandir a interlocucdo e intercambio cientifico,
através da participacdo e producdo, em eventos que estivessem relacionados com nossas
investigacoes.

E importante revelar que, apesar do acompanhamento dado pela orientadora, o
caminho da autoformacdo se fez, em alguns momentos, também pela busca solitéria e
angustiada frente as exigéncias — epistemoldgicas e metodolégicas — no caminho para a
realizacdo da pesquisa. O processo de apropriacdo das leituras e, principalmente, da
construcdo da escrita, nos desafiava para realizacdo de uma atividade que envolvia
compromisso, disciplina, além da criatividade, através de um trabalho quase artesanal.

Destacamos, ainda, a realizacdo do exame de qualificacdo, ndo so por tratar-se de uma
exigéncia formal dos cursos de pos-graduacéo, mas, sobretudo, por possibilitar uma avaliagcdo
prévia, realizada por uma banca constituida por dois professores/examinadores, além da

orientadora, que nos permitiu refletir e amadurecer em relacdo ao desenvolvimento do projeto
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de pesquisa apresentado, através da valiosa contribuicdo dada pelos(as) professores(as)
convidados.

Em suma, apontar as contribuicdes formativas, através da realizacdo do curso de
mestrado, nos permite reafirmar a importancia desse caminho para 0 nosso processo de
formacdo continuada em busca da profissionalizacdo. Assim, ndo poderiamos deixar de

abordar, mesmo que brevemente, o quanto enriquecedor foi este processo.

e O exercicio da pesquisa

Tornar-me uma pesquisadora talvez tenha sido um dos maiores desafios conferidos ao
complexo processo de elaboracdo da dissertacdo. O aprendizado para a realizacdo da
investigacdo cientifica se fez através do movimento de opcBes tedrico-metodoldgicas que
norteassem o caminho a seguir em busca da consolidacdo do estudo. Nesse percurso, a
pesquisa de campo, através da observacdo participante, foi 0 mote de entrada para a
investigacdo realizada no cotidiano dos professores(as) dos anos iniciais. E o que dizer da
experiéncia vivida?

Conviver para compreender, essa foi a motivacgéo inicial para a definicdo do tragcado
tedrico-metodoldgico da investigagdo. Pensamos em realizar uma pesquisa que nos
autorizasse a falar sobre os professores, mergulhando no cotidiano, interpretando a complexa
realidade escolar. No entanto, nossos estudos nos mostraram a necessidade de falar,
sobretudo, com os(as) professores(as), escutar os(as) professores(as). Essa é a premissa para
guem acredita que a constituicdo do sujeito passa pelo caminho da construcdo de sua
identidade e autonomia, contribuindo para seu processo emancipador.

Além disso, nos interrogdvamos buscando encontrar caminhos que nos mostrassem as
possibilidades de “nao reiterar o ja dito”. Esse talvez tenha sido o maior desafio langado pela
orientadora. Contudo, mesmo compreendendo a dificil tarefa de inovacdo em nossas
pesquisas, procuramos ampliar nosso olhar buscando uma leitura contextualizada dos
temposespagos em que se deram as experiéncias diarias de formacdo continuada dos(das)
professores(as) dos anos iniciais da escola municipal pesquisada.

O mergulho nesse cotidiano nos possibilitou conviver com esse grupo, interagindo e
participando de suas rotinas na tentativa de desvelar suas crengas e concepgdes. Considerando

que toda prética humana é uma construcéo social e esta inserida em uma realidade cultural e
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em determinado momento histdrico, temos a consciéncia da provisoriedade e incompletude de
tais andlises, decorrentes da busca de interpretacdo de sentidos.

Durante esse caminhar, o exercicio da postura de distanciamento, que segundo André
(1995, 48) “[...] ndo ¢ sindonimo de neutralidade”; e a objetividade exigida para o rigor na
realizacdo de um trabalho cientifico, foram alguns dos desafios vividos frente as situacdes de
participagdo que envolvia, sobretudo, a subjetividade inerente a acdo humana. Nesse contexto,
a atitude de “estranhamento” (ANDRE, 1995) foi o caminho encontrado para focalizar
questdes, que envolviam experiéncias anteriores vividas no ambito da educacao. Tal caminho
nos permitiu, através da lente da pesquisadora, ampliar o olhar da pedagoga/formadora.
Assim, buscamos desconstruir e reconstruir novas bases para 0 processo de analise e
interpretacdo da pesquisa nos apoiando, principalmente, no referencial tedrico e nos

procedimentos metodoldgicos que deram suporte a pesquisa.

e O objeto de estudo

Este estudo se propds a compreender como vem se constituindo a relacdo entre
formacdo continuada e profissionalizagcdo docente no cotidiano da escola publica municipal e
sua repercussdo para a mudanca qualitativa do trabalho pedagdgico dos(as) professores(as)
dos anos iniciais. Ao intentarmos elaborar nossas consideracdes finais sobre a investigacédo
realizada, retornamos aos objetivos e as questdes norteadoras, inicialmente anunciadas, como
parametro para nossas sinteses: Quais as concep¢des dos(as) professores(as) sobre formacédo
continuada e como esses processos se concretizam no cotidiano da escola? Que papel os(as)
professores(as) atribuem a formacdo continuada para o desenvolvimento do seu trabalho
pedagogico e seu processo de profissionalizacdo? Como estdo sendo pensadas as politicas
educacionais nacionais e locais para formagdo continuada e como acontece a articulacdo e
envolvimento dos(as) professores(as)/escola nesse processo?

Atraves dos dados apreendidos, por meio da observagdo participante e das entrevistas,
em didlogo com os tedricos que fundamentaram nosso estudo, apresentamos uma sintese das
principais conclusdes que emergiram ao longo da construcéo dos capitulos. Diante dos limites
desse trabalho, temos clareza que conseguimos responder alguns questionamentos, contudo,
na tentativa de apontar caminhos possiveis, outras indagacdes surgem e continuam a nos

inquietar.
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As analises e reflexdes realizadas apontaram que a imersdo no cotidiano escolar
permitiu ndo so revelar as percepcBes e concepgdes dos sujeitos que vivenciam a complexa
realidade escolar, mas, sobretudo, localizar, em meio as contradi¢cdes, os limites e
possibilidades que emergem desse cotidiano, revelando as possiveis contribuicdes da
formacdo continuada para melhoria do seu trabalho pedagdgico e sua relacdo com o processo
de profissionalizagéo dos docentes.

Inicialmente, observamos que as concepcdes dos(as) professores(as) dos anos iniciais
sobre formacdo continuada estdo relacionadas ao aprendizado de conhecimentos que
contribuam para melhoria do seu trabalho pedagdgico, em sala de aula. Esse movimento
acontece no cotidiano dos(as) professores(as) em temposespacos diferenciados em que
ocorrem, sobretudo, a partir da troca de experiéncia entre os pares, em atividades formativas
formais ou informais na escola e em outros espacos.

Neste ambito, percebe-se que a cultura organizacional da escola, fortemente marcada
pelo resultado das relagcbes que os sujeitos sociais constroem em seu cotidiano, em que se
observa a possibilidade de gestdo democrética e trabalho coletivo, pode estar contribuindo
significativamente para forjar temposespacos, além do instituido, que contribuam para a
construcdo de saberes, ndo s6 os da experiéncia, mas também os do conhecimento e 0s
didatico-pedagdgicos. Tal contexto, revela as possibilidades da escola constituir-se como
I6cus privilegiado da formacdo continuada de professores(as), em que 0S processos
formativos acontecem na relacdo de auto e heteroformacdo, buscando resolver, ndo so, 0s
desafios que emergem das necessidades do cotidiano escolar.

Todavia, também percebemos que, no cotidiano desta escola, varios fatores estruturais
e organizacionais interferem nos processos pedagogicos que envolvem a docéncia. Em meio
a essas questdes os docentes apontam a falta de tempo como um grande vildo. Assim, na
complexa e dindmica escolar, ndo s6 os temposespacos do planejamento, mas outros
temposespacos pretendidos para as sessdes de estudos, as trocas de experiéncias e a
organizacdo de trabalho burocratico (atualizacdo de diarios, registro de notas) precisam ser
legitimados. Isso mostra que a propria LDB, em vigor, que institui “periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho”, ndo se materializa através
da politica educacional da SEMED. Ao negligenciar a efetivacdo da HTP — Hora de Trabalho
Pedagogico, especialmente aos(as) professores(as) dos anos iniciais, a SEMED pode estar
colaborando para a intensificagdo e precarizacdo do trabalho dos docentes.

Em relacéo as possibilidades formativas que ocorrem no cotidiano escolar, embora

percebamos iniciativas de sessdes de estudos que possibilitem a reflexdo critica sobre os
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processos pedagdgicos, observamos que hd uma forte tendéncia dos(as) professores(as) em
valorizar os saberes experienciais, praticos, que 0s instrumentalizem para resolucdo das
situacOes imediatas que emergem dos contextos de sala de aula.

No entanto, ao evidenciar o potencial formativo da préatica docente, que se traduz em
fonte de aprendizagem, necessitamos estar atentos as nossas praticas que, as vezes, in-
formam, re-formam, en-formam e ou con-formam (CAVALCANTE, 2007)%°. Nesse pensar,
compreende-se que para realizagdo de uma pratica “trans-formadora”, capaz de gerar
conhecimentos pedag0gicos, necessitamos estar abertos a outros saberes (técnico, cientifico,
ético, estético e politico). De outro modo, como poderemos alcancar o exercicio da praxis,
através do movimento de acgdo e reflexdo, que leve os(as) professores(as) a maior autonomia
profissional?

Em relacdo a formacdo continuada que ocorre fora do espaco escolar, especialmente
através dos cursos oferecidos pela DDPM, observou-se que ha, por parte da SEMED, uma
politica de envolvimento dos professores nesses cursos, através do periodo reservado para
deles participar, assegurado no calendario mensal de atividades formativas da DDPM.
Contudo, embora os(as) professores(as) apontem as formacdes que mais gostaram, revelam,
também, que atualmente as formacdes oferecidas estdo desestimulantes e repetitivas. Sob este
aspecto, nos interrogamos sobre como viabilizar meios para que, no processo de
planejamento, execucédo e avaliacdo dos programas e ou projetos formativos, as vozes dos(as)
professores(as) sejam consideradas. E possivel implementar politicas na gestdo da educacio
municipal que articulem formacao a carreira profissional, através de incentivos profissionais e
promocdes que estimulem os docentes?

E importante destacar o desejo, expresso nas falas dos docentes, em participar de
cursos de pos-graduacdo. Para atendimento desse pleito, faz-se necessario o investimento em
politicas que ampliem as possibilidades de acesso aos docentes em diferentes modalidades de
formacéo continuada.

Foi possivel perceber que, para os docentes, a formacdo continuada exerce um papel
relevante para o seu processo de qualificacdo e desenvolvimento profissional, no sentido de
melhorar seu fazer pedagdgico. No entanto, observamos que, para os docentes, a formagéo
continuada como instrumento de profissionalizacdo ainda € um caminho a construir, pois

quando se fala em profissionalizacdo os(as) professores(as) ndo revelaram sua relagdo com

® para aprofundar esse estudo ver o texto — Formagdo Continuada, Profissionalizacdo Docente e A
Complexidade Ser Professor — In: GHEDIN, Evandro. (Org.). Perspectivas em formacdo de Professores.
Manaus, Valer, 2007.
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processos mais amplos que possam contribuir com um exercicio profissional de qualidade
social, elevando o status e a valorizagdo social da docéncia.

Parece, entretanto, que o quadro de precarizacdo e desvalorizacdo profissional
contribui para reduzir, ou até mesmo silenciar a possibilidade de que a formacao se torne uma
“arma critica” contra praticas laborais que produzam o abuso de poder, a miséria econémica
dos educadores, a proletarizacdo e o individualismo (IMBERNON, 2009a). Dessa forma, a
formacéo continuada tem se limitado ao dominio técnico de contetdos e metodologias para o
desenvolvimento do trabalho pedagogico em sala de aula. Contudo, como ja sinalizamos
anteriormente, para pensar a formacdo continuada como instrumento de profissionalizagéo,
necessitamos ampliar nosso olhar para recuperar seu potencial emancipador. Um caminho
para essa reflexdo pode passar pela necessidade de se transpor a retorica da profissionalizacéo
instituida pelas reformas educacionais da Ultima década, que contribuiu para reduzir a
responsabilidade do Estado como gestor de politicas, direcionando aos docentes a
responsabilizacdo sobre sua formagéo.

Permanece, porém, o desafio: como resgatar o sentido emancipador da
profissionalizacdo diante dos condicionantes estruturais e organizacionais que limitam e ou
dificultam o trabalho docente? Como criar alternativas de emancipacdo se Somos
condicionados por um Estado regulador, em que as avaliacOes externas sdo utilizadas como
instrumento de controle, ao invés de contribuir para denunciar processos de exclusdo? Como
motivar os(as) professores(as) a “viverem” a docéncia imbuidos de compromisso ético e
politico, se estes “sobrevivem” em ambientes imersos na desmotivagado e passividade?

Em busca da mudanca urgente e necessaria, sabemos que muitos caminhos ja foram
apontados para a formacdo continuada. Através de diversas pesquisas e estudos nessa area, ja
se discutiram diferentes modelos e concepgdes. No entanto, as novas ideias ndo podem ser
assumidas como modismos, precisam ser apropriadas e contextualizadas.

Assim, nédo se pode falar de professor reflexivo, pesquisador, sem antes visualizar esse
movimento no chdo da escola, que considere as condi¢fes concretas e adversas de trabalho.
Também nédo se pode negar a importancia de caminhos através da pesquisa, sem que haja uma
aproximagao da universidade com as escolas e os centros de formagéo. Tampouco destacar a
importancia da escola como locus privilegiado de formacdo continuada, ignorando seu
complexo e dindmico cotidiano e, sobretudo, sua estrutura organizacional e estrutural.

Pensamos, também, na urgente superacdo do caminho da racionalidade técnica, que
reduz a formagdo a modelos aplicacionistas, pragmaticos. E preciso, porém, escuta sensivel

aos(as) professores(as), quando ainda insistem em formacdes que sejam mais praticas e menos
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tedricas. O que este pedido estd a nos revelar? Muitas varidveis estdo em jogo; ingenuidade
seria buscarmos interpretacdes simplistas. Sabemos que sera na tensdo do cotidiano com suas
limitacGes e possibilidades que iremos forjando uma outra préatica pedagdgica, mais humana.
Nesse caminhar, refletindo sobre o conjunto dessas questdes, entendemos que pensar
dialeticamente contribui para dar passos emancipadores. Assim reiteramos as palavras de
Antonio Machado, através de um trecho do poema, citado na epigrafe de nossas consideraces
finais, que se faz caminho ao andar. Andar com compromisso de mudanca, marcando um
caminho que denuncie as contradi¢cbes, sempre em busca de alternativas possiveis, na
esperanga de que a educagdo que sonhamos tenha como caminho e como meta a

humanizacdo.
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APENDICE A

ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM OS(AS) PROFESSORES(AS)

10.

11.

Para vocé, o que é formacdo continuada?

De tudo o que vocé fez/faz o que vocé considera formacgdo continuada? Informe-

nos: a) 0 que VOCcé mais gostou, por qué? b)o que menos gostou, por qué?

O que vocé gostaria de ter como formacdo continuada que ndo lhe estd sendo
proporcionado?

A escola, no seu cotidiano, contribui com a sua formagao?
Comente sobre as experiéncias formativas na escola.

Como vocé avalia o papel/funcdo da formacdo continuada para o desenvolvimento

de seu trabalho pedagogico?
E qual a relagcéo da formagéo continuada para seu processo de profissionaliza¢éo?

Olhando para o seu atual momento, na vida profissional, vocé considera ter
conseguido desenvolver-se profissionalmente? O que esta contribuindo? E o que

poderia contribuir?
Quais saberes que vocé busca para enfrentar as situacdes do seu trabalho?

Pensando sobre o seu trabalho junto as criangas dos anos iniciais, relate qual a

relacdo/papel da teoria para o desenvolvimento de sua pratica pedagogica.

Comente sobre os cursos e/ou eventos de formacgdo continuada oferecidos pela
SEMED, através da DDPM.
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM A GESTORAE A
PEDAGOGA DA ESCOLA
Para vocé, o que é formacdo continuada?

. Qual o papel da formacdo continuada para a mudanca das praticas pedagdgicas

dos(as) professores(as)?

. Apds as vivéncias formativas dos(as) professores(as) vocé observa que ha sinais de
mudanca no trabalho pedagdgico desenvolvido pelos mesmos? Quais? O que

impede?

Pensando nos processos de organizacdo e gestdo escolar, quais as agdes

implementadas para a valorizacdo da escola enquanto espago formativo?

. Quais saberes/conhecimentos os(as) professores(as) mobilizam para resolver

situacBes no processo de ensino e aprendizagem?

. O que se apresenta, hoje, como desafio(os) para a formacdo continuada e o

processo de profissionalizacdo dos docentes?
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APENDICE C

ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM OS GESTORES DA SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO

1. Quais sdo as propostas de politicas publicas para a formacdo continuada dos
professores dos anos iniciais implementadas pela atual gestdo? Como foram
discutidas e elaboradas?

2. Fale-me sobre o Programa de Formacao da DDPM.

3. Qual o envolvimento dos(as) professores(as)/escola nesse processo de formacao

continuada?
4. Como perceber se a formacéo esta atendendo as necessidades dos docentes?

5. Como é feito 0 acompanhamento e avaliagdo do trabalho que é realizado pela DDPM?

H& uma articulacdo com 0s outros setores da Secretaria?
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

UFAM TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
PROFESSORES

Vocé esta sendo convidado para participar de uma pesquisa de mestrado intitulada:
FORMACAO CONTINUADA E TRABALHO PEDAGOGICO DE PROFESSORES
DOS ANOS INICIAIS: DESAFIOS E POSSIBILIDADES, realizada pelas pesquisadoras
Cristina Carvalho de Aradjo, mestranda do curso de Pds-graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Amazonas e sua orientadora, a Prof.2 Dr.2 Luciola Inés Pessoa
Cavalcante.

A pesquisa tem como objetivo compreender como vem se constituindo a relacéo entre
formacdo continuada e profissionalizacdo docente no cotidiano da escola publica municipal e
sua repercussdo para a mudanca qualitativa do trabalho pedagdgico dos professores dos anos
iniciais.

Vocé foi selecionado para participar desta pesquisa por fazer parte do grupo de
educadores da Escola Municipal Albérico Antunes, que participaram de cursos e eventos de
Formacdo Continuada. Para sua participacao, sera necessario que vocé responda perguntas por
meio dos seguintes instrumentos: entrevista e grupo focal, que serdo gravados em audio. Sua
participacdo como voluntario (a) é de suma importancia, pois permitira a obtencdo de
informacdes sobre suas concepgOes e vivéncias de formacdo continuada, bem como a
repercussao para seu o trabalho pedagogico e desenvolvimento profissional.

E importante destacar que sua participacdo ndo é obrigatoria. Vocé pode retirar seu
consentimento a qualquer momento, sem precisar se justificar, pois sua recusa nao trara
nenhum prejuizo ou dano em sua relagdo com o pesquisador ou com o Programa de P0s-
Graduacao.

A aplicacdo desta pesquisa ndo resultard& em nenhum risco em relacdo a sua
participacdo. Os beneficios referem-se aos possiveis resultados da pesquisa como instrumento
de compreensdo, andlise e reflexdo sobre os processos formativos e sua repercussao no

trabalho pedagdgico e desenvolvimento profissional dos professores.
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As informacgdes obtidas nesta pesquisa serdo confidenciais, sua privacidade sera
respeitada. Seu nome, como qualquer outro dado confidencial, serd mantido em sigilo. Para
qualquer outra informacdo, vocé podera entrar em contato com o (a) pesquisador (a) pelo
telefone (92) 3305-4396, Avenida General Rodrigo Otavio Jorddo, 3000, Campus
Universitario - Setor Norte, Bairro Coroado. CEP 69.077-000 Manaus-AM.

Fui informado(a) sobre o que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha
colaboracéo, e entendi a explicacdo. Por isso, eu concordo em participar da pesquisa, sabendo
que ndo vou ganhar nada e que posso sair quando quiser. Estou recebendo uma copia deste

documento, assinada, que vou guardar.

Impresséo do dedo polegar / /
Assinatura do participante Caso néo saiba assinar Data

Pesquisador(a) Responsavel Data



ANEXO B
PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/UFAM

BUREGERUOLEO TR REERESCUT

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas aprovou, em
reunido ordinaria realizada nesta data, por unanimidade de votos, o Projeto de Pesquisa
protocolado no CEP/UFAM com CAAE n°. 0034.0.115.000-10, intitulado: “FORMAGCAO
CONTINUADA E TRABALHO PEDAGOGICO DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS:
DESAFIOS E POSSIBILIDADES”, tendo como Pesquisadora Responsavel Cristina Carvalho de
Aratjo.

Sala de Reunido da Escola de Enfermagem de Manaus — EEM da Universidade Federal do

Amazonas, em Manaus/Amazonas, 14 de abril 2010.

="

Prof. MSc. Plinio José Cavalcante Monteiro
Coordenador CEP/UFAM

Escola de Enfermagem de Manaus — EEM/UFAM
Rua Teresina, 4950 — Adrianépolis — CEP: 69057-070 — Manaus-AM — Fone: (92) 3305-5130 — E-mail: cep@ufam.edu.br
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