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Ao falarmos em processos de formagao,
pretendemos sublinhar que os adultos se formam
através das experiéncias, dos contextos e dos
acontecimentos que acompanham a sua existéncia.
Pensamos, em fun¢do da nossa propria experiéncia
no dominio da formacdo (e da auto-formagao), que
a acdo educativa s6 adquire capacidades
formadoras quando consegue interagir com certa
logica da evolucdo pessoal de cada um. A
formacdo continua deve ser entendida como uma
contribuicdo exterior que pode modificar certas
trajectorias de vida através das quais os adultos se
constroem a pouco e pouco. (NOVOA, 1998)
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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi investigar as contribui¢des dos programas de formacgao
continuada oferecidos pela SEMEC, em parceria com o MEC, para o processo de
profissionalizacdo das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Escola
Municipal Moaci Madeira Campos, em Teresina-Pl. Trata-se de um estudo de natureza
qualitativa desenvolvido com um grupo de doze professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da Escola Municipal Moaci Madeira Campos. Para desenvolver esta
investigacdo, optamos pela abordagem autobiogréfica (historia de vida), sendo os dados
colhidos a partir de questionarios, analise de documentos e entrevistas semi-estruturadas de
carater autobiografico. As categorias definidas (profissdo docente, formagdo continuada e
profissionalizacdo docente) requereram uma ampla acdo do nosso olhar sobre a formagao
continuada, nos levando a investigar a participacdo das professoras interlocutoras desta
pesquisa em quatro programas de formagao oferecidos por uma parceria SEMEC / MEC, no
periodo 2001 a 2007. Percorremos, através das historias de vida das professoras interlocutoras
deste trabalho, seus processos formativos e profissionais, a fim de obtermos mais
conhecimentos sobre os seus processos de profissionalizagdo. Tomamos como referéncia
teorica as contribuicdes de autores que discutem a formagdo e a profissionaliza¢do docente,
como Noévoa (1992, 1995, 1999), Tardif (2002), Pimenta (2005), Ramalho, Nunéz e Gauthier
(2004), Perrenoud (1993, 2001, 2002), Conteras (2002), Inbernén, (2006), Libaneo( 2002,
2004, 2006). Do ponto de vista metodoldgico buscamos apoio tedérico em Novoa (1992, 1995,
1999), Novoa e Finger (1988), Catani (2003), Pineau (1988), Ferraroti (1988), dentre outros.
Sob a iluminagao desse referencial, a pesquisa empirica nos possibilitou atingir os objetivos
desta investigacdo, sendo possivel constatar que a formagdo continuada ¢ um elemento
desencadeador da profissionalizacdo docente, sobretudo quando atende as necessidades de
formacgao do professor e o considera sujeito do processo, capaz de pensar, refletir e construir
suas proprias ferramentas de trabalho. Os relatos das historias de vida das professoras
interlocutoras da pesquisa nos mostraram a importdncia de conhecer os seus percursos
formativos e profissionais, posto que ao rememorarem essa trajetoria, passam por um
processo de formacao e autoformacgdo, fazendo uma reflexdo sobre suas praticas. As historias
dessas professoras nos levaram a constatacdo de que atingiram niveis elevados de
profissionalizacdo nos aspectos que lhes competem, ou seja, no que ¢ especifico da profissao
docente, entretanto essa profissionalizagdo ndo passa somente pela formacdo, pelo
compromisso e amor a profissdo. S3o necessdrios outros ingredientes que fogem da
competéncia do professor, pois estdo atrelados as politicas governamentais, e, nesse sentido,
os relatos nos mostraram que, apesar de alguns avangos, a valorizacdo desses profissionais
ainda deixa a desejar. Concluimos ainda que, embora a formagao seja o alvo, outras questdes
precisam ser alavancadas com mais rapidez para que o profissional do ensino tenha uma
identidade consolidada enquanto profissional, visto que a sua importancia para a sociedade ¢
indiscutivel.

Palavras-chave: Profissdo docente. Formagao continuada. Profissionalizagdo docente.



ABSTRACT

This research aimed to investigate the contributions of the programs of continuing education
provided by SEMEC, in partnership with MEC, for the process of professionalization of the
teachers of the first years of Elementary School from Moaci Madeira Campos Public School,
in Teresina-PI. It is about a qualitative study developed with a twelve teachers group from the
first years of Elementary School in Moaci Madeira Campos Public School. In order to
develop this investigation, we chose the autobiographical approach with data selected through
questionnaires, documents analyses, and semi-structured interviews of autobiographical
features. The defined categories (teaching profession, continuing education and teaching
professionalization) required a wide look upon continuing teaching, leading us to investigate
the participation of the teachers as interlocutors of this research in four education programs
offered by a SEMEC / MEC partnership, from 2001 to 2007. Through the stories of life of the
teachers as interlocutors of this project, we analyzed their professional and educational
processes in order to obtain more information about their professionalization processes. We
took as theoretical reference the contributions of authors who discuss the teaching education
and professionalization, such as Névoa (1992, 1995, 1999), Tardif (2002), Pimenta (2005),
Ramalho, Nunéz and Gauthier (2004), Perrenoud (1993, 2001, 2002), Conteras (2002),
Inbernén, (2006), Libaneo (2002, 2004, 2006). From the methodological point of view we
sought theoretical support in Noévoa (1992, 1995, 1999), Novoa and Finger (1988), Catani
(2003), Pineau (1988), Ferraroti (1988), among others. The empirical research allowed us to
achieve the goals of this investigation, making possible to observe that the continuing
education is an unleashing element of teaching professionalization, especially when it assists
the necessities of education of the teacher and considers him character of the process, capable
of thinking, reflecting and building his own tools of work. The accounts of the stories of life
of the teachers as interlocutors of the research showed us the importance of knowing their
professional and educational paths, since they go through a process of education and self
education when remembering this journey, making a deep reflection on their practices. These
teachers’ stories made us realize that they achieved high levels of professionalization in the
aspects that are up to them, which means, in what is specific to the teaching profession;
however this professionalization does not only relate to the education, commitment and love
of the profession. Other ingredients that do not belong to the teacher’s competence are
necessary, since they are linked to government policies, and, so, the accounts showed us that,
in spite of some advances, the valorization of these professionals is not enough. We
concluded still that, although the education is the target, other questions need to be risen up
more quickly so that the teaching professional gets a solid identity as a professional, since
their importance to society is unquestionable.

Key-words: Teaching profession. Continuing education. Teaching professionalization.
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INTRODUCAO

Quanto mais os professores decidem investir na
formacdo continua, na pratica reflexiva, no
trabalho em equipe, na cooperacdo no contexto de
um projeto de estabelecimento, na inovagdo, na
pesquisa de solugdes originais, na parceria com os
usuarios, mais comegam a tornar possivel uma
progressiva redefinicdo do oficio no sentido de
uma maior profissionalizacdo. (PERRENOUD,
2001)

A necessidade de conhecer o que pensam e fazem os professores no ambito da
pratica pedagdgica, do desenvolvimento profissional e da profissionalizagdo configura-se
como uma das grandes temadticas debatidas na sociedade contemporanea. No que tange a
profissionalizacdo docente, poderiamos dizer que hd um movimento que permite a sua
reinterpretagdo consubstanciando-se um novo entendimento sobre o ensino, a docéncia, a
formagao de professores e o papel a ser assumido por eles. Autores brasileiros e estrangeiros
abordam a tematica dentre as quais destacamos: Novoa (1992, 1995, 1999), Garcia (1995),
Contreras (2002), Perrenoud (1993, 2001, 2002), Pimenta e Ghedin (2005), Ramalho Nufiez e
Gauthier (2004), Tardif (2002), Veiga (1998, 1999), Libaneo (2002, 2004, 2006), Imbernon
(2006), dentre outros. Entre esses autores, ¢ consensual que os professores devem ter
assegurado o seu direito a uma formacao que lhes permita uma atuacdo compativel com as
exigéncias do atual contexto.

Compreendemos que essas discussdes remetem o professor a questdes sobre o seu
fazer, pensando o seu trabalho e formacao sob diferentes perspectivas tedrico-metodologicas.
Ha, nesse sentido, um esfor¢o de ampliar e compreender os desafios que a realidade escolar
apresenta diante das transformagdes que ocorrem mundialmente.

Segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), na atualidade, a formagao para o ensino
toma progressivamente uma nova dire¢do, centrada na aprendizagem de competéncias
profissionais. Tais competéncias incluem uma diversidade de atribui¢des vinculadas

estreitamente aos niveis de complexidade alcancados pelo desenvolvimento do saber, tanto
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cientifico como tecnologico, que também dizem respeito aos saberes, atitudes do agir
profissional, dentro de uma nova cultura profissional que busca o reconhecimento social e
maior status social da profissao.

Assim, o professor necessita de condi¢des para desenvolver-se profissionalmente, a
fim de assumir com autonomia a gestao da sala de aula, e oportunizar aos alunos as condigdes
necessarias ao pleno desenvolvimento de suas capacidades. Isso conduz a questionamentos
sobre a formacao inicial e continuada dos professores, visto que na atualidade, constata-se que
somente a formacdo inicial ndo tem sido suficiente para as necessidades formativas do
professor.

Nessa perspectiva, a formacao continuada, uma necessidade da atividade profissional
docente no mundo contempordneo, emerge como elemento articulador dessa
profissionalizacdo, haja vista que a dindmica do processo educativo aponta para um novo
perfil de profissional, em que a atualizacdo, o aprofundamento dos conhecimentos
profissionais, a atitude investigativa, a capacidade de reflexdo e a tomada de decisdes serdo
promovidas a partir dessa formagao. Dessa forma, convergem para essa discussao os estudos
sobre o professor reflexivo, o professor investigador e o professor critico.

Em face ao exposto, realgamos a motivagdo para o desenvolvimento desta pesquisa
que emergiu da nossa histéria de vida pessoal e das nossas atividades profissionais docentes,
sobretudo com a educagdo de criancas e adolescentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Consentaneo a esse contexto, veio a preocupagdo com a profissionalizagdo
docente.

Ao longo da formacao académica e profissional como professora, formadora e
diretora de uma escola publica municipal, procuramos subsidios que pudessem nos ajudar a
delinear um estudo relativo a alguns pontos significativos no processo de formacao
continuada de professores, que contribuisse para a profissionalizagdo docente.

Atuar no magistério publico, sobretudo nos anos iniciais de escolas urbanas e rurais,
nos proporcionou a convivéncia com professores cujas concepgdes sobre ensino,
aprendizagem, funcdo da escola, papel do professor, entre outros aspectos, alinhavam-se com
os mais diferentes paradigmas. O dia-a-dia com essas realidades nos proporcionou
oportunidades para refletir como o professor se constitui enquanto profissional docente no
exercicio da sua pratica e de sua formagao.

Na trajetdria profissional, ao ser convidada para fazer parte de um grupo de
formadoras de um programa de formagdo continuada para professores alfabetizadores e, ao

mesmo tempo, ter o privilégio de atuar na gestdo da sala de aula, tivemos a oportunidade de
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refletir sobre as contribui¢cdes que a formagao continuada em servigo proporcionaria nao so as
cursistas, mas também a ndés como professora e formadora de docentes. Sem duvida, essa
experiéncia nos permitiu ter uma visdo mais critica a respeito da forma¢do continuada no
contexto pos- Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN 9394/96), no Brasil e,
em especial, no municipio de Teresina-PI.

Assim, ao atuar como diretora de uma escola publica municipal passamos a ter uma
visdo macro da realidade escolar e a observar que parte dos professores que havia participado
dos programas de formacdo continuada oferecida pela rede municipal tornava suas praticas
mais significativas e autdnomas, produzindo o proprio material a ser utilizado na sala de aula
sem, necessariamente, ter que recorrer a modelos prontos. Essas caracteristicas revelam que o
professor, quando sujeito da agdo, valoriza seus saberes experienciais, atribui novos
significados a sua pratica, melhora a qualidade do ensino e ressignifica o seu papel enquanto
profissional.

Diante desse contexto, a formacdo continuada em servico passou a ser muito
significativa em nossa histéria de vida profissional, por um lado, porque nos sentiamos mais
atualizadas, mais habilidosas na articula¢do de alguns saberes, competente em alguns aspectos
e autonoma na tomada de decisdes; por outro, porque essa formacgao passou a ser objeto de
estudo dentro de um contexto de pesquisa.

Vale ressaltar nossa percepcdo de que muitos aspectos da formagdo continuada
precisam ser mais aprofundados e definidos, para que possam atender a complexidade do ato
educativo no contexto atual. Compreendemos que esses aspectos devem ser abordados e
analisados sob a perspectiva da profissionalizagdo docente, no sentido de melhorar ndo s6 a
qualidade do ensino, mas também as condi¢cdes de trabalho, promovendo a valorizacdao
pessoal e profissional.

Assim, a partir dessa compreensdo e da intensa relacdo partilhada na escola, na
Secretaria de Educagdo Municipal e nos Programas de Formagao, despertou-nos o desejo de
responder a seguinte indagacao cientifica: quais as contribui¢des dos programas de formacao
continuada oferecidos pela SEMEC, em parceria com o MEC, para o processo de
profissionalizacdo das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Escola
Municipal Moaci Madeira Campos Teresina-PI?

Essa problematica definiu como objetivo geral deste estudo investigar as
contribuigdes dos programas de formagdo continuada, oferecidos pela SEMEC, em parceria
com o MEC, para o processo de profissionalizagdo das professoras dos anos iniciais do ensino

fundamental da Escola Municipal Moaci Madeira Campos, em Teresina-PI. Cientificamente,
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pretendemos: a) identificar aspectos historicos da profissao docente; b) tragar o perfil dos
docentes interlocutores da pesquisa; c¢) descrever a politica de formagdo continuada da rede
municipal; d) caracterizar os programas de formacdo continuada desenvolvidos na rede
municipal de ensino de Teresina; e) analisar o processo de profissionalizagdo dos docentes
que participaram das atividades de formacao continuada.

Nesse mesmo contexto de formacdo e profissionalizacdo, foi necessario dar
significado, num quadro mais amplo, a profissionalizacdo. Assim, no ambito deste estudo, a
analise desse conceito transcende os aspectos contemporaneos que o dimensionam, posto que
deve ser entendido partindo de aspectos historicos e da compreensdo do ensino como
profissdo. Para tanto, faz-se necessario um breve resgate da historia da formagao dos
professores, dentre outros aspectos explicitados nos objetivos que norteiam este trabalho.

Entendemos que a idéia de profissionalizagdo refere-se as condi¢des ideais que
venham a garantir um exercicio profissional de qualidade. Essas condi¢des incluem a
formagdo inicial e a formagdo continuada, nas quais o professor aprende e desenvolve
competéncias, habilidades e atitudes profissionais; remuneracdo compativel com a natureza e
exigéncias da profissdo docente; condi¢des de trabalho, como recursos fisicos e materiais,
clima de trabalho favoravel, praticas de organizagao e gestdo, dentre outros aspectos.

Convém ainda adiantarmos que a idéia de profissionalizacdo docente, conforme
temos destacado, impulsiona algumas politicas publicas voltadas para a formacdo de
professores, pois eles precisam produzir saberes, a fim de se transformarem em membros de
uma corporagdo especifica: a dos que sabem ensinar, como defende Novoa (1995). Nesse
sentido, Tardif (2002), propde que os professores sejam sujeitos do conhecimento, uma vez
que possuem saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados, produzidos e retraduzidos
por eles na pratica cotidiana da sala de aula.

Esses saberes devem estar vinculados a outros saberes, numa relagdo dialética que
permita a uma compreensdo da construcdo e reconstrucdo permanente de conhecimentos
fundamentados na complexidade que a natureza do ensino e aprendizagem requer, sobretudo,
em numa sociedade onde as mudangas do mundo moderno sdo instaveis, conforme o

crescente movimento das novas tecnologias de comunicagao e informagdo. Assim,

E importante, entretanto, articulagio entre os saberes da formagio
(pedagodgicos, curriculares, disciplinares, entre outros) e os saberes
construidos na pratica escolar, posto que esta se constitui espago onde
afloram problemas e dificuldades, onde se experimentam, constroem e
reconstroem metodologias e onde se produzem alternativas para contornar os
vieses surgidos na vivéncia diaria da sala de aula. (BRITO, 2006, p. 46).
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Para a realizagdo deste estudo, fizemos a opgdo, pela pesquisa qualitativa,
empregando os pressupostos, tedricos € metodologicos da autobiografia (historia de vida).
Escolhemos como campo de pesquisa a Escola Municipal Moaci Madeira Campos situada na
zona norte de Teresina pelo fato de essa instituicdo apresentar dados concretos que a
caracterizam como uma singularidade no contexto educacional, tanto local como nacional,
pelas praticas pedagdgicas que nela tém se realizado.

Ressaltamos que os resultados obtidos neste estudo poderdo coadunar-se a outros da
mesma natureza e, assim, contribuir para o cenario educacional, sobretudo, a propdsito da
profissionalizacdo docente.

No sentido de atender os objetivos deste trabalho estruturamos esta dissertacdo da
seguinte forma:

Na introdugdo justificamos o porqué da escolha do objeto de estudo, deixando
explicitos os objetivos da pesquisa, o problema de pesquisa, a relevancia cientifica e social do
estudo e a sua relagdo com a historia de vida profissional da pesquisadora.

No capitulo I- Pressupostos metodologicos: o percurso da pesquisa apresentamos 0s
o caminho trilhado no decorrer da pesquisa, delineando todos os aspectos pertinentes: tipo de
pesquisa, método, técnicas instrumentos de coleta de dado, populagdo, amostra,
procedimentos de andlise dos dados. Bardin (1997), Ludke e André (1996), Richardson
(1999), Chizzotti, (1991, 2006) e outros, nos orientaram nessa constru¢ao.

No capitulo II- A profissdo docente no contexto historico: os rumos da
profissionalizacdo evidenciamos aspectos historicos da profissdo docente, em cada contexto.
Explicitamos os conceitos de profissdao, profissionalidade, profissionalismo e
profissionalizacdo. Para a realizacdo dessa abordagem tedrica, procuramos dialogar com
autores como Azevedo (1976), Vilella (2000), Romanelli (2005), Novoa (1992, 1995, 1999),
Perrenoud (1993, 2001, 2002), Pimenta e Ghedin (2005), Ramalho, Nufez; Gauthier (2004),
Tardif, Lessard; Gauthier (1998), Veiga (1998, 1999), Imbernon (2006) Séron (1999).

No capitulo III- Formagdo continuada e profissionalizagdo docente: articulagdes
possiveis analisamos, a luz dos estudos contempordneos, a formagdo continuada e a sua
articulagdo com a profissionaliza¢do docente. Também neste capitulo esta presente um breve
histérico da politica de formagao continuada da rede municipal de educacao de Teresina e a

caracterizagdo de alguns programas empreendidos no municipio. O referencial tedrico para
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essa analise sdo os estudos de Pimenta (2002, 2005), Libaneo (2004, 2006), Novoa (1992)
Mendes Sobrinho (2006), bem como a LDBEN 9394/96 e documentos legais, dentre outros.

O capitulo IV - Formagdo e profissionalizacdo docente: revelagcdes a partir de
historias de vida trazem as contribui¢cdes dos processos formativos para a profissionalizacao
docente através das histérias de vida das interlocutoras da pesquisa. Sob a iluminagdo tedrica
de Freire (2001), Névoa (1992, 1995, 1999), Novoa e Finger (1988) Dominicé (1988), Tardif
(2002), Josso (2004, 1988), Catani (2003), Pineau (1988), Ferraroti (1988), Libaneo (2002,
2006), dentre outros. Assim analisamos e interpretamos os dados da pesquisa empirica
extraidos das narrativas da historia de vida profissional, colhidas através das entrevistas
autobiograficas.

Sob o titulo de Consideracdes finais, apresentamos as constatagdes, contribuicdes e
recomendacdes, procurando resgatar as analises que foram fundamentais para a compreensao
da problematica deste estudo, as contribui¢des para a realidade atual da formagdo e
profissionalizagdo de professores, bem como as possibilidades de aprofundamento de estudos

sobre esta tematica.



CAPITULO |

PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS: O PERCURSO DA PESQUISA

O método biografico permite que cada pessoa
identifique na sua propria historia de vida aquilo
que foi realmente formador. (FINGER; NOVOA,
1998.)

Neste capitulo, apresentamos os caminhos trilhados na realizacdo desta pesquisa, as
opgdes teorico- metodoldgicas que fizemos, bem como a andlise e interpretagdo de dados

referente ao campo e as interlocutoras deste estudo.

1. 1 Caracterizacao da pesquisa

A presente pesquisa sobre a formagdo continuada e suas contribuigdes para a
profissionalizacdo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental privilegiou a
abordagem qualitativa, cuja escolha ¢ decorrente do fato de que esse tipo de pesquisa oferece
ampla liberdade tedrico — metodolégica (TRIVINOS, 2006). Nessa perspectiva, o pesquisador
tem mais condicdo de tracar os caminhos na busca da investigacdo, sabendo que tal

abordagem parte do seguinte fundamento:

[...] hda mais uma relacdo dindmica entre o0 mundo real e o sujeito, uma
interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel
entre 0 mundo objetivo e o subjetivo do sujeito. O conhecimento ndo se
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reduz ao rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o
sujeito observador ¢é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. (CHIZZOTTI,
1991, p. 79).

Compreendemos que os estudos qualitativos se desenvolvem numa situagdo natural,
com prevaléncia de dados descritivos, contendo um plano aberto e flexivel que permite
focalizar a realidade de forma complexa e contextualizada. Nesse sentido, Ludke e André

(1986, p.12) enfatizam o seguite:

[...] todos os dados da realidade s@o considerados importantes, o pesquisador
deve, assim atentar para o maior nimero possivel de elementos presentes na
situacdo estudada, pois um aspecto supostamente trivial pode ser essencial
para a melhor compreensdo do problema que esta sendo estudado.

Por entendermos que o conhecimento se d4 num processo de construg@o entre sujeito
e objeto, numa relagdo de constru¢do como um continuum, e considerando a linha de
pensamento da pesquisa qualitativa, evidenciamos o carater dialético desta pesquisa, porque
“Valoriza a contradicdo dinamica do fato observado e a atividade criadora do sujeito que
observa as oposicdes contraditorias entre o todo e a parte e os vinculos do saber e do agir com
a vida social dos homens” (CHIZZOTTI, 1991, p. 80). Desse modo, o pesquisador passa a ser
de fundamental importancia no entendimento das acdes e das relagdes sociais que ai se
ocultam, pois, ao tempo em que descreve, estabelece relagdes entre causa e efeito,
propiciando a compreensao dos fendmenos investigados.

Para tal concretizacdo, empregamos os pressupostos tedricos e metodologicos da
pesquisa autobiografica (historia de vida), pois, para este estudo essa modalidade de pesquisa
mostrou-se a mais apropriada visto que a escolha de uma abordagem se faz mais em funcao
da realidade investigativa do que do interesse pessoal enquanto pesquisador. Além disso, essa
modalidade de pesquisa permite aos sujeitos relatar suas percepgdes pessoais, sentimentos
intimos e outras experiéncias que marcaram a sua trajetoria profissional.

A opg¢do pela abordagem autobiografica se deu, assim, por entendermos que o
desenvolvimento profissional ¢ indissociavel da trajetéria biografica. Desse modo, associar a
profissionalizacdo docente com a perspectiva biografica do professor foi um dos caminhos
percorrido nesta trajetoria metodologica.

Assim, tomar como objeto a formagdo continuada dos professores, focalizando, de
modo particular, o processo de profissionalizacdo docente significou, para nés, dentre outros

aspectos, considera-los como sujeitos atores e autores de sua propria formagéo.
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Os procedimentos para a coleta de dados incluiram a andlise documental,
questionarios e entrevistas de carater autobiografico, sendo que, a partir da andlise de
documentos, questionarios aplicados as interlocutoras e narrativas colhidas através das
entrevistas autobiograficas, explicamos os dados, a luz das teorias que fundamentaram esta
pesquisa.

Os primeiros passos desta investigacao aconteceram na Escola Municipal Moaci
Madeira Campos, situada no Conjunto Santa Sofia zona norte de Teresina. Fizemos a coleta e
a analise de alguns documentos mais de carater administrativo. Em seguida, dirigimo-nos a na
sede da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura (SEMEC), onde fizemos um
levantamento da documentagdo que norteia a politica de formagdo contemplada pela rede
municipal, realizando um apanhado das diretrizes e das a¢des formativas de quatro
programas: Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR), Programa de Formagao
de professores Alfabetizadores (PROFA), Parametros Curriculares Nacionais em Ag¢ao (PCN)
e Programa de Formag¢dao Continuada de Professores das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental (PRO-LETRAMENTO).

Para a coleta desse material junto 8 SEMEC, contamos com o apoio de técnicos e da
coordenacao responsavel pela formagdo de professores. De posse dessas informagdes, fizemos
algumas leituras e andlises, a fim de caracterizarmos as praticas formativas em servigo
desenvolvidas na rede municipal de ensino de Teresina. Posteriormente atuamos na escola
campo da pesquisa, a fim de buscarmos um contato mais direto com as interlocutoras desta
investigagao.

Pela natureza do trabalho, foi necessaria a imersao na historia de vida profissional
das professoras para que pudéssemos analisar o seu percurso profissional antes, durante e
depois dos programas de formagdo supramencionados, a fim de buscarmos respostas para a
nossa indaga¢do de pesquisa. O estudo autobiografico, portanto, aprofundou sistematicamente
o conhecimento da realidade das interlocutoras, tendo como referéncia seu processo
formativo, desde a formacao inicial até a formacao continuada, enfocando suas contribuicoes
para a profissionalizagdo docente a partir de uma perspectiva de formag¢do como mudanga. As
narrativas de cunho autobiografico colhidas através das entrevistas permitiram ainda tratar de
temas que foram além das nossas expectativas.

Assim, preservadas as precaucdes inevitdveis de serem observadas neste tipo de
pesquisa e considerando todos os aspectos mencionados na caracterizagdo mais geral deste
estudo, cabe agora pontuar, com base no posicionamento de alguns autores, as concepgdes

tedricas sobre o método autobiografico e os estudos sobre historias de vida de professores.



22

1.2 O método autobiografico e os estudos com historias de vida de professores: questdes
tedricas e metodoldgicas

Autores como Novoa (1995) destacam a importancia crescente que as historias de
vida tém adquirido nos estudos sobre a vida, as carreiras, e os percursos profissionais, as
biografias/ autobiografias ou o desenvolvimento pessoal dos professores. Segundo o autor, tal
relevancia deu-se a partir da publicagdo da obra “O professor ¢ uma pessoa,” de autoria de
Ada Abraham, publicada em 1984.

Na visdo de Novoa, trata-se de uma produgdo heterogénea, de uma importancia
fundamental para a educacao, visto que pretende “[...] recolocar os professores no centro dos
debates educativos e das problematicas de investiga¢do” (1995, p.15) o que tem sido uma
necessidade contemporanea. Assim, a énfase nessa modalidade de pesquisa requer um novo
olhar em relacdo aos métodos convencionais de investigagdo existentes desde as primeiras
décadas do século XX. No ambito de tais consideragdes, ¢ preciso frisar que, apesar das
diferentes modalidades de pesquisa, o interesse crescente pelo uso das abordagens (auto)
biogréficas, conforme destaca Ferraroti (apud NOVOA, 1995, p.18), justifica-se devido a

crise dos paradigmas hegemonicos da sociologia e da ciéncia:

O homem ¢ o universo singular. Pela sua praxis sintética, singulariza nos
seus actos a universalidade de uma estrutura social. Pela sua actividade
destotalizadora/retotalizadora, individualizada, a generalidade de uma
historia social coletiva. Eis-nos no dmago do paradoxo epistemologico que
nos propde o método biografico. [...]. Se nds somos, se todo o individuo ¢ a
reapropriagdo singular do universal social e histérico que o rodeia, podemos
conhecer o social a partir da especificidade irredutivel de uma praxis
individual.

Essa concepgao remete para o fato de que o eu ¢ uma construgdo que integra o eu e o
si o sujeito ¢ o individuo, para fazer dele um ator social, ou seja, ndo separa o sujeito do

individual de seus papéis sociais. Nessa perspectiva, Josso (2004, p. 23) afirma que

O entusiasmo pela perspectiva biografica aparece inseparavel da
reabilitacdo do sujeito e do autor. Esta reabilitagdo pode ser interpretada
como um retorno ao péndulo depois da hegemonia do modelo de causalidade
determinista das concepgdes funcionalistas, marxistas e estruturalistas do
individuo, que dominaram até o final dos anos setenta. Dentre as
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conseqiiéncias desses dois conceitos para pensar a pessoa, encontramos, de
forma bem evidente, uma redescoberta da problematica da intencionalidade
e a sua tradugdo pragmatica nas multiplas facetas do projeto, (grifos da
autora).

Assim, nossa opc¢do metodolégica encontrou apoio em diversos tedricos que
contribuiram, com seus estudos e pesquisas, para real¢ar a importdncia do uso dessa
alternativa de investigacdo que leva em conta novas propostas sobre formagao de professores
e profissdo docente, ou seja, trata-se de uma abordagem da formagdo que considera os
professores como sujeitos do processo: Ferraroti (1988), Dominicé (1988), Novoa e Finger
(1988), Novoa (1988), Pineau (1988), Josso (1988-2004) Bolivar (2002), Bolivar (2002),
dentre outros.

Segundo Bolivar (2002), as metodologias (auto) biograficas permitem constituir os
professores como sujeitos de sua propria formagao, com trajetorias profissionais e um estagio
de desenvolvimento determinado. Nas narrativas, manifesta-se o mundo dos sujeitos ¢ as

histérias pessoais da experiéncia profissional, permitem

fazer um inventario de experiéncias, saberes e competéncias profissionais;
ao mesmo tempo, ao recuperar, biografico-narrativamente, o sujeito a formar
- a partir de suas experiéncias e lembrangas do passado no presente -
convertem-se numa metodologia de formagdo. (BOLIVAR, 2002, p.107)

Com essa perspectiva de formagdo, em que o sujeito € ator e autor a0 mesmo tempo,
o método (auto) biografico afirma-se como solugdo alternativa aos desafios advindos dos
processos educacionais colocados pela educagdao pods-moderna, pois, numa mudanga
paradigmadtica, apdia-se numa posi¢do humanistica, facultando a compreensdo do que pensa o
sujeito (professor) sobre sua formagdo, ao tempo que ele mesmo se forma e aprende.
(GONCALVES, 1998).

Os estudos mostram que o método autobiografico contribui para que se dé voz e vez
aos profissionais do ensino, visto que, como defende Névoa (1995), a docéncia ¢ uma
profissdo sobre a qual ha muito que se dizer. Essa renovagdo metodoldgica, que atribui a
subjetividade do sujeito um valor de conhecimento, considerando o comportamento humano
com toda sua complexidade, ¢ fundamental nesta investigacdo sobre o processo de
profissionalizacdo docente, embora ndo desconsideremos a objetividade dos fatos.

Segundo Novoa (2004), o processo formativo que a metodologia autobiografica
desencadeard, ao explicitar a singularidade e com ela vislumbrar o universal, oportuniza a

percepcao do carater processual da formacdo e da vida. Esse processo articulado a varios
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contextos foi, para nés, uma preocupacao ao relacionarmos os fatos a serem observados neste
tipo de pesquisa. Nessa perspectiva, concordamos com Moita (1995, p.114), ao afirmar que
“[...] o conceito de formagdo ¢ tomado ndo s6 como uma actividade de aprendizagem situada
em tempo e espacos limitados e precisos, mas também como a agao vital de construgao de si
proprio [...] onde a relacdo entre varios pdlos de identificacdo é fundamental”. Assim, a
abordagem autobiografica confirma-se como um movimento de investigagdo-formacao, ao
dar destaque aos processos de conhecimento e formacao de professores.

O passo seguinte nesta trajetoria foi aprofundarmos a discussdo sobre a coleta dos

dados e os instrumentos utilizados nesta pesquisa.

1.3 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

Toda e qualquer pesquisa requer técnicas e instrumentos de coletas de dados que
permitam ao investigador alcangar a compreensdo do fendomeno a ser investigado. Chizzotti
(1991, p.51) afirma que essa etapa “pressupde a organizagdo criteriosa da técnica e a
confecgdo de instrumentos adequados de registro e leitura dos dados colhidos em campo”. A
partir desse entendimento, selecionamos trés instrumentos de coleta de dados (andlise
documental, questiondrio e entrevistas semi-estruturadas de carater autobiografico), os quais
consideramos necessarios para responder a seguinte indagag¢do: quais as contribui¢cdes dos
programas de formag¢ao continuada oferecidos pela SEMEC, em parceria com o MEC, para o
processo de profissionalizagdo dos docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental da
Escola Municipal Moaci Madeira Campos, em Teresina-PI?

Acreditamos que a escolha desses instrumentos de coleta de dados deu-se em
consonancia com a necessidade investigativa desta pesquisa, estando embasados em uma
teoria e no conhecimento da realidade da qual a pesquisadora faz parte, pois “[...] ndo basta
saber que tipo de dados deverdo ser recolhidos. E preciso também circunscrever o campo das
analises empiricas no espago, geografico e social, e no tempo” (QUIVY; CAMPENHOUDT,
1992, p.159), Desse modo, a elaboragdo dos instrumentos deu-se a partir de algumas
categorias as quais o trabalho vislumbrou desde o inicio e da nossa experiéncia e historia de

vida profissional.
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1.3.1 A analise documental

A analise documental representou instrumento fundamental para a coleta de dados, e,
segundo Ludke; André (1986, p.38), constitui-se numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema. Neste trabalho, a analise documental nos
permitiu um registro ordenado e regular dos fatos.

Inicialmente consultamos alguns documentos referentes a propria escola (ficha de
identificacao e de lotagdo dos docentes). Com a ficha de identificacao construimos uma tabela
demonstrativa da situagdo da formagdo académica de toda a equipe pedagogica. Essa tabela
encontra-se no item 1.6 deste capitulo.

O passo seguinte foi a busca dos dados referentes a politica de formagao continuada
da rede municipal de Teresina. A andlise desses documentos nos deu uma visdo mais geral
sobre os programas de formagdo continuada empreendidos pela SEMEC e MEC, no periodo
de 2001 a 2007. De posse dessas informagdes caracterizamos os programas. Para a obtengao
desses documentos contamos com a equipe de técnicos da Secretaria Municipal de Educagao

e Cultura, 6rgdo responsavel pela formagao continuada.

1.3.2 Questionario

O segundo instrumento selecionado para esta pesquisa foi o questionario, que nos
forneceu dados com os quais tragamos o perfil das professoras participantes desta pesquisa, as
quais tomamos a decisdo de chamar de interlocutoras, visto que estariamos num didlogo
constante.

Elaboramos um questionario misto (Apéndice B), sendo nossa opgao justificada pelo
fato de que o questionario “¢ uma interlocu¢do planejada” (CHIZZOTTI, 1991, p. 55) e no
entendimento de Richardson (1999), cumpre pelo menos duas fungdes, pois primeiro descreve
as caracteristicas e segundo mede determinadas variaveis de um grupo social. Como nossa
intengdo era selecionar e descrever as caracteristicas pessoais e profissionais do grupo de

professoras colaboradoras seguimos as orientagdes € inserimos no questionario os seguintes
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componentes: justificativa; objetivos da pesquisa e as questdes que serviram de parametros
para selegao das interlocutoras.

Esse instrumento foi aplicado a equipe pedagdgica, ou seja, as 21 professoras da
Escola Municipal Moaci Madeira Campos que estdo em efetivo exercicio da docéncia. Dessa
populacdo selecionamos uma amostra significativa, de 12 doze professoras que participaram
desta pesquisa, as quais denominamos pl, p2, p3, p4, pS p6, p7, p8, p9, pl0, pl1, pl2. Essa
amostra atende aos critérios determinados para a escolha das interlocutoras desta

investigagdo, descritos no item 1.6.1 deste trabalho.

1.3.3 Entrevista semi-estruturada

O terceiro instrumento por nos selecionado foi a entrevista semi-estruturada de
carater autobiografico, visto que utilizamos o método autobiografico (historia de vida).
Assim, a entrevista representou um dos instrumentos essenciais para a coleta de dados. Numa

discussdo mais ampla, Ludke e André (1986, p.33) esclarecem

Na entrevista a relagdo que se cria ¢ de interagdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente
nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde nao hé a imposicao de uma
ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informagdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo
da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacao
mutua, as informacdes fluirdo de maneira notavel e auténtica.

Através da entrevista semi-estruturada focalizamos alguns pontos de relevancia para
a busca de dados concernentes a da nossa indagacdo, como a formagao profissional a partir da
formagdo pedagdgica, ingresso no magistério, primeiros anos, dificuldades, expectativa em
relacdo a profissdo, formacdo em curso superior, pds-graduagdo, participacdo em cursos de
formacgao continuada (percepcao antes e depois de tais formacdes), dentre outros aspectos.

Durante as entrevistas, mantivemos um dialogo com as interlocutoras desta pesquisa,
permitindo-nos correg¢des, esclarecimentos e adaptagdes, com vistas a eficacia na obtengdo
das informagdes. Nesse percurso, usamos um roteiro (APENDICE C) que norteou esse
processo investigativo da historia de vida profissional de nossas colegas de profissdo. Desse

modo, a entrevista foi estruturada em topicos, em uma ordem logica, partindo-se dos aspectos
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mais simples para os mais complexos, respeitando o sentido do seu encadeamento, com o
cuidado de evitar o bloqueio das respostas as questdes posteriores.

E conveniente ressaltar que as entrevistas aconteceram a partir do més de julho,
finalizando em outubro de 2007, nos dias e horarios marcados pelas interlocutoras, em locais
fora do ambito escolar, visto que, participando de experiéncias anteriores, percebemos muita
agitacdo no entorno das gravacdes, o que até certo ponto compromete a qualidade desse
recurso. As gravacdes duraram em média de 50 a 60minutos, perfazendo mais de 700 minutos
de material gravado. Apoés a transcrigdo, devolviamos a entrevista escrita para cada uma das
professoras, para que fizessem as alteragdes que achassem convenientes, sendo que, apos o
recebimento, incluiamos as alteracdes, seleciondvamos trechos por bloco de questdes e, em
seguida, analisdvamos o contetido segundo as categorias e subcategorias que o trabalho
evidenciou desde o comego.

Fizemos anotagdes durante o transcurso da entrevista sobre alguns aspectos
importantes que enriqueceram as falas das interlocutoras, cuja agdo aconteceu posterior as

gravacdes. Nesse sentido Ludke e André (1986, p.37-38) postulam que

E indispensavel que o entrevistador disponha de tempo, logo depois de finda
a entrevista, para preencher os claros deixados nas anotagdes, enquanto a
memoria ainda estd quente. Se deixar passar muito tempo, certamente
serd traido por ela, perdendo aspectos importantes da entrevista que lhe
custou tanto esforco.

Outro aspecto importante que consideramos neste trabalho foi a garantia do
anonimato das interlocutoras da pesquisa, portanto utilizamos as denominagdes referidas na
intencao de preservar a identidade de cada uma.

Ao iniciarmos o trabalho de coleta de dados tivemos a preocupacdo de explicar as
interlocutoras os objetivos da pesquisa e pedir que assinassem um temo de consentimento e
adesdo, podendo elas, retirar o consentimento caso ndo concordasse com a seqiiéncia dos
acontecimentos.

Na seqiiéncia apresentamos quais procedimentos adotamos para anélise dos dados.
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1.4 Procedimentos de Anélise dos Dados

Os dados foram interpretados apoiados nos seguintes aspectos fundamentais
conforme descreve Trivifios (2006): nos resultados alcangados nos estudos, nas respostas aos
instrumentos que aplicamos, nas idéias dos documentos, na fundamentacdo tedrica e na nossa
experiéncia pessoal como investigadora, implicando para ndés um tratamento especial ao
material que foi coletado durante todo o processo investigativo.

Considerando o conjunto de informagdes relevantes a compreensdo do objeto deste
estudo, cabe destacar que a partir dos resultados da analise documental e do questionario
aplicado com as professoras foi necessaria uma analise quanto-quantitativa de parte desses
dados. Dessa forma, inseridos nesse contexto, analisamos os dados a luz do referencial tedrico
que orientou este trabalho de pesquisa e da andlise de contetido (BARDIN, 1997) como uma
dentre as muitas outras formas de interpretar um texto.

Assim, consideramos para as analises do conteudo, as trés etapas basicas defendidas
por Bardin(1997): pré-analise, que ¢ a etapa da organizagdo do material que contém as
informagdes, os dados indispensdveis a sistematizacdo das idéias que fundamentam a
concretizacdo do estudo; descricdo analitica, o passo seguinte diz respeito, ao tratamento das
informagdes presentes através de analise aprofundada do material e, finalmente, o
procedimento adotado em relagdo ao conteudo, a inferéncia e interpretacao a propodsito dos
objetivos propostos e referencial tedrico que norteia o entendimento do pesquisador.

Conforme comenta Chizzotti (2006, P.14), a anélise de conteudo “[...] consiste em
relacionar a freqii€ncia da citacdo de alguns temas, palavras ou idéias em um texto para medir
0 peso relativo atribuido a um determinado assunto pelo seu autor,”, ou seja, nessa perspectiva
trabalhamos com categorias tematicas.

A partir desse esclarecimento lemos e relemos a transcricdo das entrevistas
autobiograficas, selecionamos as categorias e subcategorias que nos permitiram estabelecer
relagdes com o nosso objeto de estudo. A eleicdo de categorias constituiu-se um passo
necessario nesta pesquisa, visto que a partir delas conseguimos dialogar com os autores que
deram sustentagdo teorica aos relatos de nossas interlocutoras. Essas categorias estavam tao
conectadas que, as vezes, os aspectos que analisamos em uma subcategoria encontravam-se
em outra, contudo essa rede ndo dificultou o trabalho, pelo contrario, o fato de uma estar
imbricada na outra facilitou o préximo encaminhamento. No final de cada subcategoria,

apresentamos uma figura que sintetizou a analise de cada uma delas.
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Com o proposito de fornecermos mais elementos do percurso investigativo
apresentamos em seguida a escola campo de pesquisa com uma caracterizacao geral da sua

estrutura e funcionamento

1.5 A escola campo de pesquisa

4

O campo de desenvolvimento desta pesquisa ¢ a Escola Municipal Prof. Moaci
Madeira Campos (Foto 1), que estd situada a Rua Dean Rusk de Andrade, n° 4726 -
Residencial Santa Sofia, zona norte de Teresina /PI. Um dos motivos da escolha desta escola
foi o fato de que esta vem se tornando uma singularidade no contexto das escolas municipais
estaduais e nacionais devido as praticas pedagogicas que ali se tem realizado, o que nos levou
a escolher, dentre o seu corpo docente, professoras que tivessem participado de pelo menos

dois programas de formagao continuada oferecidos pela rede municipal no periodo de 2001 a

2007.

Foto 01: Fachada externa da Escola Municipal Moaci Madeira Campos (2006).
Fonte: Arquivo de fotos da escola
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A rede municipal de ensino de Teresina tem obtido resultados satisfatorios no
desempenho académico dos seus alunos, e algumas escolas se destacam, entre elas a Escola
Municipal Moaci Madeira Campos, a qual tem apresentado, dentre outros, os seguintes
indicadores de sucesso:

- Classe A no ranking' das escolas municipais;

- 2° lugar na prova Rede Brasil’ em Lingua Portuguesa com alunos de 4°- séries,

realizada em 2005 e resultados divulgados em julho de 2006;

- Melhores colocagdes em avaliagdes de desempenho realizadas pela SEMEC;

- Professores alfabetizadores com premiagdes em varios concursos;

- Prestigios perante a comunidade na qual esta inserida;

- A quase totalidade de professores com curso superior;

- Mais de 50% dos professores com pds-graduagao em Educacao;

- Prémio Gestdo nota 10 no ano de 2006;

- Destaque em varias olimpiadas de Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias, com

premiagdes para professoras e alunos;

A Escola Municipal Moaci Madeira Campos foi fundada na Administragdo do
Prefeito Raimundo Wall Ferraz, no ano de 1994. O ex- Prefeito homenageou o seu ex-
professor Moaci Ribeiro Madeira Campos, que dedicou grande parte da sua existéncia ao
magistério, tendo falecido em 10 de outubro de 1998, aos 84 anos de idade.

A autorizagdo para o funcionamento da escola deu-se em 28 de margo de 1994,
sendo inaugurada no dia 23 de agosto do mesmo ano. O professor José Reis Pereira ocupava a
pasta de Secretario Municipal de Educacao e Cultura e nomeou a professora Maria de Nazaré
S. M. Carvalho como a primeira diretora da escola pelo periodo de um ano, passando a
categoria de eleita, no ano seguinte, através do voto direto de professores, alunos,
funcionarios e pais.

No primeiro ano de funcionamento, a escola oferecia somente turmas de 1* a 4 série,
nos turnos matutino e vespertino. A partir de 1995, para atender a demanda da comunidade, a
escola passou a oferecer classes de alfabetizacdo, decisdo esta que veio contribuir

significativamente para o melhor desempenho dos alunos das séries descritas.

! Classificagdo das escolas municipais de Teresina a partir de quatro indicadores comuns a todas elas: o
percentual de aprovacdo, o nimero de pontos obtidos na avaliagdo externa de desempenho académico, distorgao
idade/série e evasdo. As escolas recebiam as seguintes classificagdes: A, B,C,D,E, e, de acordo com essa
classificag@o, o professor recebia uma gratificagdo de desempenho (GDE).

% A prova Brasil foi realizada em novembro de 2005, em 40.920 escolas ptblicas da rede municipal e estadual de
todo pais, com alunos de 4" e 8 séries nas disciplinas Portugués e Matematica.
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A escola estd instalada em amplo prédio com 27 dependéncias assim distribuidas:
doze salas de aula, uma diretoria, uma secretaria, uma sala de professores, uma cozinha, trés
depositos, um gabinete dentario, quatro banheiros, um patio, duas salas para recursos
didaticos e uma sala de processamento de dados.

Apesar de estarmos numa era tecnologica, a escola ndo dispde de laboratério de
informatica, contando somente com quatro computadores que ficam na secretaria (trés) € na
sala dos professores (um). Apenas um computador tem acesso a internet discada, o que
dificulta ou inviabiliza, na maioria das vezes, a resolucao de alguns problemas urgentes.

Outros equipamentos eletro-eletronicos € mecanicos fazem parte do patrimonio da
escola, a exemplo de uma antena parabdlica com receptor digital, trés aparelhos de ar
condicionado, uma filmadora, uma camera digital, trés duplicadores a alcool, dois aparelhos
de DVD, trés freezer horizontais, uma geladeira, um gravador de DVD, quatro impressoras,
uma maquina fotografica, um sistema de som distribuido para as salas de aula e patio, seis
aparelhos de som, trés microfones, dois retroprojetores, um scanner, trés televisores, dois
videocassetes, cinqiienta e quatro ventiladores de teto, quatro ventiladores industriais e outros
bens, como carteiras, armarios, mesas etc. A escola tem um ambiente limpo e acolhedor,
sendo bem arborizada. Todos os espagos funcionam muito bem, apesar de ndo ter uma
biblioteca.

A equipe gestora da escola ¢ composta por uma diretora eleita pela comunidade
escolar, uma diretora-adjunta, uma pedagoga, vinte e uma professoras, uma secretaria, quatro
auxiliares de secretaria, trés agentes de portaria e cinco auxiliares de servigo.

A escola Municipal Moaci Madeira Campos apresenta como missao ‘“Buscar
incessantemente a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, tendo como foco o aluno
sendo protagonista na produ¢do do conhecimento e sua formacdo ética assegurada por um
clima de cooperagdo e respeito mutuo” (E. M. M. M. C, 2003, p.3). Nesse sentido de acordo
com as informagdes contidas no Projeto Politico Pedagdgico (2003), a escola, desde sua
fundagdo, compromete-se com a melhoria do processo ensino e aprendizagem, tendo como
foco o aluno, com a pretensdo de ser referéncia na comunidade a que serve no municipio em
que esta localizada, no estado e no pais. Fica evidente ainda no projeto pedagdgico da escola
o compromisso da equipe em estruturar e desenvolver competéncias técnicas, €tica e politica
para que possa atender eficientemente a clientela pertencente a classe menos favorecida. Tal
evidéncia constata-se nos dados referentes a realidade soécio-econdmica da comunidade,
colhidas através de questiondrios quando da elaboracdo do projeto. Os dados revelam o

seguinte:
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Aproximadamente 60% dos alunos moram em favelas que ficam proximas a
escola; cerca de 40% dos pais vivem de biscates ¢ 30% sdo desempregados;
aproximadamente 83% ndo tém plano de saude; 10 % sdo analfabetos, 34%
cursaram de 1? a 4* série, 36% de 5" a 8" e 20% ensino médio. (E. M. M. M.
C, 2003, p.4).

O trabalho pedagogico da escola tem sido destaque, tornando-se inclusive, objeto de
pesquisas de mestrado e uma de doutorado. Essas pesquisas t€ém propiciado ao grupo
momentos de reflexdo sobre o trabalho pedagogico e social que desenvolve na sociedade
teresinense.

A escola fundamenta-se legalmente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDBEN 9394/96) e em pareceres complementares. De acordo com a fundamentagio
pedagogica, leva-se em consideracdo a politicidade do ato pedagodgico inerente a educacao;
adota-se a visdo de planejamento socializado e ascendente, realizado em encontros mensais.
Tem-se como parametro a Proposta Curricular do Municipio que se apdia nas orientagdes
prescritas nos Parametros Curriculares Nacionais, nas contribui¢des da epistemologia de
Piaget e do Socio-Interacionismo de Vygotsky, nas explicagdes da teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel e outros teoricos cuja visdo de educagdo esteja voltada para uma
educacdo emancipatoria.

Empregam-se também os conhecimentos adquiridos nos cursos de formacgdo
continuada, proporcionados por projetos que visam auxiliar o professor em sua pratica
pedagdgica (GESTAR, PROFA, PCN) usando-se bibliografias variadas que atendam as
necessidades de aprendizagem para cada ano promovendo-se ainda, trocas de experiéncias e
aprendizagens entre a equipe. A escola conta também com um regimento interno, que norteia
o seu funcionamento.

A clientela atendida s@o criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental na faixa
etaria a partir de 5 anos e 6 meses de idade, seguindo as orienta¢des que o Sistema de Ensino
do municipio que adotou com base na Lei 11.274/2006, passando a educacdo bésica de oito
para nove anos, com uma organizacdo que se apresenta da seguinte forma: 1°, 2°, 3°4°5°
anos os quais, na modalidade anterior, correspondia a alfabetizagdo; 1%, 2 ?, 3% 4* séries.

Para atender a demanda, a escola funciona nos turnos matutino e vespertino: no
periodo da manha, de 7h20 as 11h20, a tarde de 13h20 as 17h20, totalizando 22 turmas,
atingindo um contingente de 642 alunos. Além dessas 22 turmas regulares, a escola conta
ainda com 2 turmas de Apoio Pedagdgico Especifico (APE), destinadas as criangas das

turmas regulares que apresentam dificuldades de aprendizagem.
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Faz parte do universo de documentos da escola, campo de pesquisa desde 1995, o
Estatuto do Conselho Escolar, cujo objetivo ¢ ’[...] promover o fortalecimento e dinamizagao
da autonomia administrativa e técnica - pedagdgica da escola, garantindo a participacdo de
representantes nos seus diversos segmentos: docentes, pessoal administrativo e comunidade”
(EEM.M.M. C, 1995, p.2). O diretor eleito da escola é o presidente nato do Conselho Escolar,
competindo-lhe deliberar, expedir, substituir e gerir, juntamente com os demais membros os
recursos financeiros.

Para atender aos padrdes minimos de qualidade do ensino, conforme est4 explicito no
Art.4°, IX da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdao Nacional 9394/96 LDBEN, a
escola implantou o seu Plano de Desenvolvimento o PME/ PDE — Projeto de Melhoria da
Escola/Plano de Desenvolvimento da Escola. Trata-se de um projeto cujo objetivo € a
melhoria da aprendizagem dos alunos, tomando por base metas e agdes do Projeto Politico
Pedagogico. Desde 2002, a equipe da escola vem elaborando, reelaborando e executando
acdes que visam maximizar e elevar o nivel de aprendizagem dos alunos e implementar a
democratizagdo da gestdo escolar.

A escola ¢ contemplada com alguns recursos financeiros que auxiliam a manuten¢ao
e compra de materiais de consumo permanente, dentre os quais podemos destacar o Programa
Dinheiro Direto na Escola-PDDE, cujo objetivo ¢ a melhoria da infra-estrutura fisica e
pedagogica da escola, garantindo as condi¢des indispensaveis ao seu bom funcionamento.
Trata-se de um recurso federal cujo valor é calculado em funcdo do niimero de alunos
matriculados, repassado uma vez por ano, geralmente no segundo semestre. Outro recurso
recebido pela escola provém do programa PME/PDE, também um recurso federal destinado a
escola, conforme um plano de ag¢do enviado ao Ministério da Educagdo, o qual, apos
aprovagao, retorna a escola com a liberacdo de um recurso destinado a compra de materiais
voltada somente para uso pedagogico.

Somados a esses recursos, a escola recebe ainda outros dois: um destinado a merenda
escolar, do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar- PNAE, cujo objetivo ¢ garantir
alimentacdo para os alunos do ensino publico. Esse recurso ¢ oriundo dos cofres publico
federal e municipal; o outro recurso financeiro provém do Fundo Rotativo, - o qual ¢é recurso
resultante de receitas do municipio, sendo enviado a escola duas ou trés vezes por ano cujo
objetivo ¢ garantir a suplementa¢do financeira das despesas de custeio da unidade escolar.

Segundo as exigé€ncias legais, 0 uso ¢ a aplicagdo desses recursos devem passar pela

aprovacao da unidade executora, que ¢ o Conselho Escolar, instituicao juridica responsavel
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por toda a movimenta¢ao bancaria, sendo que somente apds um plano de acdo elaborado e
aprovado junto a Secretaria, ¢ que se inicia o processo de licitacdo para compra do que for
necessario. Apos as compras e servigos realizados, faz-se a prestagdo de contas, seguindo
todas as orientacdes emanadas do sistema.

Por fim, ap6s essa descrigdo geral da estrutura, fisica, historica, financeira e
administrativa da escola Municipal Moaci Madeira Campos, voltamos para a sua equipe
pedagogica, a fim de oferecermos uma visdo do universo do qual selecionamos e estudamos

uma amostra representativa.

1.6 A equipe pedagdgica da escola pesquisada

A equipe pedagogica da Escola Municipal Moaci Madeira Campos (Foto2) representa
a populagdo desta pesquisa, da qual selecionamos uma amostra. E uma equipe constituida
somente por mulheres, fato que ndo nos causou estranheza, visto que, a presenca marcante do
sexo feminino no magistério advém de um longo processo historico cuja tendéncia ¢ analisada
por varios pesquisadores da educacao, como Séron (1999), Chamon (2005), Vilella (2000),

dentre outros.

Foto 02: Equipe de professoras da Escola M. Moaci Madeira Campos. (2007)
Fonte: Arquivo de fotos da escola.
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A esse respeito, Séron (1999) destaca que “Um trago peculiar do professorado como
grupo de status ¢ a feminizacdo; numa primeira aproximagao, o processo pelo qual a mulher
foi se incorporando a docéncia, até ultrapassar em nimero ao homem™ (p. 58). Ainda nesse
sentido ¢ importante ampliar essa percep¢ao ressaltando que a presencga marcante de mulheres
trabalhando na Escola Municipal Moaci Madeira Campos ¢ no Magistério, de um modo geral,
¢ decorrente de todo um processo de feminizacao do magistério, sendo que “[...] existem mais
professoras do que professores, mas de forma majoritaria no ensino infantil e primario; sendo
menor sua presenga no ensino secundario e na universidade” (SERON, 1999, p.58). Todo esse
processo de inser¢do da mulher no mercado de trabalho (setor publico) esta inserido numa teia
das dindmicas sociais que inclui a motivagdo para o acesso ao ensino, a idade de ingresso no
sistema educativo, os fatores de ordem econdmica, demogréfica, religiosa e politica.

No cerne dessa discussdo, estd presente a busca pela profissionalizagdo docente que
tem sido uma luta dos profissionais do ensino, contrariando a tese de que a feminizacao
docente significa a desprofissionalizagio do magistério, devido aos seus condicionantes’.
Neste trabalho de pesquisa buscamos elementos que ampliam essa discussao.

Com essa intencdo, realizamos, a principio, uma andlise de documentos da escola
investigada, organizando uma tabela com o perfil de formacdo da equipe pedagodgica.
Pudemos contatar que, das 24 (vinte e quatro) profissionais lotadas na institui¢ao, 22 (vinte e
duas) tém curso superior de graduacdo plena, 1 (uma) estd cursando licenciatura em
Pedagogia e somente 1(uma) tem formagdo em nivel médio magistério do 2° grau, conforme

dados da Tabela O1.

Nivel Médio Ensino Superior
Especificacdo Os- 3
del;ungﬁo ¢ Qt. Pedagogico Graduagio Pos-Graduagdo

Especializacéo Mestrado
Comp. Incomp | Comp. | Incomp. | Comp. Incomp. | Comp. | Incomp.
01

Diretora ) ) o1 ) 01 . . )
Diretora adjunta | 01 - - 01 - 01 - - 01
Supervisora 01 - - 01 - 01 - - -
Professoras 21 01 - 19 01 09 02 01 01
Total 24 01 - 22 01 13 02 01 02

Tabela 01: Qualificagdo da equipe pedagogica da E. M. Moaci Madeira Campos — (2007).
Fonte: Quadro de identificagdo das professoras da E. M. M. M. M. C. (2007)

3 Ide4rio feminino assentado no sacerdécio e nas atividades adequados as habilidades femininas, (SERON,
1999).
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Incluimos nessa tabela a diretora, a pedagoga e a diretora adjunta por entendermos
que essas profissionais constituem componente essencial do sistema educativo e por

concordamos com a seguinte afirmagdo de Séron (1999 p.37-38):

[...] o exercicio profissional docente representa um papel protagonista tanto

na organizacdo escolar, na qual o professorado ocupa os cargos de diregdo ¢
tem um processo corporativo decisivo na gestdo dos centros, como na
relacdo educativa, na qual tem o papel dinamizador do processo ensino-
aprendizagem [...]. O papel protagonista do professorado na gestdo dos
centros escolares deve-se ao fato de que sdo os professores que
desempenham os diferentes cargos unipessoais de gestdo nos centros
escolares, especialmente naqueles mantidos com fundos publico.

E pertinente informar ainda que, das 22 (vinte e duas profissionais) com curso
superior completo, treze sdo especialistas em diversas areas, como: Pedagogia Escolar (uma),
Supervisdo (trés), Docéncia do Ensino Superior (trés) Psicopedagogia (quatro), Alfabetizacdo
(uma) e Educacdo Ambiental (uma). Nesse grupo de especialistas, aparece ainda uma
professora com Mestrado em Educagdo e mais duas mestrandas. As demais professoras (duas)
estao cursando especializagdes em Historia e em Psicopedagogia, enquanto as outras sete, até
o presente momento, t€ém somente a titulagdo de graduagdo, conforme descritos na Tabela 01.

Retomando as andlises, partimos para o detalhamento das informagdes encontradas
no questiondrio misto (Apéndice B), e, de acordo com os dados obtidos, em contato direto
com as professoras da escola obtivemos uma descrigdo mais detalhada do grupo de
profissionais, com informagdes importantes para o prosseguimento do nosso estudo. Optamos
pelo contato direto porque desse modo, segundo Richardson (1999, p.196), “[...] h4 menos
possibilidade de os entrevistados nao responderem ao questionario ou de deixarem algumas
perguntas em branco”. Também procedemos assim porque quaisquer dividas eram explicadas
e discutidas no momento da aplicagdo e pela garantia de termos o instrumento de volta.

Em seguida, partimos para a analise dos dados, sendo que um fato nos chamou a
atencdo: quase todas as professoras moram proximo a escola, com excecdo de duas. Tal
revelagdo levou-nos a crer que ha uma melhor compreensao da realidade escolar por parte
dessas profissionais, bem como da comunidade na qual a escola esta inserida. No nosso
entendimento o contato constante com a realidade permite ao professor, compreender melhor
os problemas com os quais convive na complexidade de sua pratica educativa, podendo,
assim, intervir com mais seguranca. Nesse sentido, Freire (2001, p.76) defende “a capacidade

de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas, sobretudo para transformar a realidade, para
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nela intervir [...]”, ou seja, ampliam-se as fungdes docentes para além do contexto da sala de
aula, implementando-se agdes que envolvam escola, familia e comunidade
ApOs essa caracterizagcdo mais geral da equipe pedagdgica da escola, direcionamos o

nosso olhar para as professoras que dialogaram conosco na construgdo deste trabalho.

1.6.1 O perfil das professoras interlocutoras da pesquisa

Atendendo a um dos objetivos desta investigacdo apresentamos neste item o perfil
das professoras interlocutoras da pesquisa.

Assim, dado o nosso conhecimento e a aproximac¢do com a instituicdo escolar
procedemos a um levantamento do niumero de professores em efetivo exercicio a partir da
analise do questionario aplicado as vinte e uma professoras da Escola campo de pesquisa, o
que nos levou a selecionar uma amostra de 57.14% ou seja, 12 (doze) professoras, conforme
critérios estabelecidos a saber:

o existéncia de um numero representativo de professores com mais de 6 anos na

rede municipal atuando nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

o professores com graduagdo completa com atuagdo nos anos iniciais do Ensino

Fundamental;

o professores com formagao profissional voltada para o magistério;

o professores com participagdo em, pelo menos, dois programas de formagao

continuada com carga horaria acima de 180 horas, no periodo de 2001 a 2007;

o experiéncias pedagdgicas significativas para o contexto educacional de

Teresina.

Para o prosseguimento deste trabalho as 12 professoras da amostra passaram a ser
chamadas de interlocutoras e nomeadas da seguinte forma: P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P§, P9,
P10, P11 e P12, e a partir das informacdes advindas do questionario, tragamos o perfil dessas
interlocutoras.

Com esses dados, nos aproximamos da analise dos cursos de formagao continuada. O
aprofundamento se deu quando colhemos e analisamos os dados referentes as narrativas da
historia de vida profissional das interlocutoras da pesquisa, organizados em trés categorias e

subcategorias que constituem o Capitulo I'V deste trabalho.
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Segundo dados do questionario, as professoras interlocutoras apresentam idade que
varia de 32 a 47. Pelo tempo que exercem a docéncia, conforme mostra o Grafico 1, todas ja
passaram pelo choque da realidade e descoberta, conforme descreve Huberman (1993) ao

estudar as tendéncias gerais do ciclo de vida dos professores.

m5al0anos
W 10a 15anos
m15a 20anos

m20a 25anos

® 2534 30anos

Grafico 01 - Demonstrativo do tempo de docéncia da equipe pedagogica da E. M. Moaci Madeira Campos —
(2007)
Fonte: Dados colhidos no questionario aplicado as professoras da E. M. Moaci Madeira Campos. (2007)

O ciclo de vida ndo se configura objeto deste estudo, portanto faremos apenas uma
breve mengao a tal situagdo, haja vista que ndo poderiamos deixar de fazé-lo, ja que tratamos
também de tempo de servico das professoras.

Segundo Bolivar (2002, p.16), “a idade estd normalmente associada a determinadas
fases cronoldgicas da vida, que a estruturam biograficamente em ciclos.” Nesse sentido, ao
buscar esse dado, permitiu uma compreensdo do aperfeigoamento profissional das

professoras. O mesmo autor acrescenta:

Os ciclos de vidas (life cycleem ingles), individuais ou geracionais, situam-se
entre a consideragdo da idade no exercicio profissional, como fator
explicativo das mudangas ocorridas, ¢ a necessidade de conjugar esse fator
com outros, de natureza social e contextual. Com efeito, as etapas da vida
dos individuos parecem, a primeira vista, ser determinadas biologicamente,
sendo de natureza tanto social como fisica. Como assinalou Huberman, a
idade por si mesma ¢ uma “variavel vazia” que pode desempenhar um papel
de predi¢do (“Se os professores tém mais de 40 anos...”) ou de variavel -
resultado (quais as caracteristicas dos professores que podem predizer a
melhor idade para o ensino). (2002, p.17, grifo do autor)

Considerando que as 12 (doze) professoras selecionadas encontram-se em efetivo
exercicio da docéncia, pontuaremos a partir de agora aspectos relevantes do seu percurso
profissional, a fim de nos aproximarmos do nosso objeto de investigacao

Buscamos, pois, nos questionarios, dados referentes a situagdo de trabalho dessa

equipe de profissionais, verificando que 9 professoras (75%) trabalham em regime de 40
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horas na escola pesquisada, enquanto somente 3 (25%) trabalham 20 horas. Do total das 12
professoras, aparecem ainda 3 (25% ) que atuam como docentes em instituicdes de Cursos
Superiores, Ensino Médio e Fundamental das redes publicas e privadas, totalizando uma

jornada de trabalho de 60 horas semanais, conforme a Tabela 2.

INSTITUICAO ONDE ATUAM / JORNADA DE TRABALHO JORNADA DE
REDE TRABALHO
REDE MUNICIPAL | REDE ESTADUAL
SUJEITOS PARTICULAR SEMANAL
ENS. ENS. ENS. ENS. ENS. ENS.
FUND SUP FUND SUP FUND SUP
P1 40 h - - - - 40 horas
P2 40 h - - - - - 40 horas
P3 40 h - - - - - 40 horas
P4 40 h - - - - - 40 horas
P5 40 h - - - - - 40 horas
P6 40 h - - - - 20 60 horas
P7 20 h - 20h - - - 40 horas
P8 40 h - - - - - 40 horas
P9 40 h - 20 - - - 60 horas
P10 20h - - - - 20 40 horas
P11 40 h - - - - - 40 horas
P12 20h - 20 - 20 - 60 horas

Tabela 02 - Demonstrativo da jornada de trabalho e instituigdo (0es) em que atuam as professoras da E. M.
Moaci Madeira Campos
Fonte: Questionario aplicado com a equipe de professoras da E. M. Moaci Madeira Campos

Ao analisar o perfil das interlocutoras, constatamos que, nos aspectos formativos
referentes ao nivel Médio, cerca de 10 (83.3%) dessas profissionais fizeram o Pedagdgico
(Magistério) em uma institui¢do publica, o Instituto de Educagdo Antonino Freire, entre os
anos 1982 a 1991, salvo a situagdo de 2 (16,7%), que cursaram o Pedagdgico em outras
instituicdes, no periodo de 1985 a 1990 . Ainda ¢ importante destacar que 100% das
professoras tém qualificacdo para o magistério, sendo que a formacao deu-se com base na Lei

de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (Lei 5.692/71). Essas profissionais exercem a
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funcdo de docentes, possuindo, desde o inicio da carreira, um nivel de formagdo inicial
satisfatoria com relacdo a funcdo que desempenham como professoras das séries iniciais do
Ensino Fundamental. O grafico a seguir demonstra essa afirmacdo. Em seguida,

discorreremos sobre a participagdo das professoras nos programas de formacao continuada.

8.33%

8.33%

BPedagogice/ Inst. De Educagiio Antonine
Freire - Teresina - PI

B Pedagbzico/ Colegio Visio - Teresina - PI

OPedagwbzico/ Rui Bluem - 330 Paulo

Gréafico 02 — Demonstrativo das Institui¢des e Cursos das Professoras da E. M. Moaci Madeira Campos a Nivel
Médio
Fonte: Questionario aplicado com a equipe de professoras da E. M. Moaci Madeira Campos

1.6.2 Participacdo das professoras interlocutoras da pesquisa nos programas de
formacéo continuada no periodo de 2001 a 2007

A participagdo das professoras nos programas de formacao continuada partiu de uma
necessidade formativa advinda do contexto educacional em que se vive na
contemporaneidade. Segundo Garcia (1995), Rodrigues e Esteves (1993), esse processo de
aprendizagem profissional se inicia com a determinacdo de objetivos e diagndsticos de
necessidades. Nessa perspectiva, o critério de referéncia dessa necessidade de formagao ¢
decorrente do contexto sdcio-econdmico, cultural e educativo, ou seja, ¢ uma necessidade que
envolve aspectos sociais e pessoais. Isso se confirmou no contexto desta pesquisa posto que,
na contemporaneidade, o exercicio da docéncia requer mais habilidades, competéncias e
saberes do professor, sendo que essa formagao deve responder as necessidades especificas do

ensino, no sentido de desenvolver habilidades e preparar os individuos para desempenharem
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um papel atuante na sociedade, pois os resultados que a educagao requer visam a formagao do
homem na sua totalidade.

Assim, no ambito dessa questdo, mergulhamos no contexto da formagdo continuada,
buscando resposta a indagacao basica desta pesquisa: quais as contribui¢des dos programas de
formagao continuada oferecidos pela SEMEC, em parceria com o MEC, para o processo de
profissionalizagdo das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Escola
Municipal Moaci Madeira Campos, em Teresina-PI?

Num primeiro momento, coletamos informagdes, nos questionarios (Apéndice B),
sobre os programas de formagdo continuada dos quais as professoras interlocutoras da
pesquisa tinham participado no periodo de 2001 a 2007, constatando a participagao nos
programas GESTAR, PROFA, PCN, PRO-LETRAMENTO (Grafico 3). Percebemos um
dado significativo para a nossa andlise: o Programa PCN atendeu a todas as professoras
(100%). Delimitando essas informagdes, verificamos que cerca de seis (50 %), participaram
do PCN / GESTAR; trés (25%) fizeram PCN / PROFA; duas (16,7%) participaram no PCN /
PRO-LETRAMENTO e uma (8,3%) participou de trés programas PCN / PROFA / GESTAR.

16,64% [IPROFA/ PCN
S , BPROFA/ PCN / GESTAR
—_ 50%
~_B OPNC/ GESTAR
CIPCN / PROLETRAMENTO

Gréfi
co 03 — Participagdo das professoras nos programas de formagéo continuada, no periodo de 2001 a 2007
Fonte- Questionario aplicado a equipe de professoras da E. M. Moaci Madeira Campos (2007)

E importante ressaltar que, embora a quase totalidade das professoras tenha curso
superior e algumas especializagdes, uma reflexdo permanente, propiciada pela formagdo
continuada, evidencia as demandas da pratica e as necessidades dessas professoras para
fazerem frente aos conflitos ¢ dilemas da atividade de ensinar. Essa formagao desencadeara,
portanto, uma melhoria na qualidade do ensino, a qual envolve as dimensdes técnica, politica,
ética e estética da atividade docente, como defende Rios (2005, p.63), ao postular “que o
ensino competente ¢ um ensino de boa qualidade”. Esta mesma autora defende ainda que o

ensino de melhor qualidade é aquele que cria condigdes para a formagao de alguém que sabe
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ler, escrever e contar, ndo no sentido restrito, mas num sentido bem amplo que permita esse
sujeito ser ator e autor da sua propria historia.

A proposito da participacdo da equipe de professoras nos cursos de formacao, fica
evidente, ao analisarmos o Grafico 3, que essas profissionais participaram de mais de um
programa de formagdo , o que, a nosso ver, implicou num planejamento tanto da escola como
da instituicao formadora a fim de assegurar a freqiiéncia dessas professoras a formagao, sem
deixar de garantir o cumprimento da carga horéria do aluno, assegurada pelar Lei 9394/96.

A andlise do questionario revelou que foi significativa a participacdo das professoras
da escola campo desta pesquisa na formagao continuada em servigo por entenderem que ser
professor, hoje, significa ndo somente ensinar determinadas contetidos, mas, sobretudo um ser
educador comprometido com as transformacgdes da sociedade, oportunizando aos seus alunos
o exercicio dos direitos basicos da cidadania. Esse entendimento ¢ ainda oriundo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional LDBEN 9394/96, quando estabelece as fungdes dos
docentes, ao tempo em que lhes atribui responsabilidades. Para tanto ¢ necessario, conforme a

seguir:

I. Participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino;

II. Elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

II1. Zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV. Estabelecer estratégias de recuperacdo para alunos de menor
rendimento;

V. Ministrar os dias letivos e horas-aulas estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI. Colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade (BRASIL, 1997, p.13).

Compreende-se que todas as funcdes a serem desempenhadas pelos docentes sdao
fundamentalmente importantes, mas as que estdo direcionadas diretamente ao aluno sdo as
ainda mais importantes, dai a relevancia da formacdo continuada do professor frente a essa
demanda.

Convém destacarmos que os dados analisados revelam que, aos poucos, a escola tem
se tornado um espago de formacao, sendo que o fato de os encontros acontecerem, em sua
maioria no espago escolar, de acordo com as interlocutoras, envolvendo mais de uma escola,
certamente permitiu discussdes coletivas e trocas de experiéncia entre os colegas de profissao.

Nesse sentido, ¢ importante ressaltar o que defende Novoa (1995), quando concebe a escola
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como locus de formagédo profissional com vistas a uma nova forma de ver a profissdo docente,
fugindo da dicotomia existente entre os modelos académicos e os modelos praticos de
formacao.

No capitulo seguinte apresentamos um breve resgate historico da profissdo docente,

com destaque para os aspectos da profissionalizagdo docente em cada contexto.



CAPITULO 11

A PROFISSAO DOCENTE NO CONTEXTO
HISTORICO: OS RUMOS DA PROFISSIONALIZACAO

Independentemente de todas as transformagoes no
modo como as sociedades foram concebendo (e
organizando), ao longo dos séculos, as praticas da
formag@o, um pressuposto manteve-se inalteravel:
educar € preparar no presente para agir no futuro.
(NOVOA, 1988)

A histoéria da educacdo no Brasil tem mostrado que o magistério nunca foi, de fato,
considerado uma profissdo. O oficio sempre esteve relacionado a virtudes como abnegagao
sacrificio, bondade, paciéncia, os quais ndo sao bases de conhecimentos para uma verdadeira
profissdo, pois as competéncias que se esperam de um verdadeiro profissional vao além
desses condicionantes, que sempre estiveram atrelados a contextos culturais, sociais e
econdmicos. Por conseguinte, a profissionalizacdo docente tem se tornado uma bandeira de
luta dos educadores. Neste capitulo abordamos como vem se dando essa caminhada ao longo

de décadas.
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2. 1 Aspectos histéricos da profissdo docente

Em diferentes momentos da historia da educacao, a funcao docente vem mudando os
seus contornos. Primeiramente, ¢ necessario compreender o processo de aculturagdo que o
Brasil sofreu durante o periodo em que foi colonia de Portugal e o tratamento dado a essa
colonia, sendo notdério que a imposicao de costumes e tradicdes dos portugueses repercutiu
bastante, provocando choque de valores de uma cultura em relagdo a outra. Nesse sentido o
Brasil, na condicdo de colonia, evidencia, no campo educacional, as nuances de todo o
processo colonizador. Assim todo esse contexto ¢ consubstancial para entender o papel que o

ensino ocupou na organizagao social, brasileira

A condigdo de Coldnia, imposta a formagdo cultural brasileira, permite
saber que varios foram os intervengdes por ela sofrida em fungdo de
interesses externos, tanto no nivel econdomico quanto no das mentalidades.
Dai tornou-se possivel, nela, imprimir todo um jogo de relagdes entre
autoridade e submissdo. (CHAMON, 2005, p. 23).

Essa visdo comunga com o pensamento de Romanelli (2005), quando deixa claras as
conotagdes implicitas no conceito de cultura. Assim, na intencdo de buscar uma melhor
compreensdo dos problemas relativos a educagdo num contexto mais amplo, dentre eles o de

cultura, a autora tece consideragdes sobre as trocas culturais, sobretudo no periodo colonial:

Ja no colonialismo, iniciado na Idade Moderna, as trocas culturais se
fizeram das mais diversas formas [...] o que ocorreu na verdade foi uma
transferéncia pura e simples dos padrdes culturais europeus para as terras
das Américas. A cultura indigena foi praticamente aniquilada e a
transferéncia desses padroes se fez mais ou menos na base de um
transplante, na expressdo de Nelson Werneck Sodré, expressdo que se nos
afigura adequada, tanto mais quanto sabemos que se tratou de enxertar uma
espécie de corpo estranho em um meio que ndo era ao menos semelhante ao
da origem. (ROMANELLLI, 2005, p. 21).

Concordamos com os autores ao defenderem que o processo educativo no Brasil,
datado do periodo colonial, sob o dominio dos jesuitas, poderd ser entendido a partir da
compreensdo do contexto historico-cultural e da relagdo entre interesses econdmicos, politicos
e religiosos intrinsecos as relagdes de subordinacao e dominacdo. A propdsito, para melhor

analisarmos a profissdo docente nesse contexto histdrico, precisamos reunir elementos
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significativos sobre as origens historicas do processo de colonizacao do Brasil e a trajetéria da
profissao docente.

Nesse sentido, a educagdo escolar no periodo colonial esteve submetida a
trés fases: “a de predominio dos jesuitas; a das reformas realizadas pelo Marqués de Pombal,
principalmente a partir da expulsdo dos jesuitas do Brasil e de Portugal em 1759, e aquela que
D. Joao VI entdo rei de Portugal trouxe a Corte para o Brasil 1808-21” (GHIRALDELLI,
2003, p. 5).

Entendemos que a chegada dos jesuitas ao Brasil, em 1549, foi marco na historia da
educacdo no Brasil, pois essa vinda inaugurou a fase inicial e mais extensa dessa historia,
determinando todos os seus contornos. Para Azevedo (1976), a chegada desses religiosos
marcou o que poderia ser considerado o inicio do processo de educacdo institucional no
Brasil, sendo o padre Manuel da Noébrega o precursor dessa trajetdria, ao lado de outros
jesuitas. Inicialmente disseminando sua cultura, quando iniciaram a instrugdo ¢ a catequese
dos indigenas, estendendo-se, em seguida, a formagdo de outros padres e a instrugdo aos
filhos dos colonos brancos e mesti¢os, “os jesuitas tiveram praticamente o monopdlio do
ensino regular escolar a partir de Nobrega, e chegaram a fundar varios colégios, visando a
formagao de religiosos” (GHIRALDELLI, 2003, p. 6). A falta de op¢ao por outros espagos
educacionais submetia os filhos da elite da colonia a orientacdo religiosa, o que ndo
significava o ingresso no sacerdocio.

A historiografia deixa, nos seus registros, que a expulsdo dos jesuitas pelo Marqués
de Pombal trouxe para o sistema educacional brasileiro a desestruturacdo administrativa do
ensino-aprendizagem. Ocorreu entdo um processo de laicizagdo da instru¢ao, com o envio dos
professores régios no século XVIII e inicio do século XIX, sob o reinado do regente D. Jodo
VI, o que supostamente poderia ser considerado o inicio da profissionalizagdo docente no
Brasil (VILELLA 2000).

Os estudos sobre a profissao docente e historia da educagdo postulam que Portugal,
apesar de pioneiro nas reformas do sistema escolar que marcaram todo o final de um século,
adentra o século seguinte com um sistema bastante precario de instrugdo. Todavia, com o
ajuste a nova ordem social e econdmica, advinda do avango do capitalismo, a instrugdo passa

a receber outro tratamento. Em relagdo a instrucao primaria, Vilella (2000, p.98) esclarece:

Algumas medidas passaram a ser desenvolvidas no sentido de unificar o
sistema por meio de adocdo de um método, definicdo de conteudo de
ensino, autorizagdo ou proibi¢do de livros, estabelecimentos de normas
burocraticas a serem seguidas pelas escolas, etc. Todas essas medidas
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buscavam tornar homogéneo e estatal um sistema que até entdo se
caracterizava pela diversidade, ja que a iniciagdo dos individuos na cultura
letrada se fazia a partir de iniciativas muito diversificadas como familia,
igreja, preceptores particulares, corporagdes profissionais, associagdes
filantropicas, dentre outras.

Um marco significativo para o desenvolvimento da educacdo no Brasil ocorreu em
1808, com a chegada da familia real, marcando, assim, um periodo caracterizado por uma
sucessao de tentativas de se criar um modelo de ensino. A instru¢cdo em nivel superior levava
vantagem em detrimento de uma rede de ensino primario ou de alfabetizacdo do conjunto da
populacdo, conforme enfatiza Pinheiro (1997). Quanto a alfabetizacdo, ficava por conta das
familias quase que na sua totalidade, sendo que os servicos em domicilio eram prestados as
familias que se dispunham a pagar. As diversas formas e locais de ensinar e aprender
decorriam, pois, das necessidades, posses e objetivos das familias.

Vilella (2000, p. 99) destaca que foi no inicio do século XIX, sob o reinado de D.
Jodo VI, que se iniciou o controle progressivo do Estado sobre a educacdo formal e as
principais iniciativas para organizar um sistema de instru¢do primdria, com nomeacao de
professores, destacando que “[...] percebe-se pela documentacdo oficial um inicio de
normatizacdo (solicitagdes, autorizagdes), exigéncias do juramento, um curriculo minimo
como expectativa”.

A preocupacdo com a organizacdo do ensino se fez presente também a partir do
envio de um professor a Inglaterra para estudar o método mutuo. Assim todo esse processo de
organiza¢do do sistema estatal relaciona-se com o latente processo de profissionalizagao
docente, e os estudos t€ém mostrado que, enquanto no Brasil dava-se inicio aos rumos desse
processo, os contornos da profissdo ja vinham se definindo nas outras sociedades ocidentais
desde o século XVI, a exemplo da Alemanha, Franga e de outros paises.

Nesse sentido, a fungdo docente vai adquirindo status social, todavia ¢ somente:

Apo6s a lei Geral do ensino de 1827, durante o primeiro império que a
intervencao estatal se efetivara quanto a organizacao docente [...] tem inicio
um processo de homogeneizagdo [...], no entanto, se em termos legais o
caminho estava aberto, as primeiras iniciativas, mais efetivas s6 ocorreriam
mais tarde, com o ato adicional de 1834 e a politica de transferir para as
provincias a responsabilidade pela formag@o de seus quadros docentes
(VILELLA, 2000, p.100).

Percebe-se, diante desse contexto, que a institucionaliza¢do da profissdo docente esta

intimamente ligada ao processo de desenvolvimento econdémico do pais, sendo que as
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necessidades decorrentes da forma como se estrutura a sociedade ¢ que vao impulsionar
mudangas na organizacao da estrutura do sistema educacional e, conseqiientemente, na
formagdo dos professores. No Brasil, a criacdo das escolas normais apareceu como marco
desse processo de institucionalizacdo da profissdo docente. A exemplo de Portugal, como
observa Novoa (1995), nesse processo, ocorreram momentos de instabilidade e controle

ideoldgico do Estado. Nesse sentido o autor afirma que

As escolas normais sdo institui¢des criadas pelo estado para controlar um
corpo profissional, que conquista uma importancia acrescida no quadro dos
projetos de escolarizagdo de massas; mas sdo também uns espacos de
afirmagdo profissionais, onde emerge um espirito de corpo solidario.
(NOVOA, 1995, p.16).

Ainda segundo Novoa (1995), se por um lado havia um controle do Estado sobre o
corpo docente profissional, de outro, as escolas normais tornaram-se espaco de afirmagao
profissional, pois as reflexdes geradas no seu interior deram uma nova configuracdo a esses
profissionais, no sentido de ndo serem apenas meros reprodutores dos interesses do Estado.
As contradigdes desse processo provocaram mudangas sociologicas no corpo docente
primario produzido no século XIX, momento em que se criaram as primeiras associagoes
profissionais a que Novoa (1995) chamou de ator corporativo, constituindo-se na ultima etapa
do processo de profissionalizagao.

As escolas normais no século XIX deram, assim, uma nova definicdo aquele que
ensinava, alterando o seu status social sendo o velho mestre escola substituido pelo “novo”
professor primario. No entanto, “A época de criagdo das primeiras escolas normais no Brasil
situou-se entre dois momentos conhecidos na historiografia do império como periodo da
‘Acdo’ e da ‘Reacdao’ (VILELLA, 2000, p. 102). Esses episddios delinearam as primeiras
experiéncias com escolas normais no pais sob a responsabilidade das provincias, mas a
descentralizagdo administrativa trouxe momentos de tensdo e instabilidade para o sistema de
ensino brasileiro.

O discurso politico e ideoldgico marcou fortemente esse periodo de transi¢do da
profissdo docente no pais, sendo que idéias sobre a instru¢do ao alcance de todas as classes
eram propagadas pelos dirigentes, sob a influéncia do pensamento iluminista. Destarte, a
formagdo dos professores era vista como uma das saidas para os problemas educacionais,
desse modo, a escola normal passou a ser o centro dessa formagao passando a ser considerada

pelos dirigentes como esperanga para a concretizagao desse ideal.
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A escola normal foi criada em 1808, na Franc¢a, durante o império de Napoleao I, no
periodo da Revolugdo Francesa, constituindo-se em um centro de formag¢ao com principios
pedagdgicos oficiais. Durante o século XIX, foi referéncia e influenciou a criagdo de escolas
de formagdo de professores primarios em varios paises. De acordo com Chamon (2005), o
Brasil também adotou como referéncia o modelo franceés.

A Escola Normal de Niteroi (1835), capital da provincia fluminense, foi a primeira
desse modo a iniciar suas atividades educativas no pais na década de 30 do século XIX.
(AZEVEDO, 1976; TANURI, 2000; RIBEIRO, 1993; MENDES SOBRINHO, 1998 e 2002;
VILLELA, 2000) Essa institui¢do contribuiu para a formagdo de professores na época do
Império, influenciando decisdes educacionais. A criagdo de outras escolas normais ocorreu
nas provincias de Minas Gerais, em 1835 (instalada em 1840); Rio de Janeiro, em 1835
(instalada em 1841); Bahia (1936); Sao Paulo (1846), Pernambuco e Piaui, em 1864 (ambas
instaladas em 1869) ¢ Alagoas, em 1864 (instalada em 1868) [...] (TANURI, 2000).

Movimentos surgiram a partir do Ato Adicional de 1834, quando grupos
conservadores assumiram o poder e, no plano ideologico, atrelado ao ideal conservador,
difundiam-se os principios de “ordem e civilizagdo”. Nessa perspectiva, era necessario,
segundo Vilella (2000), colocar ordem no mundo da desordem — “civilizar” — para melhor
conhecer e controlar o povo. Nesse contexto, formar um professor apto a reproduzir o tipo de
conhecimento que era idealizado tornou-se o ponto crucial.

Assim, ao longo de um demorado processo socio-cultural, a profissdo docente no
Brasil vislumbrou o estatuto de profissdo durante o século XIX, sob a otica do Estado
conservador, que a mantinha e definia em funcao dos interesses, politicos e institucionais.

As escolas normais inserem-se nesse projeto sendo o espago autorizado de formagao
dos profissionais docentes, os quais teriam que aderir ao projeto dominante. Marca presenga,
nesse contexto, o ordenamento moral e civico, bem como a submissdo, ou seja, o
fortalecimento do Estado necessario aos anseios da modernidade. A carga de exigéncia moral
recaia entdo sobre o professor, resultando em prejuizos de conhecimentos mais profundos
para uma formacao intelectual mais consistente. Por sua vez, a escola Normal de Niterdi passa
a ter grande importancia, nesse cenario, pelo seu potencial organizativo e civilizatorio
(VILELLA, 2000).

Assim os interesses dos dirigentes em relagdo ao povo estavam mais voltados para o
ordenamento, o controle e a disciplina, e menos para instrui-los. Percebe-se isso pela adogao

do método lancasteriano, que, mesmo apresentando resultados insatisfatorios, era o método
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que as normalistas deveriam dominar, pois o seu potencial disciplinador era a justificativa
para que nao fosse abolido, em acordo com os ideais do grupo conservador.

O saber era, ainda, dosado conforme o grupo social, pois a sociedade brasileira era
hierarquizada, com um conceito de cidadania reduzido, ja que cidadidos eram aqueles homens
que detinham poder e bens, compondo na visdo de Romaneli (2005), um limitado grupo de
pessoas pertencentes a classe dominante, ao qual estava destinada a educagao. Homens pobres
dentre outros eram excluidos do saber, sendo que outra forma de exclusdo nesse periodo foi
em relacdo as mulheres. Dados historicos revelam que, na década de 30, quando surgiram as
primeiras escolas no Brasil, ja havia, em muitas provincias, algumas escolas para meninas,
onde a educacdo oferecida voltava-se mais para as necessidades domésticas. Ao que tudo

indica,

destinava-se mais ao ensino das prendas domésticas, as oragdes € aos
rudimentos de leitura. No entanto, a selecdo se operava pela reducdo do
conteudo do curriculo das escolas femininas. Elas deveriam aprender a ler,
escrever e fazer as quatro operagdes. A parte relativa a decimais e
proporgdes, bem como o estudo da geometria, que fazia parte do curriculo
dos meninos, era interditada as meninas. Elas aprenderiam, em
contrapartida, a coser, a bordar e os demais ‘misteres proprios da educagdo
doméstica. > (VILELLA, 2000, p. 108-109).

Na visdo daqueles dirigentes, as mulheres eram incapazes intelectualmente,
suprimindo-lhes contetidos dos quais somente os homens dariam conta, dada a sua
complexidade. Embora no final do século XIX e inicio do século XX tenha havido a
introducdo de disciplinas como a matematica, ndo se deu a ela o nivel de aprofundamento
necessario.

A Escola Normal, campo autorizado para difusdo de saberes, durante a sua historia,
passou por momentos de construcdo e desconstru¢do no seu curriculo, administragdo e
organizagdo, sempre atendendo as transformacgdes da sociedade, no que diz respeito a
economia, a evolucdo da cultura e aos interesses politicos. Entretanto, “[...] ndo poderemos
negar a contribuicdo das Escolas Normais como espago de formagdo e, ao mesmo tempo, de
producao da profissao docente”. (RODRIGUES; MENDES SOBRINHO, 2006, p. 90).

De acordo com Tanuri (2000), no final do século XIX, a Escola Normal de Sao
Paulo, sob a gestdo de Caetano de Campos, atuou, sobretudo a partir da reforma realizada em
1890, impulsionando algumas idéias que se firmariam até as grandes reformas do século XX,

influenciando varias outras reformas de escolas normais no periodo.
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As inovagdes pedagodgicas, passaram também a ser implementadas, dentro dessa
perspectiva de difusdo da instrugdo publica. Tais experiéncias inovadoras trouxeram novas
concepgdes de espacos, material, organizacdo escolares, influenciando nas escolas normais, as
quais se difundiram e assumiram uma forma mais definida nas décadas de 70 e 80 do século
XIX. Vilella (2000), nessa linha, argumenta que, somente no ano de 1880, fundava-se a
primeira Escola Normal publica, no municipio da corte, ocorrendo, 46 anos apds, a criacao da
escola de Niterdi, a qual sé abriria suas portas no ano seguinte, j4 com um curriculo
ambicioso, ordenado segundo a logica positivista de Augusto Comte. Ainda segundo Vilella,

(2000, p. 117),

O periodo era marcado pela busca de maior defini¢do do que vinha a ser a
formagdo de professores, e isso se expressava nas vdarias reformas dos
curriculos e nas discussdes sobre tempo de formacdo, pré-requisitos,
necessidade da pratica nas escolas anexas, possibilidade ou n3o de co-
educacao, dentre outras questdes.

Em tais circunstancias, Nagle (1997) destaca que o fervor ideologico que se
desenvolveu no final do Império sobre os assuntos educacionais sO6 em parte continuaria

depois da instalacdo do regime republicano.

Passada a fase da luta em prol de um novo Estado [...] h4, na verdade uma
diminui¢do de tentativas de analise e de programagdo educacionais [...] Isso
ndo significa que na 4area mais restrita da educacdo ndo tenham sido
executados planos coerentes com premissas ideologicas bem assentadas.
Significa que essa situagdo constituiu exce¢do. Duas destas devem ser
mencionadas: uma federal, representada pela reforma Benjamin Constant,
(1890), na area da escola secundaria; a outra, estadual, na area da escola
primaria e normal, ocorreu em S3o Paulo sob a direcdo de Caetano de
Campos (1892) esta fundamentada em principios de natureza democratico-
liberal, n3o apresentam as caracteristicas sectarias apontadas naquela
reforma ‘positivista’. (NAGLE, 1997, p. 261)

Na opinido de Villela (2000, p. 118-119), Caetano de Campos tinha uma concepgao
. r : . (13

que excedia o comum para a €poca, sobre o que seria uma verdadeira escola normal. “A
Escola Normal da Praca, inaugurada apds a sua morte, tornou-se o simbolo do magistério em
todo o Brasil” e o signo de um tempo de profissionalizacdo mais cuidadosa, na analise dessa
autora

Ressalta-se que a formacgdo de professores nas escolas normais do século XIX foi
marcada pelo processo de feminizagao do magistério, haja vista que, num periodo relativo ha

50 anos, as mulheres nao faziam parte desse cenario. Sendo uma profissdo exclusivamente do
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sexo masculino, o magistério tornar-se-ia prioritariamente feminino a partir de uma vasta
discussdo sobre a relevancia do papel que a mulher poderia exercer na esfera publica. Tal
constatagdo encontra ressondncia na andlise feita por Hypolito (1999), ao tratar da
importancia da feminiza¢do do magistério, mostrando como o0 acesso a esse espago permitiu a
mulher sair da esfera docente doméstica, e sua importdncia impar no processo de

profissionalizagdao docente. Para o autor,

a feminizacdo do magistério, bem como o acesso a escolarizagdo-
principalmente o ingresso na Escola Normal, significou um avango para a
ocupacdo feminina dos espagos publicos, tanto no sentido de acesso aos bens
culturais (escolarizacdo, literatura, por exemplo), quanto no sentido de
participagdo politico-social, mesmo que ainda timida. Nesse sentido, a
feminizagdo do magistério pode ser entendida como parte da emancipagao
feminina. (HYPOLITO, 1999, p. 88).

Todavia ¢ importante reafirmar que essa discussdo ndo ocorreu de forma isolada,
tendo sua origem no inicio do século XIX, no continente europeu, vinculada a um dos mais
importantes acontecimentos histéricos: a expansdo da Revolugdo Industrial, originada na
Inglaterra. O ingresso da mulher no magistério ocasionou uma série de interpretacdes de
varias ordens e juizos de valor, que ndo devem ser visto isoladamente. Dentre outras questdes,

vale ressaltar que

A énfase dessa discussdo fundamentava-se na necessidade de as mulheres
assumirem uma responsabilidade moral frente a configuragio da
racionalidade presente na nova logica que se impunha sobre a organizagdo
do processo de trabalho e de seus conseqiientes aspectos econdmicos ¢
sociais. Essa nova logica se ligava a transformacdo de modelo econémico
mundial, ao desenvolvimento do mercado capitalista, a0 movimento
antiescravista e a expansdo de sistemas nacionais de ensino. (CHAMON,
2005, p. 55).

Cumpre ressaltar que, nesse contexto, ¢ atribuido as mulheres o desempenho de
obrigagdes morais frente a sociedade, sobretudo na tarefa educativa, assumindo elas o
magistério de escolas femininas, tudo isso em virtude do crescimento da rede escolar no
Brasil e em Portugal.

O que houve, na verdade, foi um redirecionamento dessas agdes, voltadas para os
interesses da sociedade vigente, que estava mais preocupada em vigiar e disseminar aspectos
moralizantes do que em difundir conhecimentos. Nesse Estado, o professor era um agente

disseminador dessas praticas, porém, em décadas posteriores a sociedade iria se mobilizar e o
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professor primario conquistaria, j& no final do século, outras representacdes sociais.
(NOVOA, 1995; CATANIL. et. al. 2000; VILELLA, 2000).

Dentre os varios movimentos de tomada de consciéncia do corpo docente como
categoria profissional, um teve papel decisivo na constituicdo de um espirito corporativo,
como esclarece Novoa (1995): a imprensa pedagodgica, no seu principio, pois, na sua
continuidade, dobrou-se aos interesses do Estado.

Na analise de Vilella (2000), na trajetoria da profissdo docente, durante o século
XIX, houve muitas continuidades, porém muitas rupturas também se evidenciam nesse
contexto. Um fato marcante nesse periodo ¢ que houve a sistematizacdo de um conjunto de
saberes, normas, regras e¢ valores proprios da atividade docente, que definiram a agao dos
professores.

O controle do Estado sobre os mecanismos de formagdo e recrutamento, como
destaca Novoa (1995), foi gradativamente obtendo a subordinagdo dos docentes, contudo, ao
mesmo tempo, lhes assegurou um novo estatuto socio-profissional. Se por um lado o
professor era controlado nesse processo hegemonico da classe dominante, por outro, tornou-se
um sujeito que buscava, através de alguns mecanismos de organizacdo coletiva construir
elementos em defesa do seu oficio.

Assim, percebe-se, na trajetoria da profissao docente, representacdes que, ao longo
de sua historia, sinalizam os rumos e a busca de uma profissionalizacdo. Essa conquista tem
sido a meta dos profissionais do ensino, porém, até o século atual, se vivem descontinuidades,
ou seja, “ainda” se busca a conquista de uma identidade profissional em plena pos-
modernidade, mais precisamente no século XXI. Essa realidade se unira a outros elementos,
descritos no item a seguir, na busca da profissionalizagdo docente. Para uma melhor
compreensdo dessa tematica, faz-se necessaria também a definicdo de alguns termos

empregados nessa discussao.
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2.2 Diferentes concepgdes dos termos: profissdo, profissionalismo, profissionalidade
profissionalizagéo.

Com base no pensamento de autores como Séron (1999), Tardif, Lessard; Gauthier
(1998), Imbernon (2006), Perrenoud (2002), Contreras (2002), dentre outros, expomos o
resumo de discussdes propostas por alguns deles no que tange a concepcdo de profissdo,
profissionalismo, profissionalidade e profissionalizagao.

A palavra “profissao” desencadeia uma série de discussoes, resultando em confusdes
na sua defini¢do quanto a que tipo de ocupagdes ela engloba. Freidson (1998), ao estudar o
renascimento do profissionalismo e ao questionar se as profissdes sdo necessarias, faz uma
viagem a varios contextos historicos, uma vez que ndo se trata de um conceito genérico,
salientando que o pensamento relativo as profissdes apresenta uma grande confusdo
intelectual, ndo havendo um consenso geral sobre essa referéncia.

O autor se propde, a partir das caracteristicas mais basicas de todas as ocupagdes
profissionais, especificar, conforme suas particularidades, o que algumas das ocupacdes
chamadas profissdes possam de fato possuir. Assim, lista uma série de elementos que acredita
serem os mais fundamentais na discussao contemporanea sobre as profissoes, avaliando-os, na
inten¢do de contribuir para evitar tais confusoes. Nesse ambito, segundo Bonelli (1998, p. 24),

os critérios adotados por Freidson para definir as profissdes baseiam-se

1. Na exposicao a educacao superior e ao conhecimento formal abstrato que
ela transmite; 2. Na capacidade de a profissdo exercer poder ¢ ser uma forma
de ganhar a vida; 3. Em ser uma ocupacdo cuja educacdo ¢ pré — requisito
para obter posicdes especificas no mercado de trabalho, excluindo aqueles
que ndo possuem tal qualificacdo [...].

Segundo os critérios adotados por Freidson (1998), o exercicio de uma profissdo
implica, acima de tudo, uma atividade intelectual com aprendizagem de conhecimentos
especificos, aprimoramento constante, preocupacgdes éticas, compromisso e responsabilidade
ao exercer a profissdo, no sentido de contribuir ndo s6 com o seu desenvolvimento
profissional, mas colocar o interesse do outro em grau de importancia, ou seja, a educagao, o
aluno e a aprendizagem acima de tudo.

Na andlise funcionalista das profissdes, hd outras consideracdes, evidenciadas por
Séron (1999, p.41) ao definir o termo “profissdo”. Em sua analise, o termo acumula uma

grande carga social, porque nele estd implicito o reconhecimento de pertencer a um setor
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privilegiado da sociedade. Desse modo, do ponto de vista socioldgico, o termo profissao
comporta uma lista de tragos que permitem classificar as ocupagdes em profissdes ou nao,
tendo como referéncia a medicina. Assim, com base nesse modelo e no apresentado por Hoyle
(apud CONTRERAS, 2002, p.56-7), o professorado sofre substancialmente uma queda de
status passando a condi¢do de semiprofissionais.

Contreras (2002) faz uma exposicao desses tracos, lembrando-nos que a forma como
Hoyle os organiza permite compreendé-los como algo mais consubstanciado e ndo uma mera

justaposicao de caracteristicas. Os tragos sdo os seguintes:

1. Uma profissdo ¢ uma funcdo que realiza uma funcao social crucial.

2. O exercicio desta fungdo requer um grau consideravel de destreza.

3. Esta destreza ou habilidade é exercida em situagdes que ndo sao
totalmente rotineiras, mas nas quais ha que manipular problemas e
situacdes novas.

4. Por conseguinte, embora o conhecimento adquirido por meio da
experiéncia seja importante, este saber prescrito ¢ insuficiente para atender
as demandas, e os profissionais deverdo dispor de um corpo de
conhecimento sistematico.

5. A aquisicdo deste corpo de conhecimento e o desenvolvimento de
habilidades especificas requer um periodo prolongado de educacao superior.
6. Esse periodo de educagdo e treinamento supde também um processo de
socializag@o dos valores profissionais.

7. Estes valores tendem a centram-se na predominancia dos interesses dos
clientes e, em alguma medida, tornam-se explicitos em um codigo ético.

8. Como as destrezas baseadas em conhecimentos sdo exercidas em situagao
ndo rotineiras, ¢ essencial para o profissional ter a liberdade para realizar
seus proprios juizos com respeito a pratica apropriada.

9. Como a pratica profissional é tdo especializada, a categoria profissional
como organizacdo deve ser ouvida na defini¢do das politicas publicas
relativas a sua especialidade. Também deve ter um alto grau de controle
sobre o exercicio das responsabilidades profissionais ¢ um alto grau de
autonomia em relagdo ao Estado.

10. A formacdo prolongada, a responsabilidade e sua orientagdo ao cliente
estdo necessariamente recompensadas com um alto prestigio e um alto nivel
de remuneracdo (HOYLE apud CONTRERAS, 2002, p.56,57).

Com base nesse modelo, os professores sdo considerados como semiprofissionais,
posto que compdem uma categoria que ndo cumpre todas as caracteristicas pré- estabelecidas.
Nesse sentido, Perrenoud (2001) compreende que uma “semiprofissdo” tenha ambicdo de se
tornar uma profissao total buscando assumir todas as caracteristicas que o oficio requer.

O quadro que se configura mostra que, para os professores, essa tem sido uma longa
caminhada visto que o seu 0ficio ndo ¢ definido somente pelos que atuam na docéncia, mas
por todos que estdo envolvidos no processo, como as instituigdes, o Estado que proporciona

as bases legais da educagdo e status, as familias, dentre outros. Por outro lado, a categoria
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pode reinvidicar essa mudanga individual e coletivamente, a partir de um desenvolvimento
profissional continuado que articule diversos saberes, 0s quais se consubstanciem em uma
base solida de conhecimentos de varias naturezas. Tudo indica que esses conhecimentos
possam despertar nessa classe a consciéncia de que o compromisso e responsabilidade com a
profissdo perpassam a atuacdo docente. Assim, cabe a luta por salarios dignos, melhores
condig¢des de trabalho, planos de cargos e carreira do magistério, dentre outros aspectos que
sdo fundamentais.

Para Ramalho; Nunez; Gauthier (2004), cada profissdo apresenta uma base propria
de saberes legitimados institucionalmente pelas estruturas socioecondmicas politica e cultural.
Ressalta-se, pois, a importancia de se compreender a profissdo em sua abrangéncia e
especialidade, aprofundando a sua historia, a fim de se identificarem diferentes tendéncias de
fortalecimento, desaparecimento ou provaveis modificagdes diante das mudancgas continuas.

Tendo como referéncia a Sociologia das profissdes e dos oficios, os autores consideram que

A profissionalizag¢@o ¢ um processo linear baseado em normas e modelos de
profissdes liberais ja estabelecidas. Esses sociologicos costumam tomar a
medicina como modelo para as demais profissdes. Tal posi¢ao ¢ defendida
pelos socidlogos funcionalistas seguidores de Parsons, que predominou até
os anos 30 e alcangou grande destaque no campo de educagdo nos anos 60 e
70. Todavia, a sociologia contemporanea das profissdes concebe a
profissionalizacdo como um processo nao-linear dindmico, contextualizado
e em constru¢do. (RAMALHO, NUNEZ. GAUTHIER, 2004, p.40)

As consideragdes desses autores enfatizam ainda que, diante do processo de
descontinuidades para a qual a profissio docente tem passado, novos olhares para essa
questao t€m impulsionado estudos e reflexdes acerca do tema. Nesse sentido podem contribuir
para que o oficio de professor esteja definitivamente na pauta das evidencias e politicas
publicas. No ambito desse debate podemos considerar as coloca¢des de Tardif, Lessard;
Gauthier (1998, p.11), ao fazerem uma analise dos fundamentos das profissdes e defenderem

que € necessario considerar o principio de que uma profissao

E uma realidade dindmica e contingente, baseada em ac¢des coletivas de um

grupo, cuja identidade se constroi através de interacgdes com outros grupos,
instancias e actores diversos. Nesta optica, uma profissdo ndo remete como
pretende o estruturo-funcionalismo, para uma colegdo de atributos de base
definidos uma vez por todas: é, em primeiro lugar, uma construgdo social
que ¢é necessario analisar , tendo em conta diferentes interac¢des através das
quais o grupo profissional (ou aspirando profissionalizar-se ) monopoliza,
mantém e renova o seu territdrio assim como os seus privilégios e estatutos
tanto materiais como simbolicos .
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O desenvolvimento dessas novas abordagens sociologicas, no decurso dos anos 1960
e 1970 do século XX dao uma nova conotagdo ao profissionalismo: “os saberes dos
profissionais ja ndo sdo vistos estritamente como meios para ajudar um cliente, mas também
como utensilios para adquirir mais poder e privilégios” (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER,
1998, p.11).

Kullok (2004, p.14), ao abordar a profissdo docente, afirma que profissdo “¢ uma
pratica que precisa de vocagdo primeira, ou seja, uma paixdo pelo que se faz e ao mesmo
tempo uma licenga, ou seja, uma forma¢do adequada para que o exercicio profissional
aconteca”. Com esse entendimento a autora assevera o papel fundamental da formagao
profissional docente, sobretudo em nivel superior.

Para Imbernén (2006, p. 26-27), o conceito de profissio “ndo € neutro nem
cientifico, mas é produto de um determinado contetido ideoldgico e contextual; uma ideologia
que influencia a pratica profissional, ja que as profissdes sao legitimadas pelo contexto e pelo
conceito popular [...]”.

Assim, os termos profissdo, profissionalismo e profissionalizacdo sdo, portanto,
imbuidos de complexos e ambiguos significados, dependendo de contextos, nacdes, teorias e
até nivel de ensino: Na visdao de Perrenoud, (2002), trata-se de uma expressao ambigua, pois,
segundo ele “profissionalizacdo”, em francés, poderia insinuar que, “enfim” a atividade de
ensino chegou ao status de profissdo, o que ndo ocorre em outros contextos educacionais.
Nesse sentido concordamos com Perrenoud posto que, o termo profissdo ¢ carregado de uma
carga semantica cujo entendimento requer partir de uma analise historica, considerando que
seus determinantes sdo, em sua maioria, de origem social, politica e cultural. Nessa linha de

discussdo, Cunha (1999, p.30) postula que

A profissionalizagdo € um processo historico evolutivo que acontece na teia
das relagdes sociais e refere-se ao conjunto de procedimentos que sao
validados como proprios de um grupo profissional, no interior de uma
estrutura de poder. Isso significa admitir que sua configuracdo ou extingao
resulta de lutas concorrenciais que se instalam nos espagos de produgdo e
nos espacos de conhecimento.

No enfoque de Ramalho, Nufiez, Gauthier (2004), o movimento que vem se
configurando no sentido da profissionalizagdo da docéncia ndo s6 ¢ ideoldgico, uma vez que
esta ligado a novas representacdes da atividade docente, mas ¢ também um movimento social,

politico e econdmico. Sua concretizagdo resulta ainda da mudangca de um conjunto de
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caracteristicas dos contextos e exercicio da docéncia. Os autores destacam também que a
profissionalizagdo coloca a formagao docente em outro “patamar”, o qual consideram como
modelo “emergente da formagdo,” visto que se extrapola a mera aplicacdo de técnicas e a
transmissdo de contetidos descontextualizados da realidade profissional.

Tudo parece indicar que o discurso da profissionaliza¢dao ndo pode mais, atualmente,
ser pensado no seu sentido restrito, como foi pensado na sociedade industrial, cujo objetivo
era atender ao modelo de desenvolvimento fundamentado na crescente industrializacdo do
pais. Hoje a crise que permeia a educacdo formal requer conceito de profissionalizacdo
centrado na aprendizagem de competéncias profissionais, advertindo-se que essas
competéncias devem transcender o sentido puramente técnico do recurso didatico. Para
Contreras (2002), trata-se de competéncias profissionais complexas que combinam
habilidades, principios e consciéncia do sentido e das conseqiiéncias pedagodgicas, e no
sentido mais amplo, que envolvam finalmente a busca do reconhecimento social, e de um
melhor status do grupo profissional.

O termo profissionalizagdo designa o processo pelo qual uma semiprofissdo vai
gradualmente agregando as caracteristicas que constituem uma profissdo. Fundamentando-se
em dois elementos, Veiga (1998) aponta a formagdo e o exercicio profissional, enquanto
Shiroma (2003) destaca “a aquisicao de certos aspectos institucionais € a conquista do status
de profissdo com seus condicionantes e a melhoria da qualidade dos servigos fornecidos por
meio do aprimoramento das habilidades e conhecimento dos praticantes” (HOYLE; JONH
apud, SHIROMA, 2003, p. 65).

Esses elementos consubstanciam-se nos termos profissionalismo e profissionalidade,
que sdo, na verdade, dimensdes de um processo mais amplo — a profissionalizagdo. O
primeiro € considerado como processo externo da profissionalizagdo, e o segundo, o0 processo
interno. Trata-se de termos correlatos, o que dificulta, as vezes, uma distingdo clara dos seus
significados. Tal duplicidade pressupde um movimento dialético de construgdo de uma
identidade social.

Na andlise de Ramalho; Nunez; Gauthier, (2004, p.51), ¢ através do processo interno
da profissionalizagdo (profissionalidade) que “[...] o professor adquire os conhecimentos que
sdo necessarios ao desempenho de suas atividades docente [...]”, ou seja, “[...] sdo os saberes
das disciplinas e também pedagdgicos [...]”. Acrescentam que, de posse desses saberes, no
exercicio da pratica pedagodgica, o professor desenvolve as competéncias para atuar como

profissional do ensino.
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Referindo-se ainda a profissionalidade, Contreras (2002, p.74) esclarece que esta se
relaciona “[...] as qualidades da pratica profissional dos professores em func¢ao do que requer
o trabalho educativo”. Para esse autor, discutir sobre profissionalidade significa ndo somente
descrever o desempenho na atividade de ensinar, mas também os anseios € conquistas que se
pretendam alcangar e construir na profissao.

Guimaraes (2004), ao abordar a formagdo de professores, contribui com o debate
sobre a profissionalizagdo, dizendo que os aspectos mais visiveis do conceito de
profissionalidade docente s3o os requisitos profissionais da profissdo do professor. Nesse
sentido, para ele, profissionalidade docente, €, corroborando a visdo de Sacristan (1995), “a
afirmac¢ao do que ¢ especifico na acdo docente, isto ¢, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”
(SACRISTAN apud GUIMARAES, 2004, p. 29).

Como estado e processo, a profissionalidade ¢ o conjunto de caracteristicas, os tracos
e os aspectos profissionais construidos em relacdo a uma dada profissdo, os quais identificam
profissionalmente o sujeito.

No que se refere ao processo externo, ou profissionalismo, este alude a reivindicacao
de status distinto dentro da visdo social do trabalho, coédigo de ética, e treinamento especial,
por meio do qual se adquire a ampla base de conhecimentos especificos que permitem
controlar o trabalho desenvolvido. “A reducdo desse controle indica tendéncia a
desprofissionalizagdo e a desqualificagdo” (SHIROMA, 2003, p.65). Na verdade, o
reconhecimento do profissionalismo como status esta ligado a ideologia dominante em um

determinado contexto sécio-politico. Sendo assim, o profissionalismo ¢

Um processo politico que requer trabalho num espacgo publico para mostrar
que a atividade docente exige um preparo especifico que ndo se resume ao
dominio da matéria, ainda que necessaria, mas nao suficiente. O professor,
além do dominio do contetido, precisa conhecer as metodologias de ensino,
as epistemologias da aprendizagem, os contextos de diversos fatores para
que esteja apto a educar. Exige-se do profissional do ensino que tenha uma
formacdo aprimorada, obtida em curso de formagdo superior, ¢ bastante
refinada. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 52-53).

Ser profissional, segundo a analise dos autores, €, pois, ser identificado como um
membro de uma profissdo que possui algumas habilidades necessarias para o exercicio da
funcdo,as quais s3o adquiridas a partir de uma formagao superior consistente. Nesse sentido,

Perrenoud (2002, p.10) diz que
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A profissionalizagdo vem sendo objeto de uma verdadeira formagdo. Além
disso, em um primeiro momento, ela se centrou no dominio dos saberes a
serem ensinados. Ha pouco tempo e de forma desigual, conforme o nivel de
ensino, comegou-se a conceder certa importancia ao dominio tedrico e
pratico dos processos de ensino e aprendizagem, visando a uma formagdo
realmente profissional.

Nessas circunstancias, obviamente, o profissionalismo na docéncia implica uma
referéncia a organizacdo do trabalho dentro do sistema educativo e a dindmica externa do
mercado de trabalho, sobretudo numa formacao consistente e no exercicio da pratica dentre
outros aspectos. Ser um docente profissional implica, portanto, dominar uma série de saberes,
capacidades e habilidades especializadas que o fazem ser competente no exercicio da
docéncia, além de uni-lo a um grupo profissional organizado e sujeito a controle, como
defende Imbernon (2006).

A necessidade de compreender essa trajetoria também em outros contextos foi uma
das preocupacdes deste trabalho, com vistas a buscarmos argumentos para dar mais

consisténcia a nossa investigacao.

2. 3 A profissionalizacdo docente em diferentes contextos

Os atuais debates sobre a profissio do professor tém enfatizado sua
profissionalizacdo. Nesse sentido, acredita-se que ter o dominio de um saber peculiar se
defina, sem muitas controvérsias, uma determinada profissdo, conforme descrito por autores
como Freidson (1998), Imbernon (2006), dentre outros. No entanto saberes que formalizam
uma profissdo passam por inimeras discussdes em diferentes partes do planeta e, com maior
relevancia, no Brasil, desde a década de 90 do século XX. A maioria das reformas da
formagdo docente e as tentativas recentes para a profissionalizagdo provém, em primeiro
lugar, dos Estados Unidos da América do Norte, sendo adotados por outros paises, de acordo

com as analises de Tardif, Lessard; Gauthier (1998, p.9):

[...] em alguns paises, o projeto de profissionalizar o ensino estd
presentemente no seu apogeu, talvez mesmo no seu declinio (o que parece
ser o caso dos Estados Unidos e da Inglaterra, onde o discurso sobre a
profissionalizagdo do ensino comecga a ser importante). Outros paises, por
exemplo, a Franga, o Canadd, o Quebeque, a Sui¢a francofona, esforcam-se
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atualmente por conceber e implantar uma formacao profissional para os
docentes. Por fim, os paises como Brasil ou o0 México apenas comecaram a
articular nos termos da profissionalizagdo do ensino a renovagdo da
formagdo dos professores. Em resumo, trata-se de wum projecto
inegavelmente repartido, mas que interpela, mesmo assim, os actores dos
diferentes sistemas educativos.

Nesse sentido, as contribuicdes de diferentes olhares sobre esse objeto de estudo
fazem parte de uma construgdo coletiva que aspira a profissionaliza¢do docente ha décadas e,
nessa busca, quer seja nos locus de formagdo ou em outros espagos, como organizagdes
corporativas e sindicais, a luta tende a continuar.

Na andlise de Hypdlito (1999), a profissionalizagdo docente tem sido uma questio
recorrente ao longo da historia da educagdo no Brasil, por motivos e interesses distintos. De
um lado, os docentes, reivindicando melhores condi¢des de trabalho, necessarias para uma
real profissionalizacdo; de outro, autoridades e governantes focalizam o tema, sobretudo em
épocas de reformas educativas, com um discurso de mudancas cujas acdes estdo atreladas aos
interesses dos agentes empreendedores, entretanto esse discurso de profissionalizagdo por
parte dos governantes quase sempre responsabiliza os professores pelos resultados, os quais,

por sua, vez contestam essa atitude. Nessa perspectiva, Hypolito, (1999, p.92) postula que

A luta pela profissionalizacdo tem sido uma das estratégias adotadas pelo
movimento docente para contestar e resistir as formas de controle, tanto
técnico quanto ideologico, que historicamente tem significado uma negagio
da autonomia profissional. A exclusdo de professores e professoras das
posicdes de decisdo tem ocorrido em todos os niveis, tanto em torno de
aspectos envolvendo decisoes sobre as finalidades da educagdo, quanto em
torno de aspectos envolvendo decisdes “técnicas” sobre procedimentos de
ensinar. As decisOes politico- pedagogicas ficam cada vez mais distantes do
local onde sdo ou devem ser aplicadas. Afirmar a profissionalizacdo, entdo
significa dizer que existiram e existem formas mais democraticas de
organizar a educagdo e o ensino: significa dizer que os processos de exclusdo
resultam de escolhas politicas, e significa, pois, dizer que o sonho prometido
tem sido negado por processos politicos que podem ser interrompidos e
modificados [...].

Segundo Braslavsk (apud RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004), para o
contexto da América Latina, “a convocatdria a um processo de profissionalizacdo docente se
deve a constatacao da existéncia de um processo de desprofissionalizacao”, e esse processo
vem se dando ha décadas. Por exemplo, at¢ meados de 70 do século XX, em muitas redes de
ensino, o professor era visto como um profissional que, dispondo de um suposto conjunto de

teorias, ia para a sala, dava a aula, e pronto. Segundo analise empreendida por Weisz (2000),
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os treinamentos serviam entdo para o professor aprender a por em pratica as inovagdes em
matéria de técnicas de ensino.

Weisz (2000) destaca ainda que, nos anos 80 do mesmo século, passou-se a falar em
formagdo ou capacitacdo em servigco. Nesses programas ainda prevalecia a idéia de que a
formagao em servigo tinha como fung¢do compensar as deficiéncias de formagao profissional
dos docentes ou propagar concepgdes e praticas pedagdgicas mais atuais. Supunha-se que, em
algum momento, o professor estaria capacitado, e essas acdes deixariam de ser necessarias.

Nesse contexto, o professor tornava-se, um executor de modelos prontos, limitando-
se, na maioria das vezes, a praticas mecanicas, sem uma reflexao sistematica sobre seu fazer
pedagdgico. Como se posiciona Mendes Sobrinho (2006, p.77-78) essa formacao pautada na
racionalidade técnica, independente das diferentes denominagdes que tem recebido, “¢ uma
formagao tradicionalmente imposta de cima para baixo, ndo considera o professor (sua
pratica, suas aspiragdes) como profissional, os anseios da escola e da comunidade, a
historicidade e o coletivo”, ou seja, impede o professor de refletir sobre a sua pratica docente
e resssignificé-la por iniciativa pessoal.

Ramalho, Nuifiez; Gauthier (2004) corroboram essa analise quando enfatizam que, na
formag¢ao pautada no racionalismo técnico, o professor ¢ impedido de interagir com outros
profissionais, pois ¢ pensado como um consumidor de ‘“conhecimentos cientificos”
produzidos por outros. Tudo isso remete a uma desprofissionaliza¢do técnica, vincula-se a
desvalorizacdo do trabalho do professor nos contextos da profissdo. Esses autores sintetizam
suas afirmagdes na Figura 1, cujo conteudo apresenta as caracteristicas mais relevantes do

modelo hegemonico de formacao do professor.
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Paradigma hegemdonico

> Professor R —
Modelo
ﬂ formativo
Processo formativo
fundamentgdo no Executor / reprodutor de ¢
Racionalismo .
.. . saberes produzidos por
Técnico (Tecnicismo) especialistas
Baseado no
treinamento de
J habilidades
Excluido da construgdo da ‘
profissdo (nivel inferior na
hierarquia da profissio) Formagao distante da
escola e
do objeto da profissao.
A - Identifica-se com <+
Competéncia — habilidades

Traduz uma cultura educacional do
> contexto desprofissionalizante

Figura 01. Representagdo do modelo hegemédnico da formagdo
Fonte: Ramalho, Nuiiez ; Gauthier (2004, p. 22)

O paradigma hegemodnico, conforme representado na Figura 01 contém o
delineamento da formacdo do professor em que ndo had a consideragdo dos docentes como
profissionais capazes de gerar conhecimentos, remetendo-os a condi¢cao de consumidores dos
saberes produzidos por especialistas.

Para Imbernon (2006), temos que rejeitar a visdo de um ensino técnico, com
transmissdo de um conhecimento acabado e formal, sendo necessario propor um
conhecimento em constru¢ao, que tem a educagdo como um compromisso politico imbricado
de valores éticos e morais.

Essa desprofissionaliza¢do técnica, em que o professor perde o controle dos modos
de producdo do seu trabalho, provoca a desvalorizagdo e a proletarizacdo dos professores,
visto que a profissionalizagdo docente da-se na perspectiva da autonomia profissional,
atributo relevante para o poder de uma profissao, como defendido atualmente.

A proletarizagdo, portanto, um fendmeno que se contrapde a profissionalizagdo.
Contreras (2002) debate a proletarizacdo dos professores, tentando mostrar que o que estd em
jogo na perda de autonomia dos professores ¢ tanto o controle técnico, no qual possam estar

imersos, como a desorientacdo ideoldgica, a qual possam estar submetidos. Ele defende que
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“A tese basica da proletarizacao de professores € que o trabalho docente sofreu uma subtragao
progressiva de uma série de qualidades que conduziam os professores a perda de controle e
sentido sobre o proprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia” (CONTRERAS, 2002, p. 33).

Esse quadro mostra como tem sido a formacdo docente hd décadas, apontando a
necessidade de mudangas radicais na formacao nessa passagem do século XX para o século
XXI, sobretudo por conta da nova concepg¢ao de “educar realmente na vida e para a vida, para
essa vida diferente e para superar as desigualdades sociais” (IMBERNON, 2006, p.70). Para
os autores que tratam do movimento de valorizagdo profissional do professor, a construgao de
um referencial para que se compreenda o professor como um profissional docente ainda ¢ um
processo complexo que inclui diversos fatores de ordem social, politica, cultural, econdmica
dentre outros aspectos, porém acredita-se que uma formagdo pautada numa visdo oposta ao
modelo hegemdnico, ao que tudo indica, sinaliza na direcdo do projeto de profissionalizacao
docente tdo almejado pela comunidade educativa. Essa formacao deve levar em consideragao
a reflexdo, a critica e a pesquisa como atitudes profissionais situados nos contextos pessoal,
social e historico do professor.

Esse modelo formativo, que considera o sujeito ator e autor de sua pratica, contribui
para uma visdo mais ampla da atividade profissional do professor, constituindo elemento
indispensavel a atuagdo profissional, pois ¢ carregada de uma nog¢do de construgdo social,
significando, portanto, que as profissdes ndo sdo realidades naturais, mas construtos socio-
historico.

E piblico que hd uma crise de identidade profissional da docéncia, mas tal situacio
poderia ser amenizada se os cursos de formacao inicial, e de formacao continuada, o trabalho
coletivo, as condicdes de trabalho, a valorizacdo dos professores, dentre outros aspectos,
contribuissem para o processo de profissionalizacdo do trabalho docente. Por conseguinte, a
profissionalizacdo requer a sistematizagdo de um saber que dé identidade ao trabalho do
ensino, visto que, no Brasil, ainda predomina a nog¢ao equivocada de que qualquer um pode
ser professor, pensamento de que estudiosos do assunto, no mundo inteiro, discordam.

Nesse ambito, autores de diferentes nacionalidades discutem sobre a
profissionalizacdo docente, e um breve resumo dessas altercagdes propostas por alguns deles,
faz-se necessario para corroborar o tema em discussao.

Na visdao de Novoa (1992), a profissionalizacdo desenvolve-se a partir de uma
proposta de trabalho coletivo. S3o dimensdes que se constituem de um corpo de
conhecimentos e técnicas necessarios ao exercicio da atividade docente e de um conjunto de

normas e valores €ticos que regem as relagdes intensas e externas do corpo docente,
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contribuindo, portanto, para a emancipacao profissional e a consolidagdo de uma profissao
autonoma.

Para Perrenoud (1993), a profissionalizacdo pressupde uma capacidade desejada por
varios atores coletivos de que haja envolvimento e auto-organizacdo para a formacao
continua, envolvendo a atualizagdo de saberes, competéncias e constru¢ao de uma identidade
profissional clara. A profissionalizagao passa, assim, por uma elevacdo do nivel real de
qualificacdo. Define-se em parte por caracteristicas objetivas, mas também por uma
identidade, uma forma de representar a profissdo e suas responsabilidades, tendo, portanto,
uma ética, dentre outros. Posto que, para ele € publico que uma pratica profissional complexa
requer competéncias, enfatiza, ainda, que o debate sobre as competéncias pode esconder ou
reavivar outros e requer uma reflexdo geral, a luz de novas concepgdes sobre formagao de
professores e profissionalizagdo. Assegura que ¢ num processo elevado e na legitimagdo da
profissionalizacdo do ensino que as ciéncias da educacdo podem encontrar uma forte
identidade no contexto educacional.

Ainda nessa logica de reconfiguragdo da profissionalizagdo docente destacamos o
pensamento de Veiga (1998, p.77-78), cuja andlise parte do principio de que o processo de

profissionalizagdo nao ¢ um movimento linear e hierarquico:

[...] o que se espera seja um movimento de conjugacdo de esforcos, no
sentido de se construir uma identidade profissional unitaria, alicercada na
articulacdo entre a formagdo inicial e continuada e exercicio profissional
regulado por um estatuto social e econdémico, tendo como fundamento a
relacdo entre: teoria e pratica, ensino e pesquisa, conteudo especifico e
conteudo pedagdgico de modo a atender a natureza e especificidade do
trabalho pedagogico.

Adensa as contribui¢des anteriores o pensamento de autores como Guimaraes (2004),
Pimenta (2002), Alarcdo (1998); sdo estudos que propdem uma nova maneira de se pensar o
ensino, a formag¢dao de professores, a docéncia e o papel dos docentes no contexto pos-
moderno, no sentido de que compreendam e atuem como profissionais, visto que participam
da trajetdria de construcdo da profissdo, desempenhando a agdo educativa com mais
competéncia. Assim, nessa direcdo ¢ salutar dialogarmos com alguns autores buscando
aprofundar a reflexdo sobre ser ou ndo a docéncia uma profissao, ser ou nao o docente um

profissional, dentre outros aspectos.
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2.3.1 A docéncia é uma profissdo? O docente é um profissional?

A busca por uma resposta a esses questionamentos tem inquietado estudiosos do
mundo inteiro, tornando-se motivo de varias pesquisas. Imbernén (2006, p.11-12) trata da
necessaria redefinicdo da docéncia como profissdo em decorréncia das aceleradas mudancas
que assolam a humanidade em tempos de globalizacdo, de incertezas requerendo que se
assumam novas competéncias profissionais num quadro de revisdes de conhecimentos
pedagogicos, culturais, cientificos. Cunha (1999) assevera que ha um grupo de profissdes que
alicergam seus procedimentos especialmente na técnica e na ciéncia, dado que as condi¢des
nas quais se realiza o fazer profissional incidem muito pouco sobre os resultados.
Vislumbrando as vias pelas quais os resultados serdo obtidos, a tarefa profissional se define

por si so, o autor esclarece

Sdo profissdes que o produto € o elemento de mensuragdo e nas quais os
componentes de sua natureza possuem atributos constantes. Outras
profissdes, entretanto tem seu estatuto dependente das condi¢des sociais,
valorativas ¢ historicas que contornam seu exercicio; além disso, seus
saberes s6 podem ser compreendidos se relacionados com as condigdes que
estruturam seu trabalho. Nelas o processo pode ser muito mais valioso que o
produto, e os procedimentos técnicos e cientificos estdo na dependéncia de
questdes éticas estéticas e politicas [...]. (CUNHA, 1999. p.143, 144).

Refletindo acerca da natureza dessa discussao, Perrenoud (apud, ALTET, 2000, p.26)

b

ressalta que os professores sdo e foram sempre ‘pessoas com oficio, ’ ‘profissionais’ que
existem diferentes modelos de profissionalismo ligados ao ensino ¢ que o tema
profissionalizacdo descreve apenas uma ‘evolucdo estrutural do oficio’. A profissao ¢, dessa
forma, um processo que vem ganhando contornos diferentes, “a medida que na educagao, a
colocacdo em pratica de regras preestabelecidas cede lugar a estratégias orientadas por
objetivos e por uma ética”. Nessa percepcdo, a atividade ¢ a passagem do oficio artesanal,
baseado no saber fazer, em que se aplicam técnicas ou regras, para uma profissdo, em que
cada um vai construir suas estratégias, apoiando-se em conhecimentos racionais e
desenvolvendo a especializagdo na propria situagdo profissional, assim como sua autonomia
(ALTET,2000).

O professor profissional ¢ antes, de tudo na analise, de Altet (2000, p.26), “um

profissional da articulacdo do processso ensino-aprendizagem em uma determinada situagao,

um profissional da iteracdo das significa¢des partilhadas”, ou seja, por ser uma profissao



67

complexa, exige competéncias profissionais e conhecimentos especificos da area de atuagao,
em constante didlogo com outros autores.

Os estudos sobre profissdo e profissionalizagdo tém mostrado que o termo
“profissdo” acumula grande carga social, porque nele estd implicito o conhecimento de
pertencer a um setor privilegiado da sociedade: “O termo profissdo supde uma demanda de
posigdo e reconhecimento social” (ELLIOT apud SERON, 1975, p. 17).

No caso da docéncia, os conhecimentos sdo de outra natureza, distinta daqueles de
outras profissdes técnicas (mensuraveis), tendo seu “estatuto” vinculado as condigdes sociais,
culturais, historicas e axioldgicas, que delineiam a atuagcdo docente. Diante de tal
complexidade, surgem as ambigiiidades na sua definicdo. Perrenoud (2002, p.12) afirma que
nos paises anglo-saxonicos, s6 alguns oficios sdo considerados profissdes integrais, como 0s
oficios de médico, advogado, magistrado e outros, sendo que o ensino ndo esta incluido entre
eles. Muitas vezes o oficio do professor ¢ descrito como semiprofissdo. Desse modo, na busca
de esclarecimentos sobre ser ou ndo a docéncia uma profissdo, € o professor, um profissional,

o0 autor postula:

Para serem profissionais de forma integral, os professores teriam de construir
¢ atualizar as competéncias necessarias para o exercicio pessoal e coletivo da
autonomia e da responsabilidade. A profissionalizac¢ao do oficio do professor
exigiria uma transformacdo do funcionamento dos estabelecimentos
escolares ¢ uma evolugdo paralela dos outros oficios relacionados ao ensino
(PERRENOUD, 2002, p.12).

A partir dessa visdo, o autor defende que os professores sejam produtores de
conhecimentos, defende também que a profissionalizagdo exige mudangas institucionais e
uma vinculagao as outras profissoes ligadas ao ensino.

Acreditamos que tal importancia vem se dando pelo fato de vivermos tempos
instdveis, em que a globalizacdo econdmica, bem como a introducdo acelerada de novas
tecnologias e transformagdes cientificas passam a exigir das pessoas novas aprendizagens.

Ser o docente um profissional implica, portanto dominar uma série de saberes,
capacidades e habilidades especializadas que o fazem competente no exercicio da docéncia,
além de uni-lo a um grupo profissional organizado e sujeito a controle, como defende
Imbernon (2006). A luta constante pela profissionalizagdo docente, portanto, deve se tornar
coletiva, envolvendo todos os sujeitos do processo educativo, a fim de que possam conquistar

a amplitude do seu trabalho profissional e, conseqiientemente, resgatar a sua cidadania.
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Nesse, sentido, buscamos, a partir de agora, elementos que aceleram esse processo de
profissionalizagdo o que serd evidenciado no capitulo seguinte, cuja intengdo ¢ aprofundar

essa discussao com foco na formacao continuada.



CAPITULO I1I

FORMACAO CONTINUADA E
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE: ARTICULACOES POSSIVEIS

Todos nods como profissionais, devemos ter
consciéncia dessa continuidade da formagdo e
que, ao terminar uma graduagao, tenhamos ainda
mais a certeza de que tudo ndo esta acabado. Eu
tenho que ter essa consciéncia de que algo
apenas comecou, que ¢ um processo continuo e
que nunca vai acabar, porque nao existem
verdades absolutas, o que existe sdo vertentes
contextuais e que, para cada contexto vai se
exigir novas competéncias e habilidades. Entao,
diante da complexidade dessas novas demandas
educacionais, eu tenho que estar preparada como
profissional para poder acompanhar essas
mudancas. [...] a formacdo continuada tem
contribuido para o meu crescimento pessoal e
profissional [...] Essa formagdo é fundamental!
(INTERLOCUTORA P10, 2007)

Contemporaneamente, a formagdo continuada tem lugar privilegiado na carreira na
profissional dos professores, acontecendo posterioriormente a formagdo inicial,
independentemente do tempo de servigo, crengas e concepgdes que o professor tenha. O tema
faz parte dos estudos acerca da profissionalizacdo docente, visto que, sendo uma profissao
complexa, requer atualiza¢do constante. Nessa perspectiva, a formagdo continuada, embora
ndo seja o unico elemento articulador da profissionalizacdo, torna-se indispensavel nesse
processo. No ambito desta discussdo apresentamos neste capitulo as diversas contribui¢des

tedricas que sustentam essa assertiva.
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3.1 A formagcéo continuada como elemento articulador da profissionalizagéo docente

A formagdo continuada tem sido pauta de inUimeras discussdes no campo
educacional, visto que ha uma expectativa muito grande em relagdo a sua contribui¢do para a
profissionalizagdo docente. Desde meados do século XX até os dias atuais, t€ém-se vivido
momentos de instabilidade nos diversos setores: social, economico e politico, repercutindo
nas diversas formas de organizagdo da sociedade vigente. Inserida nesse cendrio estd a
organizagdo educacional e profissional, que sofre avangos e recuos na busca de uma
adequacdo a esse contexto, no qual, segundo Romanelli (2005), ¢ nitido o descompasso entre
as necessidades e as solug¢des encontradas ao longo da histéria da educacao.

Consoante a esse quadro de exigéncias da sociedade contemporinea e do contexto
educacional, instalam-se novos desafios para a educacao, dentre eles um perfil de profissional
que venha contribuir com a formagdo holistica do individuo, sendo que, no sentido de
contribuir com esse novo modelo de profissional, surge um elemento articulador - a formagao
continuada, a qual deve estar a favor da profissionaliza¢dao docente.

Assim, a formagdo de professores tem sido objeto de muitas discussdes, sobretudo
nos aspectos relacionados a profissionalizagao docente ja que esta requer qualificagdo para o
exercicio profissional, o que caracteriza uma profissdo. Nesse sentido, a formagao continuada
passa a ser uma forma diferente de conceber a capacitagdo profissional de professores,

conforme postula Libaneo (2004, p.78):

essa formagdo visa desenvolvimento pessoal e profissional, pois ha
um envolvimento maior dos professores na organizacao da escola, do
curriculo, reunides, conselhos de classe, conselho escolar, dentre
outros, ou seja os professores sdo sujeitos ativos podendo opinar e
conquistar autonomia profissional.

A proposito desses debates, a politica educacional, norteadora do cenario educativo
focaliza a formacao de professores, implementando politicas de formagdo inicial e continuada
presencial e / ou a distancia. Ramalho (2004) defende que o debate sobre a docéncia como
profissdo e sua profissionalizacdo delineia-se na otica das reformas e politicas educacionais
como alternativas para se repensar a educacao, o ensino, € os processos de aprendizagem do
professor sobre o ensino. Portanto ¢ necessaria uma formacdo que ultrapasse a preocupacao
somente com a dimensdo técnica da profissdo docente, avancando num projeto consistente

capaz de dar conta da dindmica e da complexidade dessa profissio nos rumos de uma
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profissionalizagdo. Tais preocupagdes devem estar presentes em todos os espagos
educacionais e no cerne das politicas educacionais.

Como de maior relevancia para a compreensdo entre o que se tem falado sobre
formacao e profissionalizacdo docente, entende-se que a formacao continuada ¢ um elemento
capaz de desencadear a profissionalizacdo docente, processo que ressalta a importancia da
constru¢do de uma ressignificacdo da cultura e da identidade profissional. Nesse aspecto,

consideramos importante a analise de Libaneo (2006, p.10-11) ao afirmar que

r

[...] a desqualificacdo do professor ¢ notoria [...] hd muitas tarefas pela
frente, entre elas, a de resgatar a profissionalidade do professor, redefinir as
caracteristicas da profissdo, fortalecer as lutas sindicais por salarios dignos e
condig¢des de trabalho. E preciso, junto com isso, ampliar o leque de agio
dos sindicatos envolvendo também a luta por uma formacdo de qualidade,
por uma cultura de profissionalismo, de modo que a profissdo ganhe mais
credibilidade e dignidade profissional. Faz-se necessario, também, o
intercdmbio entre formagao inicial e formagdo continuada, [...].

De acordo com os referenciais curriculares para a formagdo de professores e
parcialmente com base na sintese feita por Torres (apud BRASIL, 1995, p.49) no que diz
respeito ao modelo de formagdo profissional, o que se verifica hoje ¢ uma tendéncia no

sentido de

* promover as transformagdes necessarias nas institui¢des responsaveis por
formar professores, para que o processo de formagdo acontega num contexto
favoravel ao desenvolvimento de diferentes competéncias profissionais;

* garantir condi¢des adequadas de trabalho remunerado e incentivos que
fagam do magistério uma opgao atraente;

* definir novas politicas e critérios de selecdo para o ingresso de professores
na carreira;

* criar um sistema integrado de formagao permanente, que inclua formagao
inicial e continuada;

* redimensionar as prioridades na dotacdo de recursos na area educacional;

* considerar que ¢ necessario um determinado tempo para que as
transformagdes ocorram de fato e criar condigdes para tanto;

* empreender um esforco permanente de informagdo comunicacdo e
formacao de opinido publica em torno da questdo da qualidade da educacao
escolar e do papel profissional do professor;

* subverter os esquemas convencionais de relacionamento entre poder
publico, sociedade e associagdes profissionais.

E relevante destacar que essas tendéncias ndo se configuram em eventos pontuais,
como reciclagens, semindrios, capacitagcdes, oficinas, palestras e outros mecanismos de

formac¢ao que ndo dao conta das reais necessidades pedagogicas, conforme destacam Candau
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(1996) e Mendes Sobrinho (2006). A formacao deve estar articulada a um processo de
profissionalizagdo docente que certamente ira responder a questdes de varias ordens, das quais
os docentes ndo tém dado conta no exercicio da sua atividade docente.

Ainda sobre o processo de formagdo de professores, Pimenta (2005) adverte que
além do desenvolvimento profissional, € preciso investimento nas escolas, a fim de que se
constituam em ambientes onde se possa ensinar com a qualidade, bem como em espagos de
analise critica permanente das praticas. Assim, a formag¢do, s6 pode ser desenvolvida por
universidades compromissadas com a formacdo e com o desenvolvimento profissional,
pensamento este também comungado por Scheibe (2002) ao defender as universidades como
locus da formagao docente.

Para Novoa (1992), a formagdo de professores pode desempenhar um papel
importante na configuragdo de uma “nova” profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura
organizacional no seio da escola. Para esse autor, a formacdo pode estimular o
desenvolvimento profissional dos professores, no quadro de uma autonomia contextualizada
da profissdo docente. Importa, entdo, valorizar paradigmas de formacdo que promovam a
preparacdo de professores “reflexivos,” que assumam a responsabilidade do seu projeto de
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na implementacao das
politicas educativas.

Essa perspectiva remete a necessidade de um espirito coletivo nas agdes que se
desenvolvem no interior dos locus de formagdo, a fim de que se busque um projeto
emancipatorio.

Noévoa (1992) adverte-nos ainda que a formacgao ndo se constrdi por acumulagdo (de
recursos, conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as préticas e de uma (re) constru¢io permanente da identidade pessoal. E
corrente, pois, seguir a linha de pensamento reflexivo, inicialmente abordada por Schon
(2000), principal autor da corrente que adota a perspectiva da pratica profissional como
reflexiva, pois apresenta as no¢des de conhecimento na acdo, reflexdo na agdo, e reflexdo
sobre a agdo, reflexdo sobre a reflexdo na a¢dao. Tém-se, nesse sentido, um espago vasto no
campo da profissionalizacdo docente, visto que € uma profissdo que pressupde uma pratica de
reflexdo e de atualizacao constante.

Perrenoud (2001) d4 sua contribuicdo a esse debate quando diz que a formagdo

profissional € uma das principais estratégias para a conquista de uma educagdo de qualidade e
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que os professores precisam ter assegurado o seu direito a uma formagao compativel com as
exigéncias do exercicio profissional.

As discussdes sobre formagdo docente, praticas pedagdgicas, desenvolvimento
profissional e profissionaliza¢do indicam a configuracao de um novo paradigma de formagao,
posto que as transformagdes cientificas e tecnologicas exigem das pessoas novas
aprendizagens, trazendo, portanto, novas atribuicdes e desafios para a educagao escolarizada
no preparo dos demais integrantes da sociedade. Desse modo, a escola, por ser um espaco
onde se desenvolve uma pratica educativa com planejamento e ac¢des sistémica planejada que
ocupam um bom tempo da vida das pessoas, estd no cerne das discussdes, sendo o ator
principal desse cenario o professor, o qual ndo pode se omitir da relevancia do seu papel
social. Tudo isso remete a defesa de uma educacdo de qualidade, vislumbrando uma nova
concep¢do de educacdo e ressignificando o papel do professor quanto a sua formacgao
profissional.

Pimenta (2002) afirma que os professores sdo colocados como protagonistas nos
processos de mudanga e inovagdo, passando a assumir um papel ativo na condugdo do
processo de ensino e aprendizagem e no seu proprio processo formativo.

Guimaraes (2004), ao discutir a formagdo e profissionalizacdo docente, destaca que
sdo aspectos indissociaveis, estando profundamente interligados na escolha da profissao e nas
perspectivas de crescimento e desenvolvimento profissional ao longo da vida. O autor reitera
o pensamento de Novoa (1992), quando evidencia que a melhoria das condigdes de trabalho e
a elevagdo do status social e econdmico da profissio dos professores constituem-se em

elementos fundamentais do processo de profissionalizagdo. Destaca ainda que

Isso precisa se dar efetivamente por, [...] definicdo de parametros para
ingresso na profissdo, que assegurem exercicio qualificado da pratica
educativa, incentivo a formagdo continuada e ao aperfeicoamento
profissional. De modo geral, os componentes da profissionalizagdo docente
indicam a necessidade de trabalho articulado entre instituicdes formativas e
instituicdes contratantes dos sistemas de ensino, assim como maior
intercambio e parcerias com associagdes e sindicatos que lutam pela
valorizagdo dos professores. (GUIMARAES, 2004, p. 111).

Outros componentes sdo indispensaveis na luta pela valorizagdo do magistério, em
razdo da relevancia do papel dos professores para a formagdo dos alunos, havendo,
conseqiientemente, a urgéncia de uma formagao adequada ao exercicio profissional, com o

provimento das condigdes necessdrias para o trabalho educativo. Assim, uma formacao
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adequada e consistente aliada a outros elementos proporcionardo ao docente o preparo

adequado para assumir a docéncia com competéncia.

3.2 Competéncias para o desenvolvimento da docéncia

A dimensdo profissional do trabalho docente requer, como parte essencial do
processo de profissionalizacdo, a formagdo inicial e a continuada, concebidas de forma
articulada, tanto entre si como em relagdo ao projeto mais amplo da profissionalizagdao
docente. E, pois, proprio da formagdo permitir ao professor a compreensdo das questdes
envolvidas no trabalho, a competéncia para identifica-las, bem com a autonomia para tomar
decisdes, inserir-se e interagir coletivamente com a comunidade social em que se insere.
Nesse particular, destacamos o pensamento de Contreras (2002, p.82), quando destaca o

seguinte:

Ja ndo estamos falando do professor, da professora isolados em sua sala de
aula, como forma de definir o lugar de sua competéncia profissional, mas da
acdo coletiva e organizada e da intervencao naqueles lugares que restringem
o reconhecimento das conseqiiéncias sociais e politicas, do exercicio
profissional do ensino.

Ha um consenso, portanto, de que a natureza da pratica pedagogica requer, no atual
contexto, competéncias necessarias ao exercicio da profissdo, em consonancia com alguns
artigos da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN 9394/96), que traz,
no seu texto, a abrangéncia, finalidades e incumbéncias hoje atribuidas ao professor
sinalizando para uma nova cultura profissional, uma vez que ndo se restringem somente a
docéncia, mas a um projeto maior de educacdo. Sdo, pois, fungdes que trazem no seu bojo
mais responsabilidade e compromisso aos professores e delineando o campo de atuagdo
profissional dos docentes

As competéncias profissionais referenciadas apodiam-se também no dominio dos
saberes, abordados por Tardif (2002), que enfoca a natureza deles, ¢ como s3o adquiridos,
além de outros aspectos da sua génese. Segundo o autor, contrapondo-se a outros
conhecimentos reproduzidos, o saber dos professores ¢ um construto social, significado e

resssignificado na pratica docente. Os professores devem, portanto, ser sujeitos do
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conhecimento, criando e recriando suas praticas sem submeter-se a modelos, nem a mera
aplicacdo de teorias ou agdes prévias programadas por outros.

Determinar e assegurar que o professor desenvolva as competéncias, saberes e
atitudes que o definem como profissional docente ¢, desse modo, uma tarefa indispensavel a
profissionalizacdo do ensino. Nessa perspectiva, ¢ urgente perceber o processo de formagao
dos professores de uma forma muito mais ampla, que incorpore a idéia de trajetoria
profissional ndo como uma linearidade, mas uma como constru¢do em que as experiéncias se
juntem a outros saberes, e que 0s momentos estaveis e instaveis, quer sejam politicos, sociais,
pessoais, ¢ culturais, sejam influenciadores e proporcionadores de aprendizagens
significativas no processo de profissionalizacao docente.

Esses processos devem ser construidos a partir das trocas no exercicio da profissao,
contextualizados nas instituicdes escolares nas quais os docentes atuam, propiciando-lhes
oportunidades de estudos e reflexao sobre a trajetdria profissional, desde o seu inicio.

Nesse sentido, a profissionalizagdo docente torna-se uma necessidade coletiva de
todos os profissionais do ensino. Buscamos, entdo, elementos que podem incrementar esse
processo de profissionalizagdo, o que serd evidenciado no item a seguir, aprofundando-se a
discussdo acerca da politica de formagdo continuada dos professores da rede municipal de

Teresina.

3.3 A politica de formacéo continuada dos professores da rede municipal de ensino de

Teresina — uma breve retrospectiva

Com o objetivo de identificar como vem se consolidando a politica de formagao
continuada da rede municipal, principalmente dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de Teresina, especificamente no contexto da Escola Municipal Prof. Moaci
Madeira Campos em Teresina-PI, analisamos documentos, a fim de colher informagdes
necessarias ao desenvolvimento deste trabalho. As idéias aqui defendidas se articulam com as
concepgdes de alguns estudiosos que tratam da tematica da formagdo, profissionalizagdo
praticas pedagogicas e legislacdo vigente.

A politica de formagdo na rede municipal sofre influéncia de varios acordos com
organismos nacionais e internacionais e, sobretudo, das exigéncias legais. A necessidade de

uma formacdo mais consistente impulsionou Estados e Municipios a investirem na
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qualificacao dos professores, pois, melhorar a qualidade e a eficacia da formagao dos docentes
tornou-se um imperativo de todos os sistemas educativos,0 que vem ocorrendo desde
algumas décadas atras (RODRIGUES; ESTEVES 1993, p.39)

Nessa perspectiva, elevar o patamar de qualidade na atuagdo profissional dos
professores requer acdes em varios setores, entre os quais o da formagdo. Nesse sentido, a
Prefeitura Municipal de Teresina, apoiando-se nas exigéncias legais emanadas da
Constituicao Federal 1998, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN
9394/96, no Plano Nacional de Educagdo, no Plano Municipal Decenal de Educacdo para
Todos (1993), no Plano Decenal de Educagdo de Teresina PDET (2003), na Legisla¢ao
Municipal de Teresina (2004), no Relatério de Atividades-Plano de Governo (2005/2008), no
Planejamento Estratégico da Secretaria Municipal de Educagdo (2001, 2002, 2003) dentre
outros, reconhece a necessidade e assume o compromisso com o desenvolvimento
profissional continuado dos profissionais da educagao, sobretudo os que exercem a docéncia.
No ambito dessa discussdo, ¢ unanime o entendimento de que a formacdo continuada
desencadeia mudancas e elevados niveis de profissionalizagcdo, desde que supere a visdo do
professor como técnico, ou mero aplicador de conhecimentos. Assim a valorizagdo do
magistério no que se refere a qualidade dos cursos de formagao de professores passou a ser o
foco das discussoes.

Aos professores com formagdo em nivel médio foram oferecidos cursos superiores a
partir de 1998, numa parceria com a Universidade Federal do Piaui — UFPI, sendo eles
submetidos a um processo seletivo através de vestibulares especificos organizados pela UFPI.
No periodo dos cursos, o professor tinha o direito de ter dispensadas 20/horas de sua jornada
de 40 horas de exercicio docente, para se dedicar aos estudos. Essa garantia esta, inclusive,
assegurada na Lei 2.972, de 17 de janeiro de 2001-Estatuto do Magistério e no Plano de
Cargos e Salarios do Magistério Publico da Rede de Ensino do Municipio de Teresina.

Convém destacar que a qualificagdo do professor em nivel superior estd garantida na
Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional-LDBEN 9394/96, no artigo 67, em que se
afirma que essa valorizacdo deve estar assegurada nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico. Nesse mesmo artigo da lei, consta a preferéncia para o ensino
superior para os que atuam na Educacdo Infantil e nos quatros primeiros anos do Ensino
Fundamenta, apesar de permitir ainda formacao de nivel médio para os que trabalham nessas
séries ou ciclos.

Assim, a rede municipal de ensino avangou no processo de profissionalizagdo

docente quanto ao aspecto da formagao, conforme podemos confirmar no Quadro 01:
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Cursos Ano N° de docentes
1998 80
1999 80
Pedagogia para os anos iniciais 2001 135
2002 90
2004 50
TOTAL 435

Quadro 01 — Demonstrativo do processo de formagdo de professores da Secretaria Municipal de Educagédo e
Cultura/SEMEC .Nivel de graduagao. Clientela — Professores efetivos. Institui¢ao — UFPI
Fonte: Divisdo de Apoio ao Magistério / SEMEC — 2006.

Nesse contexto de formagao, visando ao desenvolvimento profissional do seu quadro
de professores, a Prefeitura Municipal de Teresina ampliou sua politica de formagao,
buscando parcerias junto ao Ministério de Educagdo e Cultura e Fundo de Desenvolvimento
da Escola MEC / FUNDESCOLA, para implementacido de programas de formagado
continuada, conforme informagdes obtidas através da Divisdo de Apoio ao Magistério da
Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura — SEMEC. Esse departamento tem como
atribuicdo responsabilizar-se pela capacitacdo do corpo técnico e docente no sentido de
desenvolver uma politica de formagao de professores da rede publica municipal de ensino,
com o objetivo de favorecer o desenvolvimento profissional dos professores, consolidando,
assim, a cultura de construgdo coletiva de conhecimentos pedagogicos, visando a melhoria na
qualidade do ensino e aprendizagem dos alunos.

Essa politica de formagao continuada ganha forga a partir de 2001. Anteriormente a
esse periodo, ¢ possivel encontrarmos modelos diferenciados de formagao de professores nas
modalidades reciclagem, treinamentos, capacitag¢do, haja vista que o Plano Municipal Decenal
de Educacdo para todos (1993) ja trazia no seu bojo agdes voltadas para a valorizagdo do
magistério. Como destaca Candau (1996), a preocupaciao com a formagao dos profissionais da
educagdo nao ¢ nova, e ¢ possivel que esteja presente em todos os movimentos de renovagao
pedagdgica ao longo de décadas, ganhando nova roupagem, conforme o contexto historico.

A tomada de decisdes da Secretaria Municipal de Educacdo —SEMEC em relacdo aos
investimentos foi fruto do seu Planejamento Estratégico —PES, sendo que o investimento na
formacao inicial e continuada dos professores foi planejado juntamente com algumas medidas
que visavam e visam a melhoria da educagdo escolar no municipio de Teresina. Desse modo o
primeiro passo foi a adesdo e a preparagdo das equipes locais para implementacdo do
Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado para Professores - Parametros
Curriculares Nacionais em Ag¢ao - PCN (2001), Programa de Formagdo de Professores

Alfabetizadores -PROFA (2001), Programa Gestdo da Aprendizagem - GESTAR I -
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Portugués, Matemadtica e Psicopedagogia - (2001). Esses programas de formagdo foram
elaborados para atender especificamente aos professores das séries iniciais do ensino
fundamental, com exce¢ao do PCN, que se estendeu também aos professores de 5* a 8” séries.

Coube a equipe da Secretaria de Ensino Fundamental e ao Ministério da Educagao e
Cultura SEF/MEC a elaboracdo, coordenagdo nacional, assessoria técnico-pedagogica,
formagdo dos formadores e avaliacao, enquanto os Estados ¢ Municipios se responsabilizaram
pela adesdo aos programas, organizagdo e estrutura, divulgacdo e sensibiliza¢do, coordenacao
local do programa, equipe de formadores, dentre outros aspectos. Atuaram nesses programas,
pedagogos, técnicos da SEMEC, professores alfabetizadores, professores especialistas em
lingua portuguesa e matematica e coordenadores de projetos especiais.

Destarte, no periodo de 2001 a 2004, conforme dados obtidos no relatério da Divisao
do Magistério da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura (SEMEC), foram certificados
nos programas de formacdo continuada PCN, PROFA E GESTAR 2.465 professores,
distribuidos em varias modalidades de ensino como: educacao infantil, de 1* a 4* ¢ de 5* a §?,
séries do Ensino Fundamental diurno e ainda na educacio de jovens e adultos na modalidade
EJA. Cabe destacar que a maior oferta foi para os professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sendo que cerca de 1.074 dos certificados coube a esse grupo de professores.

A implantacdo dos referidos programas possibilitou a atendimento a todos os

segmentos de rede municipal de Teresina, conforme mostra o Quadro 02:

Ensino Fundamental Educacdo de Jovens e
Educagéo Diurno 5% a 82 série | Adultos
Profissionais Infantil (120) 123 42 (855)
Atendidos (1°bI=522) +(2°bl1=552) . 5a 8
12 a 4* séries |
(1074) Séries
(143)
(273)
PROFA | PCN PROFA PCN GESTAR | PCN PROFA | PCN | PCN
Quantidade 65 85 387 638 185 460 53 90 80
%da rede 54,16 70.83 | - 5940 | - 53,80 37,06 62,93 | 29,30
%do bloco - - 74,13 - 33,51 - - - -

Quadro 02 — Politica de formagéo continuada da rede municipal de ensino de Teresina - periodo 2001 a 2004.
Fonte: Divisdo de Apoio ao Magistério / SEMEC — 2006.

No que se refere a participagdo das interlocutoras desta pesquisa nos programas de
formagdo continuada, verificamos que as 12 (100%) professoras que participaram dos

programas de formagdo oferecidos para o Ensino Fundamental diurno de 1* a 4* série no
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periodo correspondente ao que consta no Quadro 02 e fazem parte dessas estatisticas. Desse
total, 2 (16,7%), tiveram também participagdes no programa PRO-LETRAMENTO, que teve
inicio em 2006 e conclusdo em 2007. Para maior detalhamento da participacdo dessas duas
interlocutoras, ver Quadro 03, situado na pagina 81 desta dissertagdo.

A partir da analise de documentos e experiéncia profissional, constatamos que,
concomitantemente a esses programas e refor¢gando o investimento na formagao profissional,
aconteceram outros projetos envolvendo tanto professores como técnicos da SEMEC. Sao
acOes também atreladas ao Planejamento Estratégico da Secretaria e planos de acdo
especificos, que buscam, através da sistematizacdo de projetos de apoio pedagodgico com
atuacdo especifica, analisar as necessidades formativas do professor e incorporar a formagao
continuada ao exercicio regular da profissao.

Nesse percurso de formacgdo, o sistema de ensino buscou ainda, nos resultados
obtidos através de avaliagdes externas, o diagnostico da situagdo de aprendizagem dos alunos
e, a partir desses resultados, desenvolveu oficinas de Matematica, Lingua Portuguesa e
Alfabetizagdo, atendendo a professores do 1° ¢ 2° blocos* no periodo de 2004 a 2006. Isso
demonstra que a formag¢do do professor nunca esta consolidada e que o processo de
desenvolvimento profissional permanente inclui a formagdo continuada de forma articulada
com a realidade escolar na qual o professor esté inserido.

Apoiado nessa mesma linha de pensamento de que a qualidade da formagdo dos
professores ¢ uma condi¢do indispensavel para a qualidade da educagdo, a parceria com o
MEC continuou em 2006, com a implantagdo de novos programas destinados a professores
também dos anoss iniciais do Ensino Fundamental, a saber: programa de Apoio a Leitura e a
Escrita (PRALER), O Programa de Formacdo Continuada de Professores das Séries Iniciais
em Linguagem e Matemética (PRO-LETRAMENTO), e os programas de Fortalecimento do
Trabalho da Equipe Escolar ¢ Novos Rumos da Avaliagdo na Escola; destinados aos
pedagogos (supervisores escolares) e técnicos da SEMEC.

Ao selecionar os professores para participar desses programas, a SEMEC tem
utilizado como critério o exercicio da docéncia, a ndo-participacdo nos programas anteriores,
a fim de possibilitar esta formagéo a todo o seu corpo docente. E relevante destacar que partes
dos programas iniciados em 2006 tiveram continuidade no ano de 2007, visto que, quem

cursou 0 PRO-LETRAMENTO em Lingua Portuguesa em 2006 s6 poderia cursar a formagio

* A rede municipal de ensino empregou os termos bloco e etapa até 2007, posteriormente passou a denominar
“anos iniciais” conforme Lei 11.274/2006.
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em Matematica no ano seguinte, ¢ vice- versa. Os dados obtidos na divisdo de apoio ao

magistério revelam, no Quadro 03, o que foi descrito.

Cursos de Formacéo
Continuada

Publico- alvo

N° de Participantes

PRO-LETRAMENTO

Professores de 1* a 4* série do Ensino

76 professores (33em Lingua

PEDAGOGICO -PAP

Fundamental Portuguesa e 43 em Matematica )

GESTAR Professores de 3* e 4 etapas do 2° 45 professores
bloco do Ensino Fundamental

GESTAR 11 Professores de 5% e 8% séries do 26 professores

Ensino Fundamental

PRALER Professores de 2* e 3? etapas do 1° 91 professores
bloco do Ensino Fundamental

PROJETO DE APOIO Pedagogos 35 pedagogos

LABORATORIO DE
APRENDIZAGEM-APE

Professores e pedagogos de 2% ¢
3%tapas do 1° bloco do Ensino
Fundamental-I

30 cursistas

Quadro 03 - Programas de formag@o continuada, periodo 2006 / 2007.
Fonte: Divisdo de Apoio ao Magistério Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura — SEMEC (2006).

Outras iniciativas de formacao continuada foram ou estdo sendo implementadas pela

rede municipal de ensino de Teresina que também tem ofertado cursos de Pos - Graduagao

(Especializagdo) para o corpo técnico e docente, conforme mostra o Quadro 04.

Cursos Ano Clientela Ne° Parceria
Especializa¢do em Educagédo 1998 | Pedagogos 64 | UFPI
Esp. Em Alfabetizacdo 2004 | Prof. Alfabetizador 40 | I Camilo Filho
Historia da Arte 2004 | Prof. de Arte e Historia 20 | I Camilo Filho
Gestdo da Aprendizagem 2006 | Técnicos da SEMEC 17 | ANI
Cultura Afrodescedente e Educ. Brasileira 2006 Prof. de Historia. Geog. e L. | 18 | UFPI
Portuguesa
Historia da Arte 2006 | Prof. de Hist. e Arte 12 | I Camilo Filho
Informatica Educativa 2006 | Prof. e Pedagogos 06 | PUC/RJ
Gestdo de Cidades 2006 | Técnicos da SEMEC 06 | FGV
Metodologia de Histéria 2006 | Prof. de Historia 21 | UFPI
Metodologia de Geografia 2006 | Prof. de Geografia 24 | UFPI
Metodologia de L. Portuguesa 2006 | Prof. de L. Portuguesa 53 | UFPI
Metodologia de Ciéncias 2006 | Prof. de Ciéncias 36 | UFPI
Midias Educativas 2007 | Prof. E Gestores 30 | MEC
Educ.profissional integrada a Ed. Basica na 2007 | Professores do EJA 33 | MEC / CEFET
modalidades Ed. de Jovens e Adultos. '
TOTAL 414

Quadro 04 — Demonstrativo do processo de Formagdo da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura/SEMEC ()

Nivel — Pos-Graduagdo

Fonte: Termos aditivos/ Convénios e Relatorios anuais / SEMEC / 1998 a 2006
Fonte: Divisdo de Apoio ao Magistério Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura — SEMEC (2006).
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No Quadro 04, percebemos que os cursos oferecidos pela rede de ensino junto a seu
corpo docente e técnico possibilitam a formacgdo continuada nas mais diversas areas do
conhecimento, contribuindo assim para o processo de profissionaliza¢do desses profissionais.

De acordo com a Divisdo de Apoio ao Magistério, as acdes formativas para 2008
envolvem cursos de aperfeicoamento profissional para professores, pedagogos e gestores de
escolas, atendendo a profissionais de diversos segmentos em cursos, programas € projetos.

Assim, com essa breve retrospectiva, que deixa implicitas outras agdes desenvolvidas
pela rede municipal de ensino de Teresina na execugdo de politicas publicas voltadas para o
desenvolvimento profissional dos professores, sobretudo através da formagao, ressaltamos
que essas acdes formativas t€ém provocado mudangas que refletem na atuagdo dos professores,
porém ainda ¢ necessario, para o processo de profissionalizagdo docente, desencadear agdes
que viabilizem melhores condi¢des de trabalho, carreira e salarios dignos.

A valorizagdo explicitada no pardgrafo anterior confirma-se com a assertiva de Cury

(2002, p. 52),

Esta determinada pela Lei 9394/96, que ¢ especifica da Educacao
Nacional em obediéncia ao mandato constitucional do art.. 22, XXIV.
Voltada para as diretrizes e bases da educagdo nacional (LDBEN)
acolhe como principio do ensino, no artigo 3°, VII, a valorizagdao do
profissional da educacdo escolar. Além disto, e sob este principio, a
LDBEN dedicou todo o art. 67 para este fim e que diz: ‘Os sistemas
de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educacao,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos ¢ dos planos de
carreira do magistério publico’.

A valorizagdo profissional, compreendida até agora em um sentido mais amplo,
demonstra, principalmente na formacdo continuada dos professores que atuam nos anos
iniciais, a importancia desse elemento, na configuracdo de uma nova profissionalidade,
devendo haver ainda um conjunto de a¢des voltadas para garantir uma formagdo consistente
que fomente a pesquisa-acdo numa perspectiva de percurso de formacao e profissionalizagao
docente.

Na seqiiéncia, caracterizaremos os programas de formacdo continuada da rede
municipal de ensino de Teresina, que tiveram a participag@o das interlocutoras desta pesquisa.

Essa caracterizagdo atende a um dos objetivos especificos desta investigagao.
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3.4 Um esboco sobre alguns Programas de Formagédo Continuada

Em funcdo de atender a demanda da formagdo continuada de professores, os
programas PCN, GESTAR, PROFA ¢ PRO-LETRAMETO, dentre outros, foram implantados
na rede municipal de ensino de Teresina, aos professores da Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Educacao de jovens e adultos EJA. Para atender essa demanda a parceria entre
o Sistema Municipal de Ensino e o Ministério da Educacdo foi fundamental. A partir de
documentos e outros materiais dos programas citados, foi possivel fazermos a seguinte

caracterizacao:

3.4.1 Programa de Desenvolvimento Profissional Continuada para Professores —

Parametros Curriculares Nacionais em Agao

De acordo com documentos analisados, o programa de desenvolvimento continuado
para professores comumente conhecido como PCN busca favorecer a leitura compartilhada, o
trabalho conjunto, a reflexdo solidaria e a aprendizagem em parceria entre os professores da
rede publica, a partir dos Parametros e Referéncias Curriculares Nacionais. Apresenta como
proposta intensificar o gosto pela construcao coletiva do conhecimento pedagogico; favorecer
o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e criar novas possibilidades de
trabalho com os alunos para melhorar a qualidade de suas aprendizagens. O programa tem

como finalidade as seguintes acdes:

e Propiciar alternativas de resultado dos Referencias Curriculares a grupos
de professores e especialistas, servindo de instrumentos para o
desenvolvimento profissional desses educadores;

o Contribuir para o debate e reflexdo sobre o papel da escola e do professor
na perspectiva do desenvolvimento de wuma pratica pedagdgica
transformadora:

o Criar espagos de aprendizagem coletiva, incentivando as praticas de
estudos, troca de experiéncias e planejamento coletivo nas escolas:

e Favorecer a compreensao das idéias nucleares presentes nos Referencias
Curriculares e promover as adaptagdes locais necessarias, atendendo as
demandas identificadas em cada contexto escolar.

e Incentivar o uso da TV Escola como suporte para a¢des de formagdo de
professores;
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e Potencializar o uso de materiais didaticos produzidos pelo MEC (BRASIL,
1999, p.9).

Diante desse quadro, os sistemas educativos passam a assumir 0 compromisso com a
educacdo e com os profissionais do ensino, obedecendo a legislagdo vigente-LDBEN
9394/96, no seu artigo 67, onde se 1€ que os sistemas devem promover a valorizagdo dos
profissionais da educacdo, destacando, no inciso II, o aperfeigopamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim. A garantia
dessa valorizacdo especifica da educagdo estd assegurada no mandamento constitucional, no
seu art. 22, XXIV, cabendo aos sistemas municipais, estaduais e federais cumpri-los.

Nesse contexto, os PCN e os demais programas de formacdo passaram a atuar no
cenario educacional, em parcerias com o SEF/ MEC, redes de ensino, escolas ¢ instituicdes
formadoras, sendo que cada instituigdo assume com atribuicdes especificas para a
implementagdo e o cumprimento das diretrizes que norteiam o programa, conforme

detalhamento a seguir:

MEC - Concepgdo e disponibilizagdo do programa; assessoria técnico-
pedagdgica; avaliacao

REDES DE ENSINO -ades3o aos programas; organizagdo ¢ garantia da
estrutura; divulgacdo e sensibilizacdo; coordenacdo local do programa
(assessoria técnico- pedagbgica e avaliagdo adequagdo da rotina de trabalho);
ESCOLAS- adesao a rotina de estudos e trabalho coletivo; divulgacao para
corpo docente e comunidade; sensibilizagdo do corpo docente para participar
do programa; adequagdo da rotina de trabalho. (MEC, BRASIL, 1999, p.9)

Assim os parceiros selavam o compromisso no sentido de garantir a eficacia da
formacao em cada sistema onde se firmava o convénio.

Na andlise que empreendemos, constatamos que a matriz curricular do Programa
PCN incluia moédulos e carga horaria especificos para cada modalidade de ensino, sendo que
os encontros para estudos e reflexdes aconteceram geralmente nas escolas ou centros de
formacao, oportunidade em que o coletivo de professores, envolvendo mais de uma escola, se
reunia com os coordenadores de grupo de estudos, responsaveis pelo planejamento das
sessoes de estudos, orientacdo e dinamizag¢ao dos encontros. As atividades complementares,
sistematizagdo do trabalho, organiza¢ao do tempo avaliagao de cada médulo, ficavam a cargo
desse coordenador, que geralmente estava representado por um professor ou supervisor da
escola. A participacdo do professor cursista e o cumprimento das exigéncias garantiam, além

do crescimento pessoal e profissional, uma certificagdo com carga horaria superior a 180
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horas. O programa se estendeu a todas as modalidades de ensino da rede municipal, atingindo

principalmente os professores das séries iniciais do Ensino Fundamental.

3.4.2 Programa de professores alfabetizadores - PROFA

E um programa que também esti inscrito na politica de formagdo continuada
desenvolvida pela SEMEC / MEC, incluindo um curso anual de formagao de professores que
ensina a ler ¢ a escrever, na Educa¢ao Infantil e no Ensino Fundamental, tanto criancas como
jovens e adultos. Por se tratar de um curso que aborda especificamente o inicio da
aprendizagem da leitura e da escrita, ndo substitui programas destinados ao trabalho com
outros conteudos de formagao profissional, conforme documentos do programa.

Constatamos que o curso totaliza carga hordria que varia de 180 a 200 horas,
distribuidas em trés modulos, com 75% do tempo destinado a formagdo em grupo e 25% ao
trabalho pessoal. Apresenta uma proposta de encontro semanal de trés horas de duragdo e uma
hora para o trabalho pessoal.

Quanto aos moddulos, sdo compostos de unidade equivalentes a um ou mais
encontros, sendo a ultima unidade de cada modulo destinada a avaliacdo da aprendizagem dos
professores que participam do curso. A organizacdo dos modulos apresenta-se da seguinte

forma:

e MODULO 1 — Contetdos de fundamentagio, relacionados aos processos
de aprendizagem da leitura e escrita e a didatica da alfabetizagdo.

e MODULO 2 — Situagdes didaticas de alfabetizacao.

¢ MODULO 3 — Demais contetidos de Lingua Portuguesa (BRASIL, 2001,
p.20).

De acordo com o documento de apresentagdo do PROFA (2001), sua proposta
metodologica esta pautada em atividades de formacdo apoiadas fundamentalmente na
metodologia de resolugdo de situagdes-problemas, dentre elas a andlise de produgdes de
alunos, simulagdo e planejamento de situacdes didaticas, segundo orientagdes determinadas,
analise da adequacdo de uma dada atividade considerando um grupo especifico de alunos,
comparacdo de atividades em relacdo aos objetivos previamente definidos e discussdao das

implicagdes pedagogicas dos textos tedricos estudados.
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O programa contém material escrito e videos que subsidiam a formagdo. Esses
materiais sdo entregues a instituicdo formadora para a distribuicdo entre os professores
formadores e cursistas.

Obtivemos informagdes de que a responsabilidade pela preparacdo dos formadores
de cada programa ¢ do Ministério da Educacdo, cabendo a Secretaria a coordenagdo
administrativa e pedagogica, a reproducdo de materiais e a preparagao das agendas de
formagdo. Em relacdo ao formador, a exigéncia ¢ que fossem selecionados professores com
experiéncia em alfabetizagdo, visto que se trata de um curso para professores alfabetizadores.
Esse professor formador deveria atuar na sala de aula em outro turno, ou seja, eram
dispensadom 20 horas da sala de aula caso tivesse uma jornada de 40 horas na institui¢ao. As
atividades propostas envolviam um modelo de formagdo centrada no direito do professor
aprender a ensinarm assegurando aos alunos o direito de aprender. Nesse sentido coube as
instituicdes formadoras a responsabilidade de preparar os professores que alfabetizam

criangas, jovens e adultos para

. Encarar os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para terem uma
imagem positiva de si mesmos, orientando-se por esse pressuposto;

. Desenvolver um trabalho de alfabetizagdo adequado as necessidades
de aprendizagem dos alunos, acreditando que todos sdo capazes de aprender;
. Reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos; como
leitor, como usuario da escrita € como parceiro durante as atividades;

. Utilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de
aprendizagem dos quais depende a alfabetizacdo, para planejar as atividades
de leitura e escrita;

. Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como
as suas interagdes nas situagcdes de parceria, para fazer intervengdes
pedagdgicas adequadas;

° Planejar atividades de alfabetizagdo desafiadoras, considerando o
nivel de conhecimento real dos alunos;

. Formar agrupamentos produtivos dos alunos, considerando seus
conhecimentos e suas caracteristicas pessoais;

. Selecionar diferentes tipos de texto, que sejam apropriados para o
trabalho;

° Utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho ¢ da
evolugdo dos alunos, de planejamento e de documentacdo do trabalho
pedagobgico;

. Responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relacdo as

aprendizagens dos alunos. (BRASIL, 2001, p.17)

E perceptivel que essa perspectiva de formacao assenta-se no pensamento de Freire

(2001): ensinar exige competéncia profissional, comprometimento, escuta atenta, respeito aos
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saberes dos alunos, tomada consciente de decisOes, aceitagdo do novo, reflexdo critica da

pratica, dentre outras competéncias e habilidades.

3.4.3 Programa de gestao da aprendizagem escolar - GESTAR

E preciso destacar que a preocupagdo com as agdes de formacio pautauram-se nio so
na alfabetizacdo, mas também na Matematica e Lingua Portuguesa, portanto um dos
Programas de Formagao Continuada relevante nesse percurso foi o GESTAR, cuja motivagao
foi a baixa proficiéncia dos alunos das séries iniciais em Lingua Portuguesa e em Matematica,
constatada pelos dados do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB).

Assim o Ministério da Educagdo/ Fundescola criou o Programa de Gestdo da
Aprendizagem Escolar — Gestar em parcerias entre as Secretarias de Educacdo de Estados e
Municipios e as escolas, com a adesdo e implementagdo nos municipios situados nas zonas de
atendimento prioritario do Fundo de Fortalecimento da Escola Fundescola - e que ja
implementaram o Plano de Desenvolvimento da escola (PDE), e o Planejamento Estratégico
(PES). O GESTAR tem como meta a melhoria da qualidade do Ensino Fundamental e em
especial na aprendizagem das disciplinas supracitadas por alunos da 1* a 4 série de escolas
publicas das regides Norte, Nordeste e Centro — Oeste.

De acordo com documentos analisados, o GESTAR ¢ um programa de gestdo
pedagdgica da escola, cuja pretensdo ¢ inovar as estratégias de qualificagdo do professor e o
processo ensino-aprendizagem dos alunos. Baseia-se nos Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Fundamental, com estudos presenciais ¢ a distancia na formacio de professores. E
desenvolvido ao longo de quatro semestres, por meio de encontros semanais em cada escola,
coordenadas pelo formador do Gestar, com a participagao do coordenador e dos professores.
As reunides acontecem na modalidade de oficinas em que os professores, organizados em
grupos de discussdo, estudam, planejam, elaboram situagdes didaticas, bem como analisam de
forma critica e reflexiva as atividades e experiéncias desenvolvidas pelos alunos.

A pretensao ¢ melhorar o desempenho escolar dos alunos em Matematica e Lingua

Portuguesa, o que ¢ desencadeado pelas seguintes agdes sistémicas:

e nas praticas de aprendizagem dos alunos, para que construam
conhecimentos e desenvolvam capacidades de uso da lingua e da
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matematica, adquirindo ferramentas para :(a) elaborar formas de pensar; (b)
analisar e criticar informagdes, fatos e situagoes; (¢) relacionar-se com outras
pessoas; (d) julgar e atuar com autonomia nos ambitos politico, economico ¢
social de seu contexto de vida;

e na qualidade do ensino, tornando os professores competentes e
autdbnomos para: (a) imprimir ao seu trabalho as diretrizes curriculares de seu
Estado e Municipio, incorporando as diretrizes curriculares nacionais e
adequando-as as condic¢des locais; (b) desencadear e conduzir um processo
de ensino que pressuponha a concepcdo de aprendizagem expressa no
paragrafo precedente;

e na agdo pedagogica da direcdo e do corpo docente, favorecendo a
construgdo coletiva e compartilhada de uma visdao fundamentada do processo
de ensino e aprendizagem, que resulte em beneficios para a implementagao,
0 acompanhamento, a avalia¢do ¢ a revisdo do Plano de Desenvolvimento da
Escola;

o na reflexdo sobre as representagdes acerca da profissdo magistério, do seu
papel social, das competéncias que lhe sdo exigidas (BRASIL, 2002.
p-12,13).

Quando se analisam as ac¢des desse programa de formagao continuada percebe-se que
a formagao, nessa perspectiva, foge do simples manejo e aplicagdao de técnicas, muito comum
nas capacitagdes de professores. A proposta do GESTAR evidencia que ndo basta a
organizagdo de agdes, tendo unicamente como base a informagdo tedrica sobre a pratica,
adotando, uma formacao que visa ao desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

O programa conta com moddulos impressos de formagdo de professores cursistas e
com matériais de excelente qualidade para apoio a aprendizagem dos alunos. Apresenta um
guia geral com informacdes sobre o programa, a proposta pedagogica e as respectivas etapas
de implementagdo; os cadernos de teoria e pratica, que se compde de guias de estudos
obrigatdrios sobre as concepcdes e as fundamentagdes tedricas aplicadas ao ensino nas areas
de Lingua Portuguesa e de Matematica, incluindo seqiiéncias de atividades de formagao
baseadas nos cadernos de teoria e praticas para serem realizadas com o grupo de professores
cursistas durante os encontros, € os cadernos de atividades de apoio a aprendizagem (alunos e
professores), guias organizados com situacdes de Lingua Portuguesa e de Matematica,
apresentando sugestdes e orientacdes metodologicas para as atividades de sala de aula,
articuladas as habilidades aferidas nos processos de avaliagdo do Gestar.

Constatamos que constituem também material desse programa os descritores de
desempenho desejavel dos alunos, que tratam de um conjunto de habilidades de Lingua
Portuguesa e Matematica para 2%, 3* e 4" séries (ou ciclos equivalentes), postos como
referéncia para a avaliagdo diagnostica da aprendizagem dos alunos, uma coletanea de textos
teoricos basicos destinados a preparacdo dos formadores, com subsidios ao estudo dos

conteudos de Lingua Portuguesa e de Matematica tratados nos cadernos de teoria e pratica; os
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cadernos de oficinas para formadores, usados como guias de estudo, com orientacdes
metodologicas gerais e seqliéncias de atividades de formagao baseadas nos conteudos dos
cadernos de teoria e pratica, para serem realizadas com grupos de professores cursistas nos
encontros; o banco de itens de avaliagdo, com um conjunto de questdes de avaliacdes relativas
aos conteudos e as habilidades de Matematica e de Lingua Portuguesa, e por fim, o manual
geral de avaliagcdo, contendo a descricdo das diversas etapas de avaliagdo diagnostica dos
alunos.

Assim, para atender a proposta de formagdo desse programa contida nos documentos
o programa de formagdo continuada GESTAR aconteceu numa parceria entre o MEC e a

Secretaria Municipal de Educacao e Cultura de Teresina- SEMEC.

3.4.4 Programa de Formacdo Continuada de Professores das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental PRO - LETRAMENTO

Conforme informagdes na analise de documentos especificos do programa PRO-
LETRAMENTO, identificamos que se trata de um programa de formagdo continuada de
professores das séries iniciais do ensino fundamental voltado para a melhoria do ensino e da
aprendizagem dos alunos em leitura, escrita e matematica. Com duragdo de 120 horas, em
encontros presenciais com um professor tutor e atividades individuais, desenvolve-se numa
parceria entre o MEC e universidades publicas € /ou comunitarias que integram a Rede
Nacional de Formagdo Continuada. Essas redes sdo responsaveis pelo desenvolvimento e
produ¢do dos materiais para os cursos, bem como pela formag¢do e acompanhamento dos

professores tutores. O programa apresenta os seguintes objetivos:

e Oferecer suporte a agdo pedagogica dos professores das séries iniciais do
ensino fundamental, para elevar a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa
e de Matematica;

e Propor situagdes que incentivem a reflexdo e a construgdo do
conhecimento como processo continuo de formagao docente;

e Desenvolver conhecimento para a compreensdo da matematica ¢ da
linguagem e seus processos de ensino e aprendizagem;

o Contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacao
continuada;

e Desencadear ag¢des de formagdo continuada em rede, envolvendo
universidades, secretarias de educacdo e escolas publicas dos sistemas de
ensino. (BRASIL, 2006, p.3).
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Ao analisar os documentos desse programa, constatamos que o PRO-
LETRAMENTO possui uma agao especifica de apoio pedagogico aos professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Trata-se
de uma formagdo continuada, cuja proposta oferece condigdes para o professor refletir sobre
sua pratica e formacao profissional, desenvolvendo um processo continuo de formagao.

Observamos, na descricdo do material, que os fasciculos e fitas de video que
compdem as unidades de estudos de Lingua Portuguesa e de Matematica estdo relacionados
aos conhecimentos especificos de cada area. A proposta de formagdo considera que muitos
Estados ¢ Municipios estdo promovendo a ampliacdo da educagdo fundamental com a
inclusao das criangas de seis anos, de acordo com a Lei 11.274, de 6 de fevereiro de 2006,
portanto organizaram fasciculos pensando nessa clientela que ingressa mais cedo no Ensino
Fundamental.

Segundo os organizadores, na intencdo de concentrar esfor¢os e atengdo do
aprendizado da lingua escrita nos anos decisivos da trajetoria escolar dos alunos, passou-se a
destinar trés anos do ensino fundamental ao trabalho com as turmas de alfabetizacdo, quer
seja na organizagdo por seriacdo quer seja por ciclos, como acontece em algumas redes de
ensino.

As parcerias devem assegurar a certificacdao para os professores que participarem dos
cursos, com carga horaria correspondente a 120 horas.

Assim, considerando o exposto, ¢ relevante destacar que os programas aqui
focalizados seguiram e seguem as orientacdes emanadas dos Referenciais para Formagdo de

Professores da Secretaria de Educa¢ao Fundamental do Ministério da Educagao.



CAPITULO IV

FORMAGCAO E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE: REVELACOES
A PARTIR DE HISTORIAS DE VIDA

“Num processo de formagdo de professores, a
propria experiéncia escolar anterior tem um papel
preponderante nas representagdes pessoais sobre a
educacdo, a escola, os professores, os alunos, os
contetidos da aprendizagem, as estratégias de
ensino” (DELIA LERNER, 2002)

Revisitar a propria historia de vida traz a tona lembrangas que podem sair do campo
da memoria e tornar-se registro vivo num processo de formagdo. Assim rememorar as
experiéncias vivenciadas durante a formagao profissional e atuacdo profissional, ¢ importante
no processo de profissionalizacdo docente, porque favorece a conscientizagdo sobre o papel
que esse profissional exerce na sociedade. Dessa forma, idéias pré-concebidas podem tornar-
se campo fértil de resignificacdo profissional e elevacdo dos niveis de profissionalizagao
docente. Nesse sentido, ao narrar sua historia de vida profissional o professor reflete
sistematicamente sobre o seu fazer pedagogico. Novoa (1992) postula que ¢ impossivel
separar o eu profissional do eu pessoal, portanto sua narrativa ndo ¢ um relatorio de
acontecimentos, mas a totalidade de uma experiéncia de vida que se comunica, conforme
corrobora Bueno (2002).

Desse modo, a partir do momento em que se deu voz e vez aos profissionais do
ensino, através da metodologia (auto) biografica ou das histoérias de vida, muito se apreendeu
sobre esses profissionais, visto que essa metodologia atribui a subjetividade do sujeito ator e
autor um valor de conhecimento. Novoa e Finger (1988) defendem que o método
autobiografico permite que cada pessoa identifique, na sua propria historia de vida, aquilo que

foi realmente formador e, a partir dai, esses documentos tornam-se referéncias para os demais.
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Nessa perspectiva, buscamos, nas narrativas das historias de vida das professoras
interlocutoras desta pesquisa, encontrar elementos que trouxessem respostas ao NoOSsO
problema de pesquisa, cujo delineamento requereu a metodoldgia da histéria de vida. Vale
salientar a importancia da singularidade de cada historia e que algumas generalizagdes
realizadas levaram em conta essa singularidade, posto que as narrativas colhidas para este
trabalho sdo uma reinterpretacao dos acontecimentos vivenciados em diferentes momentos da
vida pessoal e profissional das professoras.

Partindo dessas reflexdes, apresentamos, neste capitulo, a andlise e interpretagdao dos
dados encontrados. Para esse procedimento, utilizamos categorias e subcategorias, resultantes
de varias leituras e releituras dos relatos autobiograficos, sendo definidas e pertinentes aos
objetivos da pesquisa, as questdes que direcionaram esta investigacdo, bem como aos
resultados buscados.

Assim, analisamos doze entrevistas, a partir das quais, como primeira e necessaria

aproximacao, delineamos a seguinte figura categorial deste estudo (figura 02.)

CATEGORIASDO
ESTUDO

CATEGORIA 01
Historia da construgao da

CATEGORIA 02
Historia daformacio

profissdo docente continuada
Formacao Percepgao sobre a formagao
profissional/ingresso no continuada
magistério

v

Expectativas em relagéo a
profissao

!

Necessidades de
investimentos pessoais na
formagao

Figura 02- Figura categorial

|

Influéncia dos programas de
formagdo continuada na
profissdo

!

A articulagdo entre os
conhecimentos teéricos da
formagao continuada e a sala

de iula.

O desempenho e o percurso
profissional

CATEGORIA 03

Historia da profissionalizagao
docente

'

Percepcéo sobre a
profissionalizagdo docente

|

Percepgao sobre as condigdes,
saberes e competéncias
adequadas ao docente
profissional

v

Motivos de continuar no
magistério e os significados
atribuidos a profissdo docente.
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A Figura 02 apresenta o eixo central desta pesquisa, ou seja, trés dimensdes da
relagdo entre formacao e profissionalizacao docente. Essas categorias consolidaram-se a partir
do objetivo geral desse estudo, que ¢ investigar as contribui¢cdes da formacao continuada para
a profissionalizagdo das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental. As trés
categorias centrais estdo articuladas entre si por entendermos que hd uma relagao dialética
entre elas, sendo que cada uma tem relevancia para a compreensao do nosso objeto de estudo
e, juntas, convergem nessa direcao.

Ainda nesse sentido, foi necessdrio adicionarmos as subcategorias, elementos
necessarios a compreensdo do fendomeno, as quais sdo correlatas e nao apenas servem de base
a uma categoria, mas formam uma rede cujo entrelagamento se apoia nas categorias de base.

A figura 02 apresenta, pois, uma rede de conexdes, cujo eixo central ¢é a
profissionalizacdo docente, que se realiza desde a formagao inicial, passando pelo ingresso no
magistério, formagdo continuada, representagdo social da profissdo, sucessos, investimentos,
saberes e identidade profissional.

Nesse sentido, com base nas narrativas da histéria de vida profissional das
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental e do valor heuristico da metodologia,
conforme defende Bueno, (2002, p. 11-30), torna-se entdo legitimo, ndo apenas em
decorréncia desse carater especifico da narrativa, mas também porque a biografia ¢ uma
micro-relagdo social, posto que quem conta sua historia nao estd apenas relatando
acontecimentos, mas a totalidade de uma experiéncia de vida.

Durante a coleta dos dados para a consolidacdo deste trabalho, presenciamos relatos
que emocionaram bastante, tanto quem contava como quem ouvia, pois, como diz Bueno
(2002, p.11-13), “quem narra sua historia de vida sempre narra para alguém, nao conta a um
gravador”. Cuidamos para que a relag@o neste percurso fosse muito equilibrada, a fim de que
ndo se perdessem os elementos necessarios a compreensdo das informagdes e de outros
aspectos.

Assim, buscamos, através dos acontecimentos vividos durante o processo formativo
das professoras, os niveis de profissionalizacdo em que se encontravam. Para tanto e,
conforme as categorias estabelecidas selecionamos algumas falas das entrevistas, para
fazermos uma analise mais aprofundada, focando o nosso objeto de estudo. Nessa perspectiva
procedemos a analise dos dados, tendo como eixo norteador as categorias e subcategorias

representadas na Figura 02.
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4.1 Categoria 01- Historia da construcéo da profissdo docente

A partir dessa categoria, foi possivel verificarmos como as professoras interlocutoras
da pesquisa ingressaram no magistério, o motivo da escolha, as expectativas em relagdo a
profissdo, a necessidade de investimentos pessoais, subcategorias que tornaram possivel uma
melhor andlise com o nosso objeto de estudo.

Assim, nos debrucamos sobre as historias de vida dessas interlocutoras, através dos
seus relatos autobiograficos. O caminho percorrido nos permitiu compreender a representagao
de uma categoria profissional marcada por rétulos e imagem negativa desde os primeiros
contatos. A possibilidade de penetrar nos itinerarios dessas professoras levou-nos a
compreensdo de que o professor vai se constituindo professor no exercicio da pratica docente
e nos processos formativos, pois, conforme Mizukami (1996), os processos de aprender a
ensinar e de aprender a profissdo, ou seja, de aprender a ser professor, de aprender o trabalho
docente, sdo processos de longa duracdo e sem um estagio final estabelecido. Nesse itinerario
da construcdo da profissdo docente, Novoa (1992, p.180) esclarece que “os professores t€ém de
se assumir como produtores da sua profissdo”. Com essa perspectiva, fomos buscar, nos
relatos das interlocutoras desta pesquisa, como foram se constituindo professoras.

Nesse sentido, podemos afirmar que a histéria da construg¢do da profissdo, para esse
grupo de doze professoras, teve inicio a partir de uma formacgao voltada para o magistério, até
a atuacdo como docentes. As narrativas ofereceram elementos significativos para a analise
acerca das contribui¢des dessa fase para o processo de profissionalizagdao docente.

Cabe lembrar que todas as interlocutoras sdao do sexo feminino e ainda que estudos
sobre a profissdo docente tém demonstrado uma maciga composi¢do desse ramo profissional
pelo sexo feminino (CATANI,et.al.2003). Nesse sentido, as narrativas colhidas nos
mostraram que a escalada das mulheres na profissdo nao tem se esgotado, principalmente nos
anos iniciais, sendo que as escolhas pela profissdo advém de fatores muitas vezes alheios a

vontade de quem vai exercer a docéncia.
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4.1.1 Subcategoria: Formacao profissional/ ingresso no magistério

Essa primeira subcategoria destaca a formagdo profissional inicial e o ingresso no
magistério das professoras interlocutoras desta pesquisa. Nas falas colhidas se entrelacam as
subcategorias, pois apresentam aspectos inter-relacionados, quando uma ¢ condi¢do para a
outra. Preferimos entdo ndo desmembrar alguns elementos para ndo perdermos de vista alguns
aspectos, culturais, sociais, e econdmicos presentes nessas falas. Assim, na inten¢do de
facilitar a analise das referéncias a formagdo profissional / ingresso no magistério,
organizamos recortes narrativos das interlocutoras da pesquisa, as quais chamamos P1, P2,
P3, P4, PS5, P6, P7, P8, P9, P10, P11e P12.

O foco historico esclareceu a opgao dessas professoras pelo magistério, pois, diante
das condigoes sociais, econdmicas e culturais em que viviam, acabaram por escolher um curso
de formagdo para professores por varios motivos, entre eles, facilidade de emprego, curso
adequado para as mulheres filhas de pessoas de baixo poder aquisitivo, facilidade de acesso,
influéncia de familiares, escolhas proprias, dentre outros aspectos.

Os dados nos revelaram que todas as professoras tiveram uma formacdo para o
magistério dos anos iniciais realizado em um curso de nivel de 2° grau. Essa foi a condi¢ao
para o ingresso na profissdo docente. A formagdo profissional aconteceu com base na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 5692/71, que exigia dos que desejassem
ensinar até a 4* série do primario o curso de magistério 2° grau, que substituiu o antigo curso
Normal.

Consideramos o curso do magistério 2° grau, como formacdo inicial para essas
professoras pois foi a partir dessa formacdo que elas comecaram a exercer a docéncia e,
somente apds alguns anos de atuacdo, ¢ que fizeram um curso superior, como necessidade de
investimentos pessoais na formagao.

Para uma andlise mais profunda dessa subcategoria, foram selecionadas algumas
falas que caracterizam os aspectos: formagao profissional e ingresso no magistério. Assim as
primeiras reflexdes que fizemos ao analisar essa subcategoria remontam a décadas passadas,
quando a mulher ingressou no magistério, € as circunstancias em que assumiu a docéncia.
Vale lembrar que esse processo de feminizagdo do magistério atrela-se a desvalorizagdo da
profissdo, visto que o predominio da mulher, sobretudo no magistério primario, ainda hoje
contribui para manter a profissdo em niveis mais baixos em relacdo a outras categorias, cuja

responsabilidade social acreditamos ser inquestionavel (CATANI, et, al, 2003). A docéncia &,
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para alguns, um oficio que qualquer pessoa pode assumir pelo fato de faltarem critérios mais
rigorosos para o acesso a profissdo. E pertinente ainda destacar, nessa subcategoria, que o
ingresso das nossas interlocutoras no magistério € fruto da imposi¢ao historica de um modelo
econdmico, politico, social e cultural.

Acreditamos que a associacdo desses fatores ao que poderiamos chamar “voca¢ao”
foi sendo incorporada nao so pelas professoras que participaram desta pesquisa, mas também
pelos seus familiares e pelos demais segmentos sociais. Foi possivel perceber, nas falas de
algumas das nossas interlocutoras, que a escolha da profissdo inclui motivos como: facilidade
de emprego para algumas, ser uma profissdo para mulheres, para outras, havendo quem diga
que a formagdo exige menos conhecimentos ou preparo intelectual, e ainda por ser um curso e
profissdo para mocgas pobres. Essas visdes confirmam a observag¢do de Catani et.al (2003,
p.26), de que alguns estudos assinalam o lado negativo da feminizacdo do magistério,
destacando a domesticidade e a submissdo feminina, quase sempre associadas a
desvalorizagdo econdmica e social do ensino. A maioria das professoras interlocutoras desta
pesquisa revelaram, nas suas falas, a questdo da sobrevivéncia como fator de pressdo para
suas escolhas.

No detalhamento dessa primeira, subcategoria, ¢ relevante destacar, que ao
entrevistarmos a maioria das interlocutoras, imergimos nas suas subjetividades, visto que
tiveram que rememorar passagens de suas vidas numa época bem distante da atual, ou seja,
em um espaco de quinze, vinte ou mais anos de suas vidas, para trazer a tona suas
contribui¢des. Segundo Ferraroti (1988, p.27) “a narrativa ¢ uma interacdo presente por
intermédio de uma vida.” Observamos entdo que as emogoes fluiram, fisionomias mudaram,
lagrimas marejaram os olhos, momento em que “O entrevistador precisa estar atento a toda
comunicagdo ndo verbal cuja captacdo ¢ muito importante para a compreensdo e a validagao
do que foi efetivamente dito (LUDKE e MENGA, 1996, p.36).

O mais importante ¢ que ndao houve bloqueio de nenhuma resposta as questdes
seguintes. Assim, nessa caminhada, ao analisarmos os dados, verificamos o quanto as
questdes culturais, sociais, econdmicas e politicas permearam as decisdes € op¢do pelo
magistério. E, preciso, portanto, considerar a materialidade, a historicidade e as
transformagdes, num processo dialético.

Nos relatos de vida de 6 (50%) das interlocutoras, a escolha pela formagdo docente
ndo partiu de desejo proprio, mas de familiares, por ser, na opinido deles, uma formagao que

garantiria emprego mais rapido ou por outras circunstancias. Nesse sentido, reunimos as
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narrativas de P1, P2, P4, P7, P8, P9, pois apresentam aspectos semelhantes quanto ao ingresso

no magistério, conforme € possivel constatarmos nos relatos a seguir:

P1- [...] fiz o magistério ndo foi por vontade. Eu queria fazer outros cursos,
mas, segundo minha mae, pra nossa necessidade, o melhor caminho era ser
professora, segui os conselhos dela. Entdo fui para o Instituto de Educacao e
la eu aprendi coisas muito boas, sobretudo na parte das disciplinas mais
especificas da profissdo, as didaticas, e fui me familiarizando com a
profissdo, comegando a tomar gosto por ela [...] comecei a exercer a
docéncia em uma escola particular do ensino fundamental, ja tinha concluido
o magistério [...] em seguida fiz o concurso da prefeitura, passei e fui
trabalhar numa creche com criangas na faixa etaria de cinco anos. Minhas
experiéncias sempre foram com criangas.

P2- Na verdade eu ndo queria ter essa profissdo, eu me identificava mais
com numeros, queria fazer contabilidade, mas, como a mamae queria, dizia
que eu poderia conseguir um emprego mais rapido, haja vista que minha
familia era muito pobre, passavamos muita fome, e, devido a tais
circunstancias, fiz op¢ao pelo magistério [...] comecei a me identificar com o
curso, passei a me esforgar mais [...] no estagio alguns pontos foram
importantes, como eu fazia o planejamento, preparava as aulas, o material a
ser utilizado durante as aulas. A partir dai comecei a pegar gosto pelo
magistério [...]

P4- Acredito que ingressei no magistério por questoes de sobrevivéncia visto
que, no inicio, eu ndo tinha nenhuma simpatia pela area e ja era catequista.
Lidava com criangas, mas, mesmo assim, eu ndo despertava interesse pela
profissdo. Fiz primeiro um curso de Contabilidade, e, somente apds esse
curso, ¢ que resolvi fazer o Pedagdgico no Instituto de Educagdo, por
acreditar que eu teria oportunidade de emprego mais rapido, o mercado de
trabalho era mais facil. Talvez se eu tivesse feito logo esse curso certamente
teria trabalhado mais cedo. Entdo conclui o curso, fiz concurso, passei, € o
que ndo era op¢do para mim passou a ser algo prazeroso na minha vida.

P5- A formagao em nivel médio que fiz foi o curso pedagdgico e considero o
marco na minha profissdo, porque foi a partir dessa formagao que consegui o
meu primeiro e atual emprego de professora. [...] Eu tive influéncia familiar,
pois minha irma j& atuava como professora e, como eu acompanhava a sua
rotina, isso foi despertando em mim o gosto pela profissdao. Eu ficava
encantada com os livros que ela lia as provas que ela corrigia e a forma
como ela vivenciava a sala de aula, achava tdo interessante as aventuras que
ela contava da sala de aula. [...]

P7 - O que me levou a ingressar no magistério foi a necessidade de emprego.
O fato de ser uma area mais promissora de emprego fez com que eu acabasse
ingressando nessa profissdo. Eu tive influéncia da minha tia, que ja era
professora e acabou me seduzindo para ingressar no magistério, ja que o que
eu queria mesmo era trabalhar com contabilidade, mas ndo tinha mercado de
trabalho. [...] Essa fase trouxe algumas contribui¢cdes para minha formagao
profissional, principalmente no periodo do estdgio. Como eu fiz o curso
pedagdgico e havia uma exigéncia desse quanto ao estagio supervisionado,
eu pude, através dessa exigéncia do curso, me descobrir como professora, até
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porque esse ndo era o curso ¢ nem a profissdo que eu gostaria de ter naquela
época

P8- Essa primeira formagdo ja voltada para o magistério trouxe algumas
contribui¢des para a minha atuagao profissional, nos aspectos relacionados a
postura do professor, manejo de sala e algumas técnicas de como ensinar. O
meu ingresso no magistério tem uma relacdo muito forte com a questdo
econdmica. A principio eu ndo queria fazer nem mesmo o curso pedagdgico,
s0 o fiz por insisténcia da minha cunhada e do meu irmdo, que eram as
pessoas com as quais eu convivia. Eles diziam que filho de pobre tinha que
fazer um curso para professor, pois tinha a facilidade de emprego [...] atendi
aos pedidos deles e fiz o curso voltado para o magistério, mas s6 comecei a
me identificar com o magistério a partir do segundo ano, quando comecei a
estagiar. Depois que terminei o curso e comecei a trabalhar nessa area, vi
que realmente tinha tudo a ver comigo.

P9-O meu ingresso no magistério foi, de certa forma, dramatico, ir6nico,
haja vista que ndo era essa a profissdo que eu gostaria de assumir. [...] A
influéncia do meu irmdo foi consubstancial nessa forgada escolha, pois ele
dizia que o meu destino era casar, ter filhos e fazer um curso pedagogico e
ser uma professorinha primaria. As palavras ditas por ele e que eu tive
oportunidade de ouvir numa conversa particular [...] me deram certa angustia
e revolta, visto que eu acabei ndo tendo a mesma oportunidade que minha
irma, que foi fazer um curso preparatdrio para prestar vestibular para
medicina [...]. Entdo esse destino tracado me fez ter do magistério uma
representagdo muito negativa da profissdo no inicio [...], por volta do estagio
e a influéncia de algumas disciplinas, passei a despertar interesse pelo
magistério. Até hoje ndo consegui esquecer esse episodio, penso que por isso
ndo consegui aceitar muito a formag@o inicial como algo que me
completasse. Tenho sempre necessidade de mais formagdo, e essa
necessidade tem uma relacdo muito forte com as colocacdes do meu irmao,
que, por sinal, ja faz mais de vinte anos. [...] Comecei atuar muito jovem
numa escola particular, sempre busquei me superar, dar o melhor de mim
como profissional [...] Atuo na rede publica municipal e estadual com alunos
do ensino fundamental e médio.

Na analise dessa primeira subcategoria, que se refere a historia da formacao
profissional e ao ingresso no magistério, P1, P2 P4, P7, P8 destacam que o fator determinante
na escolha da profissdo foi a necessidade de emprego, visto que, oriundas de contextos muito
humildes, precisaram trabalhar desde muito cedo para ajudar no sustento da familia. A
docéncia ndo surgiu, pois, como primeira op¢ao, porém, durante a formagdo voltada para o
magistério, as interlocutoras passaram a se identificar com a profissao.

Ao relatar o seu ingresso no magistério, P1 deixa patente a influéncia da mae na sua
“escolha”: “[...] fiz o magistério ndo foi por vontade, eu queria fazer outros cursos, mas,
segundo minha mae pra nossa necessidade, o melhor caminho era ser professora, segui os
conselhos dela [...]”. Esse relato evidencia que “a familia ¢ o lugar principal dessas

mediacdes. Os pais sdo objecto de memorias muito vivas. Estabelece-se com cada um deles
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uma relacao particular. Esta vai por vezes mostrar-se determinante na orientagdo escolar ou
profissional ”(DOMINICE, 1988, p.56).

P2 revelou que foi para o magistério por ser muito pobre e, na opinido da mae, a
formag¢ao lhe proporcionaria oportunidade de emprego. Por essa razdo, abandona a
possibilidade de seguir carreira na area contabil, destacando que somente no periodo do
estagio € que comecou a tomar gosto pelo magistério, como testemunha: “[...] comecei a me
identificar com a profissdo principalmente na época do estdgio”. O posicionamento dessa
interlocutora traz a tona a discussdo sobre importancia do estagio curricular nos cursos de
formagao de professores, sendo necessario que se consolide enquanto espago de pesquisa, e
ndo somente como a parte pratica, do curso como ainda ¢ concebido por muitos. Corroboram
essa visdo Pimenta; Lima (2004), ao defenderem que o estdgio € teoria e pratica, € ndo uma
coisa ou outra.

Conforme percebido, para esse grupo de professoras a priori, e, conforme os relatos,
foi no decorrer da formagao, nos contatos com as teorias, no estdgio supervisionado € no
exercicio da profissdo que conheceram outros sentimentos, conforme fragmento da narrativa
de P7, ao lembrar: “[...] Como eu fiz o curso pedagogico e havia uma exigéncia quanto ao
estagio supervisionado, eu pude, através dessa exigéncia do curso, me descobrir como
professora, até porque esse ndo era o curso € nem a profissdo que eu gostaria de ter naquela
época.”

Nessa perspectiva, o estagio tornou-se para a P7 e para as demais professoras um
campo de conhecimento e espaco de formagao, sendo que, no entendimento de Pimenta; Lima
(2004) trata-se de um componente curricular que apresenta aspectos indispensaveis a
construcao da identidade, dos saberes e das posturas necessarias ao docente. A assertiva se
estende at¢ mesmo para P9, cujo ingresso no magistério foi traumatico, mas, a partir do
estagio e da influéncia de algumas disciplinas, comeca despertar certo interesse pela
profissao.

As narrativas dessas professoras revelaram o quanto a influéncia dos familiares foi
determinante nos seus processos formativos e na escolha da profissdo, contudo ndo se vé
frustracdo nessas profissionais exceto P9. Nessa caminhada, essas professoras conseguiram, a
partir de elementos historicos, sociais, formativos e profissionais, construir, ao longo de suas
trajetorias como profissionais do magistério, as suas identidades de professoras dos anos
iniciais.

Outras interlocutoras despertaram o desejo de ser professoras desde a mais tenra

idade, como foi o caso de P3, P5, P6, P10, P11, P12. Os relatos a seguir foram selecionados e
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organizados conjuntamente, por apresentarem aspectos comuns quanto ao ingresso de nossas
interlocutoras no magistério, ou seja, para estas seis professoras, a formacao inicial e o
ingresso no magistério foi um desejo, embora saibamos, que indiretamente, outras pessoas
podem té-las influenciado, mas ndo determinaram suas escolhas, as quais foram acontecendo

naturalmente, conforme evidenciam os relatos:

P3-Eu fiz o ensino médio profissionalizante na escola técnica. Cursei
administragdo e ndo gostei desse curso, entdo, quando terminei, resolvi fazer
o curso pedagodgico numa escola particular. Apos essa formagdo, fiz o
concurso para professor do Estado, fui aprovada [...]. Eu sempre quis
trabalhar na area humana. Primeiramente eu tinha um sonho: trabalhar com
criangas na area de pediatria, depois percebi que ndo saberia conviver com
algumas situacdes inerentes a profissdo e tomei a decisdo de ser professora,
me identifiquei e ainda hoje estou aprendendo, pois a gente nunca esta
pronta.

P6 [...] O desejo de ser professora, desde pequena eu demonstrava essa
vontade. Acredito também que a influéncia maior veio do contato que eu tive
com escola desde pequena. Minha mae trabalhava de zeladora em uma
escola publica e eu a acompanhava. Enquanto ela varria uma sala, eu estava
na outra sala, brincando de professora com minhas irmas. Quando fiquei
adulta, fiz teste para dois cursos em nivel de 2° grau e acabei optando pelo
curso que formava professoras (pedagogico).

P10. [...] O meu ingresso no magistério foi uma escolha pessoal. Até recebi
proposta para fazer o cientifico com bolsas 100% gratis em uma escola
particular, mas eu preferi a formacdo para o magistério, portanto digo que foi
uma escolha madura, decidida sem influéncia de quem quer que seja. [...] As
disciplinas Filosofia e Psicologia foram fundamentais ndo s6 para minha
formagdo profissional, mas também a minha formagao pessoal.

P11[...] A opcdo pelo magistério foi para mim um sonho de adolescente.
Lembro que, quando eu fazia a 4* série, a professora perguntou qual a
profissdo que eu gostaria de exercer quando me tornasse adulta e eu respondi
que queria ser professora, entdo continuei com esse proposito e fiz um curso
que me desse a formagdo necessdria para atuar como professora. Estou
atuando ha mais de vinte anos no magistério publico, trabalhando com
criangas das séries iniciais, que € a minha realizac¢ao pessoal e profissional.

P12[...] Ingressar no magistério foi uma opgdo de vida, visto que, desde
pequena, eu demonstrava interesse para ser professora Ao brincar de bonecas
quando crianga, ja representava a professora, e, entre os 10 e 12, anos eu
substituia minha mae quando precisava se ausentar da sala de aula. [...], as
criancas adoravam, até diziam para minha mae faltar mais vezes. Aqueles
momentos que eu assumia a turma eram momentos de muita felicidade!
Nossa como eu ficava feliz! Fiz um curso direcionado para o que eu queria
mesmo. [...] As disciplinas especificas do curso e a Psicologia foram
fundamentais nesse processo. Assumi a sala de aula aos dezessete anos numa
escola particular, depois fiz concurso para uma rede publica de ensino e
passei a exercer a docéncia tanto na rede publica como particular.
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O papel da formacao profissional para essas professoras foi decisivo para a inser¢ao
na docéncia. Elas revelam as contribuigdes dessa etapa nos seus processos de
profissionalizacdo, deixando claro a importancia dos conhecimentos adquiridos através das
disciplinas especificas do curso de formagdo de professores, no entanto reconhecem que a
formagao ndo se encerra com essa etapa. Isso fica patente no relato da P3, ao destacar: “ainda
hoje estou aprendendo, pois a gente nunca estd pronta”. Considerando o que postula
(Perrenoud, 1997.p, 153), “seria ingénuo acreditar que a formacao inicial possa ser o tinico ou
o principal motor de profissionaliza¢ao™.

As revelagdes tecidas por, P6, P10, P11, P12 expressam um sentimento de
referencia a formagdo e a profissdo desde cedo. A entrada no curso pedagodgico deu-se por
uma escolha deliberada pela profissdo docente. No caso de P10, ela dispensou outras
possibilidades de escolarizagdo em nivel de 2° grau, assumindo uma identificacdo com a
profissdo desde a formagao inicial.

Destacamos, na fala da P12, o entusiasmo ao falar da opc¢ao pelo curso de formacado
para professores, demonstrando um sentimento de referencia pela profissdo ao lembrar “[...]
desde pequena eu demonstrava interesse para ser professora [...], entre dez e doze anos eu
substituia minha mae, quando precisava se ausentar da sala de aula [...] Isso para mim era a
maior felicidade, e o mais incrivel € que as criancas adoravam [...].”

Percebe-se que, para essas professoras, a profissdo foi uma escolha madura
consciente, consubstanciando-se em um projeto de vida cujos requisitos necessarios para o
ingresso na profissdo acreditamos estar explicitos desde cedo. Poderiamos considerar que o
profissionalidade dessas interlocutoras veio a tona mais rapido, visto que muitos dos atributos
necessarios a profissdo j4 estavam bem definidos tantos nos processos objetivos como
subjetivos inerentes a profissdo docente.

Constatamos que das memorias fluiram também as contribuigdes que o0s
fundamentos psicologicos e filoséficos propiciaram a trajetéoria da formagdo pessoal e
profissional, lembradas por P10: “[..] As disciplinas Filosofia e Psicologia foram
fundamentais ndo s6 para minha formacdo profissional, mas também a minha formagao
pessoal”.

Alguns comentéarios complementares a formacdo desse grupo de professoras se
fazem necessarios, especialmente em relagdo a formacao inicial obtida em um curso de nivel
médio (pedagogico). Assim, no ambito da formagdo percebemos que essa etapa primeira da
formagao docente, embora ndo sendo em nivel superior, tornou-se um elemento capaz,

embora nao exclusivo e unico, de prover a profissionalizagdo docente, visto que foi um
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espago privilegiado de desenvolvimento profissional para as professoras que participaram
desta pesquisa.

A figura 03 ilustra, de maneira sucinta, uma representagdo grafica da situacdo que
conduziu as interlocutoras desta pesquisa a formagao profissional e ao ingresso no magistério.

Na otica dessas interlocutoras os aspectos determinantes foram:

MARCAS DA IDENTIFICACAO
COM A PROFISSAO
v
| !
O estagio supervisionado e Contato com as teorias da educacio fun dgggligz%ﬁlgsg%cos
as didaticas e a relagdo teoria e pratica sociologicos, psicolégico’s

Figura 03 - Situagdo que conduziu as interlocutoras desta pesquisa a formagdo profissional e ingresso no
magistério.

4.1.2 Subcategoria: Expectativas em relacdo a profisséo docente

O ingresso no magistério trouxe muitas expectativas para esse grupo de professoras,
pois ¢ natural que se tenham expectativas em relacdo a algo, aspecto inerente a pessoa
humana, posto que estdo muito relacionadas a nossa subjetividade. Nesse sentido, ¢ comum
ter expectativas ao se assumir uma sala de aula, pois, indubitavelmente, a apropriagao dos
saberes da profissdo se d4 através da experiéncia, e os saberes dessas colegas de profissdo nos

deram indicadores de que a docéncia ¢ uma atividade que se aprende no confronto da pratica
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pedagdgica , ou seja, no que ¢ especifico na agdo docente. Desse modo, ¢ natural que haja
lugar para medos, ansiedades, preocupagdes, cobrangas ¢ um grande distanciamento da
realidade ao se entrar na carreira docente. Em contrapartida, como esclarece Huberman (1995,
p-39), “o aspecto da descoberta traduz o entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltagdo por
estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula seus alunos, seu
programa), por se sentir colega num determinado corpo profissional”, aspecto que
entendemos se constituir no diferencial revelador do processo de profissionalizacdo das
interlocutoras desta pesquisa.

Nessa perspectiva entendemos que o professor se constitui professor a partir de um
espaco de construgdo de ser de maneiras de ser e estar na profissio (NOVOA, 1995. P.16).
Apoiamo-nos nessa proposicdo para compreender como o professor vai se constituindo
profissional ao longo de sua trajetdria, pois ele aprende com as praticas do exercicio
profissional, interagindo, enfrentando dilemas, conflitos, situacdes adversas, refletindo,
avaliando e tomando novas decisdes. As narrativas expressam esse percurso formativo das
interlocutoras e fazem vir a tona rememorar tais lembrangas. Nesse sentido as professoras
interlocutoras deste trabalho revelaram suas histérias por meio de relatos autobiograficos,
consubstanciando “ndo apenas como um instrumento de investigacdo, mas também (e,
sobretudo) um instrumento de formagdo” (FINGER; NOVOA, 1988, p.12).

Assumimos essa postura diante dos resultados referentes as expectativas das
interlocutoras em relagdo a profissdo docente, de forma que a representa¢do da entrada na
carreira constitui-se instrumento de formagdo, sendo que os elementos conflituosos sao
ressignificados e superados no processo de profissionalizagdo dessas professoras. A esse
respeito, a professora P4, ressalta: “o meu primeiro contato com a sala de aula gerou muita
ansiedade [...] vi quanta responsabilidade me cabia a partir daquele momento [...].” Na fala da
PS5, foi destacada a responsabilidade com a profissdo a partir dos primeiros contatos, ou seja,
os momentos dificeis ou faceis foram sendo explorados, contornando a nova profissao.
Certamente essa professora buscou apropriar-se dos saberes relativos a agdo docente, e os
elementos significativos proporcionaram-lhe uma estabilidade na profissao.

As expectativas narradas pelo grupo de professoras revelaram-nos que somente as
condigdes concretas, das praticas de ensinar, ou seja, as primeiras experiéncias com situacoes
de ensino-aprendizagem e de conseqiiente responsabilidade pela condug¢do do processo
educativo permitem superar a fase de “sobrevivéncia e descoberta,” conforme defende
Huberman (1995), e passar para a fase de estabilizacdo, momento de identificagdo e seguranca

com a profissdo nesse processo de constituicao da profissionalizagao docente.
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Nesses primeiros contatos com o ensino, varios aspectos merecem ser destacados
quanto as expectativas dessas professoras: medo, ansiedade, sonho, angustia, fascinio,
sensacdo de incapacidade, vontade de crescer profissionalmente, ser boa profissional,
responsabilidade e compromisso. Para Cavaco (1998, p.66), “o primeiro ano de profissdo ¢
caracterizado, no campo afetivo, como uma época marcada pelo medo e pelas frustragdes”,
entretanto o significado que as interlocutoras deram a esses aspectos permitiram-nos
estabelecer um paralelo entre o nivel de profissionalizacdo em que se encontravam quando
ingressaram na profissdo e o nivel em que se encontram atualmente. Cada uma delas, por sua,
revelou suas formas de superar as expectativas e/ou dificuldades do inicio da pratica, e o que
nos chamou aten¢ao nessas falas foi o senso de responsabilidade, compromisso e amor pela
profissdo ja nos primeiros contatos com a realidade concreta.

Ao abranger os ambitos da formagdo e do exercicio profissional docente, na relagao
sincrOnica entre ensino e pesquisa, teoria e pratica, nossas interlocutoras passaram a
compreender melhor os aspectos relacionados a profissdo, no tocante as suas necessidades
formativas, bem como as contradi¢cdes sociais e culturais, suscitando-lhes maior engajamento

profissional, como podemos perceber na fala da P1:

[...] percebi que é no exercicio da profissdo que vamos ter a consciéncia de
que o trabalho realmente ndo é facil. Quando temos contato s6 com as
teorias, achamos que tudo € possivel, mas ¢ na sala de aula que sentimos a
necessidade de buscar novos conhecimentos de novas estratégias pra fazer
com que as criangas aprendam.

Nessa perspectiva percebe-se que as professoras se engajam profissionalmente, o que
pode ter sido favorecido, entre outros aspectos, pela construgdo de uma agdo pedagodgica
competente, pela construcdo da identidade profissional ou pela construcio da sua
profissionalidade, entendida aqui como conjunto de requisitos profissionais que tornam
alguém um professor uma professora, (LIBANEO, 2002). Esses requisitos referem-se aos
conhecimentos, saberes, habilidades, destrezas e atitudes necessarios para o exercicio da
profissdo, bem como as praticas profissionais de qualidade, por conseguinte, do ato de
ensinar, por ser uma pratica social esperam-se resultados positivos, assim tem-se uma
expectativa muito grande em relag@o ao trabalho dos profissionais do ensino.

Destaca-se na analise dessa subcategoria, um aspecto que nos chamou atencao desde
o inicio dos relatos: a preocupagdo das interlocutoras ao confrontarem com a pratica e o

desejo manifestado no sentido de se tornarem boas profissionais. O fato de essas professoras
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refletirem sobre a profissdo, relacionando teoria e pratica, adequando o pensamento a acao
docente com brevidade (CAVACO, p.1999) demonstra o desejo de ampliarem a sua formagao

durante a trajetoria profissional. Os relatos a seguir revelam essa postura:

P7- Eu ndo me achava competente, tinha muito medo, tinha muita ansiedade.
Acreditava que eu ndo tinha capacidade para tal fungdo, mas, apés os
primeiros contatos, apesar do medo, fui me identificando com a profissdo e
buscando melhorar o meu trabalho a cada dia.

P10- [...] tinha muito medo de errar, entdo, a partir desse contato com a
docéncia, muito cedo fui observando, relacionando, teoria e pratica. Procurei
construir o meu didrio, buscava as duavidas e inquietacdes nas teorias.
Qualquer duvida recorria aos livros e tudo isso foi reflexo das leituras e
reflexdes que eu tive a oportunidade de fazer durante a formagao

Lustosa (2006, p.22) ao abordar as trajetorias profissionais de professores e a
consolidacdo na pratica docente, compreende que “as trajetdrias e praticas docentes vao sendo
redimensionadas na vivéncia da profissdo, a partir das interacdes e interlocugdes que o
professor vivencia no cotidiano da sala de aula”. E, portanto, a partir desse entendimento ¢
dos relatos das professoras desta pesquisa que buscamos, através do que conta cada uma sobre
sua historia de vida profissional, ampliar a discussdo sobre a profissionaliza¢ao docente.

A figura 4 mostra uma sintese dessa segunda subcategoria, com destaque para
aspectos relevantes identificados na historia de vida do grupo de professoras, no que se refere

as expectativas do inicio da carreira docente.

Responsabilidade,
crescimemto, dedicacio,

./

Figura 04 — Aspectos marcantes identificados no comego da carreira docente
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4.1.3 Subcategoria: Necessidades de investimentos pessoais na formacao

A historia de vida profissional das interlocutoras desta pesquisa evidenciou que a
formacdo inicial (magistério 2°grau) ndo lhes forneceu todas as bases necessarias para
construir um conhecimento pedagogico especializado, para tanto sentiram necessidade de
investir na formagdo. Nessa perspectiva, Rodrigues e Esteves (1993, p.21), ao discutirem a
necessidade da formacao de professores, explicam que essa “desempenha, entdo, uma fungao
social que, em nome da eficacia e da racionalidade de processos, procura adequar a formagao
as necessidades socialmente detectadas”.

Para todas as nossas interlocutoras, a formagdo completou-se com a graduagdo, a
qual s6 ocorreu anos apos o inicio da docéncia. Tardif e Lessard (2005, p.27) defendem,
dentre outros aspectos, a tese de que uma profissdo carece de uma formacdo superior,
autoridade sobre a execucdo de suas tarefas e os conhecimentos necessarios a sua realizacao.
Na investigacdo empreendida, as professoras narraram que, a partir dessa e outras formagoes,
passaram a ter mais seguranca, pois adquiriram uma bagagem mais solida de conhecimentos

Nesse sentido, Imbérnon (2006, p.66) afirma que:

a formacao inicial deve dotar de uma bagagem so6lida nos ambitos cientifico,
cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal, que deve capacitar o futuro
professor ou professora a assumir a tarefa educativa em toda a sua
complexidade. Atuando com reflexividade, com a flexibilizagdo e o rigor
necessarios.

No caso dessas professoras, a formacao inicial s6 se consolidou com a graduacao,
sendo 11(onze) delas graduadas em Pedagogia e uma em Geografia. Essas profissionais
demonstraram, nas suas falas, a preocupagdo com a profissdo a partir do momento em que
perceberam que os conhecimentos adquiridos na primeira formagdo ndo davam conta da
complexidade do ato de ensinar, portanto foram buscar tanto na graduacdo como na pos-
graduagdo, conhecimentos profissionais que pudessem integrar aos ja adquiridos e articula-los
as suas praticas pedagdgicas. Essas preocupacdes com a formacao sao fruto do compromisso
demonstrado por esse grupo de professoras e, sobretudo, da evolucdo acelerada que a
sociedade vive em todas as suas estruturas. Tais compromissos com a profissdo permitiram
que essas profissionais elevassem seus niveis de profissionalizagdo docente principalmente na

busca de autonomia profissional, posto que trabalham com criancas dos anos iniciais, etapas
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complexas do ensino, que requerem muitos conhecimentos especificos. E perceptivel, pois,
como o grupo de professoras, tem se assumido produtoras da sua profissdo, como tem
defendido Novoa (1992).

A necessidade de investimentos pessoais na formagdo por parte dessas professoras

estd representada nos relatos seguintes:

P1-[...] A busca de aprendizagens, a busca de querer aprender, para poder
aplicar na minha profiss@o junto com meus alunos, buscar estratégias novas
e teorias que me ajudasse 14 dentro da sala de aula fizeram com que eu
investisse na minha formagdo. A graduacdo foi de muita importancia na
minha vida, foi 14 que conheci os tedricos de forma mais aprofundada, houve
um casamento perfeito entre teoria e préatica.

P2 - [...] tive a necessidade de estar mais preparada para fazer um trabalho de
qualidade. Eu precisei aprender, estudar, pesquisar, buscar novos
conhecimentos para poder ensinar melhor os meus alunos.

P3 - [..] Eu precisei investir sim, a necessidade de ampliar meus
conhecimentos, sempre achei que precisava estudar mais e tenho buscado

[.]

P4 - [...] Sempre gostei de investir na minha formagdo, ndo s6 com cursos,
participagdo em congressos, seminarios, mas comprando bons livros. A
necessidade dessa formagdo ¢ proveniente da complexidade do ato de
ensinar e aprender. Se vocé nao estuda, ndo pesquisa, ndo busca novos
conhecimentos, ndo tem contato com outras experiéncias, pode ficar muito
distante da realidade atual.

A busca por uma maior qualificacdo foi um aspecto substancial na trajetdria
profissional dessas professoras, pois, como explica Perrenoud (1993, p.140-141) “a tarefa dos
professores encontra-se globalmente alterada [...] As condi¢cdes de pratica da profissao
mudaram, tal como os publicos escolares e a natureza dos objetivos pedagdgicos”. O vetor da
necessidade dessa mudanga ¢ patente nos relatos de nossas interlocutoras: promover um
ensino de qualidade aos seus alunos, ou seja, investir na formagao estd intimamente atrelado a
atuacdo docente dessas profissionais. O relato da P10 mostra que passa a ser uma exigéncia

para ela mesma, conforme podemos constatar:

P10- A necessidade sempre foi pessoal, essa constru¢do de querer ir buscar
sempre foi minha, eu sempre fui atras. Nem terminei a graduagdo, pleiteei
uma vaga na especializacdo e depois no mestrado. Nunca esperei do
institucional, nem esperei ser pressionada para buscar esse conhecimento,
que certamente refletira na minha pratica pedagogica. Como posso ser um
bom professor se ndo for um professor pesquisador? Paulo Freire diz que
temos que ser profissionais pesquisadores, mas ndo sé a pesquisa em livros,
mas pesquisar na sala de aula, na pratica pedagodgica e relaciona-la com as
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teorias, € isso para mim e uma verdadeira pesquisa. Acrescento ainda o que
diz Therrier, que € na contingéncia que vamos transformando as realidades, ¢
no imediato que eu sei se sou ou ndo competente. Se de repente aparecer
uma situagdo imediata na sala de aula e vocé vive constantemente no mundo
de leitura, vai aparecer um insight naquele momento que te permitira
resolver tal contingéncia. [...]

A interlocutora mostra, no seu relato, riqueza de conhecimento, e ainda que ¢ dotada
de certa autonomia profissional. Desse modo compreendemos os professores como
intelectuais, produtores de saberes, encarando com seriedade seu percurso profissional. P10,
nesse sentido revela na sua fala o que postula Freire (2001, p. 103) ao defender que “O
professor que ndo leve a sério sua formacao, que nio estude, que ndo se esforce para estar a
altura de sua tarefa ndo tem for¢a moral para coordenar as atividades de sua classe”.

E interessante observar também a atitude de abertura a mudanca, visivel no relato da

P12:

P12- Desde que ingressei no magistério, tenho investido na minha formacgao,
embora tenha passado nove anos sem uma formacgdo superior, mas nao
deixei de buscar informac¢des novas. Esses investimentos t€ém sido uma
necessidade pessoal, pois acredito que nunca estamos prontas, sempre surge
davida, conflitos e dilemas na nossa profissdo que precisam ser resolvidos e
contornados e que somente uma busca constante em processos formativos
poderdo nos ajudar. Se eu olhar para tras, certamente nao verei mais a
professora de alguns anos atras. Esse processo formativo e a minha pratica
tém configurado uma profissional mais consciente.

A professora P12 considera o investimento na formagdo uma necessidade constante,
mostra niveis elevados de profissionalidade, reconhece o crescimento profissional adquirido
dessa formacao e acredita que o professor nunca estd pronto, portanto nega o comodismo e o
individualismo, configurando como uma profissional consciente do seu papel na sociedade
em que atua, ou seja, vé “a formagio como componente de mudanca” (NOVOA, 1992, p28).

As analises empreendidas nessa subcategoria nos revelaram a perceber a importancia
de se dar voz e vez aos professores, trabalhando com suas historias de vida, na perspectiva de
que “o ingrediente principal que vem faltando ¢ a voz do professor” (GOODSON, 1995,
p.69). Foi, portanto, valioso colher informagdes para avaliar o crescimento profissional,
descobrir as capacidades de auto-desenvolvimento reflexivo e critico e conhecer novas
praticas de formagdo no contexto de vida profissional das professoras interlocutoras desta

pesquisa. A figura a seguir apresenta uma sintese dessas analises.
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NECESSIDADESDE
INVESTIMENTOS NA
FORMACAO
]
| I |
Preocupacio com a sala de Superar, contornar davidas, Ampliar os conhecimentos/
aula e a complexidadedo conflitos e dilemas da fazer um trabalho de
ato de enginar e aprender profigsdo qualidade

Figura 05 — Fatores desencadeadores das necessidades de investimentos na formagdo profissional

4.2 Categoria 02 — Formagéao Continuada

A profissdo docente encontra-se diante dos desafios de uma sociedade pds-moderna
com uma configuragdo econdmica mundial, marcada principalmente pelo desenvolvimento
tecnologico. Esse cenario de evolugdo acelerada da sociedade em todas as suas estruturas, tem
repercussoes nas formas de convivéncia dos individuos, sendo, por isso, necessario mudancas

nos sistemas de ensino e nas escolas. Libaneo (2004.p.20) postula que:

Esse impacto ¢é direto, havendo alteracdo no perfil de formagdo geral e
profissional dos alunos, mudancas nos curriculos e nas formas de gestdo da
escola, reavaliacdo das fungdes e responsabilidades do professorado, formas
de participacao da familia etc.

Com efeito, os professores passam a desempenhar novas fungdes, assumindo novas
responsabilidades, tornando-se responsaveis pela formacao profissional, intelectual, afetiva e
ética dos alunos. Tudo isso requer dos profissionais docentes um posicionamento critico sobre
questdes de varias ordens, maior envolvimento com o projeto pedagogico da escola, busca da
integracdo com a comunidade escolar, dentre outros (LIBANEO, 2004). Para atender a essas
necessidades, o professor precisa de atualizagao profissional e formagao continuada para que
dé conta dessa dindmica.

Nesse particular passamos a analisar a segunda categoria selecionada nesta pesquisa
a partir de quatro subcategorias diretamente relacionadas a formagao continuada, eixo central

desta discussdo. As subcategorias encontradas revelaram, nesta parte do trabalho, reflexdes
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importantes acerca da profissionalizagdo docente, sobretudo no aspecto interno a
profissionalidade.

A formag¢do continuada, ou permanente tem sido discutida por autores de diferentes
nacionalidades. Com base nessas reflexdes analisamos, através das historias de vida de nossas
interlocutoras, qual a percepgao que tém da formagdo continuada, a influéncia dessa formagao
para o processo de profissionalizagdo docente, a articulagdo que promoviam entre oS
elementos tedricos da formagdo com a pratica de sala de aula e o percurso pessoal e

profissional ao longo da carreira advindo desse processo de formagao.

4.2.1 Subcategoria: Percepc¢ao sobre a formacéo continuada.

Para dar inicio a andlise dos dados encontrados nessa subcategoria, apoiamo-nos

inicialmente na concepg¢ao de Libaneo (2005. p. 227):

A formagdo continuada é o prolongamento da formagao inicial visando ao
aperfeicoamento profissional teérico e pratico no proprio contexto de
trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além
do exercicio profissional.

Normalmente, quando se pensa em formagdo continuada tem-se em mente que ¢ uma
etapa posterior a outra formagdo, na qual se configura uma série de caracteristicas
condicionadas a contextos sociais, politicos e econdomicos. Essa formag¢do que visa ao
aprimoramento profissional tem sido uma busca das interlocutoras desta pesquisa, visto que
todas tiveram uma formacao inicial que lhes deu apenas as bases iniciais da profissdo.

A proposito, fica evidente, nos relatos desse grupo de professoras, que a formagao
continuada, ¢ crucial para quem trabalha com a transmissdo, constru¢do e internalizacdo de
saberes, buscando a formacao humana, principalmente nesse contexto de mudancas e
incertezas, como enfatiza Imbérnon (2006).

Nesse ambito, a formacdo continuada pode possibilitar reflexividade e mudanga nas
praticas docentes e contribuir para que os professores se conscientizem de suas dificuldades,
construindo formas eficientes de intervengdes. Acentuamos, essa possibilidade de reflexdo
que a formagdo continuada pode propiciar, conforme o pensamento de Contreras (2002. p,

105 -106):
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[...] € necessario resgatar a base reflexiva da atuagdo do profissional, com o
objetivo de estender a forma em que realmente se abordam as situagdes
problematicas da pratica. Deste modo, sera possivel recuperar como elemento
legitimo e necessario da pratica de ensino aquelas competéncias que, a partir
da racionalidade técnica, ficavam subordinadas aos conhecimentos cientifico e
técnico, ou excluido de sua analise e consideracdo.

De acordo com essas referéncias, procuramos identificar, nas narrativas das
professoras pesquisadas, as suas percepgdes acerca da formacdo continuada, de modo que
tivéssemos elementos suficientes para confirmar o que dizem sobre a importancia dessa
formagdo para o seu processo de profissionalizacdo docente. Nesse sentido, destacamos

trechos dos relatos autobiograficos das seguintes interlocutoras:

P1-A formacgao continuada ¢ de suma importancia. Foi través da formacao
continuada que aprendi coisas novas, conheci novas teorias, novos meios de
trabalhar os conteudos, como utilizar certos materiais. Aprendi como
trabalhar diferenciado na sala de aula, que ndo fosse s6 aquela coisa do
professor falando e o aluno ouvindo, mas fazendo com que esse aluno seja
participante ativo, trocando idéias, discutindo sobre o assunto, demonstrando
o que aprendeu de fato.

P2-A formagdo veio somar, acrescentar a experiéncia que eu tinha como
profissional, melhorou a qualidade do ensino oferecido a nossa comunidade.
Houve mudancas significativas a partir dela, até a relagdo com as colegas
melhorou bastante.

P3-Formagdo continuada ¢, em minha opinido, uma oportunidade para cada
professor repensar sua pratica. O profissional que quer crescer deve estar
sempre informado, pois as informagdes circulam muito rapidas, portanto ha
essa necessidade constante de aprimoramento. Em minha opinido, a
formacdo continuada ¢ ampla, ela compreende ndo s6 uma formacgao
especifica, mas se estende as leituras que eu fago a participacdo em
congresso, semindrios, estudos particulares, planejamentos discussdes e
trocas com as colegas da escola e outros. Eu acrescento ainda que a
formagdo continuada que acontece no meu local de trabalho ¢ uma das mais
ricas, pois esta muito relacionada com o nosso dia- a -dia da escola

P4-Considero a formagdo continuada um estimulo para o professor, pois
permite mais leituras, discussdes, propicia mais fundamentagdo teoérica,
reflexdo sobre a pratica, além de fortalecer as relagdes pessoais e permitir
um crescimento profissional.

As professoras deixam bem claro nos seus relatos o quanto essa formagao propiciou
mudangas, como se pode verificar na narrativa da P1, ao destacar que foi através da formacgao
continuada que aprendeu novas formas de ensinar: “[...] Aprendi como trabalhar diferenciado
na sala de aula, que ndo fosse s6 aquela coisa do professor falando e o aluno ouvindo, mas

fazendo com que esse aluno fosse participante ativo, trocando idéias, discutindo sobre o
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assunto, demonstrando o que aprendeu de fato”. P1 tem a compreensdao de que “o ensino
verbalista, a mera transmissao de informacdo a aprendizagem entendida somente como
acumulagio de conhecimento ndo subsistem mais” (LIBANEO, 2006, p.29). Nesse sentido o
professor passa a “assumir o ensino como mediacdo: aprendizagem ativa do aluno com a
ajuda pedagogica do professor” (op. cit).

P2 também ressalta a importancia da formagao continuada ao afirmar: “a formagao
veio somar, acrescentar a experiéncia que eu tinha como profissional, melhorou a qualidade
do ensino oferecido a nossa comunidade. Houve mudancas significativas a partir dela, até a
relacdo com as colegas melhorou bastante”. Para essa professora, a formagdo se estendeu
também para além do exercicio profissional, propiciando inclusive, melhoria nas relagdes
pessoais, aspecto destacado também pela P4: “Considero a formagdo continuada um estimulo
para o professor, pois permite mais leituras, discussdes, [...] além de fortalecer as relagdes
pessoais e permitir um crescimento profissional. Vé-se, portanto, a abrangéncia da formagao
continuada para essas profissionais.

Ao expor sua percepcdo sobre a formagdo continuada, P3 destaca um aspecto
considerado, por exceléncia, como o locus adequado para a formacdo continuada acontecer:
“[...] Eu acrescento ainda que a formagao continuada que acontece no meu local de trabalho ¢
uma das mais ricas, pois estd muito relacionada com o nosso dia-a-dia da escola”. Novoa
(1995) e outros autores tém defendido a escola como o espaco adequado para essa formagao.

A professora expressa com muita clareza a sua visdo sobre a formagdo continuada e
considera a que acontece no seu local de trabalho uma das mais completas, visto que, esta
relacionada com o seu cotidiano. De fato, € no contexto profissional que a formacao torna-se
mais significativa, e, nesse sentido, Imbernéon (2006. P.70) defende que a formacao
continuada aconteca no lugar de trabalho, na propria institui¢do educacional, valorizando,
sobretudo o contexto de trabalho, e tornando o processo de conhecimento profissional mais
significativo. Isso porque ha uma aproximacdo com as situagdes concretas de ensino e
aprendizagem num contexto educativo determinado e especifico para o professor, propiciando
que reflita sobre sua pratica juntamente com os colegas de trabalho, como deixa bem claro P3.

A percepcao de formagdo continuada das professoras interlocutoras foi consenso no
tocante a necessidade dessa formagdo. E interessante observar que, nessa perspectiva de
formacgdo, superam a racionalidade técnica como concepg¢ao da atuagdo profissional, sendo
que, a profissdo “professor” assume uma multiplicidade de faces. Para tanto, a formacgao

continuada ¢ vista como um elemento de mudanga de postura dessas profissionais, através de
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um processo reflexivo, critico e criativo, como constatamos nos relatos das seguintes

interlocutoras:

P5-A formagdo continuada é fundamental a nossa vida profissional, uma vez
que vamos colocando em pratica novos conhecimentos, ampliamos ¢
adequamos outros, refletimos mais sobre a nossa atuagdo. Vejo como uma
formacao imprescindivel a vida de qualquer profissional da educagao.

P6-A formacdo continuada é, na atualidade, fundamental na formacdo de
qualquer professor, para que esse possa trabalhar de forma satisfatoria. Eu a
vejo além dos programas de formagdo, para mim essa formagdo se estende
para as leituras e reflexdes que faco hoje, aquelas que deixei de fazer e que
retomo hoje por necessidade, para a tecnologia em todas as suas dimensdes,
estar atualizada com estudos independentes. Consigo ver a formacdo num
sentido mais amplo, pois, a partir das leituras e reflexdes, passei a perceber
melhor o meu aluno, me tornar mais sensivel, deixei de dar importincia
somente aos contetidos. Em sintese, passei a ver o lado humano que eu nao
percebia e tudo isso atribuo a formagéo continuada, da qual sou participe ndo
s0 na escola mais em varios outros espagos.

r

P7-Para mim, formagio continuada é a reflexio da pratica. E uma
oportunidade em que o professor pode refletir sobre o que faz e o que deixa
de fazer na sua atuagdo docente. Apds a minha participagdo em programas
de formagdo continuada ou mesmo na formagdo que acontece dentro da
nossa propria escola, eu pude elevar o meu nivel de reflexao, passei refletir
melhor sobre o meu dia- a -dia em sala de aula. A falta dessa oportunidade
pode levar o professor a uma pratica mecanica.

P8-A formacao continuada é uma renovacdo constante, em minha opinido.
Nao da mais para se parar no tempo, ou seja, nos conformar com uma unica
formacgdo. A formagdo continuada propicia atualizacdo, reflexdo, nos deixa a
par das inovagdes, e isso contribui de forma significativa com o fazer
pedagogico.

Sabemos que o processo reflexivo nao surge do acaso, como esclarece Pimenta
(2005), pois a reflexdo depende do conhecimento profissional que se possua (CONTRERAS,
2002). Isso significa que precisamos ter um caminho percorrido e atuagdo docente, para, e
assim, termos elementos suficientes para a reflexao. Nao restam dividas de que a formacgao ¢
o contexto adequado para o desenvolvimento dessa competéncia, o que fica claro nos relatos
da PS5, P6, P7, P8, ao postularem que a formacgao continuada propicia a reflexao da pratica, ou
seja, o professor pode refletir sobre a sua atuacdo docente, antes, durante e depois do fazer
pedagogico.

P7 alude a sua participacdo em programas de formacdo continuada dentro e fora do
seu local de trabalho e, como conseqiiéncia, revela “[...] eu pude elevar o meu nivel de

reflexdo, passei refletir melhor sobre o meu dia-a-dia em sala de aula. A falta dessa
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oportunidade pode levar o professor a uma pratica mecanica.” Percebem-se, na fala da
professora processos formativos e praticas docentes que lhe permitem uma visdao de formacao
que foge a formulas mecanicas de atuagdo, vendo na formacgdo a possibilidade de mudar esse
tipo de pratica. P7 expde sua concepcao a respeito da formacdo, defendendo o processo de
reflexdo sobre a pratica profissional como elemento fundamental na atuagdo do professor.

A reflexdo a qual a professora se refere tem sido discutida no cenario educacional
por varios autores brasileiros e estrangeiros. Entre Shon (1995), que se tornou uma referéncia
no ambito dessa discussdo, pois suas contribui¢cdes tém permitido aos educadores analisar
sobre varios pontos de vista, a conveniéncia da reflex@o critica para o contexto educacional.
Assim uma educacao profissional que se coadune a uma linha de desenvolvimento da reflexao
a partir da acdo no contexto da experiéncia profissional e de formagdo, ndo resta duvida, ¢
uma experiéncia formativa, como defende o proprio Shon (1995).

OS relatos da P9, P10, P11, P12 alinham-se aos anteriores ¢ ampliando as analises

acerca da formacao continuada:

P9-A formacdo continuada tem sido o marco no meu processo de
profissionalizacdo. Essa modalidade de formacdo tem me dado mais
seguranca ao trabalhar com criangas. Acredito que o profissional que faz
uma graduacdo em Pedagogia estd mais preparado para lidar com esses
sujeitos do que aqueles que tém outras formagdes, como ¢ 0 meu caso, que
cursei uma licenciatura em Geografia e ndo me sentia preparada para
trabalhar com criangas de 1* a 4 série. Assim tenho que destacar que a
formac@o continuada, sobretudo os programas de formagdo que participei,
contribuiram e contribuem bastante para a minha atuagéo docente.

P10-Todos nos, como profissionais, devemos ter consciéncia dessa
continuidade da formagdo e que, ao terminar uma graduacdo, tenhamos
ainda mais a certeza de que tudo ndo esta acabado. [...] E um processo
continuo e que nunca vai acabar, porque nao existem verdades absolutas, o
que existe sdo vertentes contextuais e que para cada contexto vai se exigir
novas competéncias e habilidades. Entdo, diante da complexidade dessas
novas demandas educacionais, eu tenho que estar preparada, como
profissional, para poder acompanhar essas mudangas. Como eu vou me
comportar na sala de aula se fui formada em um contexto totalmente
diferente do que o meu aluno vive hoje? Como vou entender suas
necessidades educativas e poder intervir se desconheco as mudangas?
Portanto, a formagdo continuada tem contribuido para o meu crescimento
pessoal e profissional ¢ um contributo a mais para o meu desempenho
profissional. Essa formagdo ¢ fundamental!

P11-A formagdo continuada é uma necessidade. E através desse processo
continuo de formacdo que vamos aprender a lidar com situagdes novas,
portanto, passa a ser uma necessidade para todo educador, ndo sé com os
problemas da sala de aula, mas outros que possam surgir.
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P12-Vejo a formagdo continuada como uma necessidade. Essa formagdo
significa crescimento, pois nos esclarece nos leva a refletir sobre nossa
atuacio profissional. E em minha opinido uma oportunidade de crescimento
pessoal e profissioal.

P10 reafirma a importancia da formacao continuada para sua atuagdo profissional e
pessoal, a partir da seguinte fala: “[...] a formacdo continuada tem contribuido para o meu
crescimento pessoal e profissional, ¢ um contributo a mais para o meu desempenho
profissional”. Relato semelhante pode ser constatado na fala da P11, ao enfatizar que "A
formagdo continuada significa crescimento pessoal e profissional. Essa formagdo nos
esclarece, nos leva a refletir sobre nossa atuagao profissional, nos d4 novos direcionamentos”.

Evidentemente, na medida em que a formagdo continuada foge da racionalidade
técnica ¢ passa a ser uma necessidade de todo educador na busca do aperfeigoamento
profissional e pessoal, essa formacao transforma esse profissional, dando-lhe autonomia nas
decisdes profissionais e responsabilidade social (CONTRERAS, 2002). O breve relato da P11
deixa isso bem claro conforme podemos constatar: “A formacdo continuada ¢ uma
necessidade. E através desse processo continuo de formacio que vamos aprender a lidar com
situagdes novas, portanto passa a ser uma necessidade para todo educador, ndo s6 com os
problemas da sala de aula, mas outros que possam surgir.”

O sentido que a formagdo continuada tem para o processo de profissionalizacao,
segundo P11, converge para o pensamento de Novoa (1995), de que a formacdo pode
estimular o desenvolvimento profissional dos professores, desde que essa formacdo ocorra
dentro do contexto de trabalho e que este seja organizado de forma coletiva.

P10 expressa ainda uma percep¢do de formagdo continuada que amplia o seu
conhecimento, ajuda a interpretar situagdes complexas do dia-a-dia, e a estabelecer vinculos
entre o saber intelectual e a realidade social frente as novas demandas. Em seu relato, essa
interlocutora deixa claro que o ensino ¢ complexo e, portanto, o profissional dessa area tem a
obriga¢do de estar em um processo constante de formacdo. Assim se posiciona: “[...] cada
contexto vai se exigir novas competéncias e habilidades [...] Entdo, diante da complexidade
dessas novas demandas educacionais, eu tenho que estar preparada, como profissional, para
poder acompanhar essas mudancas [...].” E substancial na sua fala o que postula Libaneo
(2006, p.10): “A escola tem um papel insubstituivel quando se trata de preparacdo das novas
geragdes para enfrentamento das exigéncias postas pela sociedade moderna ou pés-industrial,
[...]” Assim, como o professor € o responsavel pelo ensino e aprendizagem, recai sobre ele

essa responsabilidade.
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A rigor, no que se refere a complexidade das novas demandas educacionais, das
quais fala a professora, destacamos a complexidade do trabalho docente, postulado por Veiga
(2006,p. 13), ao dizer que “ensinar ¢ uma atividade complexa e laboriosa”. Fica evidente, na
fala de p10, que os processos educativos sdo suficientemente complexos e que nem sempre ¢
facil reconhecer todos os fatores que os definem, posto que obedecem a multiplos
determinantes, e por essa razdo, a formagdo do professor deve ser continua, ja que o
conhecimento ndo ¢ pronto. Nesse sentido, uma formacao, por si s6, ndo vai conseguir atender
aos desafios atuais do processo de ensino e aprendizagem, havendo a necessidade da
formagao continuada em sua trajetoria profissional, revelando-se o carater transformador
dessa formagao (JOSSO, 2004).

Frente as declaracdes dessas professoras, percebe-se que a formagdo continuada
constitui espago por exceléncia onde se revela o crescimento profissional e pessoal para além
do exercicio profissional. Temos a convic¢ao de que os elementos evidenciados em todos os
relatos demonstram um rico e estimulante processo de profissionalizagao, pois a concepgao de
formacgdo continuada dessas professoras remete a valorizacdo profissional e a qualidade da
educagdo, uma vez que véem a formag¢do como um atributo que consolida uma pratica
pedagogica, desenvolvendo competéncias profissionais e de profissionalizagdo. Nesse sentido,
Noévoa (1995) afirma que o profissional competente possui capacidades de auto
desenvolvimento reflexivo.

A rigor, em suas narrativas, as professoras interlocutoras desta pesquisa
demonstraram conhecer a importancia da formagdo continuada para seus processos de
profissionalizagdo docente. Para todas elas, essa formagdao tem possibilitado tornarem-se
melhores profissionais, sobretudo no contexto atual, de reforma e mudangas, pois as
dimensdes pessoais e sociais das mudangas estdo presentes nos processos formativos. As
professoras t€ém a formagdo continuada como possibilidade de mudangas nas suas praticas
docentes, permitindo-lhes compreender as dificuldades, refletir mais sobre elas e buscar
solugdes mediante agdes coletivas. Ficou evidente que essa concepgdo engloba o fato de a
formacdo acontecer em varios espacos, principalmente no local de trabalho, onde ha um
significado maior para o professor, pois ¢ no contexto de trabalho que o professor vive a
pratica docente, ao articular as propostas da escola a sua atuacdo profissional. Essas
constatacdes remetem ao pensamento de Josso (2004 p. 106) quando orienta que ‘“essa
trajetoria profissional devera ser articulada com novas propostas e que proporcione um novo
significado a pratica docente habitual e servir, de instrumento gerador de novos saberes

profissionais.”
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Para finalizarmos essas andlises, apresentamos uma sintese na Figura 06 e, na
seqiiéncia, a proxima subcategoria, que aborda a influéncia dos programas de formagao

continuada na profissao

Novas
competéncias de
ensinar € aprender

Crescimento pessoal
e profissional

Contribuigao teorica/ Significados -
e fortalecimento das airrsleE A Repensar a pratica

relagGes pessoais formagao aprimoramento /

continuada oportunidade

Necessidade de
NOVOS
conhecimentos.

Renovagio constante

Reflexdo da pritica

Figura 06 — Significados atribuidos a formagdo continuada

4.2.2 Subcategoria: Influéncia dos programas de formacéo continuada na profisséo

A analise das historias de vida nos relatos autobiograficos nos trouxe muitas
informagdes e compreensdes acerca da experiéncia docente no aspecto da formacao advinda
dos programas de formacao continuada e outros. Dentre eles, destacamos aqueles de que esse
grupo de professoras teve oportunidade de participar: PCN, PROFA, GESTAR E PRO-
LETRAMENTO.
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E claro para nds que as professoras dos anoss iniciais do Ensino Fundamental sio
sujeitos possuidores de conhecimentos profissionais na sua area de atuacao. As pesquisas t€ém
mostrado que esses conhecimentos levam a constru¢do de outros no desenvolvimento da
profissdo, porém, conforme ja enfatizados ndo sdo suficientes para o exercicio da profissdo
docente, necessitando, portanto de aprimoramento constante, ou seja, de formacdo continua.
Para isso, uma, dentre outras oportunidades de formacdo continuada que as interlocutoras
desta pesquisa tiveram, foi a participagdo em programas de formagdo oferecidos numa
parceria. MEC/SEMEC, no periodo de 2001 a 2007. Esses programas visavam a uma
formagao articulada a pratica, de modo que, a partir dai, cada profissional refletisse melhor
sobre sua atuagdo e buscasse, no confronto da experiéncia, articular os elementos teéricos da
formagdo a sua atividade docente. Isso posto, como se trata de professores de profissdo,
concordamos com a idéia de Tardif (2002, p. 228): “os professores de profissdo possuem
saberes especificos que sdo mobilizados por eles no ambito de suas tarefas cotidianas”. Esse
aprimoramento de conhecimentos ja existente; as aplicagdes a outras situacdes do cotidiano,
bem como ampliagdo de conhecimentos e habilidades foram analisados na subcategoria,
supramencionada a fim de verificarmos a contribuicdo desses programas de formagao
continuada no processo de profissionalizacao das professoras interlocutoras desta pesquisa.

Nesse sentido, foi possivel perceber através das narrativas das interlocutoras, de que
a formagdo continuada ¢ um elemento de desenvolvimento pessoal e profissional do
professor, mas ¢ também um investimento da instituicdo escolar em seu “capital humano”.
Constatamos que a forma como esses programas aconteceram, articulados a pratica dessas
docentes, pdde favorecer o retorno para a escola, posto que, como ressalta Charlier (2001,
p.101), “se a formacao deve responder a certas exigéncias para favorecer uma reflexdo sobre a
pratica de um reinvestimento dos aprendizados realizados durante a formacdo na classe, as
condi¢des de vida na escola contribuem igualmente para isso”. Entendemos ainda que escola
e professor sejam os maiores beneficiados uma vez que uma ¢ condigdo para o outro € que a
escola ¢ o locus adequado para que essa formagdo acontega.

Desse modo, identificamos, nas narrativas das professoras, as influéncias dos
programas PROFA, PRO-LETRAMEMNTO PCN E GESTAR, oferecidos no periodo de
2001 a 2007, para seus processos de profissionalizagdo, conforme relatos das interlocutoras

P1 e P2:

P1-[...] comecamos com os estudos dos PCN. Esses trouxeram uma nova
visdo de como trabalhar a matematica, a lingua portuguesa. Junto com os
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PCN, veio o GESTAR, que além da teoria, trazia uma forma diferente de
trabalhar os contetidos, com atividades inovadoras, enriquecedoras,
trabalhando com as habilidades e oficinas, que foi um ponto diferencial
nesses programas, porque nao se esperava mais que a crianca so assimilasse
os conteudos, mas que pudesse colocar em pratica o que aprendeu. Nao resta
davida nenhuma, com os textos, com as discussdes na coletividade, passei a
refletir melhor sobre o que eu precisava fazer para melhorar minha prética,
reflexdes como em que e para que eu preciso mudar como profissional da
educacdo estiveram presentes. Acredito que essa formagdo foi o ponto
determinante para esse processo de profissionalizagao.

P2- Néo resta davida que os programas PCN e GESTAR contribuiram,
principalmente na nossa pratica pedagogica, pois ampliamos a proposta de
alfabetizacdo a partir de textos diversos, mesmo que os alunos ainda nao
dominassem o codigo escrito. Os conhecimentos foram ampliados também
na matematica, passamos a trabalhar com oficinas, utilizando material
concreto, sugerindo situagdes concretas, desafiadoras que permitisse o aluno
abstrair mais rapido e por fim construir seu proprio conhecimento.

Apesar de a profissdo docente passar por momentos de incerteza (IMBERNON,
2005) e novas exigéncias educacionais (LIBANEO, 2006) e de transformacdo geral da
sociedade dentre outros aspectos, o grupo de professoras que participou desta pesquisa tem
sido otimista em alguns aspectos, sobretudo na formacgao visto que véem ai uma saida para a
resolugdo de alguns conflitos que vivem na profissdo docente, como destacam em suas
narrativas.

Ao narrar a influéncia dos programas de formacdo continuada no processo de
profissionalizacdo docente, Ple P2 destacaram a relevancia que os programas GESTAR e
PCN trouxeram para sua formagao e pratica pedagdgica. Apontam a oportunidade que tiveram
de ampliar “os saberes a serem ensinados, os saberes para ensinar, os saberes sobre a pratica e
os saberes da pratica” (PERRENOUD, 2001, p. 20-30). P2 evidencia que aspectos foram
fundamentais ao afirmar: “[...] Nao resta duvida nenhuma, com os textos, com as discussdes
na coletividade, passei a refletir melhor sobre o que eu precisava fazer para melhorar minha
pratica, [...] acredito que essa formacao foi o ponto determinante para esse processo de
profissionalizacao”.

O posicionamento da professora remete para a discussdo que se adensa no cenario
educacional sobre a formagao do professor, porque considera o conhecimento que o professor
possui, vincula teoria e pratica, e propicia momentos de reflexdo profunda. E patente nesse
relato que os processos formativos estdo centrados nas dimensdes pessoal, profissional e
organizacional, como tem proposto Novoa (1995). O relato da P1 nos leva a inferir que, na
sua atuagdo profissional, junta os saberes da experiéncia, com os saberes cientificos e

pedagdgicos, enriquecidos pelo aspecto organizacional, principalmente no trabalho coletivo
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que acontece no seu contexto profissional. Ao se referir aos programas de formagado
continuada, a professora mostra as contribuicdes para o seu processo de profissionalizagao,
uma vez que se trata de uma formagdo que permite a reflexdo critica sobre a pratica apoiada
na teoria. Essa reflexdo pode proporcionar efeitos positivos no exercicio profissional dos
professores, posto que “a profissdo de professor combina sistematicamente elementos teoricos
com situagdes praticas reais” (LIBANEO, 2006, p. 94).

O relato da P3 traz aspectos muito semelhantes aos narrados por P1, conforme

podemos perceber a seguir:

P3-Os programas de formagdo dos quais tive oportunidade de participar
contribuiram e contribuem bastante para o meu aprimoramento profissional,
pois uma coisa ¢ vocé ver a teoria, a outra € estabelecer uma relagdo de
confianca entre essas duas dimensdes, ¢ os programas dos quais eu
participei, GESTAR e PCN, deram-me condigdes de estabelecer essa relagdo
com muita seguranca e assim elevar o meu desempenho profissional. Foi a
partir dos programas GESTAR e PCN que eu inovei a minha pratica com
algumas metodologias. Posso dizer que houve mudancas de posturas, eles
influenciaram demais na minha atuacdo pedagogica. Claro que a reflexdo
que fazemos em grupo as trocas de experi€ncias, o trabalho coletivo tem
contribuido satisfatoriamente para o nosso processo de profissionalizagao
docente.

P3 destaca aspectos fundamentais na constru¢do do profissionalismo, confirmando
ser indubitavel que “Os saberes necessarios para aprender a pratica somente podem ser
construidos por profissionais ou por pesquisadores que conhecem a pratica profissional”
(PERRENOUD, 2001, p.33). O aprimoramento profissional a que se refere a interlocutora
consubstancia-se como elemento indispensdvel no desenvolvimento de uma nova
profissionalidade. Enfim, o atingimento de elevados niveis de profissionalizagdo docente
passa por essa compreensao.

O conhecimento profissional e o saber da pratica docente suscitam mudancgas, no
entendimento da P5. Ao ser questionada sobre os programas de que participou e as

contribuigdes recebidas nesse processo formativo, ela se posiciona da seguinte maneira:

P5— Certamente esses programas vieram dar um novo olhar a nossa atuagéo
profissional. Os programas dos quais participei, PCN e PRO-
LETRAMENTO, tém permitido mudangas na minha pratica pedagogica.
Passei a ver como os alunos podem aprender de diferentes maneiras e ndo so6
de uma tUnica forma, como acreditava. Entdo as oportunidades de leitura e
reflexdo que esses programas tém me proporcionado, acredito terem elevado
positivamente o meu exercicio profissional.
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Corroborando esse relato, Fiorentini, (apud BRITO, 2006, p.48) afirma: “o saber do
professor nao poderd limitar-se a aplicagcdo/transmissao de conhecimentos tedricos, contudo o
professor deverd ser capaz de transformar esses conhecimentos face a
complexidade/especificidade do contexto de sua acdo.” Essa assertiva dialoga também com os

relatos de P6, a seguir:

P6 - Esses programas de formacdo continuada modificaram quase que
totalmente o meu jeito de trabalhar. Acredito que o processo de
profissionalizagao foi acelerado muito nesse aspecto. As contribui¢des para a
nossa pratica principalmente em matematica e geografia foram excelentes.
Essas disciplinas deixaram de ser o bicho papdo para nos. A formagdo nesse
aspecto atingiu seus objetivos em relacdo a matematica, que era para mim
uma dificuldade por conta de uma vis@o limitada de ensinar essa disciplina.
A partir passei a fazer novas descobertas, entender melhor como se da o
processo de aprendizagem, ver novas possibilidades que permitem o aluno
aprender de forma mais significativa, levando em conta o contexto da sala de
aula.

E preciso enfatizar que, nos diferentes relatos as interlocutoras demonstram a
compreensdo de que ¢ fundamental investir na formacdo continuada, pois se trata de
competéncias atribuidas ao professor e que essa formacao leve em conta o contexto da sala de
aula, a organizacao, a reflexado critica, a relagdo teoria e pratica, a interagdo com os colegas de
trabalho, dentre outros aspectos. Perrenoud (1993, p.139) corrobora: “a profissionalizacao
convida o professor a inventar suas proprias respostas, desde que sejam em média mais
adequadas que as respostas estereotipadas do passado; sejam construidas com base num saber
comum € numa interagao entre profissionais”.

No seu relato, P10 destaca que ndo podemos perder as oportunidades de formacao

que nos sdo oferecidas:

P10-Embora alguns cursos advenham do sistema de forma vertical, muitas
vezes pré- estabelecidas, nds podemos fazer uma leitura critica e aproveitar
0o que ecles tém de bons. Qualquer curso de formagdo traz suas
contribuicdes, quer seja institucional, em servigo, ou de busca pessoal. Os
programas de formagdo continuada que participei foram fundamentais para
o meu desenvolvimento profissional, visto que atingi niveis mais elevados
de profissionalizacdo docente a partir das leituras, reflexdes e oficinas que
participei principalmente no programa GESTAR, que foi fundamental para
toda a equipe da escola. Como eu cresci como profissional, principalmente
como professora de Lingua Portuguesa! A organizacdo desse programa foi
espetacular, a leitura de texto, contexto, intertextualidade foi fantastica.
Esse curso nos permitiu uma formagao onde podiamos relacionar teoria e
pratica o tempo todo; trabalhar com oficinas, construir esses
conhecimentos a partir da agdo, refletindo e avaliando. Foi maravilhoso!
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A fala da professora P10 deixa claro que o professor deve ter uma postura critica
para saber analisar diferentes contextos de formacao e buscar, em cada um deles, o que tém de
melhor. A professora mostra que a propria experiéncia docente ¢ espago gerador e produtor de
conhecimentos, pois consegue refletir criticamente no contexto de uma agdo e “[...] toma
postura ante os problemas” (GHEDIN, 2005. p138). Ela percebe que os programas de
formacao lhe proporcionaram mudangas, conseguindo explicar o sentido dessa formagao para
sua pratica pedagbgica e as possibilidades de um processo de reflexdo sobre ela, ao relatar
“[...] esse curso nos permitiu uma formagado onde podiamos relacionar teoria e pratica o tempo
todo; trabalhar com oficinas, construir esses conhecimentos a partir da agdo, refletindo e

"’

avaliando. Foi maravilhoso!”. P10 demonstra compreender que o professor ¢ um sujeito que

deve agir, refletir e avaliar sua atuag¢do o tempo todo.

Além do posicionamento critico da professora P10, foi possivel constatarmos, na fala
da P9, que esta também se posiciona como uma profissional que nao aceita como “missao
profissional” aquela que ja aparece inscrita na definicdo institucional do papel docente

posicionando-se através do seguinte relato:

P9 - Em relagcdo aos programas de formacdo continuada oferecidos pela
institui¢do de ensino da qual fago parte, posso dizer que, a principio, fui
muito rebelde, estava armada, na defensiva, fui participar com a intengdo de
criticar, tendo em vista que as formagdes anteriores que ndo me ajudaram
como eu gostaria. A formadora teve que me suportar no inicio até eu
comecar a descobrir que aquela formagdo me permitia uma reflexdo mais
aprofundada e consistente sobre a minha pratica. Entdo comecei a me dar
uma chance, me desarmei e comecei a apostar naquela formacdo. Foram
tantas as leituras e reflexdes feitas sobre a minha atuacdo docente, algo que
as formagdes anteriores ndo me permitiram. Os programas PROFA E
GESTAR tém uma relacdo muito intensa com a sala de aula e foram
fundamentais no meu processo formativo. Abracei-os e, a partir dai, ndo
desperdicei essa oportunidade. Creio que a formagdo de que eu precisava no
meu processo de profissionalizagdo foi acelerado por conta dessas trocas de
experiéncias, do confronto das experiéncias com a realidade da sala de aula.
Asseguro que a formagéo continuada tem preenchido o vazio que eu tinha de
como atuar na sala de aula. Passei, a partir dai, a ser mais confiante.

Para P9, os programas de formagdo continuada preencheram o vazio que imperava
no seu fazer pedagdgico, embora inicialmente tenha resistido, tendo em vista participagdo em
outras formacgdes desprovidas de reflexdo e de relagdo com a pratica, ndo tendo nenhum
significado para ela. Nesse sentido autores como Schon (1995), Candau (1996), Mendes

Sobrinho (2006), Perrenoud ( 1997 )criticam a formagdo pautada na racionalidade técnica,
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desvinculada da pratica. Para Ghedin (2005, p. 135), “a experiéncia docente ¢ espaco gerador
e produtor de conhecimento, mas essa ndo ¢ possivel sem uma sistematizagdo que passa por
uma postura critica do educador sobre as proprias experiéncias.” P9 deixou bem claro essa
postura critica, o que propiciou a essa profissional contributos para sua atuacdo docente e
certamente outros atributos da profissionalizagdo, posto que a profissdo engloba outras
fungdes, nao se restringindo ao contexto da sala de aula.

Na andlise dessa subcategoria, que trata das contribui¢des dos programas de
formagao continuada para o processo de profissionalizagdo docente, o que mais nos chamou
atencdo foi o fato de o grupo de professoras interlocutoras perceber nessa formacao a
vinculacao da teoria a realidade concreta da sala de aula e a importancia da coletividade para
o desenvolvimento de uma pritica competente. Podemos inferir, pois, esse grupo de
professoras demonstra competéncia profissional e que essa competéncia tem “raizes em sua
historia de vida”, (TARDIF, 2002, p. 69). Essas significagdes foram percebidas em cada uma
delas a partir da capacidade de relacionar, criticar e avaliar os aspectos positivos e negativos
de seu processo de formagao.

E pertinente destacar que a experiéncia profissional que ja possuem conforme
demonstrada no Grafico 01 (p.38), aliada as suas crengas e representacdes adquiridas ao longo
da historia de vida pessoal e profissional tenham lhes dado autonomia para se posicionarem
conforme constatamos em suas falas. Nesse sentido, Tardif (2002. P.69) postula que “H4 um
efeito cumulativo e seletivo das experiéncias anteriores em relacdo as experiéncias
subseqiientes.” Nesse caso, essas experiéncias orientaram os investimentos e as acdes durante
a formacdao continuada nos programas dos quais esse grupo de professoras participou,
permitindo-lhes tirarem o melhor proveito da formagdo, como podemos ainda confirmar no

relato da professora P12:

[...] Se eu fizer uma retrospectiva da minha pratica pedagogica hoje com ha
alguns anos atras, verei que muita coisa mudou, e esse processo de mudanga
tem sido fruto dessa longa caminhada: pratica e formagdo, formagdo e
pratica. Os programas que tive oportunidade de participar trouxeram
importantes contribui¢des a minha atuagdo docente, principalmente o
GESTAR, com suas inova¢des metodologicas a partir de oficinas e reflexdo
da pratica. Com esses programas, foi possivel relacionarmos teoria e pratica
o tempo todo e sempre avaliando o que era ou ndo possivel realizarmos com
nossos alunos, principalmente na disciplina de Lingua Portuguesa

P12 realga que os conhecimentos adquiridos na formagdo tém se constituido, na

pratica, em competéncias necessarias para sua atuagao profissional, imbricados numa reflexao



123

da pratica. Nesse sentido, “a teoria desempenha um papel essencial em sua relagdo dialética
com a pratica [...] que levam a uma posicao critica da pratica em questdo” (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER (2004, p.26).

Esses aspectos mencionados denotam conhecimento, experiéncia profissional e
compromisso com a profissdo. Imbernon (2005) defende que o contexto em que trabalha o
magistério exige uma formagao que va além do ensino, dai a necessidade de formacao criar
espacos de participacdo e reflexdo para os profissionais. Esse entendimento nos leva a
concordar que o contexto de uma formacdo deve atender primeiramente aos sujeitos
envolvidos no processo educativo, principalmente os que exercem a docéncia, pois, 0 ensino
tem como especificidade um alto grau de interagdo entre os sujeitos.

Quando a formacgao tem uma relacdo intrinseca com os anseios e necessidades do

professor, ela se torna relevante e permite atitude reflexiva acerca da pratica pedagogica. P4

ressalta essa importancia ao narrar a influéncia dos programas de formag¢ao na sua profissao:

P4 - [...] a formagdo me permitiu bastantes leituras, reflexdes, estudos e
vinculagdo com a préatica, pois as atividades propostas tinham uma relagéo
muito grande com a sala de aula, eu via o quanto o grupo se envolvia. Acho
que o PROFA foi abragado pelos professores porque tinha uma relagdo
muito forte e direta com a sala de aula.

Atitudes como essa sao referendadas por autores como Altet (2001), ao discutir uma
formacgdo baseada na andlise da pratica e na reflexdo. Para P4, a formacdo deu-lhe condigdes
de refletir sobre suas praticas reais da sala, em uma estratégia de co-formagao, o programa de
formagao de professores alfabetizadores-PROFA, cuja vinculagdo era direta com o que ela
fazia, permitindo produzir saberes sobre sua acdo e dando-lhe condi¢des de formaliza-los. ”Os
dispositivos mediadores” (ALTET, p.33), para a P4, foram, dentre outros, o contexto e a
interacdo com o grupo de professoras com as quais trocavam experiéncias.

A formagao continuada de professores deve, assim, trabalhar na perspectiva de
pratica e formacdo, formacdo e pratica. Nessa relagdo dialética, os saberes subsidiarao
possibilidades de mudancgas, pois a troca com os pares fortalecera o espirito coletivo,
desenvolvera competéncias profissionais e, portanto ajudara a enfrentar os conflitos e dilemas
advindos do dia-a-dia da profissdo, pois fortalece a identidade do profissional do ensino. Cabe
ressaltar que, a partir das andlises realizadas, constatamos que os programas de formacgao
trouxeram contributos necessarios ao processo de profissionalizacdo das professoras que

participaram desta pesquisa, como demonstra a figura 7:
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Melhoria da
atuacdo pedagogica

Confianga ao Aceleragdo do
relacionar teoria e processo de
pratica profissionalizagdo
Ampliacdo dos Novo olhar a atuacao
conhecimentos profissional

Figura 07 — Influéncia da formagdo continuada na profissdo docente.

4.2.3 Subcategoria: A articulacdo entre os conhecimentos tedricos da formacéao
continuada e a sala de aula.

Saber como as professoras articulavam os conhecimentos teoricos da formagao e o
contexto da sala de aula foi outro aspecto analisado, inclusive com vinculagdo intensa a
subcategoria anterior. Percebemos essa interface entre os elementos tedricos e a pratica
docente como um elemento de fundamental importancia em um processo formativo, pois ¢ na
relacdo dialética entre teoria e pratica que o professor constrdi e ressignifica saberes. No
entanto, essa relagdo continua sendo uma preocupagdo para muitos estudiosos, haja vista que
ainda ha, em muitos cursos de formagdo, uma dicotomia em relacdo a esses dois aspectos.
Conforme destaca Veiga (1997, p.67), “primeiro ¢ examinada a teoria e, posteriormente a
pratica, de forma que a fragmentacdo do saber reforca a dicotomia pensar e fazer, separando
artificialmente o que ¢ uno”. Embora esse comentério se relacione ao contexto da formagao
inicial, consideramo-lo também conveniente ao contexto da formagao continuada, posto que a
unidade teoria e pratica deve existir em qualquer contexto de formacdo. Nesse sentido, na
analise por nds empreendida, foi possivel, através das histérias de vida profissional de nossas
interlocutoras, observar que a formagdo proporcionou-lhes estabelecer essa relagdo entre
teoria e pratica.

O grupo pesquisado demonstrou o dominio de conhecimentos especificos da
profissdo, buscando na formagdo continuada outros conhecimentos para poder responder as
atuais exigéncias educacionais da sociedade contemporanea, cujas transformagdes

econdmicas, politicas, sociais e culturais tém impacto na educagdo. Diante dessas exigéncias,
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o profissional precisa estar qualificado para o exercicio da docéncia, sendo que a formagao
proporciona a articulagdo das varias dimensdes da pratica educativa, desde a sala de aula até

outros contextos. Isso implica, pois, como destaca Brito (2006, p.43), que

A formagdo meramente técnica estatica devera ceder espago para um
processo dindamico de formagdo de professor, no bojo da qual a busca de
autonomia, a capacidade de reconstrucdo de saberes e de competéncia
pedagdgica seja pratica permanente.

Diante dessa compreensao, ¢ indispensavel uma formacao significativa que, de fato,
tenha uma forte relagdo com os sujeitos envolvidos no processo educativo. Nos relatos
autobiograficos das interlocutoras desta pesquisa, constatamos que na formagdo que esse
grupo de professoras participou houve essa aproximacao, conforme esta explicito em alguns
relatos autobiograficos. O exemplo da P1 nos da esse indicativo, quando relatou como ocorreu
a articulagdo entre os conhecimentos teoricos dos programas de formagao continuada e a sala

de aula:

P1- A articulagdo entre os programas ¢ a sala deu-se a partir do momento
que se levava as sugestdes de atividades que esses programas traziam na sua
proposta. Assim, via-se se era viavel fazer essas atividades ou ndo. Isso
comecou timidamente, e hoje sdo atividades que mudaram nossa pratica.
Temos uma preocupacdo, no momento do planejamento, de estar
relacionando textos, enriquecedores, atraentes, ndo s6 um tipo de texto, mais
varios tipos, para que a crianga possa enriquecer o seu repertorio. Na
Matematica, ndo s6 aquela acdo mecénica, onde o professor dava exemplos e
a crianga fazia tal qual. A proposta de trabalhar com oficinas, com materiais
manipulativos, permite que eles proprios construam o seu conhecimento, e
percebem como um determinado conhecimento vai se formando, como de
fato todo processo acontece. Entdo foi dessa forma que nés fomos vendo a
teoria casando com a pratica.

P2-Levando para a sala o que aprendiamos na formacao, e, qualquer duvida,
recorria ao material desses programas e esses vieram somar aos
conhecimentos que ja tinhamos.

E patente, nos relatos das professoras P1 e P2, como ocorreu a articulagio dos
conhecimentos tedricos da formacdo e a sala de aula. A proposito, relatam que essa
articulagdo se deu a partir das sugestdes feitas pelos programas e a aplicagdo delas no
cotidiano da sala de aula. P1 declara: “[...] hoje sdo atividades que mudaram nossa pratica
[...]. Fomos vendo a teoria casando com a pratica”. Esse “casamento” ¢ a relacdo dialética que
de fato deve ocorrer entre essas duas dimensdes. P1 enfatiza ainda a mudanga que ocorreu na

sua pratica, sobretudo ao romper fronteiras e/ou concepc¢des anteriormente aceitas como
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verdades. Essa professora demonstra postura profissional, ao superar as a¢des pedagogicas
meramente técnicas, mecanica; criando ambiente em que os alunos puderam participou de
forma democratica, do processo de ensino e aprendizagem, pois reconhece a importincia
dessa constru¢dao quando esses processos democraticos se concretizam.

Compreendemos, como Holly (1995, p.86), que “os processos de aprendizagem sdo
tdo importantes como os produtos do conhecimento, embora estes sejam também
importantes”. Assim, o trabalho educativo em que o contetido tende a se relacionar com a vida
cotidiana do aluno tem mais sentido para ele, e, conseqiientemente, a aprendizagem torna-se
mais significativa. A andlise da fala da P1 nos leva a inferir, ainda as suas preocupagdes com
o interesse dos alunos e, desse modo, percebe-se “o conhecimento cresce e alarga-se quando
partilhado , de tal modo que a aprendizagem em colaboragdo e por descoberta decorrem da
premissa de que o conhecimento ¢ construido socialmente” (HOLLY apud BERGER;
LUCKMANN, 1985, p. 86). Tem-se ai uma visdo de professores como profissionais, o que
vislumbramos na fala da P1.

P3, a exemplo do que revelou P1, assim como as demais professoras, informa que
analisava, em primeira mao, qual a viabilidade dos elementos tedricos da formacgdo nas
situacdes da sala de aula, ou seja, o contexto da sala de aula sempre foi sua prioridade nesse
processo de formagdo e profissionalizacao. Segundo essa professora, os estudos realizados
permitiram-lhe ver diferentes maneiras de trabalhar um contetido, bem como proporcionar
oportunidades de reflexdo, ao relatar com meng¢do especial ao ensino da lingua portuguesa,

conforme a seguir:

Ao participar dos programas, estudavamos bastante, discutiamos,
relacionavamos algumas situa¢des propostas a nossa realidade da sala de
aula, e viamos a possibilidade ou ndo de envolver tais propostas ao nosso
planejamento. Os estudos me proporcionaram ver diferentes maneiras de
trabalhar um determinado conteudo, por exemplo, trabalhar a gramatica de
forma contextualizada, ou seja, em um mesmo texto vocé pode estudar todas
as dimensdes da linguagem, sem fragmenta-las e, assim, poder alargar a
compreensao do aluno, proporcionando outras aprendizagens.

A professora demonstra preocupagdo em alargar a compreensdo do aluno,
percebendo que ndo pode reduzir sua pratica docente ao puro ensino de contetidos, como
pensa Freire (2001). Ela amplia essa compreensdo, acreditando na construcdo do
conhecimento por parte do aluno, na interacdo com o0s sujeitos € com os processos envolvidos.

Destarte, chegamos a compreensao, conforme Freire (2001), de que a educagdo ¢ uma forma
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de interven¢ao no mundo, o requer, praticas pedagogicas inovadoras € compromisso por parte
dos educadores.

No relato da P4, destacamos a seguinte afirmacdo: “A vinculagdo teoria pratica se
dava mediante as leituras, estudos, propostas de atividades e a relagdo dessas atividades com a
realidade da sala de aula”. Fragmentos semelhantes podem ser constatados na fala da P5 que
diz: “Na sala de aula surge problemas, dificuldades, e vocé lembra-se dos estudos e
discussdes que participou na formacdo e imediatamente remete a uma situacdo da sala de
aula”. Ambas as professoras destacam a importancia dos estudos, das leituras e das discussdes
advindas da formagdo e sua relagdo com a sala de aula. Tais relatos evidenciam que, na
formagdo permanente dos professores, o momento fundamental € o da reflexao critica sobre a

pratica.

P4-A vinculagdo teoria pratica se dava mediante as leituras, estudos,
propostas de atividades e a relagdo dessas atividades com a realidade da sala
de aula. Quando era proposta uma atividade e eu resolvia fazer com os
alunos, eu avaliava se era desafiadora, se os alunos tinham condi¢bes de
fazer ou estava além das suas capacidades, se tinha gerado aprendizagens,
além de outros aspectos

P5-Na sala de aula, surge problemas, dificuldades, ¢ vocé lembra-se dos
estudos discussdes que participou na formacgdo e imediatamente remete a
uma situagdo da sala, entdo vocé€ vé o que favorece a aprendizagem e, de
acordo com a sua sala de aula faz adequagdes que possibilite a aprendizagem
dos alunos

Verificamos, nesse sentido, que, as doze professoras desta pesquisa evidenciaram,
nas suas historias de vida, a preocupacdo com a reflexdo critica sobre a pratica, o que

podemos confirmar ainda através dos relatos da professora P6 e P7, na seqiiéncia:

P6- “[...] A reflexdo que eu fazia a partir da observacao dos alunos, do seu
desempenho, eu relacionava com o que eu estava vivenciando na formacgao e
selecionava o que considerava adequado a realidade da sala e aplicava,
principalmente depois de um planejamento.

P7- A partir dos estudos, propostas e reflexdo, eu via a viabilidade de tais
propostas com a realidade dos meus alunos, e de acordo com as nossas
condigdes, eu e meu grupo planejavamos, adequavamos a nossa realidade e
realizavamos. Esses elementos tedricos me deram mais clareza, pois antes eu
fazia certas atividades, mas nao tinha a clareza dos objetivos. Os elementos
tedricos desses programas permitiram esse confronto com a minha pratica,
de tal maneira que eu passei a planejar melhor, refletir mais e me tornar mais
autdbnoma como profissional
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Esses relatos revelam o que Freire (2001, p. 32) postula: “ensinar exige pesquisa,”
sendo mister destacar que encontramos essa  competéncia no grupo pesquisado,
principalmente quando demonstram se inserir no processo de reflexdo da pratica. E possivel
ainda verificar uma procura constante desse grupo de professora por niveis mais elevados de
profissionalizacdo, evidente no relato da P7, que diz: ”[...] Os elementos tedricos desses
programas permitiram esse confronto com a minha pratica de tal maneira que eu passei a
planejar melhor, refletir mais e me tornar mais autbnoma como profissional.”

Os relatos a seguir apresentam a mesma perspectiva dos anteriores, ou seja, ndo ha
entre as professoras divergéncia de idéias, pelo contrario. A comunhdo de pensamento que
essas interlocutoras demonstraram nos seus relatos ¢ motivo para outras investigagdes € nos
permite inferir que o local de trabalho em que atuam tem procurado desenvolver um trabalho
coletivo, com planejamento sistematizado, melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos,

conforme ¢ possivel confirmar nos relatos de P8, P9 e P10:

P8-A partir dos estudos, propostas e analise, pude fazer algumas adequagdes
e programar na minha préatica algumas inovacdes. Todo o contexto da sala de
aula é levado em consideracdo ao relacionar esses elementos tedricos as
atividades e planos de aula.

P9-Pelo fato desses programas estarem muito voltados para a sala de aula
pude relaciona-los imediatamente a com o dia-a-dia da minha sala de aula.
Aproveitei mesmo essa oportunidade, socializava com todas as colegas
que cursaram comigo. Nos era proporcionada uma rede de idéias e, com isso,
faziamos os ajustes necessarios ou ndo. Discutiamos testavamos avaliavamos
e ampliavamos. Foi uma experiéncia enriquecedora que me proporcionou
um novo olhar e me ver como uma profissional do ensino

P10-Essa articula¢do acontecia e acontece naturalmente. Quando vivemos
um processo continuo de formacdo continuada, tudo que lemos
imediatamente relacionamos a sala de aula. Entdo as leituras e discussdes
que faziamos durante essa etapa de formagdo eram por nés imediatamente
remetidas as situagdes cotidianas da sala. Entio, quando eram sugeridas
algumas propostas que considerdvamos importantes e viaveis ao nosso
contexto, seleciondvamos e levavamos para sala de aula. As oficinas
propostas por um desses programas foram formidaveis para melhorarmos a
conducdo de alguns conteidos, melhoramos nossa pratica e
conseqiientemente a qualidade do ensino. No contexto do exercicio
profissional, tivemos a oportunidade de ler, refletir e relacionar teoria e
pratica o tempo todo.

No relato da P9, ha, dentre outros, um aspecto que merece ser destacado, a imagem
positiva que construiu da profissao: “foi uma experiéncia enriquecedora que me proporcionou

um novo olhar e me ver como uma profissional do ensino”. Obviamente essa professora se

sentiu assim, porque pode intervir nos “dominios” que influenciam a sua pratica docente. E,
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portanto, visivel, nesses relatos, o professor como participante ativo na conducgdo das
condigdes de aprendizagens de seus alunos e das relagdes sociais na sala de aula, como
produtor de ferramentas de trabalho que propiciam; participacdo e alteragdo nas condi¢des da
escola, dentre outras formas de atuacdo (SACRISTAN, 1999).

As professoras P11 e P12 se expressaram sobre a articulagdo teorica e pratica,

demonstrando um posicionamento convergente com os demais:

P11-Essa articulagdo se deu a partir do momento em que viamos a
possibilidade de trabalhar as propostas de atividades do curso com nossos
alunos. De acordo com a realidade da nossa sala, planejavamos as atividades
e, apds esse momento, avalidvamos para ver se os resultados atendiam ou
ndo as nossas expectativas no sentido de gerar aprendizagens significativas
para as nossas criangas.

P12- Essa articulagdo se deu de maneira tranqiiila visto que, ao lermos ¢
discutirmos os textos e propostas, imediatamente remetiamos a sala de aula e
viamos a possibilidade de serem aplicadas ou ndo. Foram sugestoes
propicias a nossa clientela e, ao confrontarmos como nossas experiéncias,
tinhamos certeza de que ampliavam o nosso fazer pedagogico.

Todos os relatos analisados nesta subcategoria foram unanimes quanto a relagdao dos
conhecimentos adquiridos e construidos na formacdo com o contexto das agdes pedagogicas.
A reflexdo, planejamento e avaliacdo sobre as propostas da formacao estiveram presentes em
todos os relatos, ou seja, as professoras tornaram-se atrizes € autoras no seu processo de
formacdo e co-formagdo, pois, ao vivenciarem situagdes tedricas e concretas, ressignificaram
posturas, concepgdes e metodologias, elevando assim os niveis de profissionalizacdo docente.

Todas as interlocutoras mostraram a preocupagdo em relacionar os conhecimentos as
suas praticas pedagogicas, reinterpretando-as e aplicando-as em situagdes cotidianas do seu
fazer pedagdgico. Isso implica para essas profissionais do ensino que ‘“as competéncias
profissionais exigem muito mais do que saberes” (PERRENOUD, 2001.139), ou seja, o
conhecer tem que se estender para o saber fazer que seja um fazer critico, reflexivo.

Para finalizar essa analise, consideramos necessario apresentar através da figura 6, o
que foi pontual na fala das nossas interlocutoras. Em seguida apresentamos as analises da

proxima subcategoria.
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Articulagdo entre os conhecimentos tedricos da formacao continuada e a sala de aula

Ocorreu a partir da reflexao , observacgao
planejamento e adequacoes as necessidades dos
alunos

Ocorreu a partir das leituras ,estudos reflexdes e
relagdo com o contexto da sala de aula

Figura 08 — Indicadores da articulagdo teoria e pratica.

4.2.4 O desempenho e o percurso profissional

A abordar o desempenho e o percurso profissional de nossas interlocutoras, fizemos
uma analise que nos proporcionou uma reflexdo profunda sobre nossa pratica docente, haja
vista que temos historias de vida semelhantes a alguns aspectos da trajetoria profissional desse
grupo de professoras, entretanto ndo nos envolvemos tanto, a fim de ndo se prejudicarem as
analises.

Nesta subcategoria, analisamos também que contribuicdes a formagdo continuada
proporcionou ao desempenho profissional dessas professoras em seu percurso formativo, e,
assim, obtivemos mais elementos para desvelarmos a resposta para o nosso problema de
pesquisa.

Nessa busca, imergimos nas historias de vida dessas profissionais, na intengdo de
encontrar elementos que nos proporcionassem um olhar interpretativo e analitico sem perder
de vista o objetivo maior deste trabalho, partindo do seguinte questionamento: O seu
desempenho profissional é fruto de que atributos da profissionalizagao?

A compreensao dessa categoria nos levou a concordar com Carvalho (2000, p.12), ao
destacar que “Ao atravessar os portdes da escola, da faculdade, da universidade, o professor
ndo deixa 14 dentro dos seus muros o trabalho e as preocupagdes com o ensino. Sua casa, seu
lar tem sido a extensdo do fazer docente”. Essa afirmagao vai se confirmando nos relatos que
colhemos das doze professores que participaram desta pesquisa, conforme pode ser
constatado em alguns recortes narrativos selecionados para as analises.

Assim, nos relatos que abordam o desenvolvimento e o percurso profissional das
professoras, pudemos constatar como tem se dado sua evolugdo pessoal e profissional ao
longo da carreira buscando apoio em Carrolo (1997, p.23), ao postular: “[...] a dimensdo

pessoal e a profissional se interpenetram e interferem produzindo, uma ambivaléncia [...].”
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Em nosso entendimento, essa ambivaléncia diz respeito ao fato de nossas interlocutoras
viverem uma situagao em que uma dimensao esta fortemente imbricada na outra, sendo que,
as vezes, se confundem numa s6. Novoa (1995, p.15) esclarece que “o professor ¢ a pessoa; €
uma parte importante da pessoa ¢ o professor”, teorizagdo confirmada nas falas de nossas
interlocutoras.

A evolucdo pessoal e profissional ao longo da carreira ¢ relatada pela PS5 como uma
evolucdo que foi se afunilando ao longo de mais de vinte anos de atuacdo docente, ao ponto
de ela se considerar professora ndo s6 no campo profissional, conforme podemos constatar:
“[...] eu comecei a atuar muito jovem, fui amadurecendo no agir e no pensar, essa identidade
pessoal e profissional foram se misturando a ponto de eu me considerar professora em todos
os momentos de minha vida [...]”. Revela ainda que o seu desempenho profissional ¢ fruto da
experiéncia adquirida no contexto de trabalho , da vivéncia em movimentos sindicais e da
igreja, o que suscita uma reflexdo sobre alguns elementos fundamentais no processo de
profissionalizagdo docente. Essa compreensdo se articula a outros com o mesmo teor.

Diante de alguns questionamentos como: E natural essa forte vinculagdo pessoal e
profissional? Que profissdo € essa que entremeia o profissional e o pessoal, a ponto de ndo se
conseguir separar essas duas dimensdes? E amor, paixdo, vocagio? Carrolo (1997) diz trata-se
de uma ambivaléncia em que a paixdo e a dedicagdao se confundem com o “mal-estar,” e,
embora os professores tentem buscar explicagdes racionais para tal efeito, ndo o conseguem o
curto prazo. Algumas constatagdes dessa nossa analise podem ser confirmadas na fala de P6:
“[...] Tudo que eu fago na minha vida pessoal esta relacionada ao profissional. A profissional
fala mais alto ¢ uma identidade profissional muito forte.” P6 fala da identidade como
elemento condutor dos aspectos que envolvem o aspecto profissional e relacional do
professor. Novoa (1995, p.16) corrobora essa discussdo ao explicar que “A identidade ndo ¢é
um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A identidade ¢ um lugar de
lutas e de conflitos, ¢ um espaco de crescimento, de maneiras de ser e estar na profissao”.
Trata-se, pois, de um processo em que esses professores se apropriam do sentido que tem para
eles a sua historia pessoal e profissional.

No que concerne ao desempenho profissional, resultado dessa trajetoria pessoal e
profissional, P1 diz que foi uma experiéncia de muitos anos, incluindo os conhecimentos
adquiridos na formagdo inicial e na continuada, bem como as trocas, momentos de leitura e
reflexdo partilhadas com o seu grupo de trabalho. Nos relatos dessa professora, pode-se
perceber um percurso formativo associado a pratica, que lhe permitiu atingir um patamar de

profissionalizagdo nesse percurso.
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E conveniente destacar que, embora os professores passem por um processo de
desvalorizacdo da profissdo, muito de sua pratica ¢ realizado com responsabilidade,

compromisso a exemplo do que nos revela P6:

P6-Acredito que o meu desempenho ¢ fruto de uma caminhada pessoal e
profissional que se resume em um conjunto de habilidades e competéncias
que venho desenvolvendo ao longo desses vinte anos no magistério. A luta
de classe, a formagdo inicial e continuada, o exercicio da docéncia, esse
conjunto € o compromisso pessoal que, no meu entender, € o principal, pois
ele desencadeia os demais. Se formos levar em conta a desvalorizagao dos
governantes, a falta de politicas publicas, colegas desanimados, perdas
salariais, salario defasados, o nosso desempenho tende a cair. Temos que
zelar pela nossa imagem e profissionalismo

A interlocutora P6 deixa clara a compreensdo que tem sobre ser professora
profissional, desenvolvendo uma reflexdo com postura profissional, posto que reconhece as
dificuldades advindas da profissao, o que lhe possibilita uma reconstrucao de referenciais que
a ajudam na compreensdo de sua atuagdo profissional. Como postula Freire (2001), ¢ a
reflexdo critica sobre a pratica e as experiéncias pelas quais os docentes passam na sua
carreira que proporciona mudangas, desenvolvimento e novas formas de pensar e repensar a
pratica em comunhdo com o processo formador. P6 assinala com muita clareza, esses
aspectos.

Para P6 e as demais professoras que participaram desta pesquisa, a profissionalidade
constitui o processo interno de desenvolvimento das competéncias necessarias ao exercicio da
profissdo, como defende Gauthier (2000), enquanto o profissionalismo é processo externo, de
busca de um status social, compreensodes explicita nos relatos autobiograficos. Esse conjunto
de caracteristicas da profissdo bem como a reivindicacdo de um status social sdo percebidos
como uma busca constante, conforme revelam as historias de vida dessas profissionais.

Assinalamos ainda o que postula Gauthier (2000), ao identificar algumas
caracteristicas de um projeto de profissionalizagdo docente com uma formagdo mais
integrada: vinculacdo da pesquisa a formacdo; o carater interativo do trabalho docente; os
novos contextos sociais e das escolas, que modificam o significado de competéncia necessaria
para ensinar; a nova profissionalidade, que difere, na sua andlise, de uma concepgao
positivista da pratica, definida como aplicacao de teorias a solu¢ao de problemas técnicos.

P8, ao ser questionada sobre o seu desempenho profissional, rememora uma
trajetoria em que nio consegue dissociar a pessoa e a profissional. E patente na sua fala a

constru¢ao de uma identidade com a profissdo ao narrar:
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P8- O meu desempenho profissional ¢ resultado de uma constru¢do. O meu
lado profissional recebe muita influéncia do meu lado pessoal e as vezes um
ajuda o outro [...]. Posso dizer que acontecem simultaneamente. Nao consigo
separar a professora dos outros papéis que assumo na sociedade e assim
cresco como pessoa e profissional. Entdo, nesse percurso, muitas coisas tém
contribuido para o meu desenvolvimento profissional: a formacao, a pratica
docente, as trocas e a formagao continuada.

Esse relato nos da forte indicativo de que o professor que de fato se identifica com a
profissdo docente ndo consegue desvincular as dimensdes pessoal e profissional. O “professor
de profissdo” vive, na sua maioria, envolvido com as questdes profissionais nao sé no local de
trabalho, mas estende-as aos seus lares e até mesmo aos momentos de lazer. Nesse sentido é
muito comum encontrarmos grupos de professores reunidos fora dos locais de trabalho,
falando de escolas, alunos e aspectos relacionados a sua profissdo. E como pontua Névoa,
(1995, p.17) “no6s e a profissdao”.

No prosseguimento das analises observamos também, no relato da P10, que o
percurso de desenvolvimento profissional ndo deixa de envolver aspectos pessoais,

imbricados fortemente na construcdo identitaria, profissional:

P10- O meu desempenho profissional ¢ fruto de muito compromisso e
responsabilidade ndo sé da fase adulta, mas desde crianga. Sempre fui muito
responsavel com os meus estudos, pois via nesses estudos a possibilidade de
melhorar de vida. Portanto, sempre tive uma carga de responsabilidade
muito grande. A formacao inicial e continuada, as leituras que sempre fiz ¢ a
busca constante ao querer saber mais para fazer o melhor me fez acreditar
que a profissionalizacdo ndo vem de fora para dentro. Se quisermos alcangar
autonomia profissional, devemos partir, em primeiro lugar, da nossa vontade
pessoal.

Ao analisarmos o relato da P10, percebemos a imagem positiva que tem de si como
profissional e que o seu desempenho profissional ¢ fruto de uma longa caminhada, desde a
mais tenra idade. H4 uma sintonia entre a revelagdao da P10 e o que concebe Cavaco (1999,
p-155), ao considerar que “a escolha da profissdo e a trajectdria de trabalho de um individuo
resultam de muitos factores: implicam redes de relagdes sociais e culturais tecidas a diversos
niveis e atravessadas por logicas proprias, feitas de acasos e circunstancias [...] € de decisdes”.
Para nossa interlocutora, essa logica partiu de decisdes proprias, o que a deixa muito
confortavel para falar com entusiasmo da profissdo que exerce. E substancial, no seu relato, a
superacdo de fatores que tém produzido a desvalorizagdo social da profissdo, como

comodismo, alienag¢do dentre outros.
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As conclusdes acerca dessa subcategoria nos levam a seguinte reflexdo: uma
profissdo que ndo tenha sujeitos engajados , comprometidos , responsdveis € com uma
identidade com a profissdo dificilmente atingira niveis elevados de profissionalizacdo. Para
nds, o grupo pesquisado demonstrou que o profissional do ensino tem que, de fato, se
identificar com o que faz, ou seja, a constru¢do da identidade docente ¢ fundamental nao s6
para o magistério, mas para todos os profissionais. A Figura 9 apresenta aspectos que

consubstanciam a andlise dessa categoria.

Participagao em movimentos
sindicais, religiosos, vida familiar,

Y formagao, convivio com o grupo da
escola.
A expe"rié_n(?i'.? ,a \ Y,
formacaoinicial e .
continuada
7 A formagao,as lutas de classe,

participagao em movimentos sociais.

Aspectos que consubstanciam
asrelatos sobre o percurso e
desempenho profissional

Compromisso, responsabilidade e
trocas com as colegas.

O exercicio da docéncia

Experiéncias e convivéncia com
profissionais comprometidos,

s competentes e responsayeis com a

educagao.

-

Figura 09 — Aspectos que consubstanciam os relatos sobre o desempenho e o percurso profissional das
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental

4.3 Categoria 03- Historia da profissionalizacdo docente

Reafirmando o que ja foi dito em outras passagens deste trabalho a respeito da
profissionalizacdo, trata-se de um tema por demais relevante e a revelacdo das professoras,
expressas através das suas histérias de vidas nos deram argumentos suficientes para
consolidarmos esta categoria de analise.

Assim a presente categoria apresenta revelacdes das professoras sobre a

profissionalizacdo docente, sendo necessario destacar que tanto nessa categoria como nas
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demais analisadas, foi possivel percebemos a concepgao dessas profissionais acerca do tema e
qual sentido tem para elas. Nao obstante, foi mister fazermos a analise de todas elas, haja
vista que se encontravam conectadas e com o mesmo objetivo, cujo delineamento consolidou
a andalise dessa categoria central.

Os relatos emergiram a partir de indagacdes relativas aos varios aspectos da
profissionalizagdo docente, dentre eles o entendimento do que seja a profissionalizagdo, as
condicdes, saberes e competéncias ideais ao docente profissional a questdo da valorizagdo
profissional, a permanéncia no magistério e o significado da profissdo para as interlocutoras,
fatores que, no nosso entender intervém na autonomia profissional. As analises das respostas
fecharam a ultima categoria deste estudo, através das histérias de vida dessas interlocutoras
sobre o tema em estudo, e corroboram o que postulam os estudos e pesquisas sobre a
formacgao de professores na perspectiva da docéncia como profissao e da profissionalizacao.

Ramalho; Nuifiez; Gauthier (2000) reafirmam a importancia de trabalhar a
construgdo/reconstru¢do das idéias dos professores sobre seu trabalho enquanto profissionais,
sobre as implicacdes que assume essa posicdo, o que exigem de sua agdo educativa, assim
como um dos seus processos de profissionaliza¢do. Essas reflexdes podem ajudé-lo a orientar
melhor suas decisdes pessoais e coletivas, na formagdo inicial ou continuada. Assim, para
esses autores, a necessidade de conscientizagdo do respeito do significado e das implicacdes
de ser reconhecido como profissional, bem como dos desafios da profissionalidade, passa a
ser exigida para o trabalho do ensino e seus trabalhadores. A partir dessas reflexdes,
analisamos a seguinte subcategoria, tendo em vista o eixo norteador dessa discussdo: a

profissionalizagdao docente.

4.3.2 Subcategoria: Percepc¢ao sobre a profissionalizacdo docente

A presente subcategoria apresenta a percep¢do do grupo de professoras pesquisadas
acerca da profissionalizacdo docente. Desse modo, fizemos indagagdes sobre o que
significava essa profissionalizacdo para elas, sendo que, para isso, preferimos partir de uma
indagacdo que ndo direcionasse explicitamente as respostas posto que poderiamos induzi-las
ou mesmo bloqued-las. Assim langcamos mao de um questionamento que possibilitasse inferir
o entendimento das interlocutoras a respeito do que gostariamos de saber. Assim, partindo da

indagacdo sobre que elementos contribuem para o processo de profissionalizagdo docente,
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obtivemos relatos favoraveis a consolida¢ao dessa subcategoria, conforme veremos nas falas
destacadas no decorrer da analise.

As analises revelaram que as professoras interlocutoras desta pesquisa t€ém uma
concepgdo positiva do que seja a profissionalizagdo, pois conseguiram definir muito bem os
atributos que compdem esse processo. No que diz respeito a essa percepcdo, os dados
permitiram-nos concluir que estamos perante uma amostra de professoras abertas a inovagao,
a formagao e receptiveis as mudangas educativas

Os relatos deixaram bem claro que essas profissionais superaram a visdo do
professor atrelado a certas virtudes, como abnegacdo, sacrificio, bondade e paciéncia,
mostrando que tais virtudes ndo coincidem com as competéncias que se esperam de um
profissional. Isso ¢ explicitado no relato de P1, que acredita que as condi¢des de trabalho e a
formacgao continuada que acontece na propria escola tém contribuido bastante para que reflita
sobre sua pratica, ou seja, para essa profissional, ¢ na troca com os pares que encontra certa
satisfacdo e profissionalismo, visto que, exerce a capacidade de identificar as questdes
envolvidas no seu trabalho. De acordo com P1, “[...] as trocas de experiéncias com as colegas,
0 que cada uma vivencia na sua sala de aula, como fazem o que da certo o que ndo déa tem
sido fundamental na nossa pratica”. De acordo com Loureiro (1997), essa professora deixa
transparecer uma imagem positiva do seu local de trabalho, especialmente no aspecto do
ambiente humano. Esses fatores, quando assegurados, contribuem para as mudangas que a
realidade educativa exige na contemporaneidade.

A professora P2 evidencia outros aspectos da profissionalizacdo docente, o que
alarga nosso entendimento a respeito dessa subcategoria, haja vista que agrega também uma
concepgdo ética apesar de ndo termos na profissdo o estabelecimento de um cddigo de ética,
porém ¢ cabivel destacar que, independente desse codigo, os professores tém deveres, como
postula Silva (1997), ao ressaltar que os professores defendem que ha uma ética implicita ao
desempenho da docéncia: cada professor tem seu codigo. Esse codigo €, na analise da autora,
(p-173), “[...] individual, ndo comum a todos os professores nem explicito”. O relato da P2
deixa clara essa visao: “[...] o reconhecimento, os deveres e o seu sucesso, dos alunos, a busca
pela participagdo da comunidade [...] integragdo escola x familia”. Esse relato permite-nos
concluir que a profissdo reivindica também um status particular (GAUTHIER, 2000),
sobretudo quando a professora trata do reconhecimento profissional.

Outro aspecto observado na percepcdo dessas professoras sobre a profissionalizagdo
diz respeito a formagdo continuada, a qual segundo nossa analise tem sido um dos elementos-

chave da profissionalizagdao docente, aspecto que tem se configurado para esse grupo de
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professoras como um projeto articulado que tem propiciado seu desenvolvimento profissional.
A discussao ¢ compartilhada por essas profissionais ao asseverarem que a propria institui¢ao
tem buscado investir na formagdo continuada, elemento que contribui para a
profissionalizacdo docente, porém reconhecem outros de suma relevancia, sendo que foram
unanimes quanto a necessidade e urgéncia do magistério tornar-se prioridade nesse pais.
Destacam nesse sentido, a melhoria salarial, as condi¢gdes dignas de trabalho, o respeito e a
valorizag@o em relacdo aos outros profissionais, dentre outros aspectos. O relato da historia de
vida da PS5 elucida essa discussdo ao revelar: “[...] Os governantes deveriam se preocupar
mais com a qualidade do ensino que oferecem e isso ndo passa sé pela formagao, mas também
por melhores condi¢des financeiras para o professor [...]”. Essas reflexdes mostram que a
professora desenvolveu um nivel elevado de consciéncia ao expressar que o professor precisa
ser mais valorizado financeiramente, posto que ¢, no seu entendimento, o profissional que

forma todos os outros, lamentando o fato de ainda nio se ter essa consciéncia, no sentido de

valoriza-lo. Manifestagdes semelhantes foram captadas nos relatos da P8:

P8 — O governo precisa entender que o profissional da educagdo ¢ essencial
ndo somente em determinados periodos. E um profissional necessario em
todos os momentos da historia [..]. E uma categoria que merece
reconhecimento e respeito principalmente a valorizacao financeira.

Com referéncia ao exposto no relato da P8 podemos apreender que a
profissionalizacdo docente tem sido recorrente ao longo da histéria da educacdo no Brasil.
Conforme a percepcdo dessa interlocutora, o professor ¢ um profissional essencial em
qualquer contexto, podendo-se concluir que a profissionaliza¢do encontra-se em um jogo de
interesse: de um lado, estdo os professores ao reivindicar condi¢des de trabalho para uma real
profissionalizagdo e por outro, o tema ¢ levantado por autoridades e governantes,
principalmente em periodos de reformas educativas (HYPOLITO, 1997, p.81). Essa
constatacdo vem, alias, ao encontro do que ja foi posto em destaque por Scheibe (2002),
quando diz que o professor ¢ sempre visto como a tdbua de salvagao.

No relato da P9, destacamos também elementos significativos no processo de

profissionalizagdao docente:

P9- Condicdes adequadas de trabalho, uma boa condigdo financeira que me
permita investir em cultura, livros, outras formacgdes, poder viajar, ndo ter
que trabalhar 60 horas em sala de aula e, no final do ano, ndo poder nem
mesmo viajar dentro do préprio estado. Fico triste também quando leio e
vejo que as leis ndo amarram de fato as questdes voltadas para a valorizagdo
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do magistério. Faz-se educagdo conforme as necessidades politicas,
econdmica, Infelizmente, a educagdo atende aos interesses politicos, sempre
¢ vista como a salvagdo da patria, mas nao se valoriza o profissional. Faltam
investimentos, planos de cargos e salarios definidos e concretizados. As leis
sdo aceleradas ou atrasadas conforme aos interesses politicos econdmicos. O
professor é o centro, mas somente para assumir as responsabilidades e ser
culpado do fracasso. Falta articulagdo maior com os envolvidos no processo

O conjunto de requisitos profissionais que, segundo Libaneo (2004), tornam alguém
um professor, foram por ela mencionados, pois destaca, na sua fala, as condi¢des ideais que
garantem, de fato, o exercicio profissional de qualidade. E patente no seu relato a
compreensdo do conceito de profissionalizagdo, a partir da descricdo que faz dos elementos
que contribuem para esse processo. P9 assim com as demais, ressalta a necessidade de
valorizagdo do magistério, verbalizando, dentre outros aspectos, que “[...] faz-se educacao
conforme as necessidades politicas e econdomicas”. Lamenta ainda que a educacdo atenda
prioritariamente aos interesses politicos, sendo vista sempre como a salvadora da patria, mas
nao se valoriza o profissional, pois, faltam investimentos, planos de cargo e salarios definidos
e concretizados”

A andlise do relato de P9 confirma o que assinala Esteves (1999, p.104), “o
julgamento social dos professores tem vindo a generalizar-se [...]”. Esse julgamento parte da
sociedade como um todo. “A falta de apoio e de reconhecimento social do seu trabalho ¢ cada
vez mais evidente” (p.104).

As professoras interlocutoras desta pesquisa assinalaram, nos seus relatos, que tém
conhecimento do seu papel na sociedade, reconhecendo, direitos e deveres necessarios para se
atingirem niveis elevados de profissionalizagdo, ndo s6 com o cumprimento dos deveres, mas
também na conquista dos seus direitos. E visivel, no relato da P10, assim como nos das
demais, que querem essa promocao social na sua area de atuagdo, como profissionais do

ensino:

P10- As condigdes fisicas e materiais, compromisso, responsabilidade,
formagdo inicial e continuada, esses elementos envolvem ndo sé a vontade e
o compromisso desse profissional, visto que muitas questdes sdo externas. A
valorizacdo e o respeito pelo professor fazem-se necessarios nesse processo
de profissionaliza¢ao docente. Muitos profissionais se dedicam se esforgam,
dao o melhor de si e ndo sdo valorizados e respeitados como deveriam. O
que se observa sdo politicas de valorizagdo desvinculadas do contexto em
que atua o professor. [...] Acredito que a profissionalizagdo passe por essas
questodes, avaliar o desempenho do professor, a partir do desempenho do
aluno, mas ndo como acontecem em algumas redes de ensino [...].
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P10 compreende que a profissionalizagdo passa também pela avaliacao do trabalho
do professor, porém ndo concorda com a forma como tem sido feita por algumas institui¢cdes
de ensino. Quanto a esse aspecto da profissionalizagdo, a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDBEN 9394/96), traz no seu texto essa exigéncia, deixando a critério dos
sistemas de ensino promover a avaliagdo do desempenho dos profissionais da educagao,
assegurado nos seus estatutos e planos.

Essa compreensao finaliza a subcategoria, e, na seqiiéncia, apresentamos as analises
dos relatos de nossas interlocutora, a respeito da percepcdo que tém sobre as condigdes,

saberes e competéncias adequados ao docente profissional.

4.3.3 Subcategoria: Percepcao sobre as condicOes, saberes e competéncias adequados ao
docente profissional

Nesta analise encontramos elementos significativos para o nosso trabalho de
pesquisa. Observamos, nas falas das interlocutoras, algumas caracteristicas comuns quanto a
concepgdo que tém a respeito da categoria central deste estudo. Esses relatos vao ao encontro
do que tem sido discutido no campo educacional no diz respeito a profissionalizagao.

A percepgdo sobre as condicdes, saberes e competéncias adequadas ao docente
profissional remete para a profissionalizacdo docente visto que essas dimensdes envolvem
uma série de aspectos indispensaveis a esse processo. Nesse sentido, para que pudéssemos
verificar como nossas interlocutoras compreendem a profissionalizagdo, que envolve
processos internos e externos articulados de maneira diferente, mas complementares
(GAUTHIER, 2000), direcionamos-lhes as seguintes indagacdes: quais as condi¢des ideais
para o exercicio da docéncia? Que saberes e competéncias consideram ideais ao docente
profissional?

Na expectativa de encontrarmos respostas a essas indagagoes, selecionamos relatos
que revelam o entendimento das professoras pesquisadas sobre a profissionalizacdo docente,

destacando P1 e P2:

P1 — O professor precisa ter tempo para planejar, para organizar seu
material, para estudar. Hoje o que se vé € o professor trabalhar trés turnos
para sobreviver [...]. Acredito ainda que as condi¢des de trabalho sdo
fundamentais. Tenho o privilégio muito grande de estar numa escola onde as
coisas acontecem de fato e uma delas é a formagdo continuada, que acontece
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na propria escola, [...]. O professor deve estar a par das tecnologias, ndo se
pode mais pensar em um professor inabilitado tecnologicamente [...],
devemos ter conhecimentos sobre as dificuldades de aprendizagens dos
alunos. Essa competéncia permite vocé ndo ver mais seu aluno como aquele
sujeito que ndo aprendeu porque a familia ndo ajuda, [...], outra competéncia
que acredito ser muito importante é em relacdo a afetividade, essa relagdo
professor aluno ajuda bastante na aprendizagem [...]. Acrescento ainda que o
professor deva ser um constante pesquisador e estar sempre disposto a
aprender.

P2 — O professor precisa de tempo para planejar, preparar material, plano de
aula, antecipar recursos adequados para atingir as habilidades que ele
pretende desenvolver com seus alunos. Ir para sala de aula de improviso ¢é
inadmissivel.[...]. O docente precisa saber além dos conteudos que ele deve
oferecer aos seus alunos, estar aberto ao diadlogo, as novas aprendizagens,
saber lidar com as familias, conhecer as histérias de vida das familias, das
criangas, para ndo tomar atitudes injustas, ser amigo carismatico, ndo ser
autoritario, ter autoridade, buscar informagdes necessarias para conhecer o
aluno, ou seja, o professor necessita ser um investigador, e abarcar uma
infinidades de competéncias para dar conta das necessidades de
aprendizagem do aluno.

P1 e P2 pontuam aspectos importantes da profissdo ao abordarem as condigdes,
saberes e competéncias adequados ao docente. Os relatos mostram uma compreensao que
supera a visdo do professor como profissional técnico, realcando-se as caracteristicas do
“professor, reflexivo e investigador”, a partir da compreensdo de que ¢ necessaria, dentre
muitos aspectos, a necessidade da investigacdo no trabalho do professor. As interlocutoras
enfocam, nos seus discursos, a complexidade da docéncia quer seja por “questdes tedricas
quanto praticas” (GRILO, 2004); ¢ substancial, nas suas falas, uma preocupa¢do, com o
aluno, conforme destaca Pl: “devemos ter conhecimentos sobre as dificuldades de
aprendizagens dos alunos [...] ndo v€é mais seu aluno como aquele sujeito que nao aprendeu
porque a familia ndo ajuda”. A docéncia ¢ entendida, aqui, no seu sentido de totalidade,
exigindo, dentre outros aspectos, 0 compromisso com a natureza do trabalho, com o aluno, e
com o conhecimento.

Pimenta (2004, p.13) enfatiza que “as modificagdes das praticas docentes sO se
efetivardo se o professor ampliar sua consciéncia sobre a propria pratica, a de sala de aula e a
da escola como um todo [...]”. E nessa perspectiva que P2 se posiciona, ao destacar que o
docente precisa “saber além dos conteudos que deve oferecer aos seus alunos, estar aberto ao
dialogo, as novas aprendizagens, saber lidar com as familias, conhecer as historias de vida das
familias, das criangas, para ndo tomar atitudes injustas, ser amigo carismatico, ndo ser

autoritario, ter autoridade, buscar informagdes necessarias para conhecer o aluno”.
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Nesse sentido, Grilo (2004) defende que, pela complexidade da docéncia, as praticas
devem dirigir-se para uma perspectiva sistémica, global e holistica, podendo-se confirmar que
essas professoras postulam, nos seus relatos, uma educacdo voltada para esse fim. E
fundamental o destaque ndo s6 das competéncias e saberes adequados a profissdo, mas
também das condigdes de trabalho, que acabam sendo condi¢do para que essas competéncias
de desenvolvam. Assim, a questdo tempo, aspecto mencionado pelo grupo de professoras
quanto a organizac¢ao do seu trabalho, passa a ser fundamental.

Quanto a atual legislacdo, a LDBEN 9394/96 assegura nos inciso V e VI, periodos
reservados aos estudos, ao planejamento e a avaliagdo, incluindo-o, na carga de trabalho,
condigdes adequadas de trabalho. Essa garantia visa proporcionar aos profissionais da
educacdo o desenvolvimento das habilidades e competéncias necessarias ao exercicio da
docéncia, implicando, pois, atingir niveis elevados de profissionalizacdo docente ndo requer
somente a vontade e o compromisso do professor, mas também vontade politica

Apresentamos, nos seguintes relatos, que o apoio humano e financeiro e as condi¢des
adequadas de trabalho s3o elementos indispensaveis a profissionalizacdo. Nos relatos da P3e
P4 ficam evidentes os seus conhecimentos sobre as condi¢des que garantam o exercicio da
docéncia com qualidade. Também para ambas os conhecimentos e saberes da profissao sdao

indispensaveis ao exercicio da profissdo, como podemos verificar a seguir:

P3 — Apoio humano e financeiro, apoio pedagogico ¢ material, ambiente
agradavel e propicio para aprendizagem, um trabalho coletivo, uma gestdo
democratica que apodie e incentive o professor e salario digno. Eu defendo
que o professor deva ter uma formacao cientifica, técnica, politica, ética, e, a
partir dessas, desenvolver competéncias e habilidades, mas, em minha
opinido, a formagao espiritual deve ser a que mais vai ajudar o professor no
desempenho da profissdo, pois essa formagdo permitird ao professor
entender algumas questdes, se relacionar melhor, saber lidar com as
emocoes, desenvolver a afetividade, saber lidar melhor com as emocdes.

P4 — Um ambiente com as condi¢des adequadas de trabalho que possa
atender as criangas: biblioteca, auditorio, area para recreacdo, refeitorio,
tempo para o professor planejar, organizar materiais, pesquisar e, acima de
tudo, um salario digno. Os saberes dos conteudos, o dominio das
tecnologias, o autocontrole das emogdes, pois a sala de aula ¢ um espago
onde, a cada instante, surgem situagdes adversas as quais vocé tem que ter a
competéncia de saber lidar com os conflitos gerados para que a dindmica da
sala de aula aconteca de maneira satisfatoria. O professor deve saber intervir
na hora certa ¢ do jeito certo, deve manter didlogo permanente com as
familias, saber conduzir a aula em toda a sua estrutura para que produza
aprendizagens.
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Nesses relatos foi possivel constatarmos o conhecimento das professoras acerca dos
conhecimentos especificos da profissao e sua articulagdo as peculiaridades da agao educativa.
No entendimento de Brito, (2006, p.43), “o professor desenvolve sua pratica em concepgdes
de ensino, de saber e de aprendizagem e com o contexto mais amplo”, portanto, diante do
cenario educacional contemporaneo, é mister que o professor tenha uma ampla formagao.

Nesse sentido, P3 argumenta que o professor deve ter uma formagdo cientifica,
técnica, politica, ética, e, a partir dai desenvolver competéncias e habilidades. A esse contexto
podemos acrescentar a reflexdo de Rios (2005), que acrescenta a estética como mais uma
competéncia que se integra as demais, incluindo sensibilidade e beleza como elementos do
saber e do fazer docente que busca o bem social e coletivo. Cabe destacar, nos relatos a
harmonia entre essas dimensoes.

O dominio das tecnologias ¢ outro aspecto destacado. No seu relato, P4 realga o
dominio de mais essa competéncia frente as demandas educacionais do século XXI. Para
LIBANEO (2006), o dominio de novas tecnologias educacionais é necessario a atuagio do
professor, ndo lhe sendo de qualquer valia ser indiferente a esse contexto. Nessa perspectiva,
0 professor passa a assumir novas responsabilidades no cenério educacional, pois a era
tecnoldgica impulsiona novas aprendizagens e, portanto, o professor torna-se um
multiplicador de novas idéias. Segundo Libaneo (2006, p.10), “o professor precisaria, no
minimo, de uma cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender a aprender [...],
habilidades comunicativas, dominio da linguagem informal, saber usar meios de comunicagdo
e articular as aulas com as midias e multimidias”.

Refletindo ainda sobre a fala da P4, no que se refere ao dominio dos conteudos,
Tardif (2002), ao tratar dos saberes docentes, destaca que o saber docente ¢ plural, e, dentro
dessa pluralidade, vamos encontrar os saberes abordados pela professora.

Os relatos posteriores direcionam para o mesmo entendimento contidos nas falas
anteriores, ou seja, as professoras destacam um conjunto de fatores, entre os quais 0s
incentivos, os recursos, a carreira docente, os formadores e as condi¢des de trabalho, sao
elementos fundamentais para que o professor exer¢a a docéncia. Desse modo o bom
desempenho, requer uma formagdo consistente, apoio da gestdo democratica e de pedagogos
(supervisores) atuantes, boa remuneracao e condi¢cdes adequadas de trabalho, conforme o

relato da P5.

P5 — O professor precisa de melhores condigdes financeiras, de um ambiente
de trabalho adequado, um bom pedagogo que possa auxiliar o professor na
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organizacdo e planejamento das atividades pedagdgicas, um diretor que
trabalhe de forma democratica que trabalhe com sabedoria que toda a equipe
seja engajada e busque atingir um mesmo ideal. Eu acredito que a maior
competéncia deve ser a capacidade de amar o que faz e a partir dessa
dominar os conhecimentos especificos da fungdo, ser inovador, saber de tudo
um pouco, ter conhecimento da realidade do aluno, estabelecer relagdes de
amizade com o aluno.

As professoras compreendem que, diante das atuais transformacdes pelas quais passa
a sociedade em todas as suas instancias, cabe ao professor ajustar-se as novas realidades
educacionais, e, para tanto, os aspectos por ela definidos sdo essenciais. As condigdes
destacada por esta professora na visao de Libaneo (2006, p.10), configuram-se em tarefas que
proporcionam o resgate da profissionalidade do professor e reconfiguram as caracteristicas de
sua profissdo na busca da identidade profissional. A figura 10 sintetiza as falas de nossas

interlocutoras quanto a essa subcategoria.
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Figura 10- Condigdes, saberes e competéncias adequadas ao docente profissional, na concepgdo das
professoras pesquisadas

4.3.4. Os motivos da permanéncia no magistério e os significados atribuidos a profissao
docente

Essa ultima subcategoria envolve os motivos que levaram nossas interlocutoras a

continuarem no magistério até os dias atuais e que significados atribuem a profissao.
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Entendemos que os motivos para o grupo de professoras continuar na profissdo
docente e as representacdes atribuidas, representam uma vida com significados. Para
Gongalves (1995, p.147), “os comportamentos as atitudes e as representacdes dos professores
sobre si mesmos enquanto profissionais e sobre suas carreiras modificam-se ao longo dos
tempos, repercutindo [...] nas atitudes e trabalho escolar dos seus alunos e a prazo mais
dilatado na propria identidade”. Foi o que pudemos observar nos relatos de nossas
interlocutoras, lembrando que, quando ingressaram na carreira, muitas ndo tinham a certeza
de continuar no magistério. Também o ingresso no curso de formacao para a maioria, ndo se
deu por vontade propria, sendo os familiares decisivos nessa escolha. Como postula
Dominicé, (1988, p.59), “[...] a familia ¢ muitas vezes um lugar de confronto. Obriga a
oposicdo para nos afirmamos e alcangarmos os nossos fins.” Ainda segundo esse autor, em
alguns momentos da nossa vida, os pais impdem uma dire¢do escolar ou mesmo profissional.

Nos relatos das interlocutoras desta pesquisa, houve uma forte evidéncia dessas
afirmagdes, pois as dimensdes relacionais levaram a maior parte desse grupo de professoras a
seguir uma carreira cuja imagem ¢ negativa para muitos. Entretanto o percurso formativo e
profissional foi se delineando, e hoje nossas interlocutoras, apesar do processo de
desvaloriza¢ao porque ainda passa o magistério, t€m uma representagao positiva da profissao,

revelando que continuam no magistério pelos seguintes motivos:

P1 — A principio eu ndo queria estar na profissdo, mais depois, com o tempo,
eu fui tomando gosto por ela. Aprendi gostar, amar o que eu fago e
permanecer nela até hoje. A formag@o continuada, as trocas de experiéncia
ao longo desses 10 anos fizeram com que eu aprendesse a gostar e ndo
querer mais sair dela. A profissdo tem um significado muito forte para mim.
Eu gosto do que fago, entdo, se vocé€ faz algo que gosta, tende a fazer bem
feito e, se faz bem feito, conseqiientemente vai fazer com que seus alunos
aprendam e eles vao ser fruto do seu trabalho na sociedade em que vivem.
Eles serdo o reflexo desse trabalho, espero estar contribuindo para que eles
possam se tornar bons profissionais ¢ bons seres humanos, ¢ assim me
realizar como profissional e como pessoa.

P2 - [...] Eu me realizo com os meus alunos, fico feliz quando vejo aquele
brilho nos seus olhos, acho gratificante. Acredito que eu ndo seria mais a
contabilista que pensei ser no inicio. Eu me sinto gratificada e nio tem
dinheiro que pague, principalmente quando ougo meus ex-alunos falarem de
seus sucessos ¢ dizerem que ainda lembram-se de mim como sua primeira
professora. Amo essa profissdo de paixao!

P3 — Querer melhorar e continuar minha trajetdria profissional, gosto do que
faco. Nao sou satisfeita é com o salario que ganho, as vezes comento que, na
minha profissdo, a minha insatisfagdo ¢ em relagdo ao salario que eu ganho,
pois nbs professores deveriamos ser bem remunerados, visto que ¢ um
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trabalho arduo, bonito e gratificante. Quando estou na sala de aula, eu me

sinto realizada em relagdo as expectativas que lancei, ¢ uma satisfagdo
pessoal. [...] € uma profissdo que tem muitos significados pessoais na minha
trajetoria de vida. Penso ser um pouco de sacerddcio, pois, se formos levar
em conta o descaso com os profissionais da educagdo, ndo fariamos o que
temos feito por estes pais até hoje [...]. Assumo que sou professora por onde
ando, tenho orgulho de ser professora, defendo essa profissdo brigo por ela e
acredito que se continuarmos lutando, ainda teremos uma profissdo onde
todos respeitem e valorizem. Tenho orgulho de ser professora!

E evidente, nesses trés relatos, assim como nos demais, a dedica¢do, o compromisso ¢
a responsabilidade das interlocutoras com a profissio que abragaram. Reconhecem que,
mesmo nao sendo valorizadas como devem, ndo deixam de assumir um compromisso €tico
com a profissdo, construindo uma identidade profissional que acreditamos ser resultante de

uma ac¢do conjugada nos trés processos postulados por Gongalves (1995, p147):

processos de crescimento individual,em termos, de capacidades,
personalidade, capacidade pessoal e interagdo com o meio; processo de
aquisicdo e aperfeicoamento de competéncias de eficacia no ensino e¢ de
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem; e processo de socializagao
profissional, em termos normativos ou de adaptagdo ao grupo profissional a
que pertence ¢ a escola onde trabalha, e interactivos,]...].

Nessa perspectiva de crescimento, as nossas interlocutoras foram se constituindo
professoras, como relata P3 no seguinte fragmento de fala: “Assumo que sou professora por
onde ando, tenho orgulho de ser professora, defendo essa profissao, brigo por ela e acredito
que, se continuarmos lutando, ainda teremos uma profissao onde todos respeitem e valorizem.
Tenho orgulho de ser professora!”. E visivel que nossa interlocutora fala da profissdo com
muito entusiasmo, o que mais uma vez justifica nossa op¢ao pela abordagem biografica, pois
permiti o acesso a estudo de vida dessas professoras,com acesso as dimensoes pessoal, social
e profissional, numa perspectiva diacronica (GONCALVES, 1995, p147).

No relato da P4 fica patente a sua crenga no valor que a educacdo tem para o social,
portanto sente-se responsavel pelos resultados, e, porque reconhece suas limitacdes, ndo deixa
de investir na sua formacao, na constru¢do de saberes ¢ competéncias que a fardo crescer
profissionalmente. Nesse percurso, constroi-se como profissional e supera outras visdes a
respeito da profissdo. Essa atitude da professora ¢ fundamental no desenvolvimento de sua
profissionalidade e profissionalizagdo tendo em vista que reconhece os direitos e deveres da

profissdo, manifestando consciéncia da necessidade de luta por melhorias:
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P4-Continuo no magistério até hoje porque acredito que estou contribuindo
para o social, porque gosto do que fago. Apesar da desvalorizagdo do
magistério, me sinto responsavel por parte dos resultados da educagio.
Gostaria de poder ajudar mais, mas as vezes me sinto impotente diante de
algumas situagdes. Quero estudar mais para continuar sendo professora, nao
consigo mais me ver ndo sendo essa profissional quero crescer
profissionalmente mais continuar sendo professora. A profissdo, para mim ¢é
uma realizacdo pessoal. Gosto do que fago, ndo sou boa samaritana, irma de
caridade, mas apesar das dificuldades, a profissdao é algo que me satisfaz.
Nao acho que o meu trabalho seja um fardo na minha vida, pelo contrario, ao
chegar em casa cansada de um dia de trabalho, agradeco a Deus por té-lo,
pois ¢ dessa profissdo que eu vivo, portanto ela tem um grande significado
para mim. e minha familia. Cabe lutar por ela. A profissdo docente me
deixa realizada!

Os relatos da PS5, P6, P7, P8, P10, P11 e P12 convergem para as mesmas
representacdes e significados evidenciados nas falas anteriores. Essas professoras ressaltam,
dentre outros aspectos que continuam na profissdo por amor, por gostarem do que fazem,
reconhecendo sua da importancia para a sociedade. Podemos sintetizar, na fala da P12, a

comunhdo de pensamentos dessas professoras.

P12-Continuo no magistério porque amo o que fago e acredito no que fago.
Vejo na educagdo a oportunidade das pessoas se tornarem melhores, de
termos uma sociedade mais justa e igualitaria, entdo, por essas e outras
razdes, estou ¢ vou continuar no magistério. A profissdo docente para mim
significa vida! Nao sei se conseguiria viver ndo sendo a professora.

As afirmacgdes de P12 corroboram a compreensdo ja mencionada neste estudo de que
o compromisso social com a profissao ¢ um dos aspectos demarcadores da profissao. Os
relatos autobiograficos desse grupo de professoras nos leva a concordar com Freire (2001), ao
defender que um dos saberes que o professor ndo pode ignorar ¢ o de que ndo ¢ possivel
exercer a atividade do magistério como se nada ocorresse conosco, portanto € preciso o
compromisso €tico, politico, social e cultural com a profissao. Isso pode ser evidenciado no
relato da P9, que foi para o magistério contra sua vontade, mas, mesmo rotulada e com uma
imagem muito negativa da profissdo, conseguiu superar parte desses traumas e assumiu a

profissdo com responsabilidade.

P9 — [...], A profissdo docente tem um significado muito importante na
minha vida. Apesar de ter sido rotulada de professorinha primaria, tenho
compromisso ¢ responsabilidade pelo que fago , entendo o quanto a
educagdo ¢ importante para a sociedade e sei do meu papel como alguém
que, pode proporcionar mudangas. Construi uma identidade com a profissdo
e acredito que até mesmo em outros espacos que nao seja a escola, estarei
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sendo professora. J& me aceitei como professorinha e tento no dia-a-dia da
sala de aula melhorar minha atuag@o, procuro superar algumas falhas. A
profissdo representa hoje, para mim, a minha forma de vida, talvez eu ndo eu
nao saiba mais fazer outra coisa.

Os relatos nos revelaram como essas professoras ingressaram e chegaram onde estao;
como foi se dando a constru¢do do ser professor - acontecendo em cada etapa de suas vidas,
em que a formagdo tanto inicial como continuada estiveram presentes. Todos esses elementos
nos proporcionaram analisar os niveis de profissionalizacdo que esse grupo de professoras
alcancou, considerando especialmente a formacao continuada como processo acelerador da
profissionalizagdo docente. As historias de vida dessas professoras nos mostraram os
conhecimentos que possuem e os adquiridos em formacgdes, que a rede de ensino da qual
fazem parte tem lhes proporcionado, bem como os adquiridos por iniciativa propria.
Denunciam, outrossim, que precisam ser valorizadas outros aspectos, para que se concretiza a
profissionalizagdo, de fato. A figura sintetiza os relatos das interlocutoras quanto a categoria

analisada.

Crengana

Realizagdo Identidade relevancia
Amor pela

profissdo

pessoal e coma social da
profissional profissao profissdo para
a sociedade

Figura 11- Indicadores da permanéncia e significados atribuidos a docéncia.



CONSIDERACOES FINAIS

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos
ter partido. O do inacabamento do ser humano. Na
verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusio
¢ proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha
inacabamento,mas sé entre mulheres e homens o
inacabamento se tornou consciente.

(PAULO FREIRE, 2001)

Ao tecermos consideragdes finais sobre este trabalho, ndo poderiamos deixar de
considerar a natureza do seu inacabamento, posto que, como seres humanos, ndo somos
estaticos, estamos em constante evolucdo de idéias e pensamentos. O que pode ser
considerado verdade hoje podera ndo ser amanha, assim, terminar esta pesquisa nos trouxe a
sensacao de recomego, pois os estudos e reflexdes nos permitiram novos olhares e concepgdes
a respeito do fendmeno estudado.

A condugdo deste trabalho investigativo no ambito da formagao e profissionalizagao
foi um desafio, e, a0 mesmo tempo, uma conquista. As discussdes foram de grande valia, para
o nosso desenvolvimento pessoal e profissional, pois a trilha percorrida neste estudo
contribuiu para que se ampliasse nossa compreensao da tematica. Ao tratarmos do tema,
revisitamos aspectos historicos da profissdo docente desde os primordios, analisando nesse
percurso, como vem se constituindo a profissdo. Essa parte trouxe contribuigdes significativas
para o andamento do trabalho. Ao perpassarmos as discussdes, abordamos a formacao
continuada e as praticas de formag¢do de professores e como se relacionam a
profissionalizacdo docente. A adocdo dos termos profissdo, formagdo e profissionalizagdo

docente foram discutidos por varios autores e, a partir das narrativas das professoras da
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pesquisa foi possivel chegarmos as constatagdes, contribuigdes e recomendacgdes deste estudo,
haja vista que o tema requer mais pesquisas sobre a tematica.

Diante dessas reflexdes, pontuamos o que constatamos neste trabalho de pesquisa
cujo objetivo foi investigar as contribuicdes dos programas de formacdo continuada,
oferecidos pela SEMEC, em parceria com o MEC, para o processo de profissionalizagdo das
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Escola Municipal Moaci Madeira
Campos, em Teresina-PI.

Um dos resultados obtidos diz respeito aos niveis elevados de profissionalizagdo que
as professoras interlocutoras desta pesquisa atingiram, sendo que esse grupo de profissionais
mostrou a preocupacdo com sua formagdo e pratica docente. Em meio a crise do
profissionalismo e das profissdes revelaram ainda a satisfacdo em investir na profissdo desde
os primeiros anos de docéncia, entretanto sinalizam, nos seus relatos, a urgente necessidade
de uma politica de valorizagdo, principalmente salarial. Demonstraram também que
reconhecem as caracteristicas do contexto contemporaneo e o papel do educador frente a essa
demanda.

O desenvolvimento desta investigacdo nos permitiu constatar que a politica de
formagao continuada empreendida pela rede municipal tem avangado significativamente,
buscando atender as necessidades educativas dos professores e conseqiientemente dos alunos.
Essa politica tem levado em conta a realidade educativa, sendo que os programas e projetos,
as trocas e as parcerias tém sido relevantes nesse processo. Esses investimentos tém mostrado
resultados positivos para a rede de ensino, com elevacdo dos indices de aprovacdo e da
qualidade do ensino, embora, quanto a questdo salarial, seja premente a uma luta constante
das profissionais, segundo as quais os baixos salarios ndo lhes permitem fazer maiores
investimentos pessoais na carreira docente.

As contribuigdes da formagdo continuada foi, portanto, uma das constatacdes da
nossa investigacdo, e, ao analisarmos os programas de formacdo e a participacdo das
professoras, verificamos, através dos relatos autobiograficos, que a formacdo continuada ¢
essencial nos seus processos formativos. Ao rememorarem suas trajetorias de vida
profissional, nossas interlocutoras fizeram uma caminhada desde a formagdo inicial até o
momento atual, mostrando crescimento pessoal e profissional ressaltando que o desempenho
profissional ¢ fruto desse processo continuo de formagdo e, sobretudo, das formacdes de que
tiveram oportunidade de participar nos ultimos anos.

Para essas professoras, a formagao continuada proporcionou-lhes elevados niveis de

profissionalizagdao docente, fazendo-as construir uma imagem positiva da profissdo e adquirir
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certa autonomia profissional, elementos dignos de serem investigados por outros
pesquisadores, a fim de que se tornem referéncias para outros. Constatamos ainda que a
formacgado continuada, o trabalho coletivo, o amor pela profissdo e a crenga na educacdo como
propulsora de mudangas fazem com que esse grupo de professoras continue na profissio e
lute para que sejam reconhecidas como profissionais do ensino, com todos os direitos que lhe
sdo devidos.

Diante dessas constatagoes recomendamos a continuidade deste estudo sobre
formagdo continuada e profissionalizacdo docente, posto que se pode ampliar a discussao
sobre o tema, bem como aprofundar as reflexoes. E importante, ressaltar, ainda, que o
professor mesmo nao sendo valorizado como deveria, pela natureza do seu trabalho, mostra
compromisso €ético com a profissdo e, apesar dos condicionantes: abnegacdes sacrificio e
sacerdocio) os professores tém construido uma identidade propria e se assumem como
profissionais, apesar dos entraves ainda existentes em relagdo ao reconhecimento da profissao.

Diante dessas reflexdes, ¢ preciso lutar para que a valorizagdo do magistério seja
prioridade ndo s no aspecto da formagdo, mas na execucdo dos planos de cargos, saldrios e
carreira que venham de fato se reverter em ganhos para o professor, ndo constituindo apenas
cumprimento de exigéncias legais.

Assim, conscientes do inacabamento, do ato investigativo trilharemos agora outros
caminhos, na certeza de que as idéias aqui expostas terdo continuidade na trajetoria historica

da educag¢do do nosso pais.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO — CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGEd
MESTRADO EM EDUCACAO
ORIENTADOR PROF. DR. JOSE AUGUSTO DE CARVALHO M. SOBRINHO

PESQUISA: A formacao continuada e suas contribuigdes para a profissionalizacio de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de Teresina — Pl: Revelacbes a
partir de histdrias de vida

TERMO DE CONSENTIMENTO E ADESAO PARA PARTICIPAR COMO
INTERLOCUTORA DA PESQUISA

Vocé estd sendo convidada para participar, como voluntdria de uma pesquisa em
educacdo. Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte a responsavel pelo estudo sobre
quaisquer duvidas caso as tenha. Este estudo sera conduzido pela mestranda Maria Goreti da
Silva Sousa. Apoés ser esclarecida sobre as informagdes a seguir e, caso aceite fazer parte do
estudo, assine este documento impresso em duas vias. Uma delas ¢ sua e a outra ¢ da
pesquisadora responsavel. Se tiver diivida, vocé pode procurar o comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Federal do Piaui, ou a pesquisadora responsavel por esta pesquisa.

Esclarecimento sobre a Pesquisa:

TITULO: A formacdo continuada e suas contribuicbes para a profissionalizacdo de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de Teresina — Pl: Revelacbes a
partir de histérias de vida

Pesquisadora Responsavel: Maria Goreti da Silva Sousa

Endereco: Universidade Federal do Piaui-Centro de Ciéncias da Educagdo — Programa de Pos
Graduacao em Educagdo

Mestranda Maria Goreti da Silva Sousa
ADESAO PARA PARTICIPAR COMO INTERLOCUTORA DA PESQUISA

Eu RG n°

abaixo assinado concordo em participar do estudo: A formagdo continuada e suas
contribui¢des para a profissionalizagdo dos docentes das séries iniciais do ensino fundamental
de Teresina — PI, como interlocutor desta pesquisa, respondendo questiondrios, participando
de entrevistas semi-estruturada de carater autobiografico sobre as narrativas da minha histéria
de vida profissional. sobretudo nos aspectos formativos.

Tive pleno conhecimento das informagdes que li € que foram descritas sobre o estudo. Discuti
com a mestranda Maria Goreti da Silva Sousa sobre minha decisdo em participar deste estudo.
Ficaram claros para mim os propoésitos do estudo, os procedimentos a serem realizados, as
garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou evidente também que
minha participagdo ¢ isenta de quaisquer despesas bem como de remuneragdo. Concordo,
voluntariamente, em participar desse estudo e poderei retirar o meu consentimento a qualquer
momento, sem penalidades ou prejuizos pessoais.

TERESINA, DE DE

Assinatura da interlocutora na pesquisa:
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO — CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
ORIENTADOR PROF® Dr. JOSE AUGUSTO DE CARVALHO M. SOBRINHO
PESQUISA: A formacdo continuada e suas contribui¢des para a profissionalizacdo de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de Teresina — PI: Revelagdes a partir de

historias de vida

CARISSIMO (A) PROFESSOR (A)

Com o objetivo de obtermos as informacdes necessarias a elaboragdo de nossa
Dissertacdo de Mestrado em Educagdo, no Programa de Pos-Graduagdo (UFPI), solicitamos
sua colaboragdo no sentido de responder este questiondrio para que possamos selecionar e
tracar o perfil dos interlocutores que irdo fazer parte deste trabalho de pesquisa.

Vale lembrar que a sua participagdo ¢ livre e serd garantido o sigilo necessario em
relacdo aos (as) autores (as) das respostas e consultados (as) com antecedéncia em caso de
publicagdes.

Agradecemos de ja a participacao de todos (as) vocés na concretizagdo deste trabalho.

Maria Goreti da Silva Sousa
Mestranda em Educacéo pela UFPI

QUESTIONARIO

1 IDENTIFICACAO:
= Nome: Idade:

= Endereco:

= Telefone residencial: (__ ) -

Celular: () - Trabalho: (__) -




= Nome da (s) institui¢do (des) que trabalha
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= Area (as) do conhecimento em que atua como professor (a).

= Tempo de docéncia:

= Modalidade (s) de ensino em que atua.

1° BLOCO ( )

2° BLOCO ( )

2 FORMACAO:

e Nivel médio ( )

e Nivel Superior ()

e Nivel Superior ()

( ) 1*ETAPA
( )2*ETAPA

( )3*ETAPA

( ) 1* ETAPA
( )2*ETAPA

( ) OUTROS

Curso (s)

Institui¢do

Ano de Conclusio

Curso (s)

Instituicao

Ano de Conclusio




=  Nome do (s) curso (s)
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=  Instituicdo (¢des) do (s) curso (s)

=  Ano (s) de conclusdo

=  Participagdo nos Programas de Formacao Continuada Oferecido pela SEMEC em parceria

com MEC.
( ) PROFA
( ) GESTAR
( )PCN
( ) PROLETRAMENTO

Ll

() concluido ano ndo concluido ( )

() concluido ano ndo concluido ( )
() concluido ano nao concluido ( )
() concluido ano ndo concluido ( )

=  Quem participava dos programas de formagao?

() somente professores da escola

() professor de mais de uma escola

= Os encontros aconteciam:
() mensalmente

() quinzenalmente

= Onde aconteciam os encontros?
( ) na propria escola

( )na SEMEC

( ) toda a equipe pedagogica

( ) semanalmente

( ) outros

() outros espagos

( ) em outra escola
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APENDICE -C

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO — CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO--PPGEd
MESTRADO EM EDUCACAO
ORIENTADOR PROF. DR. JOSE AUGUSTO DE CARVALHO M. SOBRINHO

PESQUISA: A formagdo continuada e suas contribuicdes para a profissionalizacdo de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de Teresina — PI: Revelacdes a partir de

histérias de vida

ROTEIRO DA ENTREVISTA AUTOBIOGRAFICA

APRESENTACAO:
Carissimo (a) Professor (a)

Com a finalidade de coletarmos informagdes necessarias para nosso estudo, solicitamos
a sua contribuicao, no sentido de nos conceder uma entrevista autobiografica sobre a sua
formacgao e profissionalizagdao docente.

Para tanto, ¢ necessario que se disponha a ser uma das interlocutoras desta pesquisa
contribuindo dessa forma com as narrativas de sua histdria de vida profissional, desde a sua
formagdao em nivel médio, passando pela graduacdo, poés — graduacdo, caso a tenha, e pelo
menos a dois programas de formacdo continuada oferecido pela SEMEC em parceria com o
MEC.

Acreditamos que as narrativas de sua histéria de vida profissional lhes trardo boas e
talvez amargas lembrancas, mas ndo deixe de registra-las, visto que ¢ uma profissdo que tem
muito a ser revelado, ¢, portanto uma forma de compreendé-la em toda a sua complexidade
humana e cientifica.

Vale lembrar que a sua participagdo ¢ livre e sera garantido o sigilo quanto a sua
identidade, haja vista que, estaremos utilizando nomes ficticios ao analisarmos as falas de
cada interlocutora desta pesquisa.

Agradecemos de ja a sua participag@o na concretizagdo deste trabalho.

Maria Goreti da Silva Sousa
Mestranda em Educacéo

QUESTOES

1 ldentificacéo:

1.1 Nome completo:
.2 Nome ficticio:
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2 Historia da construcdo da profissdo docente.

Fale-me um pouco de como ocorreu o inicio de sua formagdo académica, de trajetoria escolar a partir
do ensino médio? Quais as contribui¢des dessa fase inicial para a sua formacgao profissional?

Quais as experiéncias formativas relevantes vivenciadas durante a Graduagdo? Que aprendizagens
profissionais foram adquiridas nessa etapa da sua formagao docente?

O que a levou a ingressar no magistério € como ocorreu esse ingresso?

Quais suas expectativas quando desse ingresso na profissdo docente?

Houve investimentos pessoais na sua formagao, o que suscitou essa necessidade?

3 Histdria da formacao continuada e a relagdo com a profissionalizagdo docente.

Qual a significacdo que atribui a formagao continuada?

Os programas de formacdo continuada que participou no periodo de 2001 a 2007 influenciaram ou nao
o seu processo de profissionalizacdo docente?

Como ocorreu a articulagdo dos processos de formagdo continuada nas situagdes de trabalho, no
confronto de experiéncias, no contexto do exercicio profissional?

A formacido continuada deu - lhe mais suportes tedricos para uma reflexdo mais aprofundada sobre a
sua pratica pedagogica? Que contributos essa formacdo desencadeou no seu processo de
profissionaliza¢ao docente?

Como foi evoluindo ao longo da carreira a articulagdo entre o pessoal e o profissional?

O seu desempenho profissional ¢ fruto de que atributos da profissionalizagao?

Além da formagdo que outros elementos contribuem para que a profissionalizagcdo docente aconteca de
fato?

Que saberes e competéncias considera ideais a um docente profissional?

Como vem ocorrendo o processo de ser e estar na profissdo? Qual o significado social e pessoal que a
profissdo tem para vocé?

O que faz com que continue no magistério até hoje?
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APENDICE D
FICHA DE TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

PESQUISA: A formagdo continuada e suas contribuicdes para a profissionalizacdo de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de Teresina — PI: Revelagdes a partir de
historias de vida

Data da entrevista: / /

1. Nome da entrevistada:

2. Inicio: Término:
3. Transcri¢ao




