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RESUMO

Este trabalho vincula-se ao eixo de interesse desenvolvimento profissional docente da linha de
pesquisa “Profissdo docente, curriculo e avaliagdo do programa de poOs-graduacdo em
educacdo da Universidade de Brasilia” e tem como objeto a formagdo continuada de
professores implementada pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF), no
periodo de 2009 a 2011. O problema central é: como os professores da rede publica percebem
a formacdo continuada implementada pela SEDF partir de 2009? Desse problema, outros
questionamentos surgiram: O que é formacao continuada de professores? Que relagdes podem
ser estabelecidas entre formacéo inicial e continuada de professores? Quais as necessidades e
motivagdes para a participagdo em eventos de formagdo continuada? Como deveria ser a
formacdo continuada implementada pela SEDF? O objetivo geral da pesquisa é analisar como
os professores da SEDF percebem a formacéo continuada implementada pela SEDF a partir
de 2009 e os especificos sdo: revelar as concepgdes de formacgédo continuada no entendimento
dos professores; identificar a relagdo entre formacédo inicial e continuada de professores;
conhecer as motivacOes e as necessidades dos professores em relacdo a formagdo continuada;
mapear as proposicOes dos professores em relagdo a formacdo continuada. Tendo o
materialismo dialético como método de apreensdo do real, buscamos compreender a logica de
organizacdo dos modelos de formacdo docente que tomam como base epistemologica 0s
pressupostos da racionalidade técnica; os que se fundamentam nos conhecimentos advindos
da prética e a possibilidade da adogéo da concepc¢do emancipadora, modelo que ndo prescinde
da teoria como fundamentadora da pratica pedagdgica. Tratamos, ainda, das politicas
publicas, conceituando o termo e mostrando que concretizam direitos conquistados pelo
homem. A partir dos dados empiricos, momento em que lancamos méo de questionarios e
entrevistas, analisamos como os professores percebem a formacdo continuada promovida pela
rede pablica de ensino do Distrito Federal.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Formacdo continuada de professores. Percepgdes

docentes sobre formacao continuada.



ABSTRACT

This study is linked to the teacher interest and professional development axis of the research
line “teaching profession, curriculum and assessment program for graduate education at the
University of Brasilia”. Its goal is the continuous educational training of teachers
implemented by the Secretary for Education of the Federal District (Secretaria de Educacéo
do Distrito Federal — SEDF) from 2009 to 2011. The research question is: how public school
teachers perceive the program for continuous educational training implemented by SEDF
from 2009? The following additional issues were raised based on the central research
question: What is continuous educational training? What are the needs and motivations for
participation in continuous educational training events? How should be the continuous
educational training implemented by SEDF? The general objective of this research is to
analyze how SEDF teachers perceive the continuous educational training program
implemented by SEDF from 2009. The specific objectives are the following: to reveal the
conceptions of continuous educational training from teachers’ perspective; to identify the
relationship between teachers’ initial and continuous educational training; to understand
teachers’ needs and motivations with regard to the continuous educational training. Taking
dialectical materialism as the method to apprehend emancipatory conception, model reality,
we seek to understand the logic of organization of teacher education models whose
epistemological basis is the assumptions of technical rationality; the models that are founded
on knowledge acquired from the practice and the possibility of adopting emancipatory
conception — model that does not renounce the theory as the foundation of the pedagogical
practice. We also deal with public policies, with the concept of the term, and show that they
are rights conquered by man. Based on empirical data, collected through questionnaires and
interviews, we have analyzed how professors perceive the program for continuous educational
training, implemented by the public school network in Federal District.

Keywords: Teachers training. Teachers continuous educational training. Teachers
perceptions about continuous educational training.
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INTRODUCAO

Inicialmente, esclarecemos que essa pesquisa € trabalho, e trabalho aqui é entendido
como a atividade humana dotada de intencionalidade, que se antecipou em nosso pensamento
e se concretizou, gragcas ao uso de instrumentos e signos, meios pelos quais interagimos e
dialogamos com a realidade. Neste estudo, a intencionalidade volta-se para o exercicio da
ciéncia, a fim de demonstrar 0 que esta por tras das aparéncias, especificamente no que se
refere a percepcdo dos professores sobre a formagdo continuada promovida pela rede publica
de ensino do Distrito Federal.

A atividade intencional, além de nos diferenciar das outras espécies animais, deixa
claro que ndo somos guiados somente por leis biolégicas, mas nos constituimos no contexto
historico-social no qual somos, a0 mesmo tempo, sujeitos e objetos das relacdes sociais. E por
meio do trabalho que elaboramos cultura, o que enriquece a producéo social e nos permite, em
nossa individualidade, socializar-nos dentro da universalidade, transformando a nés mesmos e
a natureza.

Nesse trabalho, que aqui recebera sinonimicamente o termo pesquisa, almejamos
desvelar as contradicbes que envolvem a formacdo continuada de professores, aspecto
necessario ao desenvolvimento na e da carreira docente, cada vez mais presente no contexto
profissional e académico. Prova disso € 0 espaco que a tematica tem ocupado na legislacdo
brasileira — como exemplo, citamos a Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, Lei de
Diretrizes e Bases da educacdo nacional (LDB), e o Decreto n. 6.577 de 2009, que trata da
politica nacional de formacdo de professores, além da significativa producéo tedrica acerca do
assunto.

Sobre esse item, Gatti e Barreto (2009) nos dizem que o interesse pela tematica
formacdo continuada ampliou-se nos ultimos anos, envolvendo pesquisadores, professores e
académicos em torno do assunto, 0 que enseja producdo tedrica, realizacdo de eventos e
debates com a consequente circulacdo de analise de propostas. Este cenario contribui para o
investimento cada vez maior nas acdes de formacéo continuada.

Entendemos que a LDB, ao lado de outras normas que tratam do tema, tem
contribuido para as discussdes acerca da formacdo continuada de professores. Ainda que essa
lei traga elementos contraditdrios, € inegavel o avango que teve em comparacao a Lei n. 5.692
de 1971, conhecida como a nossa segunda LDB, pois a norma da década de 1970 trata o
assunto ressaltando apenas a formacdo minima do professor para o exercicio do magistério.
Assim, estabelece a dicotomia entre docentes e especialistas de educac¢do, demonstrando o seu

carater tecnicista, proprio do momento historico a época em que foi publicada.
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Além do espago no mundo juridico, o tema tem sido cada vez mais abordado na esfera
académica envolvendo um namero consideravel e crescente de pesquisadores e autores que,
na tentativa de entender e explicar a formagao de professores, se fundamentam em diferentes
bases epistemoldgicas. Ha aqueles, tais como Schén (2000), Zeichner (1993), Alarcdo (1996)
e Perrenoud (2000), que defendem a formacdo de um professor reflexivo, capaz de, pela
pratica, dar conta dos problemas imediatos da sua profissdo, e ha os autores que argumentam
a necessidade da solida formacdo tedrica como base para o exercicio da docéncia. Nesse
grupo, podemos citar Facci (2004), Duarte (2005), Freitas (2004) e Silva (2008), que afirma:
“(...) nenhuma prética pode prescindir da teoria, sob o risco de tornar-se alienada, em ativismo
desenfreado e constituida por acBes mecénicas, do mesmo modo que uma teoria sem
referéncia a pratica social concreta é uma teoria alienada e alienante” (p.21).

Em raz8o dos elementos retromencionados, a formacdo continuada de professores
atraiu nossas atencdes quando do ingresso no programa de mestrado na Faculdade de
Educagdo da Universidade de Brasilia. Aliado a esse aspecto, nos 12 anos (1997-2009) em
gue atuamos no magistério nos anos iniciais do ensino fundamental da Secretaria de Educacao
do Distrito Federal — SEDF — sempre atribuimos importancia a formac¢do continuada do
professor como aspecto fundamental para o entendimento e o redimensionamento da sua
pratica, motivo pelo qual, no periodo que estivemos na referida Secretaria, participamos de
diversos programas de formacdo continuada, inclusive os realizados pela Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do DF (EAPE).

Atualmente, trabalhamos na area pedagdgica do Departamento de Transito do DF
(Detran-DF). Ha na estrutura dessa Autarquia uma escola, a Escola Publica de Transito (EPT)
que, por meio de acOes educativas, promove a educacdo de transito a populacdo do Distrito
Federal, inclusive para alunos da rede publica e privada de ensino, além de ofertar a formacao
continuada para os seus professores e demais servidores do Departamento. Uma das nossas
incumbéncias é atuar na formacdo continuada desses profissionais.

Dessa forma, compreender as politicas de formacao de professores propostas em nivel
local é relevante para o desenvolvimento das nossas atividades. Assim, com a intencdo de
entendermos a formacdo continuada docente além das aparéncias, desenvolvemos este
trabalho que esta atrelado a linha de pesquisa “profissdo docente, curriculo e avaliacdo do
eixo de interesse profissdo e desenvolvimento profissional docente” e ao Grupo de Estudo e
Pesquisa sobre Formacdo e Atuacdo de Professores e Pedagogos (GEPFAPe).

Do ponto de vista académico, esta pesquisa se mostra importante, pois contribuira para

entender as agdes concretas realizadas pela SEDF quanto a formacgdo continuada dos seus
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professores. Tal contribuicdo decorre da propria natureza da pesquisa, caracterizada pela
pretensdo de se realizar uma sintese que, conforme Gamboa (2008), ndo se constitui um
ecletismo, nem se configura o somatorio de partes ou topicos trazidos de outras abordagens.
Trata-se de uma nova forma de enxergar, “(...) conceber e organizar categorias, muitas delas
originadas dentro de outras visdes, mas recriadas em novas condi¢des e sob outros interesses
cognitivos” (p.94-95).

Como as nossas a¢des de formacdo de professores no Detran-DF ainda sdo timidas,
pois estamos apenas comecando a pensa-las e concretiza-las, acreditamos que analisar a
formacdo continuada de professores da SEDF — uma vez que essa Secretaria conta com uma
rede de formagdo mais estruturada e mais experiente que a nossa, profissionalmente — abrira
novas perspectivas para o desenvolvimento da nossa profissdo, concretizando a contribuigdo
profissional desta pesquisa.

A questdo central que nos propomos a responder €: como os professores da rede
publica percebem a formacdo continuada implementada pela Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal partir de 2009? Desse problema, outros questionamentos surgiram: O que é
formacdo continuada de professores? Que relacdes podem ser estabelecidas entre formacgéo
inicial e continuada de professores? Quais as necessidades e motivacOes para a participacao
em eventos de formacdo continuada? Como deveria ser a formacéo continuada implementada
pela SEDF?

As respostas ao problema e demais questdes dependem do alcance dos objetivos do
trabalho, sendo o geral: analisar como os professores percebem a formacdo continuada
implementada pela Secretaria de Educacédo do Distrito Federal a partir de 2009. E os objetivos
especificos: revelar as concepc¢des de formacao continuada no entendimento dos professores;
identificar a relacdo entre formacdo inicial e continuada de professores; conhecer as
motivacOes e as necessidades dos professores em relacdo a formagdo continuada; mapear as
proposicdes dos professores em relacdo a formacéo continuada.

Para nortear o estudo, teremos como marco a normatizacdo implementada com a
finalidade de organizar a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério das
redes publicas de ensino em 2009: o Decreto n.6755, em que foi instituida a politica nacional
de formacédo dos profissionais do magistério. Essa norma é recente e traz um rol de principios
que subsidiardo as acdes de formacdo inicial e continuada adotadas pelas redes pablicas de
ensino.

A pesquisa foi norteada pelos seguintes eixos interrelacionados que perpassardo as

analises a partir dos dados coletados: formacdo continuada de professores, relacGes entre
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formacdo inicial e continuada de professores e motivacGes e necessidades docentes para a
educagdo continuada. Entendemos que analisar os diferentes fendmenos na formacéo
continuada de professores € percorrer sempre, por meio da reflexdo, zonas hibridas entre o
campo das préticas educativas e sociais e 0 campo da construcéo cientifica. Procuramos, neste
trabalho, com base no enquadramento legal e conceitual da formagdo continua de professores
e dos modelos de formagdo, discutir o papel e a importancia dessa formacdo para o
desenvolvimento profissional.

O tema escolhido assume a atualidade — tanto no nivel das préaticas de formacdo
continuada nas quais se tem buscado uma interagéo crescente entre formacao e trabalho, como
no nivel da investigagao e produc¢do cientifica — e também a importancia e o impacto em nivel
interindividual, ao buscar entender o processo de formacgédo continuada a partir da percepgéo
do professor.

Nesse sentido, a pesquisa que ora se propde apresenta um carater retrospectivo e outro
prospectivo. O primeiro analisa a percepcdo dos professores acerca das acdes de formacao
continuada. O outro estara presente na medida em que podera contribuir para a elaboragéo de
propostas de formacéo de professores consoante com as necessidades reais dos docentes.

Entendemos que os saberes especificos da docéncia, que sustentam o trabalho dos
professores, resultam da estreita articulacdo entre formacgdo, profissdo e as condicdes
materiais em que estas se realizam. Essas multiplas determinacfes estdo relacionadas e
valorizam o professor como sujeito das transformacdes que precisam se processar
continuamente na escola e na sociedade, além de sugerir uma associacdo radical entre
formacdo, condicdes de trabalho, salario, jornada, gestao, curriculo, pressupondo uma politica
de valorizacao e desenvolvimento pessoal e profissional.

Assim, contextualizar a formagdo continuada e pesquisa-la pode permitir que esta se
transforme e va além dos componentes técnicos e operativos normalmente impostos aos
professores pelas autoridades competentes, que ndo levam em conta a dimensdo coletiva do
trabalho docente e as situaces reais enfrentadas por esses profissionais em suas praticas
cotidianas. Essa contextualizacdo também propicia um carater mais organico as varias etapas
formativas vividas pelo professorado, assegurando-lhes um carater continuo e progressivo.

Esse trabalho estd organizado em seis partes que compdem um todo entrelacado. Na
introducdo, apresentamos a tematica dentro de uma totalidade, mostrando sua atualidade no
cendrio educacional. Apontamos o problema e as questdes que nortearam o estudo, propondo

0s objetivos a serem alcangados e mostrando, em linhas gerais, a estrutura da pesquisa.
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No primeiro capitulo, discorremos sobre o método usado, o materialismo historico-
dialético, a abordagem qualitativa da pesquisa, bem como 0s instrumentos (questionarios e
entrevistas) usados para dialogarmos com a realidade empirica.

No segundo capitulo, buscamos compreender: o trabalho docente e o processo de
profissionalizacdo, a formacdo inicial & luz da legislagdo, as concepcbes de formacgdo
continuada; apresentamos também um trabalho de revisdo da producdo teodrica sobre formacédo
continuada docente.

No capitulo trés, conceituamos politicas publicas, relacionando-as a concretizacdo de
direitos, mostrando sua vinculagdo com organismos internacionais. Revelamos também que,
no Distrito Federal, as acfes de formagdo continuada de professores sdo promovidas por uma
escola propria para a formacédo dos profissionais da educacéo.

No capitulo quatro, analisamos como os professores percebem a formacao continuada
promovida pela rede publica de ensino. Mostramos quem sdo e o que fazem os sujeitos da
pesquisa, as concepgdes de formacdo continuada reveladas e a sua relagdo com a formacéo
inicial e revelamos também as motivacbes e necessidades docentes para a formacgéo
continuada.

Nas consideracdes finais, apresentamos uma sintese do trabalho retomando as
questdes de pesquisa e apresentando possiveis horizontes para as propostas de formacdo

continuada de professores da rede publica de ensino do Distrito Federal.
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1. METODOLOGIA, O MOVIMENTO PARA ALEM DAS APARENCIAS

Para alcancarmos a esséncia dos fendmenos, isto €, para irmos, enguanto
pesquisadores, além do que mostram as aparéncias, ha a necessidade de buscarmos um
direcionamento que nos permitira ler a totalidade. Essa é a metodologia de pesquisa, ou seja, a
forma pela qual dialogamos com a realidade, a fim de compreendé-la, afastando-nos do senso
comum rumo a consciéncia filosofica. Assim, nesse capitulo, pretendemos mostrar a
abordagem desta pesquisa, bem como os instrumentos de coleta de dados. Discorreremos
também sobre 0 método materialista historico-dialético, que lancaremos méo para analisar a
percepcao docente acerca da formacdo continuada implementada pela Secretaria de Educagéo
do Distrito Federal (SEDF).

1.1. A abordagem qualitativa

Utilizamos a abordagem qualitativa porque esta possibilita interpretar a realidade
investigada, uma vez que o investigador qualitativo centra a sua preocupagao no processo, e
ndo simplesmente nos resultados obtidos. Entende, ainda, que o conhecimento ndo representa
somente a soma de dados empiricos, mas envolve uma compreensdo destes dados dentro de
uma totalidade. Portanto, a pesquisa qualitativa ndo se restringe a compreensao aparente do
objeto, mas busca conhecer as relaces existentes de um contexto maior, no qual o sujeito
histérico é integrante (TRIVINOS, 2010).

Esse carater construtivo-interpretativo do conhecimento que, nas palavras de Gonzalez
Rey (2002), constitui um dos principios metodologicos da pesquisa qualitativa, entende a
interpretacdo como um processo em que o investigador “(...) integra, reconstroi e apresenta
em construcdes interpretativas diversos indicadores obtidos durante a pesquisa, 0S quais ndo
teriam nenhum sentido se fossem tomados de forma isolada, como constatagdes empiricas”
(GONZALEZ REY, 2002, p. 31). A abordagem qualitativa, entdo, considera tanto o0s
interlocutores (fonte dos dados) quanto o pesquisador (responsavel pela interpretacdo dos
dados).

O processo de investigacdo qualitativa proporciona uma quantidade consideravel de
informagdes, uma vez que o pesquisador, por estar em contato com a populagdo, tem a
possibilidade de conhecer e descrever contextos e acontecimentos. Além disso, investiga o
objeto a partir do ponto de vista dos participantes, o que contribui para o desvelamento das

contradigOes entre o objeto e os sujeitos. Destaque-se que do ponto de vista qualitativo, o
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conhecimento cientifico, “(...) ndo se legitima pela quantidade de sujeitos a serem estudados,
mas pela qualidade da sua expressdo” (GONZALEZ REY, 2002, p. 35). Isso quer dizer que
sdo consideradas as singularidades dos pesquisados dentro, é claro, da analise de uma
totalidade. Ressaltamos que, ao escolhermos a abordagem qualitativa, ndo desprezamos 0s
dados quantitativos obtidos na coleta de dados. A nossa op¢éo revela o enfoque que daremos
a0 nosso trabalho de mestrado.

Na pesquisa qualitativa, as informacdes levantadas sdo interpretadas, sendo que as
etapas de coleta e de analise de dados ndo sdo momentos estanques. O investigador ndo inicia
0 seu trabalho por hip6teses rigidamente determinadas, uma vez que as suposi¢des iniciais
podem ser desprezadas e outras podem surgir. A partir dessas novas informagdes, as
suposi¢cdes podem até mesmo percorrer outros caminhos. Assim, o pesquisador tem de, se ndo
quiser se frustrar, estar preparado para alterar suas expectativas frente a seu objeto de estudo
(TRIVINOS, 2010).

Nossa pesquisa — que ndo ¢ uma atividade espontanea, mas dotada de intencionalidade
— desenvolveu-se para analisarmos a percepcdo docente sobre a formacgdo continuada de
professores da Rede Publica de ensino do DF, movimento que requereu de nos a apropriacéo
de conhecimentos teoricos ligados ao objeto de estudo. Esse caminho que trilhamos,
necessario a analise e compreensdo do objeto em suas multiplas relacdes dentro de uma
totalidade, bem como as contradicfes que o permeiam, foi fundamental para a elaboragéo
deste trabalho, que se fundamentou no método materialista historico-dialético, que

passaremos analisar.

1.2. Materialismo histérico-dialético: método de apreensdo da realidade

Por entendermos que o individuo ndo pode ser analisado separadamente das suas
condicBes materiais de vida e que a realidade é um todo inacabado, formado por contradigdes,
adotamos, nessa pesquisa, a orientacdo pelo método materialista historico-dialético,
referencial no qual nos identificamos, uma vez que “(...) ndo existe método alheio a uma
concepgao de realidade” (FRIGOTTO, 2008, p. 78).

Essa perspectiva afirma que a realidade a ser examinada € real, concreta e, por isso,
denominada material. E também histérica porque é construida pelos homens enquanto
sujeitos, e dialética porque esta permeada por contradicdes e movimentos. A adocdo dessa
perspectiva metodoldgica se explica pela necessidade de se compreender o objeto de forma

ampla em suas relagbes com outros elementos que constituem a realidade, uma vez que o
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campo educacional ndo esta apartado da realidade como se fosse um aspecto neutro. Antes,
esta entrelacado por um conjunto de relagdes que formam a realidade como ela é.

Outro motivo que nos leva a nos orientar pelo materialismo historico-dialético como
método de analise nesta pesquisa é o fato de nos basearmos na visao dialética do pensamento,
entendendo que a realidade ndo é pré-determinada, ndo estd pronta de forma definitiva, mas
em permanente construcdo histérica. Esse método pressupde o movimento do pensamento a
partir das condigcfes concretas de vida dos sujeitos, considerando a sua historicidade. Em
nosso entendimento, esse método é o que melhor nos ajuda a entender a realidade,
possibilitando a passagem do mundo das aparéncias a esséncia do fenémeno.

O método materialista historico-dialético tem como ponto de partida os dados
empiricos presentes na realidade. O ponto de chegada ¢ o concreto pensado. “Essa trajetoria
demanda do homem cognoscente um esfor¢co e um trabalho de apropriacdo, organizacao e
exposi¢do dos fatos” (FRIGOTTO, 2008, p. 79-80). Dai a necessidade de se revisitar a teoria
como fundamentadora da analise, motivo pelo qual nos assentamos em solidas bases tedricas
para fundamentar nossas afirmagdes. Esse trabalho de ir além das aparéncias exige um
enorme esforgo intelectual, mas “(...) a ciéncia seria supérflua se esséncia e fendmeno fossem
coincidentes e nao contraditorios” (CURY, 2000, p.23).

Assim, adotamos 0 movimento de partir do real, revisitar a teoria para subsidiar nossa
compreensdo e retornarmos a essa préatica, agora com uma visdo de mundo mais ampliada,
com mais condicBes de entender o singular dentro de uma pluralidade, pois:

O objetivo da pesquisa, portanto, deve ser compreender e transformar o
concreto. Para isso deve-se transpor, pela faculdade de abstracdo, o concreto-
dado, produzindo o concreto-pensado, que é o concreto-dado transposto para
a mente humana. Trata-se de buscar as relacbes e 0s processos que sdo
constitutivos dos acontecimentos, o que é um processo arduo no qual se tem
de criar e recriar os acontecimentos, revelando suas contradi¢bes vinculadas
a uma totalidade, apanhando os nexos internos e particulares que constituem
a problematica. Na mediacdo que se completa, a pesquisa apanha o que é
essencial e o que é aparente (SILVA, 2008, p.22).

Para analisar o objeto desta pesquisa, adotamos as seguintes categorias metodologicas:
totalidade, mudancas qualitativas, contradicdo e movimento. “As categorias sdo conceitos
basicos que pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais do real, suas conexdes e
relagdes” (CURY, 2000, p.21).

Essas categorias nos ajudam a compreender o real dentro da sua singularidade inserida
numa universalidade. Ndo sdo estaticas, prontas, acabadas, mas retratam as condi¢bes do
tempo e lugar que emergem. Ajudam-nos a interpretar os fendmenos porque

“(...) oferecem subsidios nos atos de investigar a natureza da realidade social e as vinculagdes



23

das propriedades, nessa mesma realidade. As categorias ajudam a entender o todo, cujos
elementos sdo constituintes da realidade” (CURY, 2000, p. 26-27).

Desse modo, as categorias ndo sdo estanques, mas se complementam mutuamente
numa relacdo de dialogo. Abordaremos, nesse trabalho, as caracteristicas de cada uma delas
separadamente, apenas para efeitos didaticos, pois de modo algum poderiamos desvincula-las
do movimento de interpretacao do real.

A categoria totalidade afirma que os elementos que compdem o concreto ndo estdo
isolados, soltos na realidade, mas fazem parte de uma estrutura maior e integram um conjunto.
Tudo se relaciona dentro de um contexto maior.

A compreensdo dialética da totalidade significa ndo sé que as partes se
encontram em relagéo interna de interacdo e conexao entre si e com o todo,
mas também que o todo ndo pode ser petrificado na abstracdo, situada por
cima das partes, visto que o todo se cria a si mesmo e na interacdo das partes
(KOSIK, 2002, p.150).

Compreender que existe uma totalidade implica entender que existem elementos que,
conectados, entrelacados, integram um todo, formando uma complexidade. E essa relacio
entre as partes que explica o conjunto. Para Cury (2000), “(...) o todo, na verdade, s6 se cria a
si mesmo na dialética das partes s0 pode existir concretamente nas partes e é na relatividade
das partes que o todo se estrutura e caminha” (p.38).

A totalidade esta relacionada a contradigdo porque “(...) cada esfera da realidade esta
aberta para todas as relagdes e dentro de uma agdo reciproca com todas as esferas do real”
(CURY, 2000, p. 35). Assim, pela totalidade, entendemos que o fenbmeno, para ser
compreendido, requer a analise em relacdo a ele proprio e aos demais fenémenos que
compdem a realidade.

Para se entender as concepcdes, as acdes e as perspectivas da formacdo continuada de
professores no Distrito Federal ha a necessidade de se compreender a totalidade em que ela
estd inserida. Assim, é preciso entender que a formacdo ndo se constitui como a soma de
partes isoladas, mas que, fazendo parte de uma totalidade maior, é constituida por
peculiaridades que a tornam o que é. Isto quer dizer que tudo se relaciona dentro de um macro
contexto. A formacdo continuada dos docentes se traduz por meio de fendmenos concretos
gue nos trazem informacdes sobre a realidade, a0 mesmo tempo em que escamoteia essa
mesma realidade. Dai a importancia da pesquisa investigativa como forma de compreender
como essas partes estdo dentro de um contexto maior.

Ressaltamos que a formacdo continuada de professores da rede publica de ensino do

Distrito Federal ndo existe em si mesma, mas é historicamente construida. Ela também néo
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esta acabada, pois a realidade ndo esta pronta, mas em constante transformagdo. Segundo
Cury (2000), a totalidade nao constitui um todo perfeito, pronto,”(...) determinado e
determinante das partes, ndo é uma harmonia simples pois ndo existe uma totalidade acabada,
mas um processo de totalizacdo a partir das relagcdes de producdo e de suas contradi¢des”
(p.35).

Pela categoria das mudancas qualitativas, entende-se que pequenas mudancas
quantitativas geram mudangas qualitativas. Isso quer dizer que “(...) as mudancas nao
acontecem num mesmo ritmo. Pequenas alteragcbes quantitativas podem ocasionar uma
mudanga qualitativa, marcada por transformagdes radicais” (PACHECO; MENDONCA,
2006, p. 33). Mudancas no enfoque da formagdo continuada de professores, ainda que
aparentemente infimas, quantitativamente irrelevantes, podem nos levar a alteracGes
consideraveis no que diz respeito ao trabalho que é realizado pelo professor.

A categoria da contradicdo nos permite entender que a realidade é constituida por
forcas contrarias que, a0 mesmo tempo, se unem e se opdem. Essas forcas opostas chocam-se
a todo momento, criando novas situacdes. “A contradicdo € o proprio motor interno do
desenvolvimento” (CURY, 2000, p. 27).

Vale lembrar que a realidade é dindmica, marcada pelo momento histérico:
“(...) cada coisa é uma totalidade de movimentos e de momentos que se desenvolvem
profundamente, e cada uma contém os momentos e elementos provenientes de suas relacdes,
de sua génese e de sua abertura” (CURY, 2000, p. 31). Assim, os elementos apresentam-Se
com suas peculiaridades, dentro de uma singularidade que esta numa totalidade.

O materialismo histérico-dialético pode nos ajudar a compreender as contradigdes
existentes nos processos de formacao continuada de professores. 1sso significa que, com 0 uso
da lente dialético-materialista, buscamos desvelar as forcas opostas que impulsionam esse
aspecto ligado a profissionalizacdo docente, com a intencdo de analisar a realidade concreta
da formacdo docente, estabelecendo relagcbes com as politicas de formacdo e as necessidades
formativas dos professores.

Desse modo, consideramos, nesse estudo, que had uma realidade concreta permeada por
contradicbes, e € nesse cenario que se materializa a formagdo continuada de professores.
Existem, quanto a formacdo continuada, os interesses da SEDF e dos professores. Cada polo
dessa relacdo tem sua visdo de mundo, suas perspectivas contraditorias que convivem em um
mesmo lapso temporal. Por exemplo, ndo se pode afirmar que o conceito de trabalho seja o
mesmo para docentes e gestores porque eles estdo em situacgdes diferenciadas, cada qual com

Seus interesses.
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Essa realidade concreta que buscamos compreender ndo é um dado estatico, mas esta
em constante movimento. O movimento implica dizer que as partes que formam o todo estéo
interrelacionadas num processo de continuidade. Ndo se fala em uma realidade pronta,
acabada, mas numa singularidade inserida numa universalidade em que séo estabelecidas
relagdes cada vez mais complexas. No mundo capitalista, “(...) 0 movimento se d& em
consequiéncia do desenvolvimento das contradicbes que existem em seu seio. Tais
contradicOes se revelam no papel motor da luta de classes na transformagéao social” (CURY,
2000, p.33).

Esse movimento de interpretar o real, dentro de uma totalidade, a partir das suas
contradicbes, como dito anteriormente, parte dos proprios individuos vivos, do concreto.
Nesse sentido, para nds, “(...) as premissas de que partimos ndo sdo bases arbitrarias, dogmas;
sdo bases reais que sO podemos abstrair na imaginacdo. Sao os individuos reais, sua acéo e
suas condi¢Ges materiais de existéncia (...)” (MARX; ENGELS, 2001, p.10).

Tendo este olhar e visdo de mundo como premissas, passamos a desenvolver a
pesquisa. Esta foi realizada em duas etapas distintas e interdependentes: a revisdo
bibliografica e a empirica. A primeira foi realizada durante o primeiro ano no programa de
mestrado. Fizemos leituras e analises da producéo tedrica sobre o tema com o objetivo de nos
aproximarmos do objeto de estudo e também para construirmos 0 nosso projeto de mestrado
que seria apreciado quando da qualificacdo, momento em que recebemos a contribuicdo da
Banca Examinadora.

Ao nos valermos de producdes feitas por outros homens, ressaltando a importancia do
trabalho produzido pelo outro, reafirma-se nossa condicdo de ser social. Esse movimento de
apropriacdo do conhecimento elaborado pelo outro nos possibilitou uma construcdo mais
complexa, pois ndo partimos do zero, mas contribuimos para a ampliacdo do conhecimento ja
existente. Isso confirma a nossa identidade como ser historico.

Esse trabalho de revisdo (e aqui mais uma vez retomamos o conceito de trabalho como
atividade intencional) contribuiu tanto para a elaboracdo dos nossos instrumentos de pesquisa
guanto para a analise do material coletado. Esse movimento foi crucial para a realizacdo da
pesquisa porque “O referencial tedrico do estudo fornece geralmente a base inicial de
conceitos a partir dos quais é feita a primeira classificagdo dos dados” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 48).

A base empirica recaiu sobre a percepcdo docente nas acdes de formacdo continuada
de professores implantada pela SEDF no periodo de 2009 a 2011. Esse marco temporal se

deve ao fato de tomarmos como referéncia o Decreto n. 6.755 de 2009, que trata da politica
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nacional de formagdo docente. Essa etapa envolveu dois momentos: a coleta e a analise dos

dados, que passaremos a discutir.

1.3. Procedimentos metodoldgicos para coleta dos dados

Para coletar os dados, entramos em contato com a realidade concreta. Por isso, nos
valemos de instrumentos, uma vez que nossa relacdo com o mundo ndo é direta, mas mediada.
Esses instrumentos sdo meios criados pelo homem, no seu processo historico de elaboracdo da
cultura, para interagir com o mundo.

Utilizamos dois instrumentos: questionarios e entrevistas semiestruturadas. A escolha
desses instrumentos, e ndo outros, € porque 0 processo de pesquisa ndo € neutro, mas
caracterizado pela intencionalidade. Nesse sentido, estes seriam 0s que melhor captariam o
fendmeno, possibilitando-nos o trabalho de anélise para o alcance da esséncia do real.

O questionario é um instrumento usado para coletar dados, constituido de questdes a
serem respondidas na modalidade escrita, sem a intervengdo direta do investigador (MOROZ,
2006). Trata-se, portanto, de um procedimento que nao requer necessariamente a presenca do
pesquisador e pode ser respondido por um numero elevado de pessoas ao mesmo tempo. Os
nossos contém perguntas abertas e fechadas. As abertas foram Uteis para captarmos as
opinides ndo abrangidas nas perguntas fechadas.

Decidimos aplicar questionarios nas 14 Diretorias Regionais de Ensino do DF
(DREs)* para mapearmos o entendimento dos professores das diferentes regides
administrativas do DF. O conjunto foi composto por 167 professores e orientadores
educacionais® que atuam nos trés niveis de educacdo bésica®, nas diversas regionais de ensino
do DF. Séo elas: Diretoria Regional de Ensino de Brazlandia, Ceilandia, do Gama, Guara,
Nucleo Bandeirante, de Paranoa, Planaltina, do Plano Piloto e Cruzeiro, Recanto das Emas, de
Samambaia, Santa Maria, Sdo Sebastido, Sobradinho e Taguatinga.

Optamos por aplicar questionarios a, pelo menos, 10 professores de cada DRE, o que,

em principio, somariam 140 questionarios. No entanto, em razdo do movimento préprio da

' Em de dezembro de 2011, a SEEDF passou por uma reestruturacio. As DRES passaram a se chamar
Coordenacdes Regionais de Ensino (CRES).

% Os orientadores educacionais e os professores, por terem a licenciatura como formacao inicial, seréo tratados
indistintamente como professores, embora exergam atividades distintas na escola,uma vez que a fungao precipua
dos primeiros ndo é a docéncia em sala de aula.

® Conforme art. 20 da LDB, s&o niveis da educagdo basica: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio.
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coleta de dados, obtivemos 167 questionarios. Em algumas DREs, como Ceilandia, por
exemplo, conseguimos mais do que o esperado. Em outras, como Gama e Paranoa, nao
obtivemos o que se pretendia. O numero de questionarios foi assim distribuido: Brazlandia,
20; Ceilandia, 18; Gama, 8; Guara, 10; Nicleo Bandeirante®, 10; Paranod, 8; Planaltina, 9;
Plano Piloto e Cruzeiro®, 9; Recanto das Emas, 11; Samambaia, 9; Santa Maria, 18; S&o
Sebasti&o, 11; Sobradinho, 12 e Taguatinga®, 15.

Em principio, requeremos a autorizacdo da Secretaria de Educacdo do DF (SEDF)
para realizarmos a pesquisa (Apéndice A). De posse do documento com seu respectivo
deferimento, fomos as escolas publicas e solicitamos o preenchimento dos questionarios
(Apéndice B) aos professores, que tiveram 0 anonimato garantido pelo preenchimento do
termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice C). As escolas das DREs de
Taguatinga, Ceilandia, Samambaia e Recanto das Emas foram escolhidas por termos colegas
que ali trabalham, o que facilitou 0 nosso acesso. Nas demais, as instituicdes de ensino foram
escolhidas aleatoriamente. Aplicamos questionarios a professores que atuam em Centro de

Educacdo Infantil’, Escola Classe®, Centro de Ensino Fundamental®, Centro Educacional®,

Centro de Ensino Médio™*, Centro de Ensino Especial*®

, Centro de Atencao Integral a Crianga
e a0 Adolescente (CAIC)™, Escola Parque'* e Centro Interescolar de Linguas (CIL)*.
Houve dificuldade na aplicacdo dos questionarios no inicio porque nem sempre 0S

interlocutores se mostravam dispostos a deixar suas atividades profissionais para contribuir

* Esta DRE abrange as cidades do Nucleo Bandeirante, Candangolandia e Riachos Fundo I e 1.

® Esta DRE abrange as seguintes Regides Administrativas: Brasilia, Lago, Sul, Lago Norte, Sudoeste e
Octogonal.

® Esta DRE inclui a cidade Aguas Claras.

"Destinado a oferecer, exclusivamente, a educago infantil.

® Destinada a oferecer as séries e anos iniciais do Ensino Fundamental, podendo, excepcionalmente, oferecer os
6° e 7° anos/5° e 6° séries e 0 1° e 0 2° Segmentos de Educacdo de Jovens e Adultos, de acordo com as
necessidades da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal.

° _Destinado a oferecer o Ensino Fundamental e o0 1° e 2° Segmentos da Educacéo de Jovens e Adultos.

19 Destinado a oferecer as séries/anos finais do Ensino Fundamental, o Ensino Médio e 0 2° e 3° Segmentos da
Educacéo de Jovens e Adultos.

1 Destinado a oferecer o Ensino Médio e/ou o Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional e o 3°
Segmento da Educacédo de Jovens e Adultos.

12 Destinado a oferecer atendimento para alunos, cujas condicdes requerem apoios especificos e diferenciados
daqueles que a escola regular pode ofertar ou a alunos matriculados em classes comuns do ensino regular para o
desenvolvimento de atividades de complementacdo pedagdgica.

13 Destinado & protecdo e & promog#o social da crianca e do adolescente, bem como & oferta da Educagéo Infantil
e do Ensino Fundamental.

4 Destinada a oferecer atividades intercomplementares ao curriculo desenvolvido em Escolas Classe e em
Centros de Ensino Fundamental.

1> Destinado a oferecer, exclusivamente, lingua estrangeira moderna em caréter de formacéo complementar aos
alunos matriculados a partir da 5° série/6° ano do Ensino Fundamental e do Ensino Médio da Rede Publica de
Ensino, bem como no 2° e 3° Segmentos da Educagdo de Jovens e Adultos.
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com a pesquisa em razdo de estarem atarefados com reuniGes pedagogicas, conselho de
classe, correcao de avaliagcbes e também em coordenacdo pedagdgica individual. Vale lembrar
que os professores com carga horaria de 40h semanais tém 15h semanais destinadas a
coordenacao pedagogica.

Portanto, diante de algumas infrutiferas visitas as escolas das diversas DREs,
solicitamos a geréncia de formacdo da EAPE a autorizacdo para irmos as salas de aula
daquela escola de formacdo para aplicar os questionarios, uma vez que o critério usado era o
fato de o professor ter participado (2009-2011) ou ainda estar participando de algum evento
de formacao continuada. A EAPE nos concedeu autorizacdo e ainda nos sugeriu que f6ssemos
aos polos de cursos nas DREs.

Com essa alternativa, fomos as salas em que estava sendo ministrado o curso: “Da Cor
da Cultura” em Brazlandia, no Gama, no Plano Piloto/ Cruzeiro, em Santa Maria, Sobradinho
e Planaltina. Em Taguatinga, além da escola, fomos onde estava sendo ministrado o curso
Pro-letramento. Em Planaltina, aléem do local onde estava sendo ministrado o curso, fomos a
uma escola. No Guara, Nucleo Bandeirante, Paranoa e em Sdo Sebastido, fomos a escolas
aleatorias. Escolhemos escolas mais proximas da entrada da cidade por apresentarmos
dificuldade de deslocamento em razdo de possuirmos pouco contato fisico com algumas
cidades.

Com esse novo procedimento, conseguimos aplicar o minimo pretendido de
questionarios. Ao final da aplicacdo dos referidos instrumentos, perguntdvamos aos
professores se havia interessados em participar da entrevista (Apéndice D). Apenas no Gama
ndo houve candidatos. Todos o0s entrevistados assinaram o termo consentimento livre e
esclarecido, assegurando-lhes seu anonimato.

Quanto a forma, os questionarios contavam com 17 perguntas fechadas e trés abertas.
No que se refere ao contetido, abordamos a formacédo académica, o tempo de servico e a carga
horéria semanal na SEDF, a atividade e a modalidade educacdo basica de atuagcdo, 0 motivo
de participar das acdes de formacdo continuada e o espaco em que ela deve ocorrer, se ja
houve desisténcia de cursos, dentre outros. Nas perguntas abertas, indagamos o conceito de
formacdo continuada de professores, as relacdes existentes entre formacao inicial e continua e
se as acOes de formacdo continuada promovidas pela SEDF atendem as necessidades
docentes.

No tratamento dos dados obtidos pelos questionarios, quanto as questbes objetivas,
utilizamos a ferramenta informatizada Encuesta F&cil, que facilitou a sistematizacdo

semantica das informacfes coletadas, sendo que a nos coube a organiza¢do analitica dos



29

dados. Trata-se de um programa disponivel na Internet, que permite a sistematizacdo de
questionérios de pesquisas. Se o nimero de instrumentos for inferior a 100, a conta seréd
gratuita, devendo o usuario apenas se cadastrar com um endereco eletrdnico. Para um nlimero
superior de questionarios por pesquisa, pode-se contratar o programa por 30 dias ou por um
periodo anual. H& uma série de vantagens na utilizacdo do programa: é de fécil cadastro e
acesso; pode-se acessa-lo de qualquer computador e, embora esteja na lingua espanhola, ha a
traducdo para o portugués.

Ao analisarmos os dados, buscamos observar as contradigdes presentes no fendmeno
examinado. Tentamos compreendé-lo como participe de uma totalidade maior e como um
aspecto dotado de movimento, ou seja, como aspecto que ndo estd estatico como uma
realidade pronta e acabada, mas como algo que pode ser modificado.

Quanto as questdes discursivas, as respostas foram organizadas em categorias
determinadas apds mergulho analitico do material, que nos possibilitou conhecer as partes de
um todo chamado formacgédo continuada de professores, seus nexos constitutivos e também
suas contradigdes.

A entrevista, instrumento de pesquisa em que pesquisadores e pesquisados tém a
chance de interagir entre si, possibilita ao pesquisador a captacdo mais refinada das
impressoes do entrevistado, que podem expressar as suas opinides de maneira mais explicita.
Ela ¢é valiosa porque “(...) permite correcOes, esclarecimentos e adaptaces que a tornam
sobremaneira eficaz na obtencdo das informacdes desejadas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
34).

Nossas entrevistas semiestruturadas - aquelas que se desenvolvem a partir de um
roteiro prévio aplicado de maneira ndo rigida, permitindo movimentos de adequacdes - foram
propostas face a face com a gerente de formacdo da EAPE (Apéndice D) e com, pelo menos,
um professor de cada DRE™. Para responder tanto as entrevistas quanto os questionarios, 0s
professores teriam de ter participado (no periodo de 2009 a 2011) ou ainda estar participando
de programas de formacdo continuada promovidos pela EAPE. Foram realizadas 13
entrevistas distribuidas pelas Diretorias Regionais de Ensino.

As entrevistas foram gravadas em meio eletrdnico e, posteriormente, transcritas. Na
passagem da modalidade oral para a escrita, usamos a linguagem assim como se apresentou,

inclusive com erros do ponto de vista da norma padréo.

16 Nizo houve entrevista na DRE do Gama.



30

De posse dos dados, passamos, entdo, a analisd-los, 0 que mostraremos a seguir.

1.4. Analise dos dados: da sincrese a sintese

Os dados que coletamos em si ndo ddo conta de desvelar a realidade, dai a necessidade
de analise pelo homem que, com o uso de signos e instrumentos, podera avancar das
aparéncias a esséncia dos fendmenos. Esse movimento pressupde a reflexdo que tem como
ponto de partida a realidade aparente (empirica) que, por meio da elaboracdo do pensamento
fundamentada pela teoria, nos permite a producédo da cultura. Esse esfor¢co humano é tipico da
teoria materialista, que

(...) distingue um duplo contexto de fatos: o contexto da realidade, no qual os
fatos existem originaria e primordialmente, e o contexto da teoria, em que 0s
fatos sdo em um segundo tempo, imediatamente ordenados, depois de terem
sido precedentemente arrancados do contexto originario do real (KOSIK,
2002, p. 57).

Esse trabalho analitico € o que nos permite elaborar sinteses e avangarmos do senso
comum em direcdo a raiz dos fendmenos, pois é nesse momento da pesquisa que podemos
estabelecer conexdes e desvelar contradicdes dos fatos que permeiam a problematica.

Ademais,

E no trabalho de analise que se busca superar a percepcdo imediata, as
impressdes primeiras, analise mecénica e empiricista, passando assim do
plano pseudoconcreto ao concreto que expressa o conhecimento apreendido
da realidade. E na anélise que se estabelecem as relacdes entre a parte e a
totalidade (FRIGOTTO, 2008, p. 88-89).

E nesse estagio do processo de pesquisa que temos a oportunidade de decompormos o
todo em suas partes para, partindo do singular alcancarmos o todo e, em seguida, a
singularidade retornarmos agora com uma visdo sintética. E o movimento da sincrese a
sintese, momento em gque podemos criar 0 novo, caracteristica que diferencia o nosso trabalho
da atividade dos animais. Nesse momento, examinamos o material coletado a partir das

categorias pré-estabelecidas.

As categorias sdo conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais
e essenciais do real, suas conexdes e relagbes. Elas surgem da analise da
multiplicidade dos fenémenos e pretendem um alto grau de generalidade. As
categorias devem estar contextualizadas de forma que ndo se isolem em
estruturas conceituais puras, mas se mesclem de realidade e de movimento.
Possuem, portanto, simultaneamente a fungdo de intérpretes do real e de
indicadores de uma estratégia politica (...) assim, as categorias s6 adquirem
real consciéncia quando elaboradas a partir de um contexto econémico-
social e politico historicamente determinado, pois a realidade ndo é uma
petrificacdo de modelos ou congelamento de movimentos (CURY, 2000, p.
21).
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No movimento de andlise dos dados, tentamos relacionar as questdes do questionario
entre si e com as entrevistas. Ao analisarmos o conteudo dos dados, identificamos as
seguintes categorias tematicas: i) 0s sujeitos da pesquisa: quem sdo e o que fazem os
professores da SEDF; ii) formacdo continuada docente: sua politica e o seu planejamento; iii)
concepcOes de formacdo continuada e sua relagdo com a formagéo inicial; iv) motivagdes e
necessidades docentes para a formagdo continuada.

Esse trabalho dialogou com a producdo tedrica sobre o assunto, ou seja, com 0s
trabalhos que pesquisaram e discutiram o processo de profissionalizacdo docente e a formacéo
inicial e continuada de professores desenvolvidos ao longo dos tempos, 0 que apresentaremos

no capitulo seguinte.



32

2. FORMACAO DE PROFESSORES: TRABALHO, CONCEPCOES E PESQUISAS

A formag&o de professores, como afirmado no inicio do trabalho, é uma tematica que
tem adquirido destaque nas politicas adotadas no campo educacional. Ora é vista como um
meio para alcancar a qualidade do ensino, ora como uma necessidade para atender as
exigéncias do mundo atual. Independentemente do enfoque que lhe é conferido, o tema é de
importancia, pois os seus efeitos refletem diretamente no dia a dia das escolas brasileiras.

Dada a importancia dessa temética para o desenvolvimento do nosso trabalho, nesse
capitulo abordaremos o processo de profissionalizacdo docente, a formacéo inicial a luz da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) e as concepcOes de formacdo continuada de
professores desenvolvidas ao longo dos tempos. A seguir, apresentaremos uma revisao da
literatura acerca da producéo de trabalhos sobre formagéo continuada docente.

O vocéabulo formacéo significa ato, efeito ou modo de formar. Ja formar significa dar
forma a algo, conceber, constituir (FERREIRA, 2001). Com base na interpretacdo semantica
da palavra, podemos inferir que a formacéo docente diz respeito ao movimento de constituir o
professor, de torna-lo profissional, dotado de saberes inerentes ao desenvolvimento da sua
profissdo. Essa constituicdo do ser docente liga-se a ideia de inacabamento: tem inicio, e
nunca tem fim; é inconcluso (VEIGA, 2009).

A formacéo de professores, que em nosso entendimento é um direito dos professores.
Nas palavras de Silva (2011),

(...) € um processo continuo de desenvolvimento pessoal, profissional e
politico-pessoal, que ndo se constrdi em alguns anos de curso, nem mesmo
pelo acumulo de cursos, técnicas e conhecimentos, mas pela reflexdo
coletiva do trabalho, de sua direcdo, seus meios e fins, antes e durante a
carreira profissional (p. 15).

Esse processo de formacdo apresenta dois momentos indissociaveis: o inicial e o
continuado. A primeira etapa, a inicial, é condicdo para que 0 sujeito possa ingressar em uma
profissdo; a segunda ocorre quando o individuo ja possui a certificacdo que lhe permitiu o
acesso ao campo profissional e encontra-se no exercicio da atividade e como investigador dos
fundamentos que subsidiam a sua pratica.

A formacdo inicial de professores, como afirmado anteriormente, diz respeito a
aquisicdo do titulo que Ihe permitird ao sujeito uma profissdo. E a “(...) formagdo primeira,
aquela que habilita profissionalmente, que permite a inser¢do no campo profissional da

docéncia a educacdo bésica, assegurada pela respectiva titulagao legal” (BORGES, 2010, p.
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53). A autora completa afirmando que é a formacdo inicial que “(...) estabelece o marco
identitario da profissdo docente” (BORGES, 2010, p.53). Portanto, ¢ a partir da formacao
inicial que somos caracterizados como profissionais da docéncia.

A formacdo continuada de professores, a nosso ver, refere-se as acgBes que
movimentam os conhecimentos impulsionados no processo formativo inicial. Trata-se ndo de
um acumulo ou uma sequéncia linear de saberes, mas da constituicdo de um conjunto de
conhecimentos que, interligados a préatica profissional, dialogam com a realidade concreta, a
fim de melhor compreendé-la (para nela interferir), mostrando as suas contradi¢des,
configurando o triplo movimento dialético, que tem a pratica como ponto de partida, a teoria
como fundamentadora e desveladora dos fenémenos e o retorno a préatica, agora, com uma
visdo de mundo mais ampliada.

A formacdo inicial e continuada de professores ndo sdo aspectos isolados do
desenvolvimento profissional, mas estdo ligadas a profissionalizacdo docente, processo que

discutiremos a seguir.

2.1. O trabalho docente e o processo de profissionalizacéo

Para discutirmos o processo de profissionalizacdo é necessario distingui-lo de outros
termos, a saber, profissdo, profissionalidade e profissionalismo.

O termo profissdo estd ligado a uma construcdo que requer o dominio de um saber
especifico adquirido numa instituicdo de formacdo, conferindo-lhe unidade com seu grupo
profissional e um cddigo que determina e regula um conjunto de deveres e responsabilidades
profissionais. Nas palavras de Popkewitz (1995), “(...) o rotulo profissdao é utilizado para
identificar um grupo altamente formado, competente, especializado e dedicado que
corresponde efectiva e eficientemente a confianca publica” (p. 40).

A profissionalidade docente esta ligada aquilo que é especifico na atividade docente,
ou seja, refere-se ao “(...) conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e
valores que constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1999, p. 65). Ou
seja, diz respeito a requisitos que formam alguém um professor e estad relacionada a
qualificacdo profissional para o exercicio da atividade.

O profissionalismo esta relacionado ao exercicio coerente da profissao. Espera-se que
professor tenha dominio da matéria de ensino e dos aspectos pedagogicos inerentes ao seu

trabalho. Significa também a participacdo nas discussdes do projeto politico-pedagdgico,
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pressupondo dedicagdo na conducéo do seu trabalho. E contrério, portanto, a improvisagoes.
Assim,

O profissionalismo refere-se ao desempenho competente e compromissado
dos deveres e responsabilidades que constituem a especificidade de ser
professor e ao comportamento ético politico expresso nas atitudes relacionadas
a prética profissional (LIBANEO, 2008, p.75).

Vale ressaltar que o profissionalismo esta relacionado as condicdes de trabalho, a
formacdo docente e a remuneracdo digna. Assim, o profissionalismo pede profissionalizacdo e
esta requer profissionalismo, pois um professor despreparado do ponto de vista profissional,
recebendo baixa remuneracdo, trabalhando em condicBes precarias tera dificuldades de
trabalhar com profissionalismo. Por outro lado, um docente muito dedicado, que gosta da sua
profissdo “tera pouco éxito na sua atividade profissional se ndo apresentar as qualidades e
competéncias consideradas ideais a um profissional, isto €&, 0s requisitos da
profissionaliza¢io” (LIBANEO, 2008, p. 76).

Ao constituir-se como professor e desempenhar a profissdo simultaneamente ocorre o
processo de profissionalizacdo docente que diz respeito ao trabalho da categoria (e, portanto,
coletivo) para que a profissdo desenvolva um status reconhecido socialmente e que leva os
profissionais a alcangar condigdes que garantam “um exercicio profissional com qualidade”
(BRZEZINSKI, 2002, p. 10).

Nas palavras de Veiga (1998),

O processo de profissionalizacdo ndo € um movimento linear e hierarquico.
N&o se trata de uma questdo meramente técnica. O gue se espera e se deseja
é que a profissionalizacdo do magistério seja um movimento de conjugacgao
de esforgos, no sentido de se construir uma identidade profissional unitaria,
alicercada na articulacdo entre formacdo inicial e continuada e exercicio
profissional regulado por um estatuto social e econdmico (p.76).

A profissionalizacdo trata-se, portanto, de um processo nao linear, mas marcado por
lutas e conflitos que, de acordo com Névoa'’ (1999), envolve duas dimensdes e quatro etapas.
As dimensdes referem-se aos conhecimentos e as técnicas necessarias ao exercicio do
magistério e as normas e aos valores éticos ligados as relacGes estabelecidas pelo corpo

docente. As etapas sdo: o exercicio da profissdo em tempo integral;, o estabelecimento de

" Anténio Névoa descreve o processo de profissionalizacdo portuguesa, mas por analogia podemos associa-lo
ao caso brasileiro porque nosso processo identifica-se com o lusitano.
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fundamento legal para o exercicio da docéncia; a criacdo de instituicGes especificas
responsaveis pela formagéo docente e a constituicdo de associagdes profissionais docentes.

Quanto as dimensdes do conhecimento e as técnicas necessarias ao exercicio docente,
NoOvoa (1999) afirma que os professores “(...) possuem um conjunto de conhecimentos e de
técnicas necessarios ao exercicio qualificado da atividade docente” (p. 20). Esses saberes,
explicitos na andlise realizada pelo autor lusitano acerca dos cursos de formacdo de
professores, sdo marcados por trés esferas: a metodoldgica, ligada as técnicas e aos
instrumentos de ensino; a disciplinar, referente a uma area do conhecimento, e a cientifica,
relacionada as ciéncias da educacao.

A segunda dimensdo, a das normas e dos valores éticos ligados as relagGes
estabelecidas pelo corpo docente, liga-se ao fato de que “(...) a identidade profissional ndo
pode ser dissociada da adesdo dos professores ao projeto histérico da escolarizacdo e que
funda uma profissdo que nio se define nos limites internos da sua atividade” (NOVOA, 1999,
p. 20).

No que concerne as etapas do processo de profissionalizacdo do professorado,
descritas por Novoa (1999), a primeira afirma que a profissionalizacdo dos professores passa
pelo exercicio do magistério como atividade principal. Rejeita-se, entdo, a docéncia como
atividade secundaria, tal como exercida nos primordios da constituicdo profissional dos
professores'®. Entender a docéncia como uma profissdo principal é permitir que os docentes
concebam, avaliem e tenham a visdo do seu trabalho no todo, ndo configurando como meros
executores de algo que outros planejaram.

O exercicio da docéncia em tempo integral faz com que o magistério ndo seja uma
atividade passageira, mas um trabalho no qual os professores dedicam seus esforcos
profissionais. Essa perspectiva fortalece a profissdo, “(...) pois contraria a légica de uma
passagem pelo ensino, a espera de encontrar uma coisa melhor” (NOVOA, 1999, p. 25).

A segunda etapa, o estabelecimento de fundamento legal para o exercicio da docéncia,
pressupde que somente os licenciados, os preparados legalmente, podem exercer a docéncia.
Isso faz com que a docéncia ndo seja exercida por quem quer, mas por aqueles que tém a
devida preparacédo legal. Este aspecto confirma a condicdo de professores e fortalece a de um

corpo de profissionais.

'8 Em seus primérdios, a profissio docente desenvolveu-se como uma ocupacdo de segunda ordem a ser exercida
por religiosos (NOVOA, 1999). Essa ligacdo com a Igreja vinculou a atividade docente a ideia de sacerddcio, de
vocacdo, de amor incondicional a causa.
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A terceira etapa refere-se a criagdo de instituicGes especificas responséaveis pela
formacdo docente. Parte-se do pressuposto de que a formacdo docente deve ocorrer em
espacos expressamente destinados a essa finalidade.

O fato de a profissdo docente ter sido exercida sem a adequada preparagdo em
instituicGes especificas contribuiu para o entendimento do magistério como vocacdo e
sacerdocio, condi¢Bes que prescindem de preparacao técnica.

A constituicdo de associacOes profissionais docentes, a quarta etapa, pressupde que 0s
professores precisem se organizar para o desenvolvimento de um espirito de unidade na
profissdo docente. O professor que tem o magistério como atividade principal (12 etapa), que
possui licenca para o exercicio profissional (2% etapa) e que é formado por instituicdes
especificamente constituidas para esse fim (3?2 etapa) sente a necessidade de se organizar.

No Brasil, segundo Vicentini e Lugli (2009), as primeiras iniciativas de organizacao
do magistério em associacdes especificas datam da segunda metade do século XIX e foram
concebidas por docentes primarios do Rio de Janeiro, Pernambuco e Rio Grande do Sul.
Todavia, somente no inicio das primeiras decadas do seculo XX € que passaram a se
“(...) constituir entidades cujas acdes em prol da melhoria do estatuto socioprofissional do
magistério tornaram-se mais significativas a medida que coincidiram com a estruturacdo do
campo educacional em cada estado brasileiro” (p. 102).

Quanto a remuneracdo docente, elemento importante para o profissionalismo e a
profissionalizacdo, é sabido que a dos professores ndo é das melhores se comparada a de
outras profissdes. Essa situacdo pode ser explicada pela prépria constituicdo da profissao, que
teve suas origens associadas as ideias de vocacgdo e ao sacerdocio, ndo necessitando, entdo, de
contraprestacdo pecuniaria ou sendo essa irrisoria.

Vale lembrar que uma remuneracdo condigna com a natureza da atividade profissional
diz respeito ndo sé ao professor na sua individualidade, mas a toda uma profissdo, pois a
“profissionalizacdo docente s6 foi possivel quando a regularidade no pagamento se
estabeleceu de modo a que este pudesse se constituir em um trabalho de tempo integral e de
dedicagao exclusiva” (VINCENTINI E LUGLI, 2009, p. 91).

Recentemente, tivemos um avanco quanto a esse assunto: a publicacdo da Lei
n°11.738 de 2008, que regulamenta a alinea “e” do inciso III do caput do art. 60 do Ato das
Disposic6es Constitucionais Transitorias e institui o piso salarial profissional nacional para os

profissionais do magistério publico da educacéo basica.
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O valor do piso salarial previsto é de R$ 950,00"° para professores, com a jornada de,
no méaximo, 40 horas semanais, que possuem formacdo em nivel médio na modalidade
Normal, prevista no art. 62 da LDB. Abaixo, temos uma tabela de 2006, dois anos antes da
publicacdo da lei que mostra a remuneracdo dos professores, bem inferior a prevista na lei,

confirmando a importancia da norma.

Tabela 1 - Estatisticas do rendimento de professores, segundo o nivel de ensino em que exercem sua
atividade, setor administrativo e nivel de escolaridade — Brasil, 2006 (em reais).

Nivel de Setor
Ensino Ocupacao/Escolaridade Privado Publico
Média Mediana Média Mediana
Educag_ao 559 400 739 568
Infantil
. . 898 670 1.120 900
Profs. com nivel superior
Profs. com nivel médio 460 350 613 500
Ensino 735 525 912 745
Fundamental
Profs. com nivel superior no 814 500 1017 800
E.F. (12a 4%
Profs com nivel superior no 997 500 1.106 970
E.F (5%a 8%
Profs. com nivel médio no
549 400 696 516
E.F
Profs. leigos no E.F 498 350 574 400
Ensino 1.403 1.000 1.403 1.300
Médio

Fonte: Pnad/IBGE, 2006.

No Distrito Federal, se compararmos o salario dos professores da rede publica de
ensino com outros servidores, facilmente verificaremos que se situa entre as mais baixas
remuneracbes pagas ao funcionalismo publico da capital. A tabela a seguir mostra a

remuneracao dos servidores do GDF por cargo e salario com 40 horas semanais.

9 Em 2011, esse valor foi reajustado em 15,85%, passando para a quantia de R$ 1.187,00.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art62

Tabela 2 - Tabela de remunerages dos servidores civis do DF — Tabelas reajustadas em 2011.

Cargo Carga horaria Remuneragao Vigéncia
Procurador de ass. Judiciaria - 2% categoria Né&o consta 19.513,73 Jan 2011
Procurador do DF - categoria | Né&o consta 19.513,73 Jan 2011
Auditor - fiscal da receita do distrito 40 12.296,43 Dez 2011
federal
Regulador de servicos publicos e 40 11.243,18 Jun 2011
advogado
Auditor de controle interno 40 9.511,49 Jan 2011
Médico 40 7.838,57 Set 2011
Analista de gestdo educacional - 40 7.838,57 Set 2011

especialidade medicina - classe Unica

Analista de desenvolvimento e fiscalizacdo 7.838,57

- o L 40 Set 2011
agropecuaria - especialidade medicina
Anall_sta_ de atlyl_dades rodoviérias - 40 7.838,57 Set 2011
especialidade medicina
Anall_sta_ de at|V|da_d<_es de limpeza publica - 40 7.838,57 Set 2011
especialidade medicina
Audltor dg _atlwdades urbanas e auditor 40 7.700,68 out 2011
fiscal de atividades urbanas

. S - 6.626,00

Analista de apoio as atividades juridicas 40 Jun 2011
Analista de planejamento e gestdo urbana 40 5.945,86 Abr 2011
Espgmallsta em transportes urbanos e 40 5.939,87 Jun 2011
analista de transportes urbanos
Analista fazendério 40 5.763,40 Mar 2011
Musico da OSTNCS 40 559147 Jun 2011
Especialista em salde 40 5.344,96 Set2011
Analista de atividades de defesa do 529330
consumidor e fiscal de defesa do 40 e Jan 2011
consumidor
Analista de atividades do meio ambiente 40 5.293,30 Jun 2011
Analista de atividades culturais 40 5.284,30 Jun 2011
Especialista em assisténcia social 40 5.284,30 Agosto 2011
Especialista em politicas publicas e gestdo 40 5.284,29 Maio2011
governamental
Enfermeiro 40 5.046,31 Set 2011
Analista de apoio a assisténcia judiciaria 35 4.641,22 Out 2010
Agente de a}tl\{ldades complementares de 40 4.231,42 Ago 2011
seguranca publica
I\D/Ilezlglsterlo Publico — prof Classe A — Com 40 4.128,01 Set 2011
I\D/Ilezlglsterlo Publico — prof Classe A — sem 40 2.997.97 Set 2011

Fonte: GDF/ Tabelas de remuneragéo (2011).
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Em relacdo a esse assunto, ndo podemos deixar de registrar que o salario pago ao
trabalhador revela uma realidade: a de que vivemos em uma sociedade de classes, que é
marcada pela relacéo entre os detentores dos meios de trabalho e os que vendem sua forcga de
trabalho em troca de salério.

Assim, o trabalho, conforme a introducdo deste estudo, é uma atividade humana
dotada de intencionalidade. N&o &, portanto, uma simples atividade instintiva ou fortuita. O
trabalho diferencia 0 homem dos demais animais, pois, por meio dele, o sujeito tem a
possibilidade de transformar a natureza a seu favor. Dessa forma, o homem cria
historicamente a sua existéncia, marcando o seu contexto histérico-social.

Toda histéria humana se funda na existéncia de individuos vivos. Estes sujeitos sdo
portadores de necessidades que, por isso, vao a natureza para satisfazer as suas necessidades
por meio do trabalho. Dessa forma,

(...) para viver, é preciso entes de tudo beber, comer, morar, vestir-se e
algumas outras coisas mais. O primeiro fato histérico é, portanto, a producao
dos meios que permitem satisfazer essas necessidades, a producédo da prépria
vida material (...) (MARX; ENGELS, 2001, p. 21).

Uma vez satisfeitas essas necessidades do homem, ele tenta saciar outras tantas que
surgem por meio da criacdo de instrumentos e pelo trabalho, adequa a natureza para o
atendimento das suas necessidades. Assim, o homem, para criar instrumentos, modifica a
natureza com a qual se relaciona por meio do seu trabalho.

O professor, como sujeito historico, se relaciona com a natureza por meio do trabalho
que, conforme entendimento de alguns autores, ¢ imaterial, uma vez que: “(...) 0 produto ndo
é separavel do ato de producéo, ou seja, 0 ato de producdo e o de consumo sdo simultineos”
(ASBAHR; SANCHES, 2006, p. 68). Essa vinculacdo se da porque o trabalho docente (o ato
pedagdgico) e os alunos estdo ligados, pois estes participam daquele. A aula é concretizada e
“consumida”, a0 mesmo tempo.

Os estudantes participam da elaboracdo do saber, ja que ndo saem de uma aula como
entraram, mas com uma capacidade de compreensdo de mundo mais ampliada. Nesse sentido,
“(...) o trabalho educativo é o ato de produzir direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(SAVIANI, 2008, p. 13).

O trabalho docente, além de ser imaterial, € também vivo e pode ser produtivo ou
improdutivo. Morto ¢ o trabalho “incorporado aos instrumentos de producdo” e vivo aquele

que “(...) se incorpora diretamente ao produto pelo trabalhador” (PARO, 2008, p. 53).



40

Ser “produtivo” e “improdutivo” ndo se refere a utilidade ou nao do trabalho, mas a
caracteristica de produzir ou ndo a mais-valia, isto é, de valorizar o capital. A mais-valia
refere-se ao valor ndo pago pelo trabalho realizado pelo trabalhador. Sua apropriagédo pelo
capitalista constitui a forma pela qual se da a exploracdo do trabalho em nossa sociedade
(PARO, 2008).

Assim, o trabalho do professor que atua na iniciativa privada gera a mais-valia. No
caso do “(...) trabalho dos funcionarios publicos, como os da area de educacdo, representa
mero gasto, ndo um investimento para fazer ampliar a quantidade de dinheiro aplicada e,
portanto, ndo produz mais-valia” (OLIVEIRA, 2006, p. 94).

O trabalho docente, que ndo é um fim em si mesmo, mas é mediado para alcancar

algo, esté relacionado & funcéo da escola que, segundo Silva®, ¢

(...) elevar moral e intelectualmente o homem, constituir esse homem de
saberes e competéncias para compreender e interferir na sua realidade. Para
isso, ele precisa da constituicdo de um pensamento conceitual, de uma
elevacdo da consciéncia do senso comum para consciéncia filosofica. Nesse
sentido, esse homem precisa ter uma relacdo predominantemente com o
saber, com o desvelamento dessa realidade.

Essa afirmacéo de que a escola tem a funcdo de dotar os sujeitos de conhecimentos por
parecer simples demais € que precisa ser lembrada, pois 0 que é ébvio corre o risco de ser
esquecido. Entdo, reafirmamos que a funcgdo classica da escola é “(...) a transmissdo-
assimilacdo do saber sistematizado (...) classico é aquilo que resistiu ao tempo” (SAVIANI,
2008, p. 18). E € assim mesmo: a funcdo da escola ndo mudou. A sua organizacéo é que tem
se alterado, de acordo com as mudancas na totalidade da qual faz parte.

E por meio das intervencdes planejadas pelo docente, configurando a dimensdo
politica do seu trabalho, que os alunos poderdo apropriar-se do conhecimento. Nesse
processo,

(...) parte-se do conhecimento que se tem (sincrético) e aos poucos (pela
mediagdo da andlise) esse conhecimento anterior vai se ampliando, negando,
superando, chegando a um conhecimento mais complexo e abrangente
(sintético= “concreto”) (VASCONCELOS citado por GASPARIN, 2009,
p.50).

Os professores desenvolvem o seu trabalho em condic6es objetivas. Estas constituem

um dos aspectos da profissionalizacdo. As condicdes de trabalho dos professores sdo alvo de

20 Conceito obtido em janeiro de 2011, durante a aula da professora Kétia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da
Silva, na disciplina “Topicos em formacdo dos profissionais da educagéio”, do Programa de pos-graduacdo em
educacdo da Universidade de Brasilia.
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muitas criticas pelos docentes, pela atual estrutura das escolas e da carreira docente, sendo
que esta condicdo esta relacionada diretamente a atividade docente.

A precariedade das condicGes de trabalho docente ndo € um problema recente, mas
atravessou toda a historia da educacdo brasileira e do processo de profissionalizacdo docente,
ou seja, a forma pela qual nossas escolas e a carreira docente se mostram s&o resultado de um
processo historico de constituicdo da nossa educacio escolar. E preciso considerar, todavia,
“(...) que a organizacdo escolar atual era ignorada em grande parte do pais nos séculos XVII e
XVII” (VINCENTINI e LUGLI, 2009, p. 75), o que explica a realidade precaria de muitas
escolas brasileiras e do trabalho docente.

A realidade docente que conjuga baixos salarios e condi¢6es inadequadas de trabalho
pode levar o professor a adoecer e entrar num processo de burnout, fazendo-o desistir da
profissdo. Burnout € uma palavra inglesa que significa queimar (para fora) completamente,
perder a energia. Trata-se de uma expressdo usada para designar uma sindrome em que 0
trabalhador perde a energia de desenvolver o seu trabalho. A sindrome envolve trés
elementos: a exaustdo emocional (o trabalhador tem seus recursos emocionais esgotados); a
despersonalizagdo (sentimentos negativos em relacdo a pessoas ligadas ao seu trabalho; as
pessoas tornam-se “coisas”), e falta de envolvimento no trabalho (CODO, 2006).

A sindrome de burnout acomete profissionais altamente capazes, motivados com o seu
trabalho, mas que, diante das dificuldades inerentes a atividade, desistem da profissdo. Essa
desisténcia pode ocorrer “da” mudanga de profissdo e “na” profissdo (o trabalhador
permanece, mas ndo consegue desenvolver seu trabalho).

Essa realidade (condi¢des inadequadas de trabalho e remuneracdo incompativel com a
natureza e complexidade do trabalho) contribui para a perda de interesse do trabalhador por
sua formacdo continuada, parte de um percurso que comeca com a formacao inicial, aspecto

que passaremos a discutir.

2.2. A formacdo inicial como processo de profissionalizacdo e os preceitos legais

O Brasil, como Federacdo?, é regido por uma Constituicdo Federal (CF), a de 1988, e

disciplinado pelas normas infraconstitucionais. As leis, caracteristicas do Estado Democratico

21 A Federagdo é um tipo de organizacao estatal em que os estados-membros estdo unidos por uma Constituicéo,
ndo havendo o direito de secessdo (separacdo). Na Federacdo, s6 o Estado Federal é dotado de soberania,
enquanto que os estados-membros detém autonomia administrativa e politica.



42

de Direito?, protegem as pessoas do arbitrio estatal, estabelecem referéncias de condutas,
inovam na ordem juridica e no plano social. Existem leis de diversos graus de abrangéncia: as
locais, regionais e nacionais. Para estabelecer esse parametro, a CF se utiliza do principio da
prevaléncia do interesse, isto é, 0s assuntos de interesse local sdo de responsabilidade dos
municipios; os de interesse regional, dos estados-membros, e os de interesse nacional
competem a Unido.

A Lei n. 9.394 de 1996, LDB, é a lei que disciplina a educacdo escolar®® no Brasil.
Trata-se de uma lei nacional por estabelecer diretrizes e fundamentos para a educacdo em
todo o pais que, desde a sua promulgacdo em 1996, vem sofrendo varias alteracdes.

A tramitacdo** da LDB teve inicio em 1986, no governo José Sarney, atravessando 0s
de Fernando Collor de Melo e de Itamar Franco, sendo aprovada na gestdo de Fernando
Henrique Cardoso. Sua trajetéria teve como pano de fundo o neoliberalismo?°.

O neoliberalismo é um projeto politico, econdémico e social de carater hegemonico,
que esta fundamentado na subordinagdo absoluta da sociedade ao mercado livre e a nédo
intervengdo estatal, defendendo a desregulamentacdo e a desestatizagdo (MACIEL, 2004),
alem da privatizacdo. A logica neoliberal surgiu no final da década de 1970, ganhou
hegemonia nos anos de 1980 e fundamentou as reformas de 1990 (SILVA, 2002).

As discussdes acerca da nova LDB iniciaram-se pela iniciativa de professores e
estudantes, num contexto de efervescéncia social em razdo da transicdo do periodo militar
para a democratizacao da sociedade brasileira.

No inicio da década de 1990, dois polos politicos distintos chegaram ao 2° turno das
eleicdes presidenciais: Luiz Indcio Lula da Silva e Fernando Collor de Melo. Com a vitéria
deste sobre aquele, reafirmaram-se ideias de que o pais devia se ajustar aos novos tempos,
marcados pelas privatizacdes e desregulamentacdes. A privatizacdo pressupde a transferéncia
dos servicos publicos para o setor privado enfraquecendo-se a atuacdo estatal. A doutrina

neoliberal buscou convencer a opinido publica de que os problemas sociais e econdmicos

22 Estado Democratico de Direito é aquele em que:i) o préprio Estado, que emanou a lei, se submete a ela, em
observancia ao principio da legalidade; ii) h4 a separacdo de poderes, o que propicia o controle matuo entre as
esferas estatais; iii) a previsdo de direitos com suas respectivas garantias.

2% Conforme o art. 1°, §1° da LDB, a educacéo escolar é aquela que se desenvolve, predominantemente, por meio
do ensino em instituicBes proprias.

O processo para a elaboracdo das leis ordinérias, caso da LDB, ocorre em trés fases: a) iniciativa
(apresentacdo do projeto de lei); b) a deliberagdo (discussdo parlamentar nas duas Casas legislativas;
manifestacdo do Executivo — que pode ser pela san¢do ou veto- e, se for o caso, manifestacdo do Congresso
Nacional sobre o veto); ¢) a fase complementar (promulgacdo e publicagdo da lei) (HOLTHE, 2006).
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decorriam da interferéncia estatal na iniciativa privada. Pela desregulamentacdo, o Estado
deve normatizar o minimo possivel & sociedade, contribuindo para a liberdade de mercado. E
0 mercado, e ndo o Estado, que dita as regras a sociedade.

Ao Estado cabia a tarefa de intervir o minimo possivel para ndo comprometer o
avanco econdmico do pais, que deveria estar aberto ao mercado. Foi nesse contexto que
ocorreu a aprovagéo da LDB.

As ideias iniciais propostas na LDB foram esvaziando-se no decorrer dos longos oito
anos de tramitacdo no Congresso Nacional, em que cinco substitutos foram apresentados
descaracterizando o projeto inicial. Nesse contexto de luta politica, tivemos a promulgacédo da
LDB, que é composta por 92 artigos. Os dispositivos que disciplinam questdes referentes aos
profissionais da educacéo estao dispostos no titulo VI, do art. 61 ao art.67.

A formacao inicial de professores da educacdo béasica é tratada no art. 62 da LDB, que
prevé a exigéncia de uma formacao em nivel superior (de graduacgdo plena), sendo admitida
para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental
a formacéo oferecida em nivel medio (curso normal).

Quanto ao locus de formacao inicial, percebe-se que a lei orienta que poderad ser
realizada nas universidades e Institutos Superiores de Educacdo (ISE). As universidades e 0s
ISE guardam significativas diferencas: o art. 52, caput, I, Il e 111 da LDB caracterizam aquelas
como instituicdes de ensino, pesquisa e extensdo, com, no minimo, um terco do Seu corpo
docente formado por mestres ou doutores, sendo esse percentual em regime integral. Em
relacdo aos institutos, nenhum desses aspectos a lei exige.

A legislacdo, ao permitir a formacdo inicial extramuro do ensino superior, pode
reforcar uma formacéo aligeirada. No entanto, embora defendamos que a formacéo inicial de
professores seja de nivel superior, entendemos que a realidade socio-educacional brasileira
ndo permite que nos fechemos nesse entendimento. Dessa forma, reconhecemos a
importancia, sobretudo nas regides mais afastadas do Brasil, da formacdo obtida em nivel
médio, uma vez que contamos com 5.565%° municipios e apenas 2.314 instituicdes de ensino
superior, segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP),

conforme tabela abaixo:

%6 Conforme censo 2010, publicado no Diério Oficial da Unio, em 04/11/2010.
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Tabela 3 — Instituic6es de educacéo superior em 2009.

InstituicGes de educaco superior Quantidade
Universidades 186
Centros universitarios 127
Faculdades 1.966
Instituicbes federais publicas de educagdo
profissional e tecnolégica oferecem cursos 35
superiores

Total 2.314

Fonte: Censo 2009 — INEP.

E importante destacar que a formagéo inicial configura um marco identitario na
profissdo, requerendo um inacabado percurso académico que fornecera bases para o exercicio
do magistério, pois “(...) ndo basta saber algo a respeito de alguma coisa para tornar-se
professor. A docéncia se reveste de uma complexidade que vai muito além do conhecimento
tacito” (BORGES, 2010, p. 53). A aquisi¢do de tais conhecimentos, conforme foi dito, ndo se

esgota na formacéo primeira, mas requer sua continuidade, o que analisaremos a seguir.

2.3. Formacao continuada de professores:um estudo sobre o campo

A formacdo continuada diz respeito as atividades formativas desenvolvidas pelo
profissional que possui titulacdo, conferida na formacdo inicial, esteja este ou ndo no
exercicio da profissdo. Sdo exemplos de formacao continuada a participacdo em: eventos, tais
como congressos, coloquios, seminarios; pds-graduacao, que proporciona a pesquisa; bancas
de apresentacdo de trabalhos de conclusdo de curso, dissertacdes e teses; cursos promovidos
pelas secretarias estadual e municipal de educacdo e pelos sindicatos de classe, pelas
universidades e demais instituices de ensino, dentre outros.

As concepcdes de formacdo continuada de professores ndo sao conceitos isolados dos
movimentos que constituem o mundo. Elas fundamentam-se nos marcos tedricos que
caracterizam o contexto sdcio-historico que vivenciamos. A seguir, abordaremos as principais
concepcOes de formacdo continuada docente que tém influenciado as politicas da formacéo

docente.
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2.3.1. Concepcoes de formacgéao docente

Os modelos de formagdo docente estdo atrelados a maneira como esta é concebida e
aos objetivos que atendam as exigéncias impostas pela sociedade de escolher o perfil do
profissional adequado a realidade atual no campo do ensino. Pode-se buscar uma formagédo
adaptativa a sociedade ou que forneca instrumentos para que se possa compreender a sua
realidade, os seus movimentos, e desvelar as suas contradicbes para transforméa-la
qualitativamente a partir de mudancas quantitativas. Assim, a formacdo de professores é
concebida de diversas formas, a depender da necessidade da sociedade, das lutas hegemdnicas
e dos pequisadores que produzem sobre a tematica.

Apresentaremos a seguir algumas destas tendéncias, por nds interpretadas, da

formac&o continuada docente.

a) Da prevaléncia da teoria e da tecnica

Ao discutir esses modelos de formacgédo gostariamos de lembrar as premissas apontadas
no primeiro capitulo deste trabalho, que séo a lente para a nossa visdo de mundo. Assim,
partindo de uma visdo que considera a contradicdo, 0 movimento e a dialética da realidade,
afirmamos que os modelos de formacdo docente ndo indicam tempos e atividades de
formacdo estanques e determinadas. Os modelos, que ora apresentaremos, podem estar
mesclados na formacdo. O que pretendemos demonstrar € que a adesdo a um conjunto de
fundamentos para a formacgdo indica uma direcdo politica de formacdo, de sociedade e de
homens que almejamos formar.

O primeiro modelo que iremos discutir consiste no modelo de formacao de professores
que atribui importancia a aquisicdo de conhecimentos teéricos pelo docente e dominio de
habilidades técnicas para o desempenho das suas funcdes. Privilegia-se a teoria. A formacao é
vista como um meio em que se preenche de teoria pela instrucdo. O objetivo é dotar o
professor de saberes para que ele possa usa-los em sua pratica.

A producdo do conhecimento fica a cargo de especialistas, 0 que pressupde a
dicotomia entre teoria e préatica, além do parcelamento do fazer pedagdgico. Isso significa que
a divisdo do trabalho fica a cargo de um especialista, 0 que faz com que o professor perca a
viséo de totalidade e oportunidade de pensar e discutir o trabalho como um todo. Valoriza-se

a aquisicdo de teorias pelo docente para a posterior aplicacdo na préatica. O professor, assim
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como ocorre num ambiente fabril, € levado a se adaptar ao trabalho educativo, ja que este foi
cuidadosamente organizado de forma objetiva e fragmentada, com vistas a alcancgar resultados
eficientes.

Uma segunda perspectiva, baseada no pressuposto da neutralidade cientifica e da
racionalidade, entende que cabe a formacdo treinar o professor para desempenhar com
eficiéncia a sua funcdo para o progresso social, 0 que pode ser conseguido com a repeticéo de
parametros pré-estabelecidos. A preocupacao centra-se na dimensdo técnica em detrimento da
politica. Formar o professor, isto é, ensina-lo a ensinar, implica dota-lo de conhecimentos de
regras e principios rigidos sobre o ensino. O professor é visto como um técnico que deve
dominar as formas de se transmitir o conhecimento cientifico.

Esse modelo de formacdo ndo se preocupa em levar o professor a conhecer 0s
fundamentos da sua profissdo, mas em doté-los de conhecimentos que “alguém” entendeu
CcoOmo necessarios para a sua atuacao profissional. Ndo ha o favorecimento de uma postura
investigativa pelo professor e desconsidera-se o aspecto politico (compromisso assumido) do
ato pedagogico. Ao contrario, o docente ¢ incentivado a “comprar no mercado pedagdgico”
cursos rapidos, o que o desqualifica e favorece o aligeiramento da sua formacao.

A racionalidade técnica ¢ uma “(...) forma preponderante de pensar e fazer ciéncia
aceita na modernidade que toma como modelo as ciéncias fisicas e biolégicas, heranca do
positivismo que se desenvolveu a partir do século XIX” (SILVA, 2008, p. 82). Nesse modelo
de formagdo, os docentes sdo preparados (“fabricados”) para se adaptarem as exigéncias

sociais, adotando uma postura passiva frente a elaboracao do saber. Assim,

O positivismo sustenta que a ciéncia deveria estar preocupada somente com
entidades observaveis que sdo conhecidas diretamente pela experiéncia.
Baseando-se em cuidadosas observacfes sensoriais, pode-se inferir as leis
que explicam a relagdo entre os fendmenos observados. Ao entender a
relagdo causal entre os eventos, 0s cientistas podem entdo prever como 0s
acontecimentos futuros ocorrerdo (GIDDENS, 2005, p. 28).

Podemos afirmar que, no Brasil, esse paradigma esteve presente nas acbes de
formacdo de professores desde os primordios da formacdo docente e obteve seu auge na
década de 1960 e meados de 1970, periodo em que imperou o tecnicismo educacional.

O tecnicismo é uma tendéncia educacional presente nas praticas pedagogicas dos anos
1960/1970, em que a educacdo é analisada separadamente dos determinantes historicos e

sociais. Na pedagogia tecnicista,
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(...) o elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos meios,
ocupando o professor e o aluno posi¢do secundéria, relegados que sdo a
condicdo de executores de um processo cuja concepcdo, planejamento,
coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente
habilitados, neutros, objetivos, imparciais (SAVIANI, 2008, p. 11).

Os tedricos na area de formacéo de professores atribuem diferentes denominagdes para
os modelos da racionalidade técnica. A seguir, traremos a Vvisdo que 0s autores apresentam
sobre essa concepcéo.

Maurice Tardiff (2010) denomina esse paradigma de racionalidade técnica. Para o
autor,

No que diz respeito aos saberes, essa tendéncia se manifesta principalmente
através da existéncia das ciéncias da educacdo; no que diz respeito as
praticas educativas, essa tendéncia se manifesta pela aplicacdo de modelos
de atividade racionais, inspirados na técnica e na agdo instrumental ou
estratégica; no que diz respeito as instituicles, essa tendéncia se manifesta
através de sistemas escolares sujeitos a planejamentos, a controles, a planos
de gestdo (p.205).

Segundo Kincheloe (1997), os especialistas em educacdo denominam esse modelo de
behavioristico®”’, que esté calcado nos fundamentos epistemolégicos do cientificismo
cartesiano e na psicologia behaviorista. Aqui h4 preocupacdo com o savoir-faire’®. Essa
concepcdo busca a produtividade, adotando posturas economicistas. O professor, nessa
perspectiva, é visto como um executor de tarefas.

Na mesma linha, temos a visdo de Silva, (2011), pois

(...) a atividade profissional é concebida como instrumental e é dirigida para
a aplicacdo rigorosa de técnicas especificas a serem repetidas. Na educacéo,
sob a influéncia da psicologia comportamental e da tecnologia educacional,
os estudos privilegiavam a dimensdo técnica do processo de formacdo, ou
seja, o treinamento (p. 20-21).

O treinamento estd relacionado ao modelo da racionalidade técnica, ao modelo

taylorista®® de producio, onde o papel da educacéo é dotar os individuos de conhecimentos

2" Behavior é uma palavra inglesa que significa comportamento. No campo educacional, trata-se de uma teoria
da aprendizagem que enfatiza os estimulos externos como principais promotores da aprendizagem. “o ensino ¢
uma acdo planejada, a qual depende de um professor que organize, avalie e especifique a atividade do aluno, as
circunstancias em que o aprendizado pode ocorrer e suas consequéncias” (NUNES; SILVEIRA, 2009, p.40).

%8 Expressdo francesa que significa saber fazer.

% Frederick Taylor (1856-1915) desenvolveu, nos Estados Unidos, a teoria da Administragéo cientifica, em que
se determina uma Unica maneira de executar o trabalho para alcangar a eficiéncia, que é avaliada conforme os
resultados obtidos. Segundo essa teoria, o trabalhador ndo planeja suas tarefas; ele apenas as executa sob forte
controle da geréncia. (CHIAVENATO, 2004). O trabalho é fragmentado e parcelado.



48

tedricos para a execucdo de atividades. A concepgdo de formacdo de professores é
caracterizada por conceitos empresariais, objetivando o alcance de resultados esperados. A
formacdo do professor esté subordinada as demandas de mercado para se alcancar resultados.

Nessa concepcdo, valorizam-se 0s conhecimentos tedricos que treinam os professores
a exercer uma pratica eficiente. O professor é visto como um depdsito de saberes a serem
aplicados na pratica. Ele é o tarefeiro que, se bem treinado, poderad alcangar indices de
exceléncia.

Veiga (2009), ao analisar as perspectivas de formacgdo de professores, afirma que o

docente, nessa visao, € concebido como um tecn6logo do ensino, isto é,

(...) aquele que faz, mas ndo conhece os fundamentos do fazer, restringindo-
se a0 microuniverso escolar e esquecendo-se da relacdo com a realidade
social mais ampla, que, em ultima instancia influencia a escola e por ela é
influenciada (p.17).

O trabalho docente, nesse contexto, consiste na aplicagcdo de técnicas. Os programas
de formacdo que adotam esse paradigma buscam fornecer receitas prontas ao professor para
seu uso em sala de aula. Sao receitas universais, validas para todos, como se ndo houvesse
diferentes contextos escolares. Desconsideram-se, portanto, as contradicdes que permeiam 0
espaco escolar. Esse modelo, por entender o professor executor de receituarios, ndo permite
ao docente compreender as multiplas relacGes existentes entre os elementos que compdem a
realidade concreta, local e global, em que a sua préatica pedagogica esta inserida.

Essa concepcdo formativa se aproxima do modelo de professor como técnico descrito
por Pérez Gomez (1995), ao discorrer sobre as concepgdes acerca do profissional do ensino.
Segundo o autor, o professor como técnico € aquele que aplica rigorosamente as regras que

decorrem do conhecimento cientifico. Nesse modelo, denominado racionalidade técnica,

(...) a atividade [sic] do profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a
solucdo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa da teorias e técnicas
cientificas. Para serem eficazes, os profissionais da area das ciéncias sociais
devem enfrentar problemas concretos que encontram na pratica, aplicando
principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigacdo
(PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96).

Dessa forma, o professor é visto como um repetidor, e ndo como um trabalhador
intelectual capaz de elaborar conhecimentos. O professor perde a autonomia sobre o seu
processo formativo, que se torna alienado. Segundo Ferreira (2001), nesse sentido, alienar é

transferir para outrem o dominio de algo. Assim, uma formac&o docente alienada, para nos, é
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aquela que pertence ao outro, mas ndo ao professor, porque ele, na racionalidade técnica, € um
mero expectador no processo em que teria de ser um protagonista.

Num processo de formagdo alienado, o professor participa de eventos de formacgéo
(cursos, palestras, seminarios etc.), mas ndo entende os fundamentos da sua profissdao. O
docente esta na instituicdo responsavel pela formagdo, mas o conhecimento ndo Ihe pertence,
ja que é procedente de especialistas.

Para Zeichner (1993), esse € o modelo da eficiéncia social, que apresenta dois
segmentos que € a técnica, em 0 que importa é o treino das capacidades docentes e a
deliberativa, em que se encoraja 0 uso da investigagdo pelos professores. Como ensina
Zeichner (1993), apesar das variacOes entre as perspectivas que compdem a eficiéncia social,
o liame que as une ¢ justamente a confianga no “(...) estudo cientifico do ensino (feito por
outros, e ndo pelos professores) e a transformacéo dos seus resultados na base para a definicéo
curricular da formacgdo de professores” (p.33). Assim, percebe-Se, nessa concepcdo, a
distancia entre aqueles que produzem o conhecimento e os que o utilizam.

Barrios (2002) denomina essa concepcao de orientacdo técnica, dividindo-a em dois
blocos. O primeiro segue o modelo de treinamento, e 0 segundo de tomada de decisbes. Pelo
primeiro, os programas de formacdo docente devem treinar os professores nas habilidades
consideradas eficazes para, no dia a dia, produzir resultados esperados. No segundo, 0
professor deve aprender qual € o momento certo para escolher as técnicas adequadas as
demandas. O docente, nesse enfoque, € um aplicador de técnicas.

Contreras (2002), ao escrever sobre modelos de professores, afirma que na
racionalidade técnica a competéncia profissional esta associada ao dominio de técnicas,
tornando o professor dependente de diretrizes elaboradas por especialistas. Assim, a atuacao
docente necessita da prévia elaboracao “(...) de recursos técnicos e de saberes basicos que sao
produzidos em outro contexto institucional. Essa dicotomia pessoal e institucional entre a
criacdo do conhecimento e sua aplicagdo ¢ hierarquica” (p.92) e representa distinto
reconhecimento e status, tanto académico como social, para as pessoas que produzem oS
diferentes tipos de conhecimento e para os que o aplicam, assentando-se, entdo, uma clara
diviséo do trabalho.

A despeito de os autores usarem denominagbes diferentes para caracterizar o
paradigma de formacdo de professores baseado na prevaléncia da teoria e da técnica, em
resumo, todos abordam as mesmas caracteristicas. Sao elas: dicotomia e hierarquia entre

teoria e pratica; aquisicdo de teoria para posterior aplicagdo na pratica; fundamentos no
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positivismo e visdo do professor como receptor e aplicador de técnicas e conhecimentos

tedricos. Como se percebe, a prética é desconsiderada ou relegada a segundo plano.
Sintetizando, ha a prevaléncia de uma técnica e de uma teoria desvinculada de um

compromisso politico e de uma prética real, que é demasiadamente valorizada em outra

concepcao de formacgédo, que passamos a analisar.

b) Da exacerbacdo da pratica

A racionalidade técnica, ao enfatizar o uso de regras pré-determinadas por
especialistas para a solugéo dos problemas da profisséo e desvalorizar saberes provenientes da
experiéncia docente, € questionada e cede lugar a concepcao da epistemologia da prética,
tendo como expoente a teoria do professor reflexivo.

O paradigma do professor critico-reflexivo chegou ao Brasil no inicio da década de
1990 e, em meados desse periodo, tornou-se expressivo, aparecendo nas pesquisas
académicas e, consequentemente, exercendo influéncia sobre as politicas de formacgdo de
professores. A difusdo da obra Os professores e a sua formacdo, em 1992, coordenado por
Novoa (1995), contribuiu sobremaneira para a disseminacdo desse conceito no pais.
Destacaram-se, nesse contexto, as propostas de Donald Schén e Kenneth Zeichner nos
Estados Unidos, Angel Pérez Gomez e Marcelo Garcia na Espanha, Anténio Novoa e Isabel
Alarcdo em Portugal. John Dewey serviu de fundamento para essa tendéncia na formacéo do
“novo” professor.

John Dewey (1859-1952), psicOlogo norte-americano, criticou a escola classica e
influenciou sobremaneira 0 movimento da Escola Nova. Para Dewey, a educacgdo teria de
pensar outro modelo de escola em que os interesses dos alunos fossem contemplados. O papel
da escola, entdo, era o de “(...) contribuir para a constituicdo de uma sociedade cujos
membros, nao importam as diferencas de quaisquer tipos, aceitem-se mutuamente e
respeitem-se na sua individualidade especifica” (SAVIANI, 2008, p. 7).

A Escola Nova foi um movimento de educadores em contraposicdo ao enfoque
transmissor da escola tradicional. Defendia a valorizacdo dos interesses do estudante, cabendo
ao professor a funcdo de facilitador, orientador do processo de ensino e aprendizagem. Anisio
Teixeira foi aluno de Dewey nos Estados Unidos e um dos responsaveis pela tradugédo e
disseminacdo das principais ideias do psicdlogo no Brasil. O eixo da escola nova, se
comparada a tradicional, deslocou-se do professor para o aluno, da diretividade para a nao-

diretividade docente, e dos contetidos de ensino para os métodos de ensino. “Em suma, trata-
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se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante ndo é aprender, mas aprender a
aprender” (SAVIANI, 2008, p. 8).

Dewey, como um dos expoentes dessa nova forma de enxergar a escola, entendia “o
homem como um individuo dotado de impulsos naturais com uma atividade mental em
interacdo com o0 ambiente” (SEMERARO, 2009, p. 143). Desse modo, deveria 0 homem
interagir com o meio e aprender fazendo, uma vez que a fonte do conhecimento estaria na
experimentacdo com o mundo. E assim: diante dos problemas cotidianos, o individuo deveria
reagir com a experimentagdo com tentativa e erros, pois, “(...) a0 prever as consequéncias do
seu agir, a experiéncia aumenta a sua capacidade de controle do ambiente e a compreenséao do
seu significado no mundo” (SEMERARO, 2009, p. 143).

A légica da filosofia pragmatista de Dewey, a nosso ver, torna-se uma proposta
adaptativa em relacdo a sociedade, pois ndo considera 0 movimento proprio da constituicdo
das relacbes sociais. Ao tentar controlar o meio ambiente, tem-se a ideia de um mundo
imutavel, acabado, em que mudangas sdo vistas de maneira negativa e os conflitos como
perturbadores do bom andamento social.

Donald Schon® (2000), expoente do paradigma do professor reflexivo, propde a
formacdo profissional dos professores fundamentada na epistemologia da pratica, isto €, na
“(...) valorizagdo da pratica profissional como momento de constru¢do de conhecimento,
através da reflexdo, analise e problematizacdo desta, e 0 reconhecimento do conhecimento
tacito, presente nas solu¢des” (PIMENTA, 2008, p. 19) que os diversos profissionais se
deparam cotidianamente. Ha, portanto, a exaltacdo da pratica na formacéo de professores para
que possam responder as varias situacdes de incerteza presentes no seu dia a dia.

Schoén (2000) entende que as situacdes praticas respondem a necessidades imediatas
da propria préatica. A partir dessa importancia dada ao saber vindo da experiéncia defende a
formacdo reflexiva do profissional baseada nos seguintes eixos: conhecer na acdo, reflexdo na

acdo, reflexdo sobre a acéo e reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

% Donald Schén, mestre e doutor em filosofia, professor de estudos de Urbanismo e Educacdo do Massachusetts
Institute of Technology nos EUA, fundamenta a sua tese no pragmatismo de John Dewey. Esse, por sua vez,
criticou a pedagogia da obediéncia, que influenciou de sobremaneira o movimento da Escola Nova. Para esse
psic6logo norte-americano, a educacgdo deveria estar relacionada aos interesses infantis, cabendo ao professor
aconselhé-la e orienta-la em direcdo ao saber. Segundo Dewey, a escola classica, também chamada tradicional,
ao centrar a sua atividade na figura do professor, transmitir e repassar o0 conhecimento erudito sem considerar os
interesses dos estudantes, tornava-se sem atrativos e estranha ao mundo das criancas. Defendia uma escola
“nova” em que os contetidos de ensino fossem estabelecidos em func¢ao de experiéncias dos alunos.
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Conhecer na ac¢do diz respeito aos conhecimentos que se revelam na realizacdo das
acdes. E o saber fazer. Refere-se as estratégias, & compreenséo de fendmenos ou as maneiras
de se conceber as maneiras de receber tarefas ou situacdes problematicas (SCHON, 2000).
Corresponde, ainda, ao conhecimento espontaneo, tacito, automatico que utilizamos nas a¢bes
cotidianas. “O conhecimento, portanto, estd na agdo em si, ¢ o revelamos por meio de agdes
espontaneas e habilidades. Essa agdo ndo exige o uso de uma explicacdo verbal ou de uma
descricdo ou mesmo de um pensamento sistematizado” (CAMPOS; PESSOA, 1998, p. 196).

A reflexdo na acdo é o conhecimento produzido no curso da acdo enquanto essa
ocorre. Pressupde o pensar durante a acdo, a fim de nela interferir para dar-lhe um novo
direcionamento. Pode-se afirmar que é um didlogo com a situacdo-problematica, uma
conversa com a ac¢do, um refletir durante a acdo sem interrompé-la; é o aprender fazendo.
Essa reflexdo no meio da acgdo ainda pode interferir na situacdo que se desenvolve (SCHON,
2000). Reflete-se sobre o pensamento que levou o individuo a agir de determinada maneira na
pratica. O processo de refletir na acdo € menos espontaneo que o conhecimento na agédo. Para
SCHON (2000), a reflexdo na agdo é mais consciente do que conhecer na agao.

Esta reflexdo na acdo sé se desencadeia porque ndo encontramos respostas as
situacOes inesperadas. Ao ndo encontrar respostas as surpresas que emergem
da acdo presente, posicionamos-nos criticamente perante este problema e
questionamos as estruturas de suposicdo do conhecimento na acdo
(CAMPOS; PESSOA, 1998, p. 197).

Para Schon (2000), nem sempre o0 ato espontaneo de conhecer na acdo permite as
pessoas 0 desempenho das suas tarefas, podendo ocorrer, entdo, situacdes permeadas pela
surpresa, estranhas as suas expectativas. Nesse caso, no entendimento do autor, existe a
oportunidade de se refletir sobre a agdo. Nessa reflexdo, o professor se distancia da acdo para
reconstrui-la mentalmente e analisa-la retrospectivamente. A reflexdo sobre a reflexdo na acéo
¢ uma etapa mais aprofundada da reflexdo em que o professor busca compreender as raz6es

para a tomada de decisdes.

Ao produzirmos uma descricdo verbal, isto é, uma reflexdo sobre nossa
reflexdo da acdo passada, podemos influir diretamente em agGes futuras,
colocando em prova uma nova compreensao do problema. Esse momento é
designado por Schén como o da reflexdo sobre a reflexdo na acgdo
(CAMPOS; PESSOA, 1998, p. 197).

Além de Schon, outros autores formularam ideias sobre a importancia da reflexdo na

formacdo de professores. Dente eles, desatacamos Pérez GoOmez e Zeichner.
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Segundo Pérez Gomez (1995), quando o educador reflete “na” e “sobre” a agdo,
transforma-se num “investigador na sala de aula: (...) 0 professor ndo depende de técnicas,
regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem das prescri¢cdes curriculares impostas
pela administracéo (...)” (p. 106). Esse entendimento nos permite inferir que o conhecimento
cientifico (aqui representado pelo curriculo), é visto de forma negativa. E como se o saber
sistematizado ndo contribuisse para a ascensdo intelectual do individuo.

Para GOomez (1995), a préatica precisa configura-se como eixo do curriculo da
formacdo de professores para permitir a construcdo do pensamento pratico do professor. O
desenvolvimento das capacidades docentes ndo depende de “(...) assimilacdo de contetido
académico, mas da mobilizacdo de outro tipo de conhecimento produzido em dialogo com a
situacdo real” (p. 111). Para o autor, o modelo de formacdo baseado nesse entendimento
considera a pratica como nucleo do curriculo académico. “A pratica, entdo, configura como
ponto de partida do curriculo de formacao” (p.111). Acrescenta afirmando que o “(...)
pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado, mas pode ser aprendido. Aprende-se
fazendo e refletindo na e sobre a acao” (p. 112).

Kenneth Zeichner®! (1993) integra o paradigma do professor como profissional pratico
reflexivo, mas com mudancas conceituais, se comparado a Schon. Zeichner defende aspectos
mais filosoficos e menos instrumentais para fundamentar seu trabalho, tais como a
democracia, o desenvolvimento profissional e a reconstrucédo social. Para o autor, a reflexéo é
uma pratica social e, como tal, é inerente a ela, a exigéncia de se refletir junto com outros
profissionais. Ndo ha como desvincular a pratica docente, embora aparentemente individual,
das condi¢des politicas, sociais e institucionais, ja que a compreensao do todo precisa estar
presente na reflexdo sobre a pratica (CAMPOS; PESSOA, 1998).

Zeichner (1993) descreve cinco concepgdes que embasam as praticas de formacdo de
professores. Para ele, é importante conhecé-las para que sejam esclarecidas as diferencas entre
0s pressupostos de cada uma delas. Sdo denominadas de tradigdes: académica, eficiéncia
social, desenvolvimentalista, reconstrucdo social e genérica.

A tradicdo académica entende que é importante é ensinar aos docentes as disciplinas
académicas, uma vez que eles sdo vistos como “académicos e especialistas das matérias de
estudos” (ZEICHNER, 1993, p. 29). Aos professores, como critico-reflexivos, cabe a tarefa

de refletir acerca das disciplinas que eles ensinam.

%! professor norte-americano, é diretor de um programa destinado a preparar professores do ensino basico na
Universidade de Wisconsin-Madison, nos Estados Unidos da América.
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O paradigma da eficiéncia social apresenta dois segmentos que € a técnica, em o0 que
importa é o treino das capacidades docentes e a deliberativa, em que se encoraja 0 uso da
investigacdo pelos professores. Como ensina Zeichner (1993), apesar das variagdes entre as
perspectivas que compdem a eficiéncia social, o liame que as une é justamente a confianca no
“estudo cientifico do ensino (feito por outros, ¢ ndo pelos professores) e a transformacgédo dos
seus resultados na base para a defini¢ao curricular da formagao de professores” (p.30). Assim,
percebe-se, nessa concepcao, a distancia entre aqueles que produzem o conhecimento e 0s que
o utilizam.

A tradicdo desenvolvimentalista fundamenta-se nos estudos sobre a crianca. Trata-se
de uma formacdo centrada no estudante. O professor deve refletir sobre a crianca, seus
interesses e necessidades. Sua principal caracteristica é “(...) 0 pressuposto de que a ordem
natural do desenvolvimento do aluno que estabelece as bases para a determinacao do que deve
ser ensinado tanto aos alunos das escolas publicas como aos seus professores” (ZEICHNER,
1993, p. 33). Os formadores de professores deveriam ensinar aos futuros docentes a pesquisar
sobre a aprendizagem de alunos.

A formacdo de professores, segundo 0s preceitos da reconstrucdo social, deveria
contribuir para que os professores compreendessem 0s problemas sociais e se empenhassem
em formar cidaddos capazes de estudar e pensar criticamente sobre tais problematicas
(ZEICHNER, 1993). Assim, o autor defende a reflexdo sobre o contexto social e politico em
que o professor estd inserido, bem como a avaliagdo das praticas docentes para o
estabelecimento de uma sociedade mais justa.

A tradicdo reconstrucionista social pressupde uma reflexdo no coletivo, conjugada
com a pratica social para que os professores contribuam para o crescimento uns dos outros
(ZEICHNER, 1993). Critica, ainda, a tendéncia individualista de focar a reflexdo no que
acontece em sala de aula, desconsiderando as condi¢6es sociais que influenciam a sua prética.
Segundo o autor, a reflexdo constitui uma das dimensdes do trabalho pedagdgico, motivo pelo
qual esta relacionado as condi¢des sociais, politicas e econémicas.

Na tradicdo genérica de formacdo de professores, defende-se o ensino reflexivo,
independentemente da matéria sobre a qual a reflexdo deva recair.

A despeito de algumas diferencas entre 0s pressupostos de cada um dos autores
apresentados, no movimento internacional do professor reflexivo, em sintese, a formacéo do
professor ndo é vista como um aspecto que possa contribuir para mudancas na realidade
sociopolitica, mas para a adaptagdo nessa sociedade que deve ser preservada e conservada da

forma em que est4, o que ndo favorece mudancas na realidade.
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Diferentemente das duas perspectivas apresentadas (prevaléncia da técnica e
exacerbacdo da prética), hd concepgdes que ndo prescindem desses dois aspectos, mas
realizam um diélogo entre eles com vistas a promover mudancas. Trata-se da concepcéao

critico-emancipadora, que passaremos a analisar.

c) A concepcdo critico-emancipadora

Os modelos de formacdo anteriormente descritos e concebidos sob a ldgica da
racionalidade técnica buscam resolver problemas emergenciais da formacdo. A concepcéo
tecnicista reduz a funcdo docente a tarefa de executar e valoriza-se o tarefismo, em que o
professor age sem saber as bases epistemoldgicas do seu fazer pedagdgico. A formacgéo, nessa
perspectiva, esta associada a transmisséo de informac6es superficiais sobre o como fazer e as
regras de como agir no dia a dia educativo.

A perspectiva que valoriza a préatica, como a concepcao do professor reflexivo, a nosso
ver, assim como o modelo da racionalidade técnica, também ndo da conta de explicar a
totalidade em que estdo inseridos a formacgédo e o trabalho dos professores. Percebe-se, nessa
abordagem, uma fragil fundamentacéo teorica na reconstrucéo de saberes pelo professor, uma
vez que é a propria pratica que a fundamenta; adota-se a pratica pela pratica, num circulo que
ndo permite avancos, pois ndo ha sustentacdo tedrica. Essa visdo de formacdo, conforme
Pimenta (citada por FACCI, 2004), é vista como autoformacdo, na qual suas praticas e
experiéncias constituem-se em seus saberes. Essa formacdo associa o sucesso do trabalho
docente a pratica sobre a sua pratica, ressaltando que depende dele, professor, promover
mudancas no seu fazer. Ha a individualizacdo do saber e a reflexdo € individual, sem a
parceria com o conhecimento cientifico.

O paradigma do professor reflexivo adota a postura epistemoldgica que ndo atribui o
devido valor ao saber historico e culturalmente acumulado pela humanidade, pois reduz a
formacdo docente a reflexdo sobre a propria pratica. Assim, a epistemologia da pratica, ao
desmerecer o conhecimento tedrico na formacdo de professores, nega o saber académico
como alicerce dos programas de formacdo docente. Como afirma Duarte (2003), Donald
Schon, um dos precursores da perspectiva do professor reflexivo no Brasil, “(...) adota uma
pedagogia que desvaloriza o conhecimento escolar e uma epistemologia que desvaloriza o
conhecimento tedrico/cientifico/académico” (p. 601).

A formacédo que prescinde do solido aporte tedrico nega a constituicdo da identidade

dos professores como intelectuais e pesquisadores da educagéo, e nega também & educacao o
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“estatuto epistemologico de ciéncia”, limitando-a a uma simples tecnologia ou ciéncia
aplicada. A tendéncia da epistemologia da pratica, entdo, ¢ “(...) desvalorizar o papel da teoria
sob o julgo de que ela ndo mais cumpriria seu papel de condutora e organizadora da prética,
uma vez que a experiéncia se tornaria lécus da formacdo de professores” (SCALCON, 2005,
p.119).

N&o desprezamos as contribuicdes construidas pelos modelos ja apresentados, pois, a
partir de saberes ja produzidos, podemos fazer elaboraces ja que nos constituimos como
sujeitos histdricos, temos a chance de lancar médo do que foi produzido pelos outros homens.
Podemos, entdo, pela nossa atividade intelectual, intencionalmente, aprimorar o que ja foi
criado, dai a historicidade do ser humano. N&o precisamos, necessariamente, criar tudo a cada
nova geragdo, porque podemos reinventar a partir do que ja foi criado. Todavia, entendemos
que as formulacbes em que prevalecem ora a teoria, ora a pratica ndo dao conta das
necessidades formativas docentes. Por isso, nos filiamos a viséo critico-emancipadora.

A concepcéo critico-emancipadora de formacdo de professores ndo prescinde da teoria
ao mesmo tempo em que se pauta e se relaciona dialeticamente com a pratica materializando a
praxis. E um paradigma, portanto, que se baseia na indissociabilidade entre teoria e prética,

pois

(...) s6 na unidade entre teoria e pratica pode haver uma praxis
transformadora da realidade, pois € a teoria que possibilita, de modo
indissociavel, o conhecimento da realidade e o estabelecimento de
finalidades para sua transformacdo. No entanto, para produzir tal
transformacdo ndo é suficiente a atividade (SILVA, 2011, p. 22).

Essa perspectiva afirma que a educacdo envolve um processo organizado dotado de
intencionalidade para que 0s sujeitos passem de experiéncias espontaneas, sincréticas,
desorganizadas, fragmentadas de conhecimento, para uma experiéncia sintética, organizada,
proporcionada pela incorporacdo de saberes cientificos. Nesse contexto, ganha destaque a
figura do professor como aquele profissional que desenvolve e que também consome
pesquisa.

A epistemologia que entende o homem como sujeito histérico no seu tempo, do ponto
de vista politico, rejeita os pressupostos da neutralidade cientifica, propagados pela
racionalidade técnica, pois ndo é possivel desvincular formacdo de professores do contexto
maior em que estamos inseridos, ou seja, ndo ha como separar educacao e sociedade.

Assim, as préaticas de formacdo de professores fundamentadas nessa perspectiva

ressaltam o papel ativo do professor no seu processo permanente de formacdo. Objetiva-se
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que o professor possa constituir o seu pensamento conceitual por meio de sélida
fundamentacdo tedrica, conseguida mediante a pesquisa. N0 ha primazia da teoria em
relacdo a pratica ou vice-versa, pois a formagdao docente constitui “(...) um movimento de
acdo e reflexdo que contém uma dimensdo de pratica social orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos vinculados a uma pratica social mais ampla” (SILVA, 2011, p.
22).

A teoria tem fundamental importancia na formagdo dos professores, pois dota-os de
diversos pontos de vista para uma atuagdo contextualizada, proporcionando perspectivas de
analise para que os docentes compreendam o0s contextos sociais historico-culturais,
organizacionais e de si proprios como profissionais (PIMENTA; GHEDIN, 2008).

A aquisicdo de conhecimentos tedricos contribui para o professor se movimentar na
sua realidade material, pois com base no referencial tedrico o docente tem a possibilidade de,
partindo da sua pratica, compreendé-la em sua totalidade, desvelar as suas contradicGes e a ela
retornar para transforma-la.

A concepcdo de formacdo defendida neste trabalho é aquela permanente que se baseia
no método dialético em que a elaboracdo do conhecimento passa por trés fases: a pratica
(ponto de partida), a tedrica e a préatica (ponto de chegada). Parte-se da pratica social docente,
passa-se pela solida fundamentacdo teorica, adquirida pela pesquisa, e, em seguida, 0
professor — agora com saber mais ampliado — tera condigdes de retornar a sua pratica, com
um conhecimento agora caracterizado pela unidade e pela organizacdo. Essa € a praxis, que €

compreendida

(...) como uma prética eivada e nutrida de teoria e, por isso, capaz de superar
0S primeiros estagios do pensamento, constatacdo e compreensdo da
realidade, para constituir um pensamento novo que ao ser colocado em
préatica, pode transformar esta realidade (LIMONTA, 2009, p. 239-240).

A pesquisa, aspecto fundamental da profissionalizacdo docente, nesse contexto, é vista
como uma atividade humana, de compreensdo de mundo, com a intencionalidade de produzir

saberes. E, portanto, um

(...) trabalho humano, uma préaxis para produzir o que ainda ndo foi pensado
nem dito, o novo; é uma producdo de conhecimento tomando como base
uma visdo de totalidade que leve & transformacdo da realidade e das
condigdes objetivas, de modo que o exame dos conhecimentos instituidos
possibilite sua superagdo e mudanga (SILVA, 2008, p. 45-46).

E essa apropriagdo do conteido que contribuird para que o sujeito se movimente na

totalidade em que esta inserido, desvelando e compreendendo suas contradi¢fes a fim de
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propor mudancas para uma realidade que ndo é estatica. Valoriza-se, nesse sentido, o saber
tedrico, ndo um saber desvinculado do contexto vivido pelo professor, mas um conhecimento
que lhe permitira ascender do senso comum a consciéncia filosofica.

A formacéo de professores na perspectiva critico-emancipadora envolve um processo
intencional e sistematizado de transmissao desses conhecimentos, de forma que o docente va
além dos conhecimentos cotidianos, que possa ter esse conhecimento superado pela
incorporacdo dos conhecimentos cientificos (FACCI, 2004).

Dada a importéncia das perspectivas sobre a formacéo de professores, elaboramos uma
revisdo da literatura para revelarmos quais as concepg¢Oes de formagdo continuada de

professores mais presentes nos trabalhos produzidos sobre a tematica.

2.3.2. Revisao da literatura

A revisdo da literatura é de indiscutivel relevancia para o desenvolvimento de uma
pesquisa. Seu objetivo € guiar o pesquisador pelo caminho a ser trilhado, desde a formulagédo
das questBes norteadoras até a interpretacdo dos resultados. Ela serve para contextualizar o
problema na area de estudo, conhecer e analisar o referencial tedrico (ALVES-MAZZOTTI,
2006). A sua contribuicdo esta relacionada a possibilidade que temos de realizarmos sinteses a
medida em que nos apropriamos de elementos teOricos e que sistematizamos as nossas
analises.

Os objetivos de tal sistematizacdo sdo: ampliacdo da nossa visdo sobre tematica
pesquisada, mapeamento das producbes do campo e subsidio para analise da pesquisa

empirica.

2.3.2.1. A escolha das fontes e a periodicidade

Essa revisdo contemplou as pesquisas apresentadas no grupo de trabalho formacéo de
professores (GT08) da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacéo
(ANPEd), as teses e dissertacfes defendidas no Programa de Pos-graduacao da Universidade
de Brasilia, artigos publicados na Revista Linhas Criticas (UnB) e na Revista Brasileira de

Educacéo.
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A ANPEd™* foi escolhida por constituir-se na associacio de professores, estudantes e
pesquisadores de pds-graduacdo em educagdo no Brasil e por apresentar rigor na sele¢do dos
trabalhos a ela submetidos, caracterizando-se pela representatividade nacional ao abrigar
profissionais de vérias regifes do pais.

A opcéo pelas teses e dissertacfes defendidas no Programa de P6s-graduacdo da UnB
se deve ao fato de que, ao integrarmos o corpo discente da referida instituicdo, procuramos
mapear nosso objeto nas pesquisas do programa de Pds-graduacdo em Educacao da Faculdade
Educacédo dessa Universidade.

Escolhemos a Revista Linhas Criticas por tratar-se de um peridédico da UnB dedicado
a divulgacdo de trabalhos (artigos e resenhas) de pesquisadores nacionais e internacionais que
visam a disseminacdo de pesquisas e reflexdes sobre os meios e os fins da educacéo.

A Revista Brasileira de Educagdo*foi eleita por se tratar de um periédico de grande
expressividade nacional no que diz respeito as areas de ciéncias humanas.

As fontes acima s@o espacos de producdo académica que permitem mapear com certa
amplitude e rigor o que foi produzido sobre a tematica. Analisamos os trabalhos publicados
no periodo compreendido entre os anos de 2000 a 2010, na tentativa de esbocar as producdes
na ultima década, periodo marcado pela ampla producdo sobre formacdo continuada de

professores.
2.3.2.2. Escolha do material, procedimentos, categorias de analise e descri¢cdo da revisao
No que tange aos critérios para a selecdo dos artigos divulgados nas reunifes anuais da

ANPEd, buscamos no site da instituicdo, no icone GT 08, a lista de trabalhos que traziam a

expressao “formagdo continuada (ou continua) de professores” em seu titulo.

%2 A Associacdo Nacional de P6s-Graduacio e Pesquisa em Educacio (ANPEd) é uma sociedade civil sem fins
lucrativos que retine sécios institucionais (os Programas de P6s-Graduacdo em Educagdo) e sécios individuais
(professores, pesquisadores e estudantes de pés-graduagdo em Educacdo). A finalidade da ANPEd é o
fortalecimento da pds-graduacéo e da pesquisa na area da Educacdo no Brasil. Ao longo dos seus mais de 30
anos, a Associacao Nacional de Pés-Graduacgdo e Pesquisa em Educagdo vem ocupando um importante lugar no
cenario nacional e internacional, em virtude da relevante producdo cientifica de seus membros e da atuacéo
politica em defesa dos objetivos maiores da educacéo brasileira. A ANPEd se estrutura por meio de 23 grupos de
trabalho e o Férum de Coordenadores de Programas de Pos-Graduacgdo em Educacdo (FORPRED). (Disponivel
em: <www.anped.org.br>.Acesso em: 2 de margo 2011)

% A Revista Brasileira de Educacio é uma publicacdo quadrimestral da ANPEd — em coedicdo com a Editora
Autores Associados, voltada para a publicacdo de artigos académico-cientificos, que visam a fomentar e facilitar
0 intercAmbio académico no ambito nacional e internacional sobre as teméticas abordadas. E destinada a
professores, pesquisadores e estudantes de graduacdo e pos-graduacdo das areas das ciéncias sociais e humanas.
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Quanto as teses e dissertacOes, foram escolhidos os documentos cujos titulos
apresentam a expressdo formacdo continuada (ou continua de professores). Buscamos no
endereco eletrdnico da instituicdo, no icone Centro de Documentacdo em Educacdo
(CEDUC), na pagina da Faculdade de Educacéo, as pesquisas defendidas no periodo de 2000
a 2010. Contudo, como o site ndo mostra todas as producdes, dirigimo-nos ao CEDUC para
pegarmos os trabalhos e realizarmos a analise.

Em relagdo a Revista Linhas Criticas, foram escolhidos os artigos cujos titulos
apresentam a expressdo formacdo continuada (ou continua de professores). Buscamos no
endereco eletrnico da Faculdade de Educacéo da UnB, no icone Linhas Criticas, os trabalhos
publicados no periodo de 2000 a 2010. Como ndo encontramos todos 0s volumes na pégina
eletronica, nos dirigimos ao setor responsavel pela Revista, localizado na FE/UnB, para
obtermos as revistas impressas.

No que tange a Revista Brasileira de Educacdo, buscamos os artigos publicados no
periodo de 2000 a 2010, que tivessem em seu titulo a expressdo formacédo continuada (ou
continua).

Quanto aos procedimentos para a analise, realizamos uma leitura preliminar e
elaboramos questdes que nortearam a nossa analise. As questfes foram: Qual o conceito de
formacdo continuada presente nos trabalhos? Qual o l6cus de formacdo continuada? Quais as
concepcoes de formacao continuada defendidas nas producdes? Qual a relacdo entre formacéo
inicial e continuada de professores? Qual o referencial tedrico utilizado?

A partir desses guestionamentos, estabelecemos, entdo, as seguintes categorias de
analise (conceitos trazidos nos documentos): conceito de formacéo continuada; concepcdes de
formacdo continuada; locus da formacdo continuada; relacdo entre formacdo inicial e

continuada e referencial teérico usado nos trabalhos.

2.3.2.3. Resultados encontrados na revisao de literatura

Dos 238 trabalhos vinculados ao GT 08 e apresentados na ANPEd no periodo de 2000
a 2010, 28 foram selecionados para analise, conforme critério explicitado anteriormente. Nos
anos de 2001, 2002 e 2009, ndao houve publicacdo de trabalhos que atendessem aos
parametros usados nessa revisao bibliografica. Os anos de 2005 e 2007 apresentaram 0 maior
namero de trabalhos, a saber, sete em cada periodo.

Em relacdo as teses e dissertacfes defendidas no PPGE na UnB, apenas 10 (dez)

dissertacbes no mestrado em educacdo apresentam o critério estipulado. N&o encontramos
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tese de doutorado que tratam da temética. Esse dado pode estar relacionado ao fato de que o
doutorado na UnB seja recente, sendo que a defesa da primeira tese tenha ocorrido em 2008.
Quanto a Revista Linhas Criticas, houve producao de somente um artigo que atendesse
ao nosso critério. Na Revista Brasileira de Educacdo, encontramos dois trabalhos que
apresentam em seu titulo a expressdo formacgdo continuada ou continua de professores. A

sistematizacédo dessa busca encontra-se nos quadros a seguir:

Quadro 1 - Artigos apresentadas no Grupo de Trabalho GT-8 da Associacdo Nacional de P6s-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd, que apresentam em seu titulo a expressao

formacao continuada (ou continua), no periodo de 2000 a 2010.

ANO

TRABALH
@)

TITULO

AUTOR(ES)

2010

Artigo

Necessidades formativas e formagéo

continua de professores de redes

municipais de ensino.

LEITE, Yoshie Ussami
Ferrari.
MORELATTI,
Raquel Miotto.
DI GIORGI,
Amaral Garboggini.
LIMA, Vanda Moreira
Machado.
MENDONCA,

Costa Gomes de.

Maria

Cristiano

Naiara

2008

Artigo

Refletindo multiculturalmente sobre a
formacdo continuada de professores e
escolares:

gestores produgdo do

conhecimento e perspectivas.

XAVIER, Gisele Pereli

de Moura.

2008

Artigo

Modelos formativos e dificuldades
vividas na formagdo continuada de
professores de classes multisseriadas do

campo.

MONTEIRO, Albéne
Lis.
NUNES,

Socorro Costa.

Cely do

2007

Artigo

A formac&o continuada dos profissionais
da educacdo e o desafio de pensar
multiculturalmente uma escola publica

de qualidade.

XAVIER, Gisele Pereli

de Moura.




2007

Artigo

Politica de formagdo continua de
professores: a descontinuidade das agdes

e as possiveis contribuigdes.

RHEINHEIMER,
Adriana de Freitas

2007

Artigo

A formagdo continuada de professores
em centros e museus de ciéncias no

Brasil.

JACOBUCCI, Daniela
Franco Carvalho.
JACOBUCCI,
Buza.

MEGID NETO, Jorge.

Giuliano

2007

Artigo

A formacdo continuada por areas
curriculares: possibilidades e limites de
“comunidades

constituirem-se  como

interpretativas”.

FRI1ZZ, Ténia Mara

Zanotti Guerra.

2007

Artigo

Coletivos escolares e interacbes de

professores em formagdo inicial e

continuada.

AUTH, Milton Antonio.

2007

Artigo

Caracteristicas da formacdo continuada
de professores nas diferentes regides do

pais.

GAMA, Maria Eliza
TERRAZAN, Eduardo
Adolfo.

2007

Artigo

Manifestacbes de necessidades de
formacdo continuada por professores do

1° ciclo do ensino fundamental.

GALINDO,
INFORSATO,

Edson do Carmo.

Camila

José.

2006

Artigo

Implicagbes da formacdo continuada

para a construcdo da identidade

profissional.

AGUIAR, Maria da

Conceicdo Carrilho de.

2006

Artigo

Formacdo continuada erratica e

necessidades de formacdo docente:
resultados de um levantamento de dados

em municipios paulistas.

INFORSATO, Edson do
Carmo.
GALINDO,

José.

Camila

2006

Artigo

A formagdo continuada de professores

da educagdo infantil no sistema
municipal de ensino de Vitéria: um
confronto entre as propostas oficiais e a

opinido dos professores.

RANGEL,

Santos.

Iguatemi

2006

Artigo

InteracBes e mediagdes significativas na

formagdo continuada de docentes

universitarios.

SILVA, Rejane Maria
Ghisolfi da.
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2005

Artigo

A formacdo continuada para a

diversidade: um estudo da rede

municipal de Juiz de Fora.

LADE,

Lazzarini de.

Marcela

2005

Artigo

As redes de conhecimentos tecidas na

relagdo  formagdo continuada de
professores e interatividade: o contexto

do projeto “Salto para o futuro”.

ALMEIDA,

Souza.

Rosilene

2005

Artigo

Andlise do estudo coletivo na formacédo
continuada dos professores de ciéncias,
de 5% a 82 série, do ensino fundamental:
da rede municipal de ensino de campo
Grande — MS.

MACHADO, Vera de
Mattos.

2005

Artigo

Formacéao continuada para 0

desenvolvimento docente: entre

discursos e praticas.

NUNES, Ana

Belém Lima.

Ignez

2005

Artigo

Os centros de referéncia para a formacao
continuada de professores: algumas

alternativas em busca da autonomia.

SANTOS, Sonia Regina

Mendes dos.

2005

Artigo

Formacdo continuada de professores em
um sistema municipal de ensino: o

repensar da gestdo pedagdgica.

TEIXEIRA, Vania

Laneuville.

2005

Artigo

Desigualdades nas relacGes

universidade-escoa em aclGes de

formacdo inicial e continuada de

professores.

TERRAZAN, Eduardo
Adolfo.

SANTOS, Maria Eliza
Gama.
LISOVSKI,

Almeida.

Lisandra

2004

Artigo

Relatos de experiéncias docentes na

formagao continuada de professores.

AZEVEDO, Ana Llucia

de Faria.

2004

Artigo

Um olhar sobre a formagdo continuada
de professores em escolas organizadas

no regime de ensino em ciclo(s).

BERNADO,

da Silva.

Elisangela

2004

Artigo

Formacdo continuada e de professores
no projeto Escola Cabana: avangos e
equivocos de um processo centrado na

escola.

BERTOLO, Sénia de

Jesus Nunes.
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Formacéao continuada: decisdo | SANTOS, Soénia Regina

2003 Artigo institucional ou espago de construcdo de | Mendes dos.
autonomia.

A formagdo continuada de professores | CUNHA, Ana Maria de

2000 Artigo de ciéncias: percep¢Oes a partir de uma | Oliveira.
experiéncia.

O processo de formacdo continuada de | ROSEMBERG,

2000 Artigo professores universitarios: do instituido | Dulcinéa Sarmento.
ao instituinte.
Quando o desafio é mobilizar o | RAMALHO, Betania

pensamento pedagdgico do professor(a): | leite. NUNEZ, Isauro

Artigo
2000 uma experiéncia centrada na formacgdo | Beltran CLEMONT,

continuada. Gauthier

Fonte: Banco de dados da ANPEd. (Disponivel em:
<www.anped.org.br/novo_portal/internas/ver/reunioes-anuais>. Acesso em: 11 de janeiro de 2011.

Quadro 2 -Teses e Dissertagdes defendidas no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Faculdade de Educacéo da UnB que apresentam em seu titulo a expressédo formacéo continuada,
no periodo de 2000 a 2010.

ANO | NATUREZA TiTULO AUTOR

O formador e a formacgdo continuada de | PEREIRA,
2010 Dissertacao professores: saberes e praticas. Alessandra de Fatima

Camargo.

] Formacdo continuada em servico e pratica | SILVA, Andréa de
2007 Dissertacdo )
pedagdgica. Carvalho.

A formagdo continuada de gestores | BARRETO, Maria do
2007 Dissertagdo | escolares em dois municipios mineiros: do | Socorro Vieira.

Procad ao Progestao.

Formacdo  continuada e  trabalho | RIBEIRO, Jacira
pedagdgico: o caso de uma professora | Chaves.

2006 Dissertagdo | egressa do curso de pedagogia para
Professores em Exercicio no Inicio da

Escolarizacdo — PIE.
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2005

Dissertacao

Formacdo continuada e inovagéo
pedagdgica: o caso do colégio Marista de

Brasilia — periodo de 1995 a 2003.

FORTES, Rodolfo
Medeiros Cunha.

2004

Dissertacoes

A reciprocidade entre cultura

institucional, organizacdo do trabalho
pedagdgico e a formagdo continuada dos

docentes de uma escola publica do DF.

GOMES,
Cristina Dourado.

Marcia

2003

Dissertacdes

Avaliacdo formativa e ensino de lingua

inglesa:  repercussdbes na  formagédo

continuada de um grupo de professores do

centro binacional de Brasilia.

DI LELLO,

Domingos  Alberto

Pegorin.

2003

Dissertacao

Tvivideo na formagdo continuada de
professores, por meio da educacdo a

distancia: limites e possibilidades.

MEDEIROS,

Simone.

2003

Dissertacao

Andlise das concepgdes de leitura no
discurso de professores participantes de

projetos de formacédo continuada.

MARTINS,
Regina Braga.

Cétia

2002

Dissertacao

A formacdo continuada de professores
de
da

desenvolvida pela escola
aperfeicoamento  de

educacdo — EAPE (1999-2001).

profissionais

CERQUEIRA,

Aquiles Santos.

Fonte: CEDUC /FE/UnB.
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Quadro 3 - Artigo publicado na Revista Linhas Criticas que apresenta em seu titulo a expressao

formacao continuada, no periodo de 2000 a 2010.

ANO VO,LUME/ NATUREZA TITULO AUTOR
NUMERO
A formagdo continuada e a | ALMEIDA, Inés
ressignificagdo do papel da | Maria  Marques
2003 (Julho v.;9 ) psicologia da educacdo para os | Zanforlin  Pires
a dezembro) n. 17 Artigo professores de ciéncias e | de.; ALMEIDA,
matematica. Sandra Francesca
Conte de.

Fonte: wwww.fe.unb.br/linhas criticas
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Quadro 4 - Artigos publicados na Revista Brasileira de Educagao que apresenta em seu titulo a
expressao formacéo continuada, no periodo de 2000 a 2010.

ANO VC’)LUME/ NATUREZ TITULO AUTOR
NUMERO A

2005 iy O néo lugar dos professores nos | CARVALHO,
(Janeiro a 08 Artigo entre-lugares de  formacdo | Janete Magalhaes.

abril) continuada.

2008 v 13 Andlise das politicas publicas | GATTI, Bernadete
(Janeiro a 37 Artigo para formacdo continuada no | Angelina.

abril) Brasil na ultima década.

Fonte: www.scielo.br. Acesso em 17 de novembro de 2011.

2.3.2.4. As categorias de analise da reviséo de literatura

Foram constituidas categorias de andlise a partir das leituras sobre a formacéao
continuada docente, 0 que nos permitiu entender e situar o objeto revelando totalidades e
contradicbes. S&o elas: conceito de formagdo continuada, concepcdes de formacao
continuada, l6cus de formacdo continuada, relacdo ente formacdo inicial e continuada de

professores e o referencial teérico utilizado.>

a) Conceito de formacéao continuada

No que diz respeito ao conceito de formacdo continuada, parte das produgdes
(NUNES, 2005; TERRAZAN, 2005; GALINDO, 2007 e DELBONI, 2007) afirma que é
concebida como um processo continuo e constante de formacdo docente. Bernardo (2004),
adepto desse entendimento, acrescenta e ressalta que a formagdo continuada deve voltar-se
para o coletivo escolar e valorizar tanto a pratica dos professores quanto as pesquisas
desenvolvidas na universidade.

Nunes (2005) afirma que a nomenclatura formacdo continuada sugere a ideia de
permanéncia e amplitude e se refere ao crescimento docente em sua pratica profissional

cotidiana. Associa-se, ainda, 0 conceito, a um processo que tem inicio, mas ndo apresenta fim

% As obras dos autores citados nos itens “a”, “b”, “c” e “d”, exceto Imbernon (2009) e Gatti (2008), estao
dispostas nos quadros anteriores. As dos autores citados no item “e” (referencial tedrico) estdo nas referéncias
bibliograficas.
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(RHEINHEIMER, 2007), e a meios para o professor se qualificar e atuar de modo eficaz
(SANTOS, 2003). Em alguns trabalhos, o termo formagdo em servico é usado como sinénimo
de formagé&o continuada (CUNHA, 2000; LEITE, 2010 e Di LELLO, 2004), o que — segundo
nossa perspectiva — pode representar um equivoco embora algumas politicas publicas também
facam essa vinculacdo. Sobre esse assunto, entendemos que a formacgdo continuada esta
relacionada ao desenvolvimento profissional docente.

O desenvolvimento profissional docente é uma expressdo usada por alguns autores
para se referir a formacdo continuada aliada a outros elementos relacionados e que interferem
no processo formativo. Para Imbernon (2009), a formacdo docente por si s6 consegue pouco
caso ndo esteja ligada a “(...) mudancas do contexto, da organizagéo, de gestdo e de relacGes
de poder entre os professores. O tdo mencionado desenvolvimento profissional ndo recai na
formacdo, mas em diversos componentes que se ddo conjuntamente na pratica do ensino” (p.
42-43).

Ja para Gomes (2004), trata-se de um processo que propicia a permanente autonomia
do professor. Almeida (2003) a considera como um processo historico e inacabado, calcado
nas mutuas relagdes entre “fazer” e “saber”, ou seja, em um fazer que supde um saber.

Conforme o trabalho de Lade (2005), a formacdo continuada refere-se as acfes que
objetivam a aquisicdo de conhecimentos de maneira continua, tendo por escopo mudar a
pratica docente. E um elemento do projeto politico-pedagdgico que visa a continua
transformacdo do cotidiano escolar, caracterizando-se como um espago para a discussao e
elaboracao de politicas educacionais (RHEINHEIMER, 2007).

Para Ribeiro (2006), formacdo continuada € um processo de renovacdo que torna a
pratica um terreno de formacdo. Pereira (2010), que também acredita na renovacdo,
acrescenta afirmando que é um espaco de analise da pratica e de intervencéo pedagdgica.

O conceito de formacdo continuada € citado como uma possibilidade de atender as
demandas sociais, marcadas pelas incertezas, pelo clamor a um mundo mais justo e
igualitario, pautado pela ética e pelo respeito (XAVIER, 2007; FORTES, 2005), além de
constituir-se como meio para o enfrentamento da complexidade do mundo atual
(MONTEIRO, 2008).

A formacéo continuada também é analisada como um aspecto importante para a escola
ressignificar sua pratica, a fim de contemplar as exigéncias do mundo em mudancas (LADE,
2005). Delbont (2007) a enxerga como um lugar de trocas, de autoconhecimento, de
compartilhamento de saberes e experiéncias, que devera articular o local (escola) e o global

(exigéncias atuais). Para Cerqueira (2002), a formacdo continuada € aquela que ocorre ao
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longo da carreira profissional, apds a certificacdo. Silva (2007) a concebe como aquela
formacdo diretamente relacionada a préatica pedagodgica que surge de questdes ligadas ao
ensino, que deve ocorrer ndo de forma isolada, mas apoiada em um determinado contexto.

A formacéo continuada aparece desvinculada da acumulacdo de conhecimentos ou
técnicas aprendidas em cursos, seminarios, palestras e associada ao trabalho reflexivo sobre o
fazer do professor, segundo trabalho de Terrazan (2005). Essa formacdo também é citada
como um aspecto que contribui para a reflexdo e o aperfeicoamento do trabalho na escola
(XAVIER, 2008) e como uma oportunidade para repensar a pratica (LEITE, 2010). A escassa
presenca da participacdo dos professores é enfatizada nos escritos de Nunes (2005) e Galindo
(2007). Tal caracteristica, ao desconsiderar o docente, remete os programas de formacao
continuada ao insucesso (RANGEL, 2006).

Ha trabalhos, como os de Rheinheimer (2007), Inforsato (2006) e Terrazan (2005),
que denunciam como caracteristicas marcantes dos programas de formacéo a descontinuidade
de acdes e a presenca de atividades esporadicas e fragmentadas. Para Santos (2003), além
dessa interrupcdo, ha, ainda, a influéncia de modismos, que sdo inadequadamente
apropriados. Gatti (2008) afirma que, a partir das analises das politicas publicas, ora a
formacdo continuada se restringe a cursos formalizados oferecidos apos a graduacgéo ou apos
0 ingresso no magistério, ora é tomado de forma ampla, abrangendo qualquer atividade que
contribua para o desempenho profissional. A autora também comenta que ha iniciativas de
formacdo continuada que adquiriram caracteristicas de programas compensatorios e ndo,
necessariamente, de aprofundamento de conhecimentos.

Da analise desta categoria, percebemos que: i) a formacdo continuada é marcada pela
descontinuidade de acGes; ii) ha uma busca pela autonomia docente para dar conta das
demandas atuais; iii)é vista como um processo que deve ter o professor, suas necessidades e a
escola como eixos centrais; iv) é considerada como aspecto indispensavel para o
desenvolvimento profissional docente. Fortemente ligadas ao conceito de formacao

continuada, estdo suas concepg¢des, aspecto que passaremos a analisar.

b) Concepcbes de formacao continuada

Concepcdao de formacdo continuada refere-se a forma como este aspecto da

profissionalizacdo € visto. S&o varias as concepgdes existentes na literatura e na pratica de

acOes de formacdo continuada. Podem ser relacionadas a um processo que busca dotar o
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professor de conhecimentos teoricos, capacitando-o como se ele fosse desprovido de saberes.
Pode ser também uma forma de treinar o professor a aplicar técnicas “infaliveis” para a
profissdo e, ainda, ser visto como um momento de reflexdo que parte da prética cotidiana.

Quanto as concepcbes de formacdo continuada de professores presentes no material
examinado, verifica-se que a maior parte dos trabalhos adota o paradigma do professor
critico-reflexivo (SANTOS, 2003; TEIXEIRA, 2005; LEITE, 2010; RIBEIRO, 2006;
MEDEIROS, 2003; SILVA, 2007; PEREIRA, 2010; CERQUEIRA, 2002; MARTINS, 2003).
A reflexdo é concebida como um meio necessario a compreensdo da pratica docente e 0
professor é entendido como um sujeito que gera conhecimento a partir da reflexdo da prépria
pratica (CUNHA, 2000).

Teixeira (2005) entende que é fundamental propiciar aos professores o direito de
repensar e refletir sobre o seu fazer pedagogico. Santos (2003) afirma que um bom
profissional é um ser reflexivo. Fortes (2005) defende a reflexdo como um componente
necessario ao enriquecimento da pratica docente e rejeita as acGes pontuais e improvisadas de
formac&o continuada. O modelo reflexivo de formag&o é visto como uma forma de privilegiar
a reflexdo coletiva, a troca de experiéncias e o desdobramento de agdes partilhadas entre os
professores em formacao (DI LELLO, 2003).

Gomes (2004), contudo, rejeita a concepcao de professor reflexivo por entender que a
dicotomia entre a teoria e a pratica faz nascer uma viséao tecnicista de formacéo. Dessa forma,
0 modelo do professor reflexivo revela uma contradicdo, pois foi amplamente aceito em nosso
meio educacional justamente por se “contrapor” a visao tecnicista da educagao.

O sucesso das ideias do movimento internacional do professor reflexivo pode ser
explicado pelo fato de que chegaram num momento em que rejeitavam-se 0s pressupostos de
uma pedagogia tecnicista, baseada na racionalidade técnica em que o docente ndo possuia o
controle do seu trabalho como um todo e ficava restrito a uma pequena parcela dele. Com a
possibilidade da “reflexdo” o professor poderia pensar o seu trabalho, deixando a condigao de
tarefeiro para o status de profissional que poderia analisar e refletir sobre seu trabalhado
propondo alternativas de mudancas.

As concepcdes de formacdo continuada estdo relacionadas ao local que esta deve

ocorrer, item que analisaremos a seguir.
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c) Locus de formagdo continuada

Em alguns trabalhos, concebe-se a escola como um lécus privilegiado de formacéao
continuada (CUNHA, 2000; DELBONI, 2007). Valoriza-se 0 espagco em que o professor
trabalha, bem como se enaltece o conhecimento que nasce da pratica docente, o que ratifica a
opcéo pelo modelo do professor critico-reflexivo. A escola é vista como o l6cus ideal para se
forjar o profissional docente. Bernardo (2004) enxerga a escola como a instancia principal de
formacdo, mas ndo a Unica, uma vez que esse processo pode ocorrer em outros espacos
externos. Cerqueira (2002) defende a escola como o local de formacdo e também a
multiplicidade de agéncias, inclusive a universidade. Gomes (2004) entende a escola como o
espaco de formacdo ndo sé para os alunos, mas para todos os que dela participam. Para Silva
(2007), ¢ a pratica pedagdgica o lugar da formacao continuada docente.

A formacédo continuada na universidade acontece, em muitos casos, sem a reflexdo
sobre o problema escolar (SANTOS, 2003). Para Gama (2007), a formagéo continuada deve
ser centrada na escola, contudo, isso ndo significa exclusivamente nesse ambiente, mas
ancorada na unidade escolar, a partir das suas necessidades. A universidade também € vista
como o lécus de formacgdo docente, desde que dialogue com a escola (SANTOS, 2004).

Em nosso entendimento, a formacdo continuada precisa partir da realidade concreta da
escola e das necessidades formativas docentes, pois ela € necessaria para dar respostas as
demandas cotidianas. Todavia, isso ndo quer dizer que o processo formativo continuo deva
ocorrer somente no espago da escola. A escola pode ser um dos espacos de formacdo docente,
mas ndo o unico. Acreditamos que precisa haver dialogo entre a escola e as instituicGes de
ensino superior, pois ha a necessidade de revisitarmos a teoria para retornarmos a pratica com

subsidios que fundamentem nossas agdes.

d) Relacdo entre formacdao inicial e continuada

Quanto a relacdo entre formacao inicial e continuada, Cunha (2000) e Terrazan (2005)
afirmam que suprir lacunas ou deficiéncias daquela é uma das funcGes dessa. Ja para Gomes
(2004), a formacédo continuada ndo substitui a inicial, mas articula-se com ela. Afirma-se, em
um dos trabalhos analisados (GALINDO, 2007), que as lacunas na formacéo inicial acarretam
dificuldades na continuada, visto que essa, como processo continuo, baseia-se naquela.
Inforsato (2006) afirma que ndo se pode valorizar somente a continuada e se esquecer da

inicial, devendo existir um estreitamento de relagbes entre ambas. Pede-se, entdo, uma
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articulacéo entre a inicial e a continuada (MONTEIRO, 2008). Para Cerqueira (2002), devem
estar juntas, uma alimentando a outra. Chaves (2006) entende a formacéo continuada como a
continuidade da formacdo inicial. Medeiros (2003) entende que ndo ha separacdo entre
formacé&o inicial e continuada.

A nosso ver, é um equivoco compreender a formagdo continuada como aquela que
suprird lacunas da formacdo inicial. A continuada faz parte de um percurso académico
necessario ao fortalecimento de qualquer profissdo, uma vez que qualquer exercicio
profissional exigira momentos de apropriacdo de elementos tedricos para a compreensdo e a
movimentagao nesse mundo em constantes mudancas. No processo continuado de formacao, a
teoria dialogara diretamente com uma realidade concreta a fim de nela interferir provocando

mudancas e avancos.

e) Referencial tedrico

O referencial tedrico diz respeito as bases epistemoldgicas que fundamentam nossas
producdes. Trata-se dos fundamentos que dardo suporte as analises feitas pelo pesquisador.
No material examinado por nds boa parte dos trabalhos, baseia-se nas producdes de Schon
(1992), Zeichner (1993), Alarcdo (1996), Pérez Gomez (1995), Novoa (1992), Imberndn
(2009), Ghedin (2002), Tardif (2010), Candau (2007), Perrenoud (2000), Veiga (1998). Frisa-
se que uma parcela consideravel destes autores, a maioria estrangeira, fundamenta o
movimento internacional do professor reflexivo e se trata de tedricos estrangeiros. Sugere-se,
portanto, que as producBes teoricas sobre formacdo continuada que mais chegam ao
conhecimento dos pesquisadores sejam aquelas que ndo tratam da realidade brasileira
especificamente.

Esse trabalho que realizamos de revisdo da literatura contribuiu sobremaneira para que
pudéssemos ter uma visdo mais ampliada sobre o nosso objeto. Acreditamos que esse
movimento de nos debrucarmos sobre a producdo teorica serviu para uma analise da
totalidade que envolve a formacdo continuada de professores, aspecto da profissionalizacdo
docente que representa intencdes de politicas publicas, tematica que discutiremos no proximo

capitulo.
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3. POLITICAS PUBLICAS PARA FORMACAO DE PROFESSORES E A ESCOLA
DE APERFEICOAMENTO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO DO DISTRITO
FEDERAL

A formagédo continuada, como um dos aspectos que integra a profissionalizagdo de
professores, € um dos direitos dos docentes, que ndo surgiu COmo uma concessao, mas, Como
os demais conquistados na histéria da humanidade, é resultado de lutas.

Nesse capitulo, almejamos conceituar politicas publicas, mostrando a relagdo com os
direitos sociais, construidos historicamente. Discutiremos a influéncia de organismos
internacionais no estabelecimento das politicas publicas e trataremos da Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo do Distrito Federal (EAPE).

3.1. Politicas publicas: concretizagéo de direitos

A doutrina juridica explica que os direitos foram conquistados pouco a pouco num
processo histérico de lutas. Para cada momento, houve a tutela de determinados direitos,
classificados, pelos juristas, em geracOes. Para a doutrina majoritaria, ha trés: os de primeira,
segunda e terceira geracdes.*® A primeira geracdo corresponde aos direitos individuais; a
segunda, aos socialis, e a terceira, aos direitos da coletividade.

Os direitos de primeira geracdo, surgidos mo final do século XVI1I em decorréncia de
grandes revolugdes, tal como a francesa, dizem respeito ao individuo. “Decorrem da ideologia
do liberalismo e caracterizam-se pela exacerbacdo do direito de liberdade individuall,
pregando a ndo-intervengdo do Estado nos negocios particulares” (HOLTE, 2006, p. 245).
S&o negativos porque exigem do Estado uma prestacdo negativa, um ndo-fazer.

Esses direitos, também chamados direitos de defesa do individuo contra o Estado,
reclamam a protecdo do individuo frente ao Estado. Consagram direitos civis e politicos e
abrangem, por exemplo, o direito a vida, a liberdade e a propriedade. “Sao limites impostos a
atuacdo do Estado, resguardando direitos considerados indispensaveis a cada pessoa humana”
(PINHO, 2008, p.70).

Os direitos sociais, os de segunda geracdo, significam uma prestacdo positiva do

Estado, ou seja, exigem que o Estado faca algo para melhorar as condi¢cdes de vida dos

% Uma doutrina minoritéria fala em direitos de quarta e quinta geraces, aqueles surgidos nos anos 2000, em
razdo do desenvolvimento tecnoldgico da humanidade. N&o estdo positivados.
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cidaddos. Tém por objetivo fazer com que o ente estatal proteja um direito ja tutelado. S&o
desdobramentos naturais dentre os de primeira dimensdo. Surgiram pela luta de uma nova
classe social, os trabalhadores no sistema capitalista, e das lutas destes nos movimentos
sociais do século XIX. Também denominados direitos de prestacdo ou liberdades positivas,
“(...) valorizam o direito de igualdade entre os individuos” (HOLTE, 2006, p. 245), abrangem
direitos econdmicos, culturais e socais.

Os de terceira geragdo “(...) sdo os direitos de titularidade coletiva, relacionados com o
principio da solidariedade ou fraternidade” (HOLTE, 2006, p. 245), e tém por escopo tutelar o
género humano, e ndo um grupo de individuos. Surgidos no século XX, séo os direitos a paz,
ao meio ambiente saudavel e ao patriménio comum, dentre outros.

Tao importante quanto a previsdo de direitos sdo as formas de concretiza-los. A
operacionalizacdo dos direitos sociais conquistados pela sociedade e positivados nas normas
se da pelas politicas pablicas.

O Estado, que é diferente de governo®, tem propésitos a cumprir e, para isso,
movimenta-se para por em pratica as suas intengdes. Essa concretizacdo se da por meio das
politicas publicas que sdo, portanto, o Estado em acdo. Ou seja, sdo as acdes que nascem
“(...) do contexto social, mas que passam pela esfera estatal como uma deciséo de intervencédo
publica numa realidade social, quer seja para fazer investimentos ou para uma mera
regulamentacdo administrativa” (BONETI, 2007, p.75).

As politicas publicas dizem respeito ao que o Estado faz ou ndo para garantir direitos
conquistados e sdo, portanto, uma a¢ao ou omissao estatal, uma atividade intencional. “Trata-
se de uma estratégia de acdo pensada, planejada e avaliada, guiada por uma racionalidade
coletiva, na qual tanto o Estado como a sociedade desempenham papéis ativos” (PEREIRA,
2009, p. 97). O Estado tem a funcgéo ativa ao pensar e operacionalizar as politicas por meio de
programas, projetos e acfes. A sociedade tem o importante papel de fiscalizar as atividades
estatais. Ndo se pode pensar as politicas publicas como uma atividade unilateral ou uma
doacdo do Estado a coletividade, mas as entendemos na sua bilateralidade, na relacéo

estabelecida entre o Estado e os cidadaos.

% Para Hofling (2001 p.31), o Estado constitui o conjunto de institui¢des permanentes (legislativo, exército) “que
possibilitam a acdo do governo; e Governo, como conjunto de programas e projetos que parte da sociedade
(politico, técnicos organismos da sociedade civil e outros) propde para a sociedade como um todo”.
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Politica publica, no entendimento de Bucci (2006), € definida como um conjunto de
medidas articuladas, que tem a finalidade de impulsionar a maquina do governo para realizar
algum objetivo de ordem publica ou, na visdo dos juristas, concretizar um direito.

As politicas publicas, como mencionado, ndo s&o medidas anistdricas, mas agdes ou
omissdes, frutos de momentos histéricos num determinado contexto marcado por relacdes
sociais. Afirmamos que as politicas publicas sdo também omissGes porque o Estado, ao deixar
de fazer algo, estd se posicionando frente a demandas sociais. Todavia, interessa-nos nesse
trabalho as agdes estatais aptas a concretizar direitos positivados.

Vale ressaltar que as politicas publicas ndo sdo neutras, pois elas nascem para realizar
as intengdes de determinados grupos, uma vez que “(...) sd0 criadas e postas em préatica a
partir de uma determinada concepcao de sociedade ou de um fundamento teorico” (BONETI,
2007, p. 19).

As politicas publicas sdo implementadas nas diversas areas de atuagéo estatal. As de
formacdo de professores dizem respeito as agdes que o Estado formula e desenvolve para
atingir os seus objetivos quanto ao processo de constituicdo desses profissionais. Estas
politicas séo realizadas com base numa concepcao de mundo, de sociedade, de homem e de
professor que se quer formar. Pode-se desejar formar um homem adaptativo a sociedade ou
um sujeito dotado da capacidade de realizar sinteses e compreender as multiplas contradicdes
existentes na sociedade. Assim, o perfil de professor que se quer formar atende aos interesses
dos formuladores das politicas pablicas.

Por estarem inseridas em uma totalidade, as politicas publicas sdo influenciadas ndo so
pelas elites locais e nacionais, mas também pelas internacionais, que se utilizam do poderio
econémico, condicionando, por exemplo, a cooperacdo financeira ao atendimento dos seus
interesses. Assim, “(...) a definicdo de politicas publicas é condicionada aos interesses das
elites globais por forca da determinacdo das amarras econdmicas proprias 0 modo de
produgdo capitalista” (BONETI, 2007, p. 15).

As politicas publicas estdo inseridas numa totalidade, sendo influenciadas por fatores
externos, tais como: a organizacdo social, 0 momento histérico vivenciado e 0os mercados
nacional e internacional, uma vez que ndo podemos esquecer que vivemos numa sociedade
capitalista.

As politicas de formacdo de professores, como parte de uma totalidade, também
sofrem essa influéncia. Alias, as politicas direcionadas aos docentes ocupam papel de
destaque no cenério politico e social, pois esses profissionais sdo responsaveis pela formacéao

das pessoas, dai o grande interesse sobre eles.
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Dessa forma, o professor passa, pois, a ser um alvo importante das politicas publicas
para a educacdo, pois 0 seu papel tem sido essencial para a concretizacdo dos objetivos
tracados. Sob essa nova ordem, organismos internacionais determinam diretrizes para o
sistema educacional e, é claro, para a formacdo de professores (SILVA, 2008).

O Estado é sempre titular das politicas publicas, ou seja, é ele o responsavel pela
elaboracdo, execucdo e financiamento delas. Assim, se forgas externas, tais como organismos
internacionais, intervém nas politicas publicas brasileiras, o fazem com, pelo menos, o
consentimento do ente estatal, uma vez que é o Poder Publico o responsavel por concebé-las e
implementéa-las. Nesse interim, sem desmerecer a influéncia de outros organismos
internacionais, interessa conhecer a atuacdo do Banco Mundial (BM), que se transformou na
principal institui¢do de apoio e assisténcia técnica em “(...) matéria de educacao para 0s paises
em desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, a fim de sustentar tal funcdo técnica em fonte e
referencial importante de pesquisa educativa no ambito mundial” (TORRES, 2009, p.126),

motivo pelo qual passaremos a analisar a sua relagdo com o campo educacional.
3.2. O Banco Mundial

O Grupo do Banco Mundial, fundado em 1944, com sede em Washington nos Estados
Unidos, € uma organizacdo multilateral de crédito integrada por cinco instituicdes interligadas
entre si: Agéncia Internacional de Desenvolvimento (AID); Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD); Corporacgéo financeira Internacional (CFl); Centro
internacional para a Resolucdo de Disputas sobre Investimentos (ICSID) e Agéncia de
Garantia de investimentos Multilaterais (MIGA). Possui 186 membros' e sua presidéncia é
exercida por um norte-americano (SILVA, 2002).

O Banco, que foi criado para ajudar na reconstrucdo das economias devastadas pela
Segunda Guerra Mundial, tornou-se também instituicdo de crédito para as na¢des do Terceiro
Mundo, sobretudo as da Africa e da América Latina. A instituicdo, aos poucos, sob 0 manto
de prestar cooperacdo técnica e financeira aos paises em desenvolvimento, ampliou seu leque
de abrangéncia, sobretudo no campo social. Sua funcdo primeira de reconstrucdo perdurou
por um curto lapso temporal.

Como afirma Frigotto (1999, p. 137, citado por Silva, 2002), o BM tem a sua atua¢édo
“(...) como instituicdo que concebe e delibera politicas para o setor social e tem capacidade
para introjetar e difundir a concepgdo de mundo que os homens de negdcio querem consolidar

e reproduzir” (p.53). Assim, o Banco, embora queira demonstrar neutralidade nas suas acdes e
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posicdes, &€ uma organizacdo a servigo dos seus idealizadores. Para a populagdo, passa-se a
ideia de que a missdo do BM ¢é ajudar os paises subdesenvolvidos a se desenvolver, se
reerguer, quando, na verdade, existem interesses subjacentes as suas agdes. O texto que é
veiculado na pégina eletrénica do BM no Brasil deixa nitida a mensagem que a instituicéo

quer inculcar nas pessoas.

O Banco Mundial é uma fonte vital de assisténcia técnica e financeira para
paises em desenvolvimento ao redor do mundo, ajudando-os a reduzir a
pobreza através de projetos em diversas areas, como construcdo de escolas,
hospitais, estradas, energia e o desenvolvimento de programas que ajudar a
melhorar a qualidade de vida das pessoas, entre outros. Nossa missdo é lutar
contra a pobreza com dedicacdo e profissionalismo para atingir resultados
duradouros e ajudar as pessoas a ajudarem a si mesmas e 0 ambiente. Para
isso, 0 Grupo Mundial disponibiliza recursos, compartilha conhecimentos,
capacita e forma parcerias com os setores ptblico e privado.*

Vale frisar que os paises, ao realizarem operacdes de crédito com as agéncias
financeiras, devem aceitar certas condicionalidades, que sdo imposicdes estabelecidas pelas
instituicbes para a liberacdo dos empréstimos. Assim, as decisbes do BM influenciam
diretamente as politicas publicas para a educacao.

O BM, que iniciou seus trabalhos com o Brasil a partir de 1949, nas décadas de 1950 e
1960, reorientou as suas acgdes: de auxiliador na reconstrucdo das economias da Europa,
passou a promotor de acdes que tinham por escopo o0 crescimento econdmico dos Estados
subdesenvolvidos da Africa e da América Latina (SILVA, 2002). Comegou a atuar nas
politicas de industrializacdo dos paises do Terceiro Mundo, objetivando a insercdo desses
paises, ainda que de maneira subordinada, no comércio internacional. Havia a argumentacéao
de que o crescimento econdmico faria desaparecer a pobreza. O lema do BM era o combate a
pobreza como alternativa para alavancar o crescimento dos paises subdesenvolvidos. De
forma crescente, a instituicdo caracterizou-se pela interferéncia na economia dos seus
“necessitados”.

O BM, no inicio da década de 1970, com a diversificacdo da sua area de atuacao,
expandiu-se, inclusive, para o campo social. Assim, como afirma Silva (2002),
“(...) o Banco Mundial assumiu a estratégia de diversificacdo setorial de empréstimos,
redimensionando-0s aos seus interesses ideoldgicos e econdmicos como equivalentes aos

sociais e econdmicos dos Estados capitalistas periféricos e devedores” (p. 60). A instituicdo,

37 Conforme dados obtidos na pagina www..bancomundial.org.br. Acesso em 19/04/2011.
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juntamente com o Fundo Monetério Internacional (FMI), tornou-se protagonista da clpula
responsavel pelos encaminhamentos politico-econdmicos da época.

O BM prop6s acdes aptas a reducdo da pobreza, ao controle do analfabetismo, dentre
outros. A sua atuacdo assemelhava-se, para a populacdo, como uma instituicdo neutra, capaz
de resolver os problemas do mundo subdesenvolvido. As bases tedricas que o sustentavam
fundamentavam-se epistemologicamente, dentre outras, na teoria do capital humano que
difundia a ideia de que o “(...) capital que, recebendo investimento apropriado e eficaz, estaria
apto a produzir lucros individual e social” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007,
p. 31). Partia-se do pressuposto de que o sucesso individual promoveria o éxito da sociedade
como um todo. Mesmo falando em sociedade, a énfase era dada ao individuo.

As acdes do Banco no campo educacional estavam relacionadas a racionalizacdo dos
custos, a abertura de mercado para o ensino privado, para empresas de equipamentos técnicos
de informatica e de livros didaticos. A educacdo foi organizada para atender aos interesses
econémicos vigentes. Houve, portanto, a instalacdo de uma visdo economicista da educacao.
Segundo Silva (2002), as premissas do BM enxergavam a educagdo como um investimento
que produziria aspectos positivos na esfera econdémica. Nessa época, houve incentivo a
concorréncia e a competitividade. Na pratica, foi um periodo de criacdo das escolas técnicas.

A concepcdo de educacdo dos gestores externos subjacente nos documentos
setoriais era utilitarista e pragmatica definida como meio para que os
individuos  pudessem instrumentalizar e adquirir  conhecimentos,
comportamentos, atitudes, valores e habilidades, responder as novas
oportunidades, ajustar-se as mudangas sociais, culturais e participar em
atividades de producédo (SILVA, 2002, p. 66).

A atuacdo (estratégica) do BM no setor educacional ocasionou a expansao do numero
de matriculas, o que levava a populacéo a enxergar o Banco (e seus dirigentes) como aliado
no desenvolvimento social brasileiro. No entanto, hoje, sabe-se que as politicas educacionais
dessa eépoca tinham por escopo receber e acolher, na escola publica, os estudantes das classes
operarias para que compusessem 0 exército de trabalhadores imprescindiveis ao
funcionamento das industrias que se formavam no Brasil (AMARAL, 2002).

As politicas prescritas na década de 1970 e ratificadas nos periodos subsequentes

estavam relacionadas (SILVA, 2002)

(...) @ um minimo de educagdo do primeiro ciclo ao alcance de todos,
controle do crescimento da demanda escolar, curriculo diversificado:
técnico, vocacional e formagdo geral, racionalizacdo da pirdmide
educacional, barateamento dos custos, inducdo de habilidades técnicas,
reordenamento de recursos de financiamento e inclusdo da qualidade
educativa através de programas de eficiéncia e avaliacdo institucional

(p. 66).
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Essa forma de conceber a educacdo ficou conhecida como pedagogia tecnicista,
caracterizada por preocupar-se com a aplicacdo de técnicas e metodologias pelo professor,
assim como ocorre em empresas de producdo em larga escala. Levou-se a escola a forma de
organizacdo de uma industria, destinando ao professor e aos alunos a condi¢do secundaria no
processo de ensino e aprendizagem. Estes, entdo, eram vistos como executores de algo que
outros profissionais conceberam e planejaram.

A producdo do conhecimento deveria ser tarefa de especialistas, 0 que pressupunha a
dicotomia entre teoria e pratica, além da fragmentacédo e o parcelamento do fazer pedagdgico.
As politicas educacionais da década de 1970 enalteciam o individualismo (ja que a
competitividade era enfatizada) e a busca pela produtividade, como sindnimo de crescimento
e desenvolvimento. As atividades escolares deveriam ser rigidamente planejadas para que se
alcancasse os resultados previstos.

A concepcdo de formacdo docente foi caracterizada por conceitos empresariais,
objetivando o alcance de metas pré-estabelecidas. Nessa visdo, formar o professor era
sinbnimo de dota-lo de conhecimentos de regras rigidas sobre o ensino. A formagdo docente
estava relacionada ao modelo taylorista de producéo que, conforme a teoria da Administracao
cientifica, formulada por Frederick Taylor (1856-1915) nos Estados Unidos, defendia uma
Unica maneira de executar o trabalho para alcancar a eficiéncia, que é avaliada conforme os
resultados obtidos. Segundo essa teoria, defensora da fragmentagéo do trabalho, o trabalhador
ndo planeja suas tarefas; ele apenas as executa sob um forte controle da geréncia
(CHIAVENATO, 2004).

Na década de 1980, de instituicdo que deveria promover a assisténcia técnica e de
cooperacdo financeira, o Banco reafirmou-se como “(...) formulador de politicas para a
educacdo, induzindo, setorialmente, ritmo e a direcdo almejada e subordinando a
racionalidade de procedimentos econdmicos” (SILVA, 2002, p. 67). Essa intervengdo nos
governos, sobretudo no brasileiro, ocorreu com o consentimento das elites brasileiras. As
ideologias das agéncias tornaram-se hegemdnicas sem guerra, aparentemente, em paz.
Impunham-se os interesses dos “donos” do Banco, sem que as pessoas pudessem perceber
essa imposicdo. Houve a reducdo da autonomia dos governos para tomarem decisdes. As
poténcias mundiais ditaram as politicas publicas a serem adotadas pelos paises em
desenvolvimento.

A década de 1980 rejeitou 0s pressupostos do tecnicismo e foi marcada pela
instauragdo de uma perspectiva critica da educagdo em que a preocupacdo central era definir o

papel social da escola. Do ponto de vista da organizagdo do campo educacional, esse
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momento foi um dos mais fecundos da histéria da educagdo brasileira (SAVIANI, 2010), pois
foi caracterizado pela expressiva ampliacdo da producdo cientifica e académica. Assim,
criaram-se varios espacos de producdo académica no campo educacional, tais como a
Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e pesquisa em Educacdo (ANPEd), em 1977, e 0
Centro de Estudos Educacéo e Sociedade (CEDES), em 1978.

Nesse periodo, houve o engajamento dos professores nos movimentos sindicais em
prol da escola publica de qualidade. A preocupacdo dos educadores, que em outros tempos
ndo tinham suas vozes ouvidas, centrava-se no “(...) significado social e politico da educacéo,
do qual decorria a busca de uma escola publica de qualidade, aberta a toda a populacdo e
voltada precipuamente para as necessidades da maioria, isto é, a classe trabalhadora”
(SAVIANI, 2010, p. 404). Assim, a escola ndo era mais vista como reprodutora das
desigualdades, mas como espaco de luta, resisténcia e desvelamento das contradices para o
entendimento da realidade material, que deveria ser transformada.

O entendimento que os professores tinham acerca da sua formacdo opunha-se as
preocupagoes instrumentais do “como fazer”. Como acrescenta Santos (1991, p. 319 citado

por SANTOS, 2010),

No inicio dos anos 80, ao se discutir a formacdo do [professor], dois
pontos foram tomados como basicos: o carater politico da prética
pedagdgica e o compromisso do educador com as classes populares.
Acreditava-se que a maioria dos cursos de formacao de professores e
especialistas ndo dependia apenas da implementacdo de mudancas
pedagdgicas como as reformas curriculares ou as mudancas na
estrutura de tais cursos. Neste primeiro momento 0 mais importante
era definir a natureza da funcdo docente e também o papel do
professor para, a partir dai, se direcionar as reformas dos cursos de
formacéo (p.78).

Entretanto, apesar do maior engajamento politico da sociedade e dos professores,
pouco se alterou na formacdo docente, pois permanecia a existéncia da concepcdo de
formacdo baseada na racionalidade técnica, paradigma que, conforme dito anteriormente, ndo
favorece uma postura investigativa pelo professor.

As politicas propostas pelo BM na década de 1990 relacionavam-se as condicGes
necessarias a aprendizagem. Adotou-se a logica utilitarista em que as metodologias de ensino
foram supervalorizadas. Foram apoiadas e incentivadas as politicas voltadas para o ensino
tecnoldgico, a capacitacdo em servico, a valorizacdo da competitividade e as vantagens do

ensino privado sobre o publico (SILVA, 2002).
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Nesse periodo, o BM, apoiado novamente nos pressupostos de combate a pobreza,
impOs mais uma vez o poderio norte-americano e europeu sobre as nacdes africanas e da
América Latina. A iniciativa privada foi incentivada a atuar no campo educacional. Essa
politica enfraquecia o Poder Publico, ao mesmo tempo que fortalecia o setor privado, e
incentivou-se a competicdo entre o publico e o privado.

As politicas educacionais foram formuladas sob 0 manto dos pressupostos neoliberais.
O neoliberalismo advoga a tese de que o Estado € falido e, portanto, incompetente para gerir
0s recursos publicos destinados a educacdo. As ideias neoliberais afirmavam que
“(...) a eficiéncia do sistema educacional e a qualidade total da educacédo [seriam] alcancados
somente a partir do momento em que ndo [houvesse] mais a intervengdo do Estado e, assim,
se consolidar o tdo almejado mercado educacional” (MACIEL, 2004, p. 47). Dessa forma, a
educacdo deixou de ser um direito para se transformar em mercadoria que pode ser adquirida,
posta a venda, regulada pelas leis de mercado, funcionando a sua semelhanca.

Segundo Silva (2002), afirmam-se, nos anos de 1990, as politicas direcionadas a
educacéo tecnoldgica, a valorizagao das vantagens da privatizacdo do ensino medio e superior
e a prioridade quanto a racionalidade e competitividade. No que tange a formacao continuada,
valoriza-se a capacitacdo em servico. Esses pressupostos neoliberais que fundamentam, ainda
que de forma escamoteada, as politicas educacionais, conferem a educacdo caracteristicas
economicistas. Nesse periodo, “(...) construiu-se um discurso que atribuia um determinado
sentido a educacao, para o qual foi preciso desqualificar a escola publica, denunciando sua
suposta ineficiéncia e ma qualidade” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2003, p.83).

Nos anos 2000, a formacdo docente passou a ser concebida como espago para que o
professor provocasse as mudancas e resolvesse os problemas do cotidiano escolar. Mais uma
vez, assim como na década de 1990, as politicas publicas de formacgdo recairam sobre o
individuo isolado como se dissociado fosse de uma totalidade maior. Nesse sentido,
utilizavam-se das teorias que destacam os saberes provenientes da experiéncia docente; a
racionalidade técnica foi questionada e cedeu lugar a concepc¢éo do professor reflexivo porque
naquele momento atendia as necessidades de formacéo indicadas pelo mercado.

Foi nesse cenario, caracterizado pelas demandas do mercado, pelo financiamento de
agéncias internacionais que nos impunham condicionalidades, pela apropriacdo das ideias do
movimento do professor reflexivo, influenciado pela visdo tecnicista (neotecnicista para
diferenciar do tecnicismo dos anos de 1970) da educacdo, que foram formuladas algumas

politicas publicas de formacdo de professores.
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Como se nota, o Banco -ao influenciar nos desdobramentos das nossas politicas
publicas para a educacdo- alcanga cada vez mais um papel politico (como se assumisse a
funcdo de ministério da educacédo), o que pode contribuir para a mitigacdo da nossa soberania
e da autonomia dos estados e municipios (e do DF) brasileiros no que concerne a concepgao e
concretizacdo dos programas educacionais,

E necessaria atenco aos pacotes educacionais oriundos do Banco para que as escolas
ndo sejam transformadas em empresas, uma vez que 0s interesses das agéncias internacionais
¢ com os fins econdmicos. Tal alerta vale para as diretrizes “sugeridas” pelo Banco no que

concerne a politica de formagdo docente, item que passamos a abordar.

3.3. Politica nacional de formacdo docente

Abordamos anteriormente a relagdo das politicas publicas e a sua relacdo coma
concretizacdo e a garantia de direitos conquistados. Discutimos também a ligacdo entre
politicas publicas e influéncias internacionais. Agora, resta-nos falar sobre a politica de
formacdo docente, nosso objeto de estudo.

Existe uma politica nacional de formacao de profissionais do magistério da educacao
bésica das redes pablicas, instituida por meio do Decreto n. 6755 de 2009, que, dentre outras,
tem por objetivo: promover a melhoria da qualidade da educacdo basica publica; apoiar a
oferta e a expansdo de cursos de formacéo inicial e continuada a profissionais do magisterio
pelas instituicbes publicas de educacdo superior; valorizar o docente, mediante acGes de
formacdo inicial e continuada que incentivem o ingresso, a permanéncia e a progressdo na
carreira; promover a integracdo da educacdo béasica com a formacdo inicial docente, assim
como reforcar a formagdo continuada como préatica regular que responda as caracteristicas
culturais e sociais regionais.

A instituicdo de uma politica de formacdo docente, em nosso entendimento podera
mitigar as acGes fragmentadas e descontinuas de formacdo docente, que configuram uma
realidade educacional brasileira. Os objetivos da politica nacional de formacédo de docentes
pretendem integrar formacdo inicial e continuada, teoria e pratica, o que podera atenuar a
dicotomia entre esses aspectos. Outro item que merece destaque € o incentivo para a
permanéncia na carreira, o que podera contribuir para diminuir a desisténcia na e da carreira
que abordamos no inicio desta pesquisa.

A norma, em seu art. 2° e incisos, traz um rol com doze principios, dos quais

destacamos os que tratam da formacao continuada: i) a importancia do professor no processo
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educativo da escola e de sua valorizagdo profissional, traduzida em politicas permanentes de
estimulo a profissionalizacdo, jornada Unica, progressdo na carreira, formacdo continuada,
dedicacdo exclusiva ao magistério, melhoria das condicdes de remuneracdo e garantia de
condi¢des dignas de trabalho; ii) a equidade no acesso a formacdo inicial e continuada; iii) a
articulacéo entre formacdo inicial e formacédo continuada, bem como entre os diferentes niveis
e modalidades de ensino; iv) a formagdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente; v) a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes
formativos de cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a informacoes,
vivéncia e atualizag&o culturais.

Os principios descritos na norma estdo diretamente ligados a profissionalizacéo
docente, que inclui formacdo, condi¢des objetivas de trabalho e remuneragdo. Isso é
importante porque, como abordamos no capitulo anterior, ndo se pode pensar num processo
de profissionalizacdo sem a conjugacao desses aspectos.

Conforme o art. 4° do Decreto, a politica de formacdo docente sera implementada por
meio dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em regime de
colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e por meio de
acOes e programas especificos do Ministério da Educagdo (MEC).

Os foruns, presididos pelos secretarios de educacdo dos Estados e DF, sdo 6rgaos
colegiados que, nos termos do art. 5°, | a Il1, tém a fungéo de: formular os planos estratégicos
responsaveis pelo diagnéstico e pela identificacdo das necessidades formativas dos
profissionais do magistério e da capacidade de atendimento das instituicdes publicas de
educacdo superior envolvidas; definir as acdes a serem desenvolvidas para o atendimento das
necessidades de formacédo inicial e continuada, nos diferentes niveis e modalidades de ensino,
e prever as atribuicGes e responsabilidades de cada participe, com especificacdo dos
compromissos assumidos, inclusive financeiros.

No caso do Distrito Federal, o forum instalou-se oficialmente em de 2010, havendo
apenas uma unica reunido no més de agosto do referido ano. Todavia, em 2011, com a posse
da nova diretoria da Secretaria de Educacdo, foram retomadas as discussbes para a
implementacao da politica de formacdo do DF. Iniciaram-se reunifes a partir de maio de 2011
para o diagnostico criterioso e a defini¢do das diretrizes que orientardo o plano estratégico do
DF (Apéndice E).

No que se refere as acdes especificas do MEC, existe a Rede Nacional de Formacéo
Continuada, que tem o objetivo de contribuir para a melhoria da formagdo dos professores e

alunos. O publico-alvo prioritario da rede sdo professores de educacdo basica dos sistemas
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publicos de educagdo, e esta é integrada por programas: ProO-letramento, Gestar Il e
Especializagcdo em educacéo infantil.

O Pro6-letramento, instituido em 2005, é um programa de formacdo continuada de
professores que visa a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica
nos anos/séries iniciais do ensino fundamental.

O programa, que é dirigido aos docentes que estdo em exercicio nas séries iniciais do
ensino fundamental das escolas publicas, é realizado pelo MEC, em parceria com
universidades que integram a Rede Nacional de Formagdo Continuada e com adesdo dos
estados e municipios. Os cursos de formacdo continuada oferecidos pelo programa tém
duracdo de 120 horas, sendo 84 horas presenciais e 36 horas a distancia, com encontros
presenciais e atividades individuais com duraco de oito meses®.

O Gestar 11, Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar, oferece formacéo continuada
em lingua portuguesa e matematica aos professores dos anos finais (do 6° ao 9° anos) do
ensino fundamental em exercicio nas escolas publicas. Trata-se de um programa que sucedeu
0 Gestar I, dirigido aos docentes dos anos iniciais do ensino fundamental.

A formacdo possui carga horaria de 300 horas, sendo 120 horas presenciais e 180
horas a distancia (estudos individuais) para cada area tematica. O programa inclui discussoes
sobre questdes pratico-tedricas e busca contribuir para o aperfeicoamento da autonomia do
professor em sala de aula.

A especializacdo em educacdo infantil integra a politica nacional de formacédo de
profissionais do magistério da educacdo basica que o MEC desenvolve em parceria com 0s
estados, 0 Distrito Federal e os municipios, conforme prevé o Decreto n. 6.755 de 2009. E
dirigida aos profissionais de escolas — professores, coordenadores, diretores de creches — e
pré-escolas das redes publica e privada (filantrépica, comunitaria ou confessional) que
mantenha convénio com o poder publico, e também a equipes de educacdo infantil dos
sistemas de ensino. Seu surgimento decorre da constatacdo de que a educacdo infantil € pouco
aprofundada nos cursos de pedagogia.

Para participar, o docente deve atender aos seguintes requisitos: ser graduado,
preferencialmente, em pedagogia; trabalhar ha pelo menos dois anos na educacao infantil; ter
disponibilidade para fazer a formacdo em servico; se ndo for da carreira do magistério

publico, assumir compromisso de trabalhar na educacdo infantil por no minimo 18 meses,

®Disponivel em:< http://portal.mec.gov.br> Acesso em: 26.01.2012.
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ap6s a conclusdo do curso; dispor de, no minimo, dez horas semanais para estudos
complementares durante o curso.

Esses programas de formagdo continuada materializam o paradigma da racionalidade
técnica ao pretender dotar os professores de conhecimentos para posterior aplicacdo em sua
pratica. Trata-se de “pacotes” prontos pensados por “especialistas” da area. Ha, portanto, a
distancia entre aqueles que pensam e aqueles que “recebem” a capacitacdo. Ndo ha a
articulagdo com a realidade docente. Ndo ocorre o movimento dialético de partir de uma
realidade concreta a fim de nela interferir causando avangos que ndo ocorreriam
espontaneamente.

Esses programas de formacéo de professores estdo presentes no Distrito Federal (DF),
uma vez que 0s cursos acima sdo ministrados aos professores da Rede por meio da EAPE.
Conforme lista de cursos (Apéndice F) fornecida pela referida escola, em 2009, foi oferecido
0 curso Gestar Il (lingua portuguesa e matematica); em 2010, foram Gestar Il (lingua
portuguesa e matematica) e a especializacdo lato sensu em educacdo infantil e em 2011,
foram ofertados Gestar Il (lingua portuguesa e matematica) e o pro-letramento (matematica e
lingua portuguesa). Como se percebe a macropolitca esta presente nas acdes de formacao

continuada do DF, que as desenvolve por meio da EAPE, item que abordaremos a seguir.

3.4. EAPE: a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do Distrito
Federal

A Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo, EAPE, é a unidade da
Secretaria de Educacdo do DF responsavel pela promocdo da formacdo continuada dos
profissionais da educacdo, que incluem os professores e 0s integrantes das carreiras do

I*° e da Assisténcia.

Magistério Publico do Distrito Federa
A EAPE nem sempre usou essa sigla com a letra "e”. Em 10 de agosto de 1988, criou-
se a Escola de Aperfeicoamento de Pessoal (EAP), unidade executiva da extinta Fundacéo
Educacional do Distrito Federal (FEDF) para realizar funcdes do nucleo de treinamento e
aperfeicoamento da Divisao de Recursos Humanos da FEDF (SANTIS, 2002).
Conforme Diério Oficial n.168 de 02/09/88, a EAP, unidade executiva diretamente

vinculada ao diretor executivo da FEDF, tinha por finalidade promover o aperfeicoamento

% De acordo com o art. 3° da Lei n. 4.075 de 2007, a Carreira Magistério Pablico do Distrito Federal é composta
pelos seguintes cargos: Professor de Educacgéo Bésica e Especialista de Educagdo Basica. Conforme o art. 3° da
Lei n. 3.319 de 2004, a carreira Assisténcia @ Educacdo do Distrito Federal fica reestruturada com os seguintes
cargos e classes: auxiliar de educacdo, assistente de educacdo e analista de educacao.
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profissional dos especialistas, professores e servidores do quadro de pessoal da FEDF. Com a
criagdo da escola, instituiu-se uma comissédo formada por doze servidores da Secretaria de
Educagdo/Fundagdo Educacional do Distrito Federal (SE/FEDF) para implementar a
implantacéo da escola.

A EAP foi criada com os seguintes objetivos: elaborar a programacdo anual de
trabalho, conforme levantamento de necessidades de aperfeicoamento feito pela DRH junto as
Diretorias Regionais de Ensino (DRESs) e a administracdo central da FEDF; desenvolver,
executar e avaliar cursos e eventos, segundo a programacdo anual elaborada. Inicialmente,
foram designados 12 servidores da FEDF para trabalhar na EAP, escola que ndo dispunha de
um local préprio.

Nos termos de seu regimento interno, em sua estrutura havia: a direcdo, as
coordenadorias e o conselho diretor. A direcdo, composta por um diretor e dois assistentes,
era exercida por servidores do Quadro da SE/FEDF.

As coordenadorias eram ocupadas por servidores com experiéncia na educacdo
superior e/ou com reconhecida competéncia profissional, também integrantes da SE/FEDF.
Eram cinco coordenadorias: a de séries iniciais (incluindo a pré-escola e a alfabetizacéo), a de
ciéncias humanas, a de ciéncias exatas, a de técnicas educacionais e a de técnicas
administrativas (SANTIS, 2002).

O conselho diretor, 6rgdo consultivo e deliberativo, era composto pela direcdo da
escola, pelos coordenadores de areas, pelos titulares das direcGes de ensino do ensino
fundamental e médio, pela direcdo de recursos humanos e pelo diretor da FEDF, sendo este
presidente nato.

Quanto a organizacdo didatica, a programacdo anual da escola era constituida pelos
cursos e eventos desenvolvidos para atender as necessidades de aperfeicoamento dos
especialistas, professores e servidores do quadro de pessoal da FEDF. Ao conselho diretor,
cabia estabelecer as prioridades de atendimento as necessidades de aperfeicoamento
detectadas pela DRH. O pessoal docente era composto de servidores da SE/FE, e 0s espacos
fisicos eram ociosos no sistema oficial de ensino e/ou administrativo do DF (SANTIS, 2002).

Em agosto de 1997, a Lei n.1.619 de 1997 criou a Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo — EAPE, unidade organica diretamente subordinada a Diretoria
Executiva da FEDF. A Escola que tinha por incumbéncia “planejar, promover, coordenar,

avaliar e executar as atividades de aperfeicoamento dos profissionais da rede publica de
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ensino do Distrito Federal deveria considerar as exigéncias de capacitacdo relativas a Carreira
Magistério e & Carreira Assisténcia a Educagdo”*

Com a criacdo da EAPE, extinguiram-se da estrutura do Departamento Geral de
Administracdo da Fundacdo Educacional do Distrito Federal a Divisdo de Recursos Humanos
e a Secdo de Formagdo, sendo que as incumbéncias dessa ficaram a cargo da EAPE.

O art. 6° da Lei n.1.619 de 1997 previu que a FEDF asseguraria as condicdes
necessarias ao funcionamento da EAPE. O art. 7° estabeleceu que o corpo docente e 0 corpo
técnico-administrativo da EAPE seriam formados por servidores da FEDF. Aos professores
em atividade docente na EAPE foram garantidos todos os direitos e vantagens dos demais
profissionais em atividades de regéncia de classe nas unidades publicas de ensino do DF.

Atualmente, a EAPE é uma unidade executora vinculada a Subsecretaria de Educacéo
Bésica da Secretaria de Estado de Educacio do Distrito Federal*! (SEDF). De acordo com seu
manual de procedimentos*, & EAPE compete, dentre outros: coordenar e implementar a
formacdo continuada dos profissionais da educacdo do DF; disseminar, na rede publica de
ensino, pesquisas e experiéncias educacionais significativas; realizar e/ou coordenar
pesquisas, estudos e experiéncias com foco na formacgdo continuada dos profissionais da
educacgdo; propor parcerias com instituicbes puablicas e privadas para a promocao da
formacdo continuada ao seu publico-alvo; elaborar, acompanhar, executar e avaliar seu plano
de acdo; aprovar e acompanhar propostas de cursos e eventos oriundos das instituicoes
educacionais vinculadas a SEDF, bem como de outras instituicdes parceiras.

A escola, que estd em fase de construcdo do seu projeto politico pedagogico, conta em
sua estrutura®® com uma geréncia, Geréncia de formagdo (GFOR), dois nicleos, Nucleo de
planejamento (NUPLAN), Nucleo de avaliacdo (NEAV), Nucleo de Documentagédo
(NUDOC) e uma biblioteca.

Seu corpo docente é formado por professores do quadro efetivo da SEDF,
preferencialmente os que possuem pds-graduacdo. Os docentes, dentre outras, tém as
seguintes atribuicdes**: ministrar aulas segundo orientacdes da EAPE; participar de
coordenacBes pedagdgicas; elaborar relatério de turma e entrega-lo apds o término do curso;

selecionar o material a ser impresso; informar as Diretorias Regionais de Ensino (DRES)

O Art. 2°, caput, e paragrafo Ginico, da Lei n. 1.619 de 1997.

*! Estrutura em vigor em agosto de 2011.

%2 Manual analisado em 2011 e que estava passando por reformulagées.

** Essa estrutura foi modificada pelo Decreto n.33.409 de 12 de dezembro de 2011. Todavia, estamos
considerando a estrutura anterior, pois quando coletamos os dados era a que vigorava.

# Conforme manual de procedimentos EAPE.
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nome e matricula do cursista desistente; cumprir a carga horaria do curso proposta no projeto,
além de trabalhar os conteldos previstos; aplicar e tabular a avaliacdo processual e final
propostas pela EAPE.

Os cursos de formacdo continuada séo o objetivo maior da EAPE, considerando a sua
finalidade especifica de aperfeicoar os profissionais da SEDF e concretizar uma educacao de
qualidade.

A EAPE, anualmente, programa seus cursos e eventos, buscando atender as
necessidades formativas dos profissionais das carreiras magistério publico e assisténcia a
educacdo, além de realizar parcerias com outras secretarias do GDF e instituicGes diversas
para atender as demandas da SEDF. Os cursos sdo realizados a partir de propostas elaborados
pela propria EAPE, pelas DRE, por outras Diretorias da SEDF, escolas ou instituicdes
parceiras, segundo informacdes concedidas pela gerente de formac&o™®.

Os cursos oferecidos pela EAPE podem ser presenciais e semipresenciais. Os
profissionais s6 podem se inscrever para cursos da EAPE no dia de sua coordenacédo
individual. Outro dia, em substituicdo a este, serd autorizado, mediante solicitacdo justificada
do professor, & chefia imediata*.

Segundo seu manual de procedimentos, a divulgacdo dos cursos € realizada por meio
impresso e/ou virtual, de acordo com a proposta pedagdgica do evento. A pré-inscrigdo sera
realizada na EAPE ou em outros locais, conforme estabelecido no projeto. Em seguida,
organiza-se uma lista de classificacdo dos pré-inscritos para selecdo. A selecdo de candidatos
pré-inscritos obedece aos critérios e pré-requisitos definidos previamente. No caso de empate,
serdo obedecidos os critérios: primeiro, o tempo de servico efetivo na SEDF e, segundo, a
idade (dando prioridade ao candidato que apresentar a maior). Os cursos, que sdo isentos de
qualquer tipo de pagamento, sdo ministrados na sede da escola e também em polos espalhados
em algumas cidades do DF.

Os projetos e programas da EAPE, segundo seu manual de procedimentos, sdo: a
oferta cursos de formacdo continuada em servico; a concessdo de bolsas de estudo; a
concessao de afastamento remunerado para estudos; a promocdo de eventos diversos
relacionados a area educacional, projetos de trabalho, concursos e prémio as carreiras

assisténcia e magistério e aos orientadores educacionais.

** Entrevista concedida em agosto de 2011.
*® Conforme manual de procedimentos EAPE.
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O afastamento remunerado para estudos consiste no afastamento do profissional da
educacéo de suas atividades, sem prejuizo dos vencimentos, para frequentar curso em nivel de
especializacdo, mestrado e doutorado®’.

As bolsas de estudo, que sdo semestrais, consistem na isencdo do pagamento da
matricula e das mensalidades de forma integral (100%) ou parcial (50%) para frequéncia em
cursos em nivel de licenciatura, bacharelado e aperfeicoamento®. Os cursos de
aperfeicoamento sdo em linguas estrangeiras: inglés ou francés, ministrados por instituicdes
colaboradoras ou conveniadas coma SEDF.

A EAPE, ainda, organiza concursos que tém a finalidade de valorizar os profissionais
da SEDF, tais como: prémio ao professor, prémio assisténcia a educacdo, prémio orientador
educacional e outros concursos, com a participagdo aberta aos profissionais da educacdo da
rede pUblica de ensino do DF*.

Os cursistas tém a possibilidade de avaliar as acdes de formacdo continuada. Ha a
avaliacdo processual, aplicada pelo tutor no decorrer dos cursos, e a final, aplicada no término
do evento. Ao finalizar o trabalho, o docente elabora um relatorio para cada turma em que
atuou.

A EAPE, que modificou o seu foco desde a sua implantacdo, € uma escola onde se
concentram as acdes de formacdo continuada da rede publica de ensino do DF. Trata-se,
portanto, de uma conquista dos professores que possuem um espaco reservado para a
continuidade do seu processo formativo. E necessario frisar que a EAPE materializa as
intencdes de formacdo docente da SEDF e também é responsavel pela articulagdo com os
programas federais de formac&o docente. E ela a instancia que esta diretamente ligada aos
professores, alvo de suas acoes.

A proposito, apresentaremos a visdo docente sobre a EAPE, ou melhor, como o0s
professores percebem as acdes de formacdo continuada implementadas pela rede pablica de

ensino no periodo compreendido entre 2009 a 2011.

4" Manual de procedimentos EAPE.
“8 Manual de procedimentos EAPE.
% Manual de procedimentos EAPE.
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4. DA SINCRESE A SINTESE: A ESSENCIA DA PERCEPCAO DOCENTE

Neste capitulo, temos a intencdo de desvelar o que pensam os professores sobre a
formacdo continuada (FC) implementada pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
(SEDF). Pretendemos, portanto, compreender o que é formacao continuada na perspectiva dos
docentes, identificando as necessidades formativas, além de trazer a tona proposi¢des sobre
essa formagao.

Como afirmado no inicio do trabalho, compreender a esséncia do fendémeno é
laborioso, pois requer que se avance além de uma determinada aparéncia, partindo de uma
realidade empirica, revisitando a teoria e retornando a essa realidade, agora com uma visdo de
totalidade, que entrelaca as partes. Na pesquisa, esse movimento de partir da sincrese em
diregdo a sintese exige esforgo, pois significa trabalhar a informag&o garimpada durante o
contato com 0s sujeitos pesquisados. Portanto, implica dois momentos interligados: num

primeiro, a sistematizacdo do material, separando-o em partes,

(...) relacionando essas partes e procurando identificar nele tendéncias e
padrdes relevantes. Num segundo momento essas tendéncias e padrbes sdo
reavaliados, buscando-se relacdo e inferéncias, hum nivel de abstracdo mais
elevado (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45).

Essa segunda etapa de organizar o material identificando tendéncias significa a
construcdo de categorias tematicas, necessarias ao entendimento do objeto em sua totalidade.

A elaboracdo de categorias requer a apropriacdo do referencial tedrico que fornece
subsidios que impulsionam a organizacdo dos eixos tematicos. Para darmos conta desse
movimento, ha a necessidade de lermos e relermos o que ja foi elaborado em termos de
construcdo tedrica para que ““(...) a analise ndo se restrinja ao que esta explicito no material,
mas procure ir mais a fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensbes contraditorias e
temas sistematicamente ‘silenciados’” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 48).

E nesse trabalho que a pesquisa revela a sua contribuicdo para o entendimento do
mundo, pois com ela temos a possibilidade de nos elevarmos no sentido de enxergarmos o
todo, e ndo simplesmente as partes isoladas. Isso contribui para a nossa capacidade filoséfica,
que se caracteriza pelo “(...) esfor¢o sistematico e critico que visa captar a coisa em si, a
estrutura oculta da coisa, a descobrir o modo de ser do objeto” (KOSIK, 2002, p, 18).

Com essa intencionalidade, ap6s exaustivas leituras do material coletado que
pretendemos decompor para, em seguida, constituir esse mesmo todo, chegamos as

categorias tematicas:
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a) Os sujeitos da pesquisa: quem séo e o que fazem os professores da SEDF;
b) Formacdo continuada docente: sua politica e seu planejamento;
c) Concepgdes de formagéo continuada e sua relacdo com a formacao inicial;

d) MotivagOes e necessidades docentes para a formagéo continuada.

4.1.0s sujeitos da pesquisa: quem sdo e o que fazem os professores da SEDF

A fim de conhecer o perfil e a atuacdo dos 167 interlocutores da pesquisa, aplicamos
questionarios em que indagamos seu sexo e idade, a Diretoria de Regional de Ensino (DRE)
em que trabalham, a formacdo académica, o tempo de servico e carga horéaria, a atividade
exercida e o nivel/modalidade de educacdo basica em que atuam, bem como a disciplina
ministrada na SEDF. As trés primeiras perguntas foram feitas ao final do questionario, pois
pretendiamos, com essa estratégia, deixar os interlocutores a vontade para responder as
questoes, pois “(...) um erro mais que comum é comegar um instrumento com o levantamento
de dados pessoais, as vezes até chamando secdo de “Identificacdo”. Em se tratando de
pesquisa, ndo convém identificar o respondente” (GUNTHER, 2010, p. 15) para que ele sinta
liberdade para responder as questdes.

No que diz respeito ao género, 81% dos respondentes sdo mulheres e 19% homens,

conforme grafico abaixo:

Grafico 1- Género dos interlocutores

Sexo:

= Feminino

H Masculine

Esse dado confirma a pesquisa de Gatti e Barreto (2009), que revela a presenca

majoritaria do sexo feminino. Os dados da referida pesquisa apontam que, na educacao
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infantil, 98% dos professores sdo mulheres; no ensino fundamental, a presenca feminina é de
88,3%, atingindo 93% entre os professores de 12 a 42 séries™ com formagéo de nivel superior.
No ensino médio, sdo encontradas as maiores proporc¢des de professores do sexo masculino
dentre os niveis da educacgdo basica: 33% versus 67% do feminino.

Essa realidade ¢ denominada por Hypolito (1997) de processo de feminizacdo do
magisterio que, conforme o autor, esta relacionada & expansdo da educagdo basica no século
XX, decorrente das classes trabalhadoras emergentes (muitos imigrantes europeus) que
necessitavam de escolarizacdo basica. Com a expansdo da escola, 0 nimero de professores
aumentou consideravelmente e a presenca majoritaria feminina constituiu parte integrante
desse processo. A mulher, aos poucos, tornou-se participante do mercado de trabalho e,
especialmente, da funcdo docente. Segundo o autor, particularidades e especificidades da
“(...) condicdo feminina, do proprio processo de escolarizacdo, da estrutura ocupacional e das
relacbes de género constituidas historicamente que permitiram e incrementaram a posi¢ao
majoritaria da mulher nessa condi¢ao” (HYPOLITO, 1997, p.49).

Em se tratando da trajetoria histérica do fenbmeno da feminizacdo no Brasil, Hypolito
(1997) ainda afirma que os dados mais precisos sobre a atuacdo dos professores no magisterio
datam de 1935, pois informacGes anteriores sdo imprecisas. O autor descreve os fatores que
contribuiram para a feminizacdo da docéncia, a saber: proximidade entre as funcdes do
magistério e o papel de mée; habilidades femininas para cuidar de criancas; possibilidade de
conciliar as tarefas domeésticas com o horario da docéncia, que pode ser exercida em um so
turno, além da aceitacdo social.

E bastante comum a comparagdo entre as fungdes do magistério ¢ o papel de mie —
habilidade feminina para cuidar de criancas. Culturalmente, sdo consideradas atividades
proximas porque sdo funcdes femininas que requerem paciéncia, submissdo e docibilidade.
Nesse sentido, o magistério “(...) Se constitui numa combina¢do entre vocagdo/ ensino
maternidade e fungdes domésticas” (HYPOLITO, 1997, p. 57). Assim, ¢ “natural” associar a
condicao feminina a funcdo docente.

Hypolito (1997) chama atencdo para o fato de a feminizacdo do magistério contribuir
para a desisténcia masculina da docéncia, em razdo da baixa remuneracdo, se comparada a
outras profissdes: “A saida dos homens do magistério relacionava-se com a busca de melhores

empregos; 0s homens teriam atribuices que as mulheres ndo possuiam por serem chefes de

% Corresponde aos anos iniciais do ensino fundamental de 9 anos.
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familia, responsaveis por manter as obrigagdes do lar” (HYPOLITO, 1997, p. 63). Como a
mulher ndo tinha essas obrigaces, poderia receber salérios inferiores. Os homens que
escolhiam permanecer na profissdo rapidamente chegavam a cargos de direcdo ou técnico,
enquanto as professoras dedicavam-se a sala de aula.

Pelo fato de o magistério poder ser exercido em um so turno, isso facilitava o ingresso
da mulher, que deveria conciliar a dupla jornada de mae/esposa e professora. Assim, as
professoras poderiam, além de exercer a docéncia, executar as tarefas da casa, “inerentes” do
género feminino, cumprindo a funcdo de mée, esposa e de rainha do lar (HYPOLITO, 1997).

E importante lembrar que a opgdo pelo magistério em razdo da possibilidade de uma
jornada de trabalho reduzida — ndo se confirma atualmente, pois a maioria dos professores
trabalha 40 horas semanais, além de levar para casa atividades extras. Em nossa pesquisa, dos
respondentes, 91% trabalham 40 horas semanais e 6% tém uma jornada de trabalho de 60
horas semanais, sendo 40horas de contratacdo efetiva no periodo diurno e 20h de contratacéo

efetiva e/ou temporéria no noturno, conforme revela grafico abaixo:

Grafico 2— Carga horéria de trabalho semanal na SEDF

3. Carga horériana SEEDF:

m 40 haras diurng
m 20 horas diurno
20 heras neturng

m 40 horas diurno/noturno

m 60 horas (40 horas - contratagdo efetiva - diumo e
20h- contratacdo efetiva/temporaria noturno).
Messe Caso, a quanto tempo na situacio

Para estar com uma jornada de trabalho de 60 horas semanais, o professor pode
compor o quadro efetivo da carreira de magistério no diurno e noturno (40 h e 20h), ja que a
Constituigdo Federal (CF) permite, em seu art. 37, XVI, “a” ¢ “b”, a acumulagdo licita de dois
cargos publicos de professor ou um de professor com outro de técnico ou cientifico. O
professor pode, ainda, ser concursado em um dos turnos e, no outro, trabalhar como docente

temporario.
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Em se tratando dos que trabalham 40 horas semanais, essa realidade quanto a carga
horaria pode ndo ser necessariamente uma escolha do professor, mas a falta dela em razé&o da
oferta de vagas oferecidas pela SEDF, pois, conforme o Gltimo concurso para o cargo de
professor de educacdo bésica™, s6 para a area 1 — Componente curricular de atividades
(professores graduados em pedagogia para o exercicio do magistério da educacéo infantil e
anos iniciais do ensino fundamental) -, das 123 vagas oferecidas, somente 2 eram de 20h (para
0 turno noturno), as outras eram vagas de 40 horas, ndo havendo a possibilidade de o
professor optar por ter uma carga horaria de 20h e atuar em regéncia no diurno. No concurso
que ocorreu em 2008, a situacdo nao foi diferente: havia 100 vagas para o diurno e 1 para o
noturno. No nosso entendimento, essa ¢ uma maneira de “forcar” o professor a trabalhar mais,
mesmo que suas condig¢des econdmicas Ihe permitam uma jornada de trabalho inferior.

Essa situacdo pode levar a uma intensificacdo do trabalho docente, podendo ocasionar
uma desisténcia da profissdo, fendmeno denominado de “Sindrome de Burnout”, por Codo
(2006), que discutimos anteriormente.

A resposta para essa dupla jornada de trabalho pode ser explicada pela baixa
remuneracdo dos professores se comparados com os demais profissionais do servigo publico
no Distrito Federal, tal como mostramos no segundo capitulo desta dissertacao.

E importante considerar que, concretamente, € comum o nimero de horas semanais
efetivamente trabalhadas ultrapassar o nimero de horas-aula informadas. Trata-se do tempo
de ensino versus tempo de trabalho. Este Gltimo € maior, pois abrange o tempo empregado no
planejamento de aulas, nas corre¢cdes de exercicios, na avaliagdo, nos estudos realizados fora
do horario escolar, fazendo com que o magistério seja associado a ideia de sacerddcio e
vocacao, que requer dedicacdo exclusiva (GATTI; BARRETO, 2009).

Essa quantidade de horas trabalhadas reflete em sua formacdo continuada, pois o
professor ndo tem tempo para se dedicar a sua formacdo profissional. A participacdo em
eventos de formacdo continuada ndo oferecidos pela SEDF, inclusive fora do DF, fica
comprometida. Dessa forma, o professor ndo tem tempo para interagir com seus pares que
atuam em outros espacos geograficos, o que contribuiria para o alargamento da sua percepc¢éo
profissional.

No que concerne a idade, tivemos a seguinte situacéo:

® Conforme Edital normativo 02/2010, publicado pelo Diério Oficial do Distrito Federal n°107, pagina 91, de 7
de junho de 2010.
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Tabela 4 - Idade dos interlocutores

Faixa etéria Percentual
18-19 anos 0%
20-29 anos 9,61%
30-39 anos 40,38%
40-49 anos 39,75%
50-59 anos 9,61%
Mais de 60 anos 0,65%

Dos respondentes, 40,38% estdo na faixa etaria dentre 30 e 39 anos, seguidos pelos
que se encontram na faixa de 40 a 49 anos. Ndo houve nenhum participante com menos de 20
anos, e menos de 1% com mais de 60. A falta de professores abaixo de 20 anos pode estar
associada a exigéncia de formacao em nivel superior para o ingresso no magistério pablico do
DF. Com essa idade, ndo houve tempo para o professor concluir a sua formacdo inicial em
nivel superior. Se a SEDF ainda permitisse o ingresso de professores com a formag¢do minima
prevista na LDB, qual seja, de nivel médio, possivelmente teriamos interlocutores com menos
de 20 anos.

O fato de termos menos de 1% da amostra com mais de 60 anos pode estar relacionado
a aposentadoria especial para professores prevista no art. 40, §85° e § 8° do art. 201 da CF de
1988, que prevé que os professores que comprovem exclusivamente tempo de efetivo
exercicio das funcdes de magistério na educacdo infantil e no ensino fundamental e médio
terdo reduzido em cinco anos os requisitos de idade e tempo de contribuicdo para a
aposentadoria.

Como regra geral, nos termos do art. 40, §1°, I11, “a”, a CF diz que a aposentadoria se
efetivard com a idade de sessenta anos e trinta e cinco de contribuicdo, se homem, e cinquenta
e cinco anos de idade e trinta de contribuicdo, se mulher; os professores que preencherem os
requisitos se aposentardo aos 55 anos de idade, se homem, e 50, se mulher. Ou seja, a nossa
Constituicdo permite a aposentadoria dos professores cinco anos antes da maioria dos
trabalhadores por entender o desgaste resultante do exercicio da profissao.

Nos termos do art. 67, 82° da LDB, para os efeitos do disposto no § 52 do art. 40 e no §

8% do art. 201 da Carta Magna, sdo consideradas funcOes de magistério as exercidas por
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professores e especialistas em educacdo no desenvolvimento de atividades educativas, quando
desempenhadas em instituicdo de educagdo basica em seus diversos niveis e modalidades,
incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as de
coordenacao e assessoramento pedagdgico.

Outro elemento que merece destaque é o fato de que a faixa etéria indica que os
professores estdo no auge da carreira e que, nesse sentido, a participacdo em eventos de
formacdo continuada é importante, pois permite a reflexdo da prética e ascensdo na carreira.

Quanto a formacdo académica desses profissionais, um nUmero consideravel de
professores (70%) possui especializacdo, que é um dos programas de p6s-graduacao, previsto
no art. 44, 1l, da LDB. Desses professores, 16,96% fizeram especializacdo em
psicopedagogia. Isso pode indicar a necessidade que os professores tém de lidar com os
alunos com dificuldades de aprendizagem ou com necessidades especiais, matriculados na
rede regular de ensino em decorréncia da proposta da educacéo inclusiva.

O movimento pela educacgdo inclusiva iniciou-se nos anos de 1980, época marcada
pela ampla discussédo acerca dos direitos da pessoa humana, que defendia a inclusdo
incondicional de todos os estudantes no sistema regular de ensino. Com esse entendimento,
em 1994, realizou-se uma conferéncia mundial sobre necessidades educativas especiais, na
Espanha, de onde se assinou a Declaracdo de Salamanca, documento em que ficaram
estabelecidas as diretrizes a serem implantadas em relacdo a necessidades educativas especiais
(SOUZA, 2008).

As discussdes acerca dessa tematica foram realizadas em nosso pais, aparecendo,
inclusive, nos documentos normativos brasileiros. A inclusdo da pessoa com necessidades
educativas especiais na rede convencional de ensino, de maneira preferencial, esta prevista na
Carta Politica e também na LDB.

Nos termos do art. 58 da LDB, a educacdo especial, que se inicia no nascimento, é
uma modalidade de educacdo escolar oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino,
para educandos com necessidades especiais, havendo a existéncia de servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacéo
especial qguando necessario.

A lei ainda prevé que o atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servicos especializados, sempre que, em funcdo das condicoes especificas dos alunos, ndo for

possivel a integracdo dos estudantes nas classes do ensino regular.
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Na SEDF, a educacédo especial € ofertada aos estudantes com deficiéncias intelectual,
auditiva, visual, fisica, multipla, além de transtorno global do desenvolvimento (TGD) e altas
habilidades, como superdotacéo, e surdocegueira.

Cursar, entdo, a especializagdo em psicopedagogia pode ter sido uma alternativa a
necessidade de lidar com os alunos especiais. Isso porque na psicopedagogia, que é uma

profisséo ndo regulamentada,

(...) o psicopedagogo recorre a critérios diagndsticos no sentido de
compreender a falha na aprendizagem — dai o carater clinico da
psicopedagogia, ainda que o seu objetivo seja na prevencdo dos problemas
de aprendizagem. E clinico porque envolve sempre um processo diagndstico
ou de investigacdo que precede o plano de trabalho. Esse diagndstico
consiste na busca de um saber para saber-fazer. Por meio das informagdes
obtidas nesse processo de investigacao, o psicopedagogo inicia a construgéo
do seu plano de trabalho (BOSSA, 2007, p.31).

Nessa perspectiva, esse tipo de formacdo continuada pode estar relacionada ao desejo
de compreender a realidade educacional e resolver os problemas praticos da profisséo, aliada
a progressao funcional. O professor, entdo, une a necessidade da pratica a progressdo na
carreira.

A procura pela psicopedagogia pode estar ligada também ao fato de ser um curso “da
moda” e de conferir prestigio ao professor, por se aproximar da psicologia, por ser um curso
mais elitizado que a pedagogia. Pode também indicar uma alternativa de atividade
profissional a ser desenvolvida fora da sala de aula.

Esse dado também se relaciona com os cursos oferecidos pela EAPE. Ha um numero

consideravel de cursos na area da educacéo especial oferecidos pela escola de formacao.

Tabela 5 — Cursos na area de educacéo especial oferecidos pela EAPE no periodo 2009-2011

Total de cursos Cursos na area da
Ano - ~ . Percentual
oferecido educacéo especial
2009 69 15 21%
2010 34 4 11%
2011 (1° Sem.) 110 24 21%

Pela tabela, € possivel verificar a demanda de cursos na area da educacdo especial,
pois, segundo informacdes de prépria EAPE, as tematicas dos cursos sdo extraidas tambem

das necessidades demonstradas pelos professores.
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Quanto ao tempo de servico na SEDF, é revelada a seguinte situag&o:
Gréfico 3— Tempo de servico da SEEDF

2. Tempo de servico na Secretaria de Estado de Educacao do
Distrito Federal

HEntrel e 5 anos

BEntre 5 e 10 anos
Entre 10 e 15 anos

mEntre 15 e 20 anos

= Mais de 20 anos

Dos respondentes, 32 % tém entre 1 e 5 anos, 14% tém entre 5 e 10 anos, 26% entre
10 e 15, 18% entre 15 e 20, e 10% tém mais de 20 anos de servigo. A presenca majoritaria dos
que estdo entre 1 e 5 anos pode sugerir que os professores com mais tempo de servico na
SEDF néo se sintam motivados ou tenham a necessidade de participar de eventos de formacao
continuada.

A presenca majoritaria dos professores ingressantes nas acdes de formacdo continuada
também pode se justificar pelo fendmeno denominado por Tardif (2010) de “choque com a
realidade”, que condiz com o confronto inicial com a realidade complexa que as escolas estdo
inseridas. Esse conflito pode também estar ligado “(...) & desilusdo e ao desencanto dos
primeiros tempos de profissdo” (p.82).

Assim, ao lidar com a realidade, muitas vezes distante do ideario de educacédo
construido durante a formacéo inicial, e também por se deparar com as exigéncias do mundo
do trabalho, o professor pode sentir a necessidade de buscar solucBes para a sua problematica
cotidiana. Aliadas a esse aspecto estdo as condicbes de trabalho, que nem sempre

proporcionam ao professor um exercicio profissional de qualidade.
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Tardif (2010), ao discorrer sobre o assunto, afirma que ha duas fases durante os
primeiros anos na carreira docente: a exploratéria e a de estabilizacdo e consolidacdo. A
primeira (de um a trés anos) caracteriza-se pela necessidade de o professor ser aceito por seu
curriculo profissional, o que nos leva a afirmar que este possa ser um dos motivos que faz
com que eles invistam na sua formacao continuada. A segunda etapa esta menos centrada na
pessoa do professor e mais na disciplina ministrada e nos alunos. Nesta, 0 docente estd mais
confiante em si mesmo, o que o faz se voltar para as necessidades e os problemas ligados aos
estudantes. Essa maior preocupacdo com questdes pedagdgicas pode leva-lo a investir na
continuidade da sua formacdo. Vale ressaltar que a consolidacdo ndo decorre naturalmente
apenas em razdo do tempo cronologico “(...) decorrido desde o inicio da carreira, mas em
funcdo também dos acontecimentos constitutivos que marcam a trajetéria profissional,
incluindo as condi¢des de exercicio da profissao” (p. 85).

Os docentes que tém entre 10 e 15 anos de servico também aparecem com
expressividade, representando 26% da amostra. Isso pode sugerir que esse professor que
participou de ac¢Ges no inicio da carreira permaneceu um periodo sem a necessidade de buscar
respostas para a sua pratica, mas as incertezas, proprias da profisséo, reclamaram seu retorno
a participacdo em eventos de formacgédo continuada.

A menor parcela esta entre os que possuem mais de 20 anos de trabalho. Este dado
pode indicar que os professores mais experientes ndo sintam necessidade de participar de
eventos de formacgdo continuada por entenderem que ja sabem lidar com as dificuldades da
profissdo ou porque ndo se sentem motivados, uma vez que ja alcancaram o topo na escala de
padrdes prevista no plano de carreira.

No que tange a atividade exercida pelos professores, a maioria dos respondentes
(63%) estd na docéncia em sala de aula, sequidos dos que estdo em gestdo em sala de aula
(7%). As demais atividades aparecem com percentuais menores, conforme mostra o grafico a

sequir:
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Gréfico 4- Atividade exercida pelos interlocutores

4. Atividade exercida no momento

®m 01 - Doceéncia em sala de aula

H02 - Gestao de escola (responder
pergunta abaixo)

10 - 20% 03 - Apoio em diregao de escola

09 - 2%
08 - 0% m 04 - Atividade burocratica em
Diretoria Regional de Ensino
07 - 1%
= (0] -63% m 05 - Atividade burocratica na

06 - 3% sede da SEEDF
= (05 - 0% 06 - Professor readaptado em
atividade pedagdgica na escola
=04-3%
07 - Professor readaptado em
03-1% atividade burocrética na escola
"02-7%

08 - Professor readaptado em
atividade burocratica em DRE ou
sede da SEEDF

09 - Pedagogo na sala de
recursos

10 - Qutro. Qual?

Dos que marcaram “outros”, correspondendo a 20% da amostra, exercem atividades
diferentes das descritas nas opc¢des do questionario, quais sejam: coordenacdo no Nucleo de
Monitoramento Pedagdgico (NMP), coordenacdo na escola, coordenacdo do projeto Mais
Educacdo, coordenacdo da Educacdo Integral, articulacio no Centro de Referéncia em
Alfabetizacdo (CRA) e orientacdo educacional. Todas estas atividades estdo diretamente
ligadas ao trabalho pedagdgico e, segundo entendimento da SEDF, precisam ser exercidas por
professores. Apresentaremos uma sintese dessas atividades para melhor compreensdo da
funcéo que o profissional exerce.

O NMP é um dos nucleos da estrutura da SEDF e é responsavel pelo dialogo
pedagdgico a ser estabelecido entre a Diretoria Regional de Ensino (DRE) e as escolas. O
coordenador pedagdgico nas escolas é o professor responsavel por acompanhar as atividades
didatico-pedagdgicas desenvolvidas pelos professores, bem como a elaboracdo e a

implementacdo do projeto politico-pedagogico (PPP) da instituicdo escolar. Ndo ha concurso
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para a ocupacio do cargo de coordenador. No inicio de cada ano letivo, um®? professor é
escolhido pela instituicdo escolar para desempenhar tal fungdo. O CRA é um centro de
referéncia que acompanha as escolas que oferecem turmas de alfabetizacdo e também ¢é
responsavel pela formacéo continuada dos docentes que atuam nas referidas turmas.

Segundo informagBes do Ministério da Educagdo (MEC)>, o programa Mais
Educacdo, criado pela Portaria Interministerial n°® 17/2007, em nivel de governo federal,
aumenta a oferta educativa nas escolas publicas por meio de atividades optativas que foram
agrupadas em: acompanhamento pedagdgico, meio ambiente, esporte e lazer, direitos
humanos, cultura e artes, cultura digital, prevencdo e promocédo da salde, educomunicagéo,
educacdo cientifica e educacdo econdmica. Esse programa visa fomentar atividades para
melhorar o ambiente escolar e atender prioritariamente as escolas que apresentam baixo
indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB),>* situadas em capitais e regides
metropolitanas.

A educacdo integral € um dos programas da SEDF e tem por objetivo ampliar tempos,
espacos e oportunidades educacionais, buscando favorecer a aprendizagem na perspectiva da
cidadania, da diversidade e do respeito aos direitos humanos, a fim de atender a LDB, que
prevé a ampliacdo da jornada escolar em seu artigo 34. Segundo essa norma, a jornada escolar
no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula,
sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola.

O orientador educacional é o profissional formado em pedagogia com a devida
habilitacdo ou pds-graduacdo em orientacdo educacional. Ele é responsavel pela identificacéo,
prevencdo e superacdo dos conflitos, colaborando para o desenvolvimento do aluno e tendo
como pressupostos o respeito a pluralidade, liberdade de expressdo, orientacdo, opinido,
democracia da participacao e valorizagdo do aluno como ser integral.

Nossa pesquisa também revela que os professores, de maneira geral, exercem a funcao
na qual ingressam no servico publico: a docéncia em classe, que é o trabalho dos professores.
Etimologicamente, docéncia vem do latim docere, que significa instruir, indicar, ensinar, dar a

entender (VEIGA, 2009). Entdo, é o trabalho no qual os professores sdo contratados para

®2.0 nimero de coordenadores pedagdgicos em uma escola varia de acordo com a quantidade de alunos que
possuli.

>% Disponivel em:< www.mec.gov.br>. Acesso em: 23 jan. 2011.

** O IDEB é um indice criado, em 2007) para medir a qualidade de cada escola e cada rede ensino do pais. E
calculado com base em taxas de aprovagdo e no desempenho do aluno em avaliacdes realizadas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Disponivel em:< www.mec.gov.br>.
Acesso em: 23 jan. 2011.
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desenvolver, pois a funcdo da escola estd diretamente relacionada ao processo de ensino e
aprendizagem de conhecimentos sistematizados pela humanidade. Essa apropriagdo se dara no
espaco escolar, tendo o professor como o profissional responséavel pela sua condugéo.

E durante a realizacio de aulas que o professor tem a possibilidade de concretizar o
que foi planejado anteriormente, pois todo exercicio profissional como atividade humana
intencional requer uma organizagdo, uma sistematizacdo, um planejamento de modo a
coordenar os meios e os fins. O planejamento, portanto, diz respeito a organizacdo de
atividades para a consecucao de objetivos tracados.

Esse planejamento que se concretizara em um documento escrito, o plano de trabalho,
ndo € uma atividade solitaria, solta, mas articulada pelo PPP da instituicdo. Nesse sentido, o
planejamento de ensino ndo corresponde a uma opc¢do somente do professor, mas, ao ser
elaborado em sintonia como o PPP da instituicdo educacional, reflete o entendimento do
coletivo escolar.

O PPP, que representa a organizacdo do trabalho pedagogico da instituicdo, é o
documento de identidade da escola que retrata a situacdo atual e traca, de forma explicita, 0s
seus objetivos. O projeto “(...) € politico no sentido de compromisso com a formacdo do
cidaddo para um tipo de sociedade (...); é pedagdgico porque define as acdes educativas para
que a Instituigdo cumpra seus propositos” (VEIGA 1995, p.13). Ambas as dimensfes se
relacionam reciprocamente.

Fundamentado nesse protocolo de compromissos assumidos, ou seja, no PPP, é que o
planejamento docente precisa ser desenvolvido, pois um trabalho pedagogico desvinculado do
projeto tende a ser uma atividade isolada, descontextualizada “(...) da realidade social,
caracterizando-se mais como uma acdo mecanica e burocratica do professor, pouco
contribuindo para elevar a qualidade da agdo pedagogica desenvolvida em ambito escolar”
(LOPES, 2004, p. 56).

O planejamento de ensino, entendido como elemento articulador do fazer pedagogico,
embora requeira uma excelente operacionalizacdo técnica, ndo se restringe a essa dimenséo,
mas apresenta outras duas indissociaveis: a politica e a estética™.

A dimensdo politica do planejamento de ensino diz respeito a intencionalidade da
pratica pedagogica. O professor, ao fazer as suas escolhas em seu trabalho, tem, ainda que de

forma implicita, a intencdo de formar um tipo de homem para um modelo de sociedade.

** RIOS (2010) analisa as trés dimensdes da docéncia: técnica, politica e estética.
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Assim, o planejamento de ensino ndo é neutro porque o trabalho docente também nao €. “(...)
a acao pedagogica ndo podera ser, em hipétese alguma entendida e praticada como se fosse
uma a¢do neutra” (LUCKESI, 2011, p. 28).

Articulada a politica esta a dimensdo técnica do planejamento, responsavel pela
concretizacdo das intencionalidades docentes quanto a formacao do sujeito. Nao se trata de
uma dimensdo técnica neutra, desvinculada das intencGes, pois € a sua desarticulagdo das
dimensdes politica e estética ““(...) que se cria uma visdo tecnicista, na qual se supervaloriza a
técnica, ignorando sua insercdo num contexto social e politico e atribuindo-lhe um caréater de
neutralidade (...)” (RIOS, 2010, p. 94).

A dimensdo técnica se faz presente porque, ao desenvolver o seu trabalho, o professor
precisa dominar a operacionalizacdo da sua profissdo. Esse dominio € exigido para que o
docente possa exercer a sua funcdo de ensinar, que configura-se, assim, nesta leitura,
essencialmente como “(...) a especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que chamamos
curriculo), seja de que natureza for aquilo que se quer ver aprendido a alguém” (ROLDAO,
2007, p 95).

Em se tratando do planejamento de ensino, a técnica pedagdgica requer que o
professor saiba trabalhar com os elementos constitutivos do planejamento: objetivos,
conteddos, métodos, técnicas e recursos de ensino e avaliacdo da aprendizagem.

Por meio dos objetivos de ensino-aprendizagem, o professor deixa claro o seu projeto
de educacdo, explicitando o tipo de sujeito que quer formar. A constru¢do dos objetivos
auxilia o professor a desenvolver um trabalho pautado pela unidade, pela coeréncia, e também
contribui para a definicdo dos critérios usados na avaliacdo da aprendizagem. Nas palavras de
Lopes (2004), “(...) os objetivos de ensino deverdo estar voltados predominantemente para a
reelaboragdo e a produgdo do conhecimento” (p.60).

A elaboracdo do conhecimento requer o trabalho com os conteddos de ensino, que
compreendem um conjunto de saberes produzidos pela humanidade e organizados
pedagogicamente com vistas a apropriacdo pelos estudantes. Eles ndo apresentam um fim em
si mesmos, mas sdao um meio para que 0s estudantes desenvolvam suas capacidades de
andlise, sintese e avaliacdo. A partir da apropriacdo do conhecimento cientifico sistematizado
gue o sujeito tera mais condicdes para passar de experiéncias fragmentadas, sincréticas, para
experiéncias organizadas, elaboradas, sintéticas do conhecimento.

Essa passagem dard ao estudante condicfes para que possa, a0 menos, ampliar a sua
compreensdo de mundo. Ndo nos referimos ao trabalho com conteddos utilitaristas, de

aplicacdo imediata, mas antes defendemos a apropriacdo de conhecimentos para que o sujeito
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possa se movimentar nessa realidade contraditoria, j& que o conhecimento dessa
“(...) realidade j& traz, em si, um carater revolucionario, na medida em que pde a mostra as
injusticas e contradi¢cdes existentes, apontando para a necessidade de sua transformagio”
(PARO, 2008, p. 10).

O conhecimento sistematizado, nas palavras de Silva (2009), rompe com
“(...) 0 senso comum e avanca na elaboracédo e explicacdo da realidade de forma articulada e
ampla, movimento que exige a superacdo do senso comum, enquanto explicacdo parcial e
fragmentada da realidade, permitindo revelar a esséncia do fendmeno” (p.190).

Os contetidos de ensino estdo intimamente relacionados aos objetivos tracados, pois, é
por meio daqueles que estes podem se concretizar. Ao formular os objetivos e selecionar os
contetdos de ensino, o professor terd, entdo, condigdes para escolher os métodos de ensino.

Métodos de ensino dizem respeito ao caminho escolhido pelo professor para alcancar
0s objetivos tracados. A escolha dos métodos estd diretamente relacionada aos objetivos e
conteddos. Os métodos se concretizam por meio das técnicas de ensino, que precisam ser
utilizadas pelo docente de maneira consciente e permeadas pela intencionalidade para nédo
tornar o trabalho docente numa pratica tecnicista.

Fortemente ligadas as técnicas estdo 0s recursos de ensino. Estes sdo 0s meios que
auxiliardo o professor a concretizar o seu trabalho. Vale ressaltar que os recursos de ensino
ndo funcionam sozinhos, ndo falam por si mesmos, ndo fazem a aula acontecer, mas auxiliam
o professor e contribuem para a concretizagdo dos objetivos previstos. Sdo, portanto, “(...)
instrumentos auxiliares do professor no desempenho das atividades pedagdgicas
programadas” (SALES, 2004, p.57).

O préximo passo € definir as formas de avaliacdo, que ndo é um fator exterior ao
planejamento de ensino, mas, ao contrario, constitui um dos seus elementos. Ao avaliar, ha a
possibilidade de se comparar o que foi obtido com o que se pretende alcancgar. Desse conceito,
depreende-se que a avaliacdo € um juizo de valor comparativo, ou seja, que 0 objeto sera
considerado quanto mais se aproximar dos critérios estabelecidos. Esse entendimento da
avaliacdo conduz a uma tomada de decisdes, pois, ao se constatar que o trabalho pedagdgico
ndo alcangcou os objetivos pretendidos, pode-se tomar providéncias a fim de verificar quais
elementos estdo dificultando o éxito do processo.

Como se percebe, a dimensdo técnica do planejamento ndo se desvincula da politica,
pois “(...) é preciso que a técnica seja fertilizada pela determinacdo autdbnoma e consciente dos
objetivos e finalidades, pelo compromisso com as necessidades concretas do coletivo e pela
presenca da sensibilidade” (RIOS, 2010, p. 96).
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A dimensdo estética esta relacionada a beleza do trabalho docente, que é caracterizada
por ser um trabalho pedagdgico bem articulado, pautado pela unidade, com objetivos bem
definidos e, é claro, com a certeza do tipo de homem que se quer formar. Trata-se de um
trabalho tecnicamente adequado com compromisso assumido e declarado. E o trabalho que
conhece a realidade socio-historica da qual partird e tem muito nitido o que se quer alcancar,
considerando ndo s6 a amplitude instrumental do fazer, mas os sujeitos envolvidos no
processo pedagdgico. Essa dimensdo torna bela a nossa aula. Uma aula pode ser bonita, mas,
para isso, precisa de compromisso, de uma excelente operacionalizacdo e, é claro, de condutas
marcadas pela alteridade em relagéo ao outro.

Todo o trabalho de planejamento que se concretizard numa aula necessita de um
espaco de discussdo, que é a coordenacdo pedagdgica. No caso do DF, a Lei n. 4.075 de 2007,
o0 plano de carreira dos professores, em art. 10, assegura ao servidor da Carreira Magistério
Pablico do Distrito Federal o exercicio da regéncia de classe nas instituicbes educacionais, um
percentual de, no minimo, 20% de sua carga horaria semanal para atividades de coordenagéo
pedagdgica. No caso dos professores com carga horaria semanal de 40h, a coordenacédo
pedagdgica ocorrerd no turno contrario ao de regéncia, totalizando 15 horas semanais,
devendo: um dia ser destinado a coordenacdo coletiva na instituicdo educacional; dois
destinados a coordenacdo pedagodgica individual na instituicdo educacional e formacéo
pedagdgica, e outros dois dias a coordenacdo pedagogica individual, podendo ser realizada
fora do ambiente da instituicdo educacional.

Nota-se que ha previsdo de um periodo destinado a formacdo continuada inserida na
carga horaria de trabalho. Isso atende o art. 67, V da LDB, que prevé que os sistemas de
ensino promoverao a valorizacéo dos profissionais da educacéo, assegurando-lhes um periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho.

Esse espaco conquistado pelos professores para discussdo das decisdes e atividades
escolares permite o dialogo entre professores formados nas mais variadas areas do
conhecimento, inclusive mediante a participacdo em cursos e demais eventos de formacéo
continuada pela EAPE. Assim, em se tratando de disciplinas, em nossa pesquisa acerca dos
respondentes, a maioria est4 habilitada a ministrar a disciplina atividades®®, conforme a tabela

a seguir:

56 .. , ... .. J , o,
‘Atividades” é o nome da disciplina ministrada pelos professores habilitados em nivel de magistério ou em

pedagogia que atuam na educagdo infantil e/ou nos anos iniciais do ensino fundamental. Trata-se do professor
multidisciplinar, polivalente.
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Tabela 6 — Disciplina ministrada pelos interlocutores

Disciplina Quantidade
Artes (plasticas. musicais e cénicas) 0,66%
Atividades 55,31%
Ciéncias Bioldgicas 3,31%
Educacao Fisica 3,97%
Filosofia 0,66%
Fisica 1,32%
Geografia 3,31%
Historia 9,27%
Lingua Estrangeira Moderna 3,97%
Lingua Portuguesa 6,29%
Matematica 4,63%
Quimica 1,32%
Sociologia 0,66%
Orientacdo Educacional 3,31%

Em branco 2,01%

Estes dados estdo diretamente relacionados ao nivel/modalidade de educacédo basica em
que os interlocutores atuam. Dos que participaram da nossa pesquisa, respondendo a questéo
que trata do nivel/modalidade de educacdo basica em que atuam, parcela significativa da
nossa amostra atua nos anos iniciais do ensino fundamental regular (39%), seguida dos anos
finais do ensino fundamental regular (23%) e ensino médio regular e educacdo infantil, ambos

com 12%, conforme gréafico a seguir:
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Gréfico 5 — Nivel/modalidade de educacgéo basica em que atuam os interlocutores

5. Nivel/Modalidade de educacao basica em que atua:

B Educacao Infantil

B Anos iniciais do Ensino
Fundamental - Regular

¥ Anos iniciais do Ensino
Fundamental - EJA

4952% 7 12%

® Anos finais do Ensino
Fundamental - Regular

B Anos finais do Ensino
Fundamental - EJA

Ensino Médio - Regular

1% Ensino Médio - EJA
Educagao Especial

Outro. Qual?

A luz do art. 20 da LDB, a educago escolar, promovida predominantemente por meio
do ensino em instituicbes proprias, serd composta pela educacdo béasica e pela superior. A
bésica, foco do nosso trabalho, é integrada pela educacdo infantil, ensinos fundamental e
médio. A educacdo de jovens e adultos (EJA) e a educacdo especial ndo sdo niveis da
educacdo, mas modalidades, ou seja, sdo formas peculiares de se oferecer a educacdo formal.

A educacdo infantil é a primeira etapa da educacao basica e serd oferecida em creches
ou equivalentes para criancas de 0 a 3 anos e pré-escolas para infantes de 4 e 5 anos. O ensino
médio é Ultima etapa da educacdo basica e terd a duracdo minima de trés anos. Pode ser
oferecido articulado a educacéo profissional. A EJA é uma modalidade de educacéo dirigida
aos jovens e adultos que ndo cursaram ou nao concluiram os ensinos fundamental e médio na
idade propria e devera, preferencialmente, ser articulada com a educacdo profissional. A
educacdo especial € uma forma de se oferecer a educacdo escolar, que tem inicio desde o
nascimento com vistas ao desenvolvimento da pessoa com necessidades especiais.

A presenca majoritaria de professores do ensino fundamental mostra a expressividade

da nossa amostra, uma vez que, conforme senso 2010 da SEDF, a maioria dos alunos
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matriculados na rede concentra-se nessa etapa da educacgdo escolar. Essa realidade revela os

“gargalos” da educagdo basica, conforme tabela abaixo:

Tabela 7 — Numero de alunos matriculados nos diversos niveis de educacéo basica no DF

Etapa da educacéo bésica NuUmero de alunos matriculados
Educacéo infantil 34.146
Ensino fundamental 315.412
Ensino médio 83.203
Total de alunos 432.761

Fonte:; Censo Escolar 2010- SEDF.

O ensino fundamental é a segunda etapa da educacgéo basica. Em 2006, a Lei n. 11.274
alterou o artigo 32, caput, da LDB, ampliando sua duracdo de 8 para 9 anos, devendo pais e
responsaveis efetuarem a matricula dos seus menores, a partir de 6 anos no ensino
fundamental.

Essa lei que disciplina a ampliacdo do ensino fundamental, previa um prazo para sua
implantacdo até 2010. Todavia, em 2008, o DF implantou em toda a rede publica o ensino
fundamental de 9 anos. Essa mudanca ocorreu de forma gradativa. Em 2005, a ampliacéo
ocorreu na Diretoria Regional de Ensino de Ceilandia; em 2006 em Taguatinga; em 2007 em
Brazlandia, Guard e Samambaia e, em 2008, nas demais DREs. Na rede publica, os alunos
dos trés primeiros anos do ensino fundamental estdo organizados em bloco: o Bloco Inicial de
Alfabetizacdo, BIA. Nos demais anos, do 4° ao 9°, ha a seriacéo.

Para que os professores possam atuar nesse nivel de educacdo basica, necessitam
possuir curso superior, conforme art. 4°, I, Lei n. 4.075/2007, em que o ingresso na Carreira
Magistério Publico do Distrito Federal ocorrera, exclusivamente, por concurso publico de
provas e titulos, no cargo de professor de Educacdo Baésica. Este deve ter habilitacdo
especifica, obtida em curso superior, com licenciatura plena ou bacharelado, com
complementacdo pedagdgica. A SEDF ndo admite, atualmente, em seu quadro efetivo, o
ingresso de professores com formacdo minima prevista no art. 62, caput, que € a de curso de
nivel médio, na modalidade Normal.

A menor proporcdo de professores estd na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

Dentre os que responderam “outros”, os professores atuam em centros interescolares de
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linguas como coordenadores entre a DRE e a EAPE, como responsaveis pelo
acompanhamento e implementacdo das politicas relacionadas a todos os niveis e como
orientadores educacionais.

Esses professores que atuam nos diversos niveis e modalidades de educacdo bésica e
que participam das acdes de formacdo continuada promovidos pela EAPE estdo espalhados
pelas catorze Diretorias Regionais de Ensino (DREs). Em determinados cursos que nédo séo
dirigidos a areas especificas, os docentes tém a oportunidade de interagir com outros
professores que atuam em contextos bem diferentes do seu. Essas a¢Oes de formacdo tém
objetivos a cumprir, e estdo relacionados aos direcionamentos assumidos, tematica que

discutiremos adiante.

4.2. Formacao continuada docente: sua politica e seu planejamento

A politica de formagdo continuada estd ligada aos direcionamentos assumidos.
Politica, nesse contexto, ndo é assumida em termos de partidarismo, mas das acfes que o
Estado articula para impulsionar a maquina governamental, a fim de concretizar um direito e
uma direcdo para a formacdo continuada.

As acOes de formacdo continuada ndo aparecem num dado contexto de maneira
aleatoria. Antes, revelam, ainda que de maneira implicita, as intencionalidades dos seus
formuladores. A partir dessa dimensao politica € que se desenvolvera o planejamento que
concretizara as acdes pretendidas.

As politicas de formacéo continuada, entdo, estdo ligadas ao que se pretende alcancar
em se tratando de formacdo docente, pois toda e qualquer agdo educativa “(...) sempre
expressa uma doutrina pedagdgica, a qual implicita ou explicitamente se baseia em uma
filosofia de vida, concepcao de homem e de sociedade” (FREITAG, 2005, p.35).

E a partir das opcdes filosoficas adotadas pelas agbes de formacio continuada que se
pretende formar um professor para um tipo de escola e sociedade. Pode-se propiciar a
formacdo de um professor adaptativo tendente a contribuir para a ordem e a harmonia da
sociedade, sem questiona-la, sem promover mudancas ou favorecer a formacao de sujeitos
dotados da capacidade de elaborar sinteses, capazes de se movimentar nessa sociedade em
permanente mudanca, desvelando as suas contradicGes e compreendendo o seu papel dentro

do todo social.
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E nesse sentido que passamos a discutir a politica de formacdo da EAPE. Segundo
informacGes da Escola de formacdo, as acOes de formacdo continuada adotadas pela EAPE
levam em consideracdo as necessidades dos professores e seguem diretrizes constantes no
Decreto n. 6.755 de 2009, que prevé o estabelecimento de foruns, exposto por nds

anteriormente. Nas palavras da gerente de formacédo da EAPE,

(...) € o forum do MEC. E do programa de formagio do MEC. Todo estado.
Todos os estados estabelecem esse forum de formacdo, né. Entdo, é ele que
define as politicas de formagdo. Quem participa desse forum? Por exemplo,
hoje, t&4 participando desse forum da Secretaria...até, entdo, até o ano
passado, a Secretaria de Educacdo ela deu as costas para 0 MEC. Entdo, esse
férum ele ja era instituido em todos os espacos, quase. S6 o DF que ndo.
Entdo, nés perdemos muita oportunidades de formacdo, em parceria com o
MEC em razdo disso. Entdo, esse forum, a Capes, a Anfope, né...o IFB,
UnB. Entdo, agora, a gente, sim tem uma politica comegando a se estruturar
(Gerente de Formagéo — EAPE).

Dessa maneira, segundo a EAPE, a formacao continuada de professores da SEDF esta
se estruturando a partir das orientagdes previstas no referido decreto, que institui a politica de
formacdo de professores. Essa norma, entdo, pode ser vista como um marco no que diz
respeito a formacdo docente. Nesse entendimento, indagamos se os professores tinham
conhecimento do teor do decreto. As respostas revelam a realidade mostrada no grafico a
sequir:

Grafico 6- Professores que conhecem o decreto n. 6.755 de 2009

15. Vocé conhece o contetido do decreto n. 6.755 de 2009,
que institui a politica nacional de formacao dos profissionais
do magistério da educacdo basica?

= Sim

m Nao
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Dos respondentes, 66% dizem que desconhecem o conteido da norma e 34% revelam
ter conhecimento sobre ela. Dos que a conhecem, 42% atribuem & internet o meio pelo qual
tomaram ciéncia do decreto, 32% a escola, 11% a EAPE e 15% a outros meios, conforme

grafico abaixo:

Graéfico 7— Meio pelo qual os docentes tomaram conhecimento do Decreto n. 6.755/09

16. Se vocé respondeu sim ao item anterior, como vocé tomou
conhecimento do decreto?

B Internet
m Escola
EAPE

B Qutros

Pelos dados acima, percebe-se que a EAPE ndo foi a principal disseminadora da
informacdo de que existe uma politica de formacdo de professores instituida em nivel
nacional. Entendemos que essa deveria ser uma acgdo prioritaria da escola de formacao para
que os professores pudessem entender que os eventos de formacdo ali desenvolvidos foram
formulados de maneira articulada, com base em diretrizes normatizadas.

Quanto aos que responderam ter conhecido o conteldo do decreto por outros meios, as

respostas sdo as seguintes:
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Tabela 8 — Outros meios pelos quais 0s professores tomaram ciéncia do Decreto n. 6.755 de 2009

Meio pelo qual o professor tomou ciéncia do Decreto n° 6.755 de 2009 Percentual
Estudo individual 11%
Debate no SINPRO®’ 11%
Curso preparatério para concurso 45%
Estudo académico 11%
Nucleo de Monitoramento Pedagdgico 11%
Outros 11%

Pela tabela acima, 45% dos meios para a difusdo do teor do decreto correspondem a
cursos preparatérios para concursos, 0s cursinhos. De forma geral, os professores que
frequentam esses espacgos formativos pretendem concorrer a um cargo publico em outro
orgdo, ou seja, almejam deixar de ser professores na SEDF. Esse dado pode revelar que os
professores que pretendem ingressar em outro 0rgao talvez ndo participem das agdes ofertadas
pela EAPE, tendo esses preparatdrios rapidos e aligeirados como fonte (talvez a Unica) de
formacdo continuada.

No que concerne ao desenvolvimento das acdes de formacdo continuada pela EAPE,
os professores quando indagados se ja participaram do planejamento das referidas acdes, as

respostas nos revelaram a seguinte realidade demonstrada pelo gréafico abaixo:

Gréfico 8- Professores que participaram do planejamento de ac¢des de formagéo continuada

implementadas pela EAPE

9. Vocé ja participou do planejamento de acdes de formagdo
continuada de professores promovidas pela SEEDF?

9%

]

10% Nunca

mUma vez
Duas vezes

mTrés ou mais vezes

*" Sindicato dos professores no Distrito Federal.
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Dos respondentes, 74% afirmam que nunca participaram do planejamento das a¢des de
formacdo continuada, o que contradiz a fala da gerente de formagéo da EAPE, que afirma: “A
gente faz a avaliacdo. Todos 0s cursos nossos, nds fazemos a avaliagdo, perguntamos das
necessidades, sugestBes. Perguntamos isso também aos nossos professores cursistas. Isso
serve de direcionamento pra gente decidir que cursos”.

A professora Telma®™ afirma que “a EAPE deve antes de ministrar qualquer curso,
fazer um levantamento das reais necessidades dos professores. O que eles querem ver ... e a
partir desse levantamento e das necessidades do professor fazer um curso”.

Os professores, quando questionados se ja participaram, a0 menos uma vez, do
planejamento das a¢Oes de formagdo continuada, 42% afirmaram que o fizerem respondendo
a questionarios enviados pelas DREs as escolas, 27% responderam questionarios enviados

pela EAPE as escolas e 33% por outros motivos, conforme grafico a seguir:

Graéfico 9—- Formas de participacéo nas acoes de formacao continuada implementadas pela EAPE

10. Se vocé ja fez parte do planejamento mencionado no item anterior, como
ocorreu a sua participagio?

m Respondendo ao questiondrio enviado
pelas DRE's s escolas

mRespondendo a questionarios
encaminhados pela EAPE as escolas

Outros

%8 Telma, nome ficticio, é professora de atividades, com formacéo em pedagogia em Taguatinga, e atua como
regente no tuno matutino. Atualmente, cursa Letras.
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Na questdo que aborda as formas de participacdo nas acdes de formacdo continuada
implementadas pela EAPE, h a opgdo “outros”. Assim, os “outros” motivos que garantiram a
participacdo dos professores no planejamento das agdes de formacdo continuada sdo oS
seguintes: atuacdo na formacéo dos professores que atuam no Bloco Inicial de Alfabetizacdo
(BIA)®; participacdo em grupos de estudo na DRE; debates ocorridos no sindicato dos
professores; resposta ao questionario encaminhado pela EAPE por meio virtual; atuagdo como
tutor no curso Alfabetizacdo e Linguagem; resposta ao questionario a fim de cursos (avaliagdo
com sugestdes); convite da EAPE para o planejamento como formador; desabafos nos grupos
de orientadores educacionais; auxilio ao planejamento de cursos direcionados a educagdo
especial.

O fato de uma parcela significativa dos professores ndo participar do planejamento das
acOes de formagdo continuada encerra um contradicdo, pois ela deve partir das necessidades e
da realidade docentes para, apos retornar a pratica a fim de redimensiona-la, causar avangos
gue ndo ocorreriam espontaneamente.

Mesmo a maioria respondendo que ndo participa do planejamento das acbes de
formacdo continuada, quando indagados se perceberam mudangas nos programas de formagéo
continuada propostos pela SEDF a partir de 2009, 69% dos respondentes disseram que ndo e

31% afirmaram ter havido mudancas, conforme mostra o grafico a seguir.

Grafico 10 — Percepcdo de mudancas a¢des de formacao continuada

17. Vocé percebeu mudanc¢as nos
programas de formac¢3do continuada
propostas pela SEEDF a partir de 2009,
isto é, com a publicacdao do decreto n.
6.755 de 20097

-, sim

m NGo

As respostas mais recorrentes quanto as mudancas apontadas pelos interlocutores
foram as seguintes: variedade de cursos; o oferecimento de cursos na modalidade a distancia;

maior divulgacdo dos cursos, que estdo mais voltados para as necessidades docentes; aumento

% Trata-se da forma de organizacdo do 1° ao 3° ano do ensino fundamental da Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal.
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no ndmero de vagas nos cursos; descentralizacdo dos espacos da EAPE; melhoria na
qualidade dos cursos e do material fornecido. Essa melhoria levantada pelos professores pode
estar associada aos debates proporcionados pelo férum, j& que no inicio de 2011 houve
espacos de discussdo sobre a politica de formacdo docente.

Quando indagados sobre o espaco em que deve ocorrer a formagdo continuada,

constatamos a seguinte percepcao desenhada no grafico a seguir:

Graéfico 11- Espaco em que deve ocorrer a formagéo continuada de professores

12. Em que espaco deve ocorrer a formacédo continuada de
professores?

m EAPE 906 Sul

m EAPE Descentralizada nas
DRE's

Escola

29%

mInstituicdo de Educagao
Superior

Outros

Dos que responderam a questdo, 52% afirmam que o espaco da formacdo continuada
deve ser na EAPE, descentralizada nas DRES, 29% na sede da EAPE, 9% em instituicbes de
ensino superior e 3% trouxeram outras possibilidades. Nota-se que a descentralizacdo da
EAPE ¢ a resposta mais recorrente. Esse fato pode estar atrelado a localizacdo da Escola de
formacdo, o que dificulta o acesso de professores a esse espaco. Vale ressaltar que a EAPE
localiza-se proximo ao centro de Brasilia, local que recebe um grande contingente de veiculos
oriundos das demais regides administrativas. Ir a EAPE € trafegar no fluxo dos demais
veiculos. Dessa forma, € muito comum o professor se deslocar de sua cidade e permanecer

por um longo lapso temporal em transito até chegar a escola de formacéo.



115

Outro fator que pode ter ensejado essa resposta pode ser o curto periodo que 0s
professores tém para realizar o trecho EAPE-escola. Os cursos que ocorrem no periodo
matutino se encerram as 11h. Os professores que fazem o curso nesse periodo trabalham no
periodo vespertino, e 0 horério de entrada dos alunos é as 13h, na maioria das escolas. Assim,
o0 professor dispde apenas de duas horas para se deslocar e almocar.

De acordo com informac@es prestadas pela gerente de formacdo da EAPE, ha cursos
que sdo ministrados de maneira descentralizada nas DRES, mas a maioria acontece na sede da
EAPE.

Outra resposta recorrente € a que traz a escola como espaco de formagdo. Essa posicao
¢ também assumida por Imbernén (2009), pois o autor, ao discorrer sobre a formacdo
permanente do professor experiente, afirma que a formagao deve ““(...) ocorrer no lugar de
trabalho, na propria institui¢do educacional” (p. 70), pois precisa basear-Se na pratica do
professor num processo denominado de prética teorica. Essa formacgéo a partir da escola parte
do pressuposto de que “(...) 0 profissional de educacdo também possui uma epistemologia
pratica, possui um conhecimento e um quadro tedrico construido a partir de sua pratica” (p.
81), entendimento defendido pelo movimento do professor critico-reflexivo, amplamente
aceito pelos professores e discutido por nds no segundo capitulo.

A formacdo centrada na escola defende a transformacdo da instituicdo educacional em
espaco de formacdo de maneira prioritaria, se comparada a outras agéncias formativas, tais
como as universidades. Imbernon (2009) afirma que ndo se trata de uma mera
“(...) transferéncia fisica, nem tampouco um novo agrupamento de professores para forma-los,
e sim um novo enfoque para redefinir os conteudos, as estratégias, 0s protagonistas e 0s
propositos da formagdo” (p. 80). Na visao do autor, essa ¢ uma forma de desenvolver uma
organizagdo colaborativa entre os docentes, em que “(...) a escola passa a ser o foco do
processo acao-reflexdo-ac¢do, como unidade basica de mudanga, desenvolvimento e melhoria”
(IMBERNON, 2010, p. 56).

Alarcdo (1996), adepta do entendimento da escola como l6cus de formacdo, afirma
que a escola deva se constituir num centro de formacéo para os que estdo nela, o que inclui 0s

professores. A autora, que defende a organizacdo escolar com base nos quatro pilares® da

% Na década de 1990, a Unesco elaborou um relatério sobre educacdo para o século XXI, afirmando que a
educacdo deveria assentar-se em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a viver, aprender a ser e aprender
a fazer.
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educacdo, ainda sustenta que a formacdo docente deva ser realizada dentre os pressupostos

reflexivos propostos por Donald Schon. Nesse sentido, afirma:

(...) continuo a acreditar nas potencialidades do paradigma de formagéo do
professor reflexivo, tal como compreendi no inicio dos anos 1990, mas tenho
vindo a reconhecer que esse paradigma pode ser muito valorizado se o
transportarmos do nivel de formacao dos professores individualmente, para o
nivel de formagao situada no coletivo dos professores no contexto de sua
escola. E essa a razao pela qual, desde 2001, tenho vindo a conceber a escola
como escola reflexiva (ALARCAO, 2010, p. 44).

A escritora lusitana, entdo, atrela a formacdo na escola ao modelo reflexivo, uma vez
que esse paradigma centra-se no conhecimento advindo da pratica, necessario, em sua visao, a
tomada de consciéncia pelos professores de sua identidade profissional.

O entendimento por um ou outro espaco de formacdo estd fortemente atrelado as

concepcOes de formacdo docente, categoria a ser explorada a seguir.

4.3. Concepcoes de formacao continuada e sua relagdo com a formacéo inicial

Concepgao ¢ “ato ou efeito de conceber”, que significa formar na ideia (FERREIRA,
2001), dando-lhe contornos proprios de concepgdes de formacgdo continuada. Nesse sentido,
referem-se a maneira pela qual se enxerga e se entende esse aspecto da profissionalizacao.

Ha os que concebem a formacdo continuada apenas como um aglomerado de cursos
impostos pelo Estado, outros como uma forma para suprir lacunas da formacéo inicial. Outros
ainda a enxergam como um processo que deve se desenvolver ao lado de condicbes de
trabalho dignas e salario condizente com o trabalho desenvolvido.

Ao indagarmos os interlocutores sobre o conceito de formacdo continuada, os termos
que apareceram com maior frequéncia foram organizados na tabela a seguir. Vale ressaltar

que alguma respostas trouxeram mais de um termo.
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Tabela 9 — Conceito de formacéo continuada

. . . NuUmero de vezes que a
Conceito de formagéo continuada .
expressdo aparece

Acesso a inovacles 02
Aperfeicoamento 34
Aprimoramento 34
Aprofundamento e ampliacdo de conhecimentos 05
Atualizagdo 41

Capacitacédo 14
Complementacdo da formagdo inicial 03
Desenvolvimento profissional docente 01
Formacao constante 19
Fundamentacdo tedrica da préatica 03
Momento de descontracdo 01
Oferta de cursos pela SEEDF/EAPE 13
Profissionalizacdo 01
Qualificacdo 01

Reciclagem 08

Reflexdo sobre a préatica 12
Revisdo da pratica 01
Sugestdes de praticas 01
Treinamento 02

Troca de experiéncias 22

As respostas demonstram gque ndo ha um consenso quanto ao conceito de formacéo
continuada, uma vez que o tema pode ser abordado a partir de diferentes visdes que se tem de

educacdo, isto é, a concepcdo de formacdo continuada de professores estd diretamente
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vinculada a concepgdo filosofica adotada. Por exemplo, uma concepgdo formativa baseada

numa pedagogia tradicional pode enxergar a formagdo como capacitacdo, como se o professor

tivesse de ser preenchido com informacdes de especialistas da area. Uma visdo escolanovista,

por conceber a formacdo como um meio de refletir sobre a pratica, e outra tecnicista tenderdo

a visualizar a formagdo como uma forma de treinamento.

Na tentativa de elucidarmos esses termos, apresentamos abaixo um quadro elaborado

por Araudjo (2000), em que sdo destacados o significado e a intencionalidade das concepgdes

de formacédo docente.

Quadro 6 — Formacéo Profissional: a seméantica ideologica

Denominagéo

Caracteristicas

Implicagdes ideologicas

Reciclagem

Mudancas profundas,
transformagbes  radicais  de
objetos, coisas, materiais em

outros objetos, em outras coisas,
em outras matérias.

Desconsidera os saberes dos
professores.

Considera os professores como
recurso humano que pode ser
modificado a mercé das politicas
pUblicas de educacéo.

O professor é um objeto manipulavel, obediente, servil as ideias
que outros concebem. A ele cabe a execugdo. O professor ndo é
visto como sujeito da prépria formagao.

Trata a educagdo como tema extremamente simplista,
descaracterizando a complexidade que a envolve e as relagfes
com a realidade social.

Toma o professor um receptor de receitas prontas.

Forma para a adaptacdo, ndo ambiciona a transformacéo. As
acOes sdo rapidas, imediatas, descontextualizadas, distantes da
realidade da escola.

Treinamento

Busca a destreza, 0
desenvolvimento de aptid@es,
habilidades.

Implica  exercicio
condicionante.
Remete a ideia fabril, trabalhador
da fabrica, trabalho bracal.

repetitivo,

As acles de treinamento devem ser usadas com consciéncia do
que se quer atingir em nivel de educacéo.

Pode gerar a alienacdo, passividade, individualismo,
competitividade, mecanizagdo do trabalho docente etc.

Algumas atividades necessitam de um carater de treinamento,
mas ndo podemos alargar essa terminologia a todo trabalho de
formac&o do professor.

Capacitagédo

Possibilidade de desenvolver
habilidades e competéncias;
Promocdo de condi¢Bes para o
desempenho de fungdes.

Se compreendido como forma de converter ou persuadir, corre-
se o risco de promover atitudes acriticas dos professores.

Ao significar possibilidade de desenvolver-se, pode-se romper
com a ideia de que as pessoas sdo incapazes, limitadas.

Aperfeigoamento

D4 ideia de completude, aspectos
completos, findos, fechados,
acabados.

Melhoramento de ages, busca de
melhoria nas préaticas.

Pode gerar um distanciamento entre o professor e os homens
comuns, pois ele pode assumir sua postura de dono do saber,
deus do conhecimento.

Pode contribuir para a aquisicdo de maior grau de esmero do
trabalho docente.

Tendo em vista a constru¢do de um mundo melhor, mais justo,
mais ético, a denominacdo poderia contribuir para a melhoria da
qualidade de vida de todos, mas tendo claro que a perfei¢do seria
muito pretensiosa.

Formagéo

Constitui-se como agdes em
processo, inacabadas.

Mostra a ideia de constituicéo,
disposicdo, organizacao,
fundamentacéo.

Pode contribuir para compreender que o ser humano é
inconcluso, pois hd um processo de constituicdo humana que ndo
se esgota com o nascimento.

Promove a consciéncia deliberada de mudanga em processo.

Fonte: Aradjo (2000, p. 33-34).

O aperfeicoamento, termo que apareceu trinta e quatro vezes nas respostas docentes, é

uma concep¢do que estd ligada ao ato da perfeicdo, de trazer melhoramento, do

aprimoramento. A formacdo de professores, nesse sentido, é vista como um meio de
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promover acdes capazes de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo como se o
processo formativo tivesse fim. “O aperfeigoamento traz a concepcdo de que algo estd
imperfeito, incompleto, inacabado, que precisa ser aperfeicoado, completado” (SANTIS,
2002, p. 4). Essa visdo esta atrelada a visdo de que o individuo deveré apenas melhorar aquilo
que ja& é. Assim, o docente pode, se bem orientado, tornar-se perfeito, uma vez que nasceu em
condicdes para alcangar esse patamar. O aperfeicoamento vincula-se a ideia de algo que tem
inicio e fim, pois 0 que esta perfeito esta acabado. Trata-se de um conceito contrério a
continuidade, necessario a qualquer processo formativo.

Os professores que conceituaram a formagdo continuada como um processo de
aperfeicoamento podem estar associando-a a noc¢ao de aprimoramento, termo mencionado por
trinta e quatro participantes da pesquisa, a no¢do de qualificacdo, citada por um interlocutor.
Essa perspectiva de formacdo pode estar relacionada a uma percepcdo de adquirir
conhecimento para qualificar suas atividades, como se seu trabalho fosse desqualificado. Essa
visdo esta diretamente relacionada a atualizacdo, outro termo citado com grande frequéncia
pelos professores.

A atualizacdo, citada em quarenta e uma respostas, esta atrelada a nocdo de que o
conhecimento docente esta obsoleto diante das rapidas mudangas, dai a necessidade de
inovacgOes acerca dos conhecimentos académicos. A atualizacdo € vista como uma alternativa
para o docente dar conta das demandas do mundo atual. E como se o professor necessitasse
ser constantemente informado sobre as Ultimas noticias que circulam no mundo. A formacéo
continuada, nesse caso, ndo € percebida como um direito docente ligado a profissionalizacao,
mas como um meio para fazer com que os professores acompanhem 0s assuntos de interesse
dos estudantes. E como se o professor tivesse de adquirir conhecimentos a partir das
necessidades dos alunos. O acesso a inovacOes, termo ligado a nocdo de atualizacdo das
novas informagdes, foi citado em duas respostas.

Essa necessidade de aprender contetdos para dar conta das demandas profissionais
vincula-se a capacitacdo, outro termo citado pelos interlocutores. A capacitacdo, citada
catorze vezes, diz respeito ao acumulo de conhecimentos tedricos para aplicacdo posterior na
préatica. E tornar o sujeito capaz para algo como se fosse desprovido de qualquer tipo de
conhecimentos. Com essa visdo, ganham forca os cursos em pacotes que muitas vezes as
secretarias de educacdo precisam fazer uso porque sdo politicas do Governo Federal. Ou,
ainda, porque a propria rede de ensino opta por dotar os professores de conhecimentos como
se fossem incapacitados de desenvolver seu trabalho com propriedade. Entendemos que essa

visdo esta ligada a nocéo de que a formagdo continuada deva suprir lacunas da inicial.
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Vinculam-se a capacitacdo outras duas expressdes mencionadas pelos interlocutores: a
complementacéo da formagao inicial (citada trés vezes) e o aprofundamento e a ampliagéo de
conhecimentos (mencionada cinco vezes). A formacdo continuada como complemento da
inicial sugere que os professores ndo se sentem preparados pela formagdo primeira, devendo
ser capacitados para lidar com a pratica. E como se a formacgdo inicial fosse sempre
deficitaria. O aprofundamento e a ampliacdo de conhecimentos podem estar associados ao
pressuposto de que o que o professor sabe ndo é suficiente ou de que seus conhecimentos sdo
superficiais.

Reciclar, segundo Ferreira (2001), ¢ “fazer passar por um ciclo. Reaproveitar (material
ja utilizado como papel, vidro, metal, lixo) na obten¢do ou fabricagdo de novos produtos”.
Portanto, a reciclagem, termo que aparece oito vezes nas respostas docentes, esta ligada a
coisas, produtos. Nesse enfoque formativo, hd pouco ou nenhum espaco para a discussdo do
trabalho que é desenvolvido pelo profissional. Trata-se de um modelo de formacdo imposto
de fora para dentro. A adocdo da reciclagem no campo da formacdo de professores
fundamentou a implementacdo de cursos rapidos e descontextualizados, aliados a palestras,
encontros e seminarios esporadicos que abordam o conhecimento de forma superficial. A
revisdo da pratica, citada por um interlocutor, esta ligada a nogéo de fazer a préatica passar por
um processo de melhoramento, uma vez que possa nao atender as demandas atuais.

O temo treinamento, citado por dois interlocutores, como discutido no segundo
capitulo, € um modelo do paradigma da racionalidade técnica em que o professor € um ser
passivo diante da elaboracdo do conhecimento, tarefa dos especialistas. O professor é visto
como um técnico que deve dominar as formas de se transmitir o conhecimento cientifico. Por
trés das outras concepcdes, prevalece essa ideia de treinar o professor.

Treinar o professor, isto é, ensina-lo a ensinar implica a aquisicdo de conhecimentos
de regras e principios rigidos sobre o ensino. Valoriza-se a aquisicdo de teorias pelo docente
para a posterior aplicacdo na pratica, concretizando a dicotomia entre teoria e préatica.
Estabelece-se, assim, uma relacdo hierarquica e linear entre o conhecimento cientifico e a sua
aplicacdo técnica (PEREZ GOMEZ, 1995).

O professor, assim como ocorre num ambiente fabril, deve se adaptar ao trabalho
educativo, ja que este foi cuidadosamente organizado de forma objetiva e fragmentada.
Desconsideram-se, portanto, as contradi¢cfes que permeiam o espaco escolar. Esse modelo,
por entender o professor executor de receituarios, ndo lhe permite compreender as multiplas

relagOes existentes entre os elementos que compdem a realidade material.
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Esse paradigma de formacdo continuada de professores, baseado no pressuposto na
neutralidade cientifica, da racionalidade e da eficiéncia entende que cabe & formacéo treinar o
professor para desempenhar com eficiéncia a sua funcdo para o progresso social, 0 que pode
ser conseguido com a repeticdo de modelos pré-estabelecidos. A preocupacgdo concentra-se na
dimens&o técnica em detrimento da politica. Importa mesmo é aprender a fazer.®*

A formagdo constante € citada por dezenove interlocutores e esta associada a outras
duas expressdes mencionadas: desenvolvimento profissional docente e profissionalizacao,
ambas citadas por um interlocutor, cada. Esta formacdo é um conceito que esta ligado a
continuidade de um processo, a um inacabamento. Assim, ndo existem receitas para tornar um
professor perfeito, nem conhecimentos prontos e acabados. A formagéo, ligada a um
desenvolvimento profissional, € um aspecto necessario ao exercicio de qualquer profisséo.
“Associa-se ao conceito de formacdo a ideia de inconclusdo do homem; identifica-se a
formacdo com percurso, processo (...). Por isso, a formacdo ndo se conclui; cada momento
abre possibilidades para novos momentos de formagao” (PORTO, 2000, p. 14).

O desenvolvimento profissional docente (DPD) é uma nomenclatura utilizada por
Imbernon (2009) e “(...) pode ser concebido como qualquer intencdo sistematica de melhorar
a pratica, crencas e conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestdo” (p.44-45). O DPD pressupbe um levantamento das
necessidades formativas conjugado com o estabelecimento de politicas de formacdo docente.
Dessa forma, as a¢des de formacéo continuada se inserem dentro de uma totalidade maior; sdo
partes de um todo interrelacionado.

A profissionalizacdo € um processo que envolve uma conjugacdo de esforcos da
categoria, com vistas a melhoria do seu trabalho, objetivando o alcance das finalidades
politicas almejadas. A profissionalizacdo do magistério ¢ um esfor¢o que pretende “(...)
construir uma identidade profissional unitaria, alicercada na articulacdo entre formacao inicial
e continuada e exercicio profissional regulado por um estatuto social e economico” (VEIGA,
1998, p. 75-77). Trata-se, portanto, de um movimento do coletivo, sendo a formacédo
continuada um dos elementos desse todo.

A reflexdo sobre a pratica, mencionada por doze interlocutores, liga-se aos
pressupostos do movimento internacional do professor reflexivo, discutido no segundo

capitulo. Os professores, ao se remeterem a reflexdo, associam-na a acdo necessaria ao

81 Aprender a fazer é um dos quatro pilares da educacéo propostos pela Unesco.
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sucesso dos alunos, & melhor atuacao profissional, com vistas ao estabelecimento de um novo
olhar sobre a pratica, sendo esta fundamentadora dela prépria. A concepcdo baseada na
epistemologia da pratica ¢ discutida por Imbernén (2009), que afirma que “(...) a formacao
deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre a sua prética docente, de modo a lhes
permitir examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento” ( p. 55).

Os professores associam a reflexdo a troca de experiéncias, citada vinte e duas vezes, e
sugestdes de préaticas, mencionada por um interlocutor. Essa necessidade pela troca de
experiéncia pode estar associada ao choque com a realidade, expressdo usada por Tardif
(2010) e discutida anteriormente por nés, uma vez que parte significante da nossa amostra é
composta por professores ingressantes.

As concepcles acima foram construidas ao longo da histéria da constituicdo da
profissdo docente e ndo apresentam apenas um sentido negativo, mas ¢ uma forma de
perceber a vida profissional. Em raz&o da historicidade, propria da natureza humana, essas
perspectivas foram se alterando, ja que estamos numa realidade que se constrdi e se modifica
dia a apos dia. Vale ressaltar que as concepgdes que expusemos ndo aparecem em estado
puro, podendo haver a relacdo entre elas. O que ha é a predominancia de um modelo ou de
outro a depender de varios aspectos, entre eles os fundamentos filosofico e epistemoldgico
adotados.

As respostas acima contrastam com o resultado da questdo imposta aos professores:

para que serve a formacao continuada? Nesta, as respostas estdo no grafico a seguir:

Gréfico 12— Para que serve a formac&o continuada de professores?

11. Para que serve a formacao continuada de
professores? Marque somente UMA
alternativa.

W Reciclagem

B Treinamento

6% 1%

W Capacitacdo

W Atualizacdo

M Desenvolvimento profissional
docente

Aprimoramento
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Nessa questdo, a atualizagdo aparece em quarto lugar, segundo a preferéncia dos
professores, contrariando a questdo anterior, que aparece como o termo mais citado pelos
docentes. O Desenvolvimento Profissional Docente aqui aparece como a segunda opcdo,
enquanto na questdo anterior é citado por apenas um dos interlocutores.

Essa realidade, portanto, denota uma aparente contradicdo. Dai a necessidade do
trabalho de investigacdo para que ndo nos situemos apenas na superficialidade dos
fendmenos, uma vez que o objeto deve ser analisado em unidade com o todo. Os fendmenos
devem ser tomados em seu movimento dentro de uma totalidade, sob pena de termos apenas a
visdo da aparéncia, e ndo da esséncia.

Pela analise do conjunto das respostas as questdes dissertativas, parece-nos que, na
esséncia, os professores associam a formacdo continuada a um meio de aquisicdo e
atualizacdo de conhecimentos, como se fosse um campo solto, e ndo a vislumbram como um
elemento da profissionalizagio. E como se a formagao continuada fosse dar conta das mazelas
ligadas ao trabalho do professor. De forma geral, ndo enxergam a triade: condigdes adequadas
de trabalho — salario digno — formagao continuada.

Para reforcar essa percepcdo que tivemos, interlocutores definiram a formacao
continuada como a oferta de cursos pela EAPE ou pela SEDF. Tal resposta mostra a falta de
entendimento da formagdo como um direito do professor, mas como agdes externas, pensadas
por terceiros e oferecidas aos professores. Essa vinculagdo da formacao continuada, associada
a cursos, pode também sugerir que os professores ndo sejam incentivados a participar de
outros formatos de eventos, tais como seminarios, oficinas, congressos, encontros, dentre
outros.

E necessario analisarmos essa realidade como um todo. A vinculacdo da formacio
continuada ao oferecimento de cursos pela EAPE/SEDF também pode estar associada ao fato
de que os professores, pela prépria natureza do trabalho, que exige o cumprimento dos dias
letivos estabelecidos em lei, ndo possam participar de eventos no horario da sua regéncia de
classe, sobretudo se estes ocorrerem fora do Distrito Federal.

Da questdo dissertativa que versa sobre o conceito de formacdo continuada, em
nenhuma das respostas os professores mencionam o movimento da praxis, que pressupde
partir de uma realidade, passar pela teoria para reordena-la e retornar a préatica, agora com
uma visdo ndo caotica, mas do todo. Os interlocutores mencionam a formacdo continuada
como um meio para fundamentar sua pratica, mas em suas respostas ndo fica claro o

movimento da praxis.
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A funcdo de fundamentar a prética é citada pelos professores como uma das relagdes
possiveis entre a formagdo inicial e continuada.
No que concerne a relacdo entre formacéo inicial e continuada, os interlocutores que

responderam a questao revelaram a seguinte situacéo:

Quadro 7 — Relag@es entre formacao inicial e continuada de professores

Existem relages 5
entre a formacio Sim N&o Depende Ndo sei 520 3o?ggsma
inicial e
continuada de
professores? 89% 5,51% 1,37% 3,44% 0,68%

Dos que responderam a questdo, 89% afirmam que existem relagdes entre a formacao
inicial e a continuada. Segundo esses interlocutores, essa relagdo acontece porque: uma
complementa a outra; a continuada da prosseguimento a inicial, ja que essa é 0 primeiro passo
para exercer a profissdo; a formacgéo continuada é vista como um meio que o professor tem de
se atualizar, se aprimorar para dar conta das incertezas da profissdo; a formacgéo continuada
permite 0 enriquecimento da pratica; a inicial é bésica, superficial, sendo a continuada
imprescindivel ao desenvolvimento da profissdo; a inicial é mais tedrica e a continuada
contempla a pratica com sugestdes de atividades para o cotidiano docente; a continuada
complementa a caréncia deixada pelo estagio, que ocorre na inicial; a continuada tem a fungéo
de suprir lacunas da inicial, uma vez que muitas universidades ndo oferecem todas as
disciplinas necessarias a formacdo de um professor; uma depende da outra, ja que 0s
conhecimentos prévios proporcionam enriquecimento no didlogo com o grupo; a formacéo
continuada relaciona a pratica aos conhecimentos teoricos aprendidos na inicial; a formacao
continuada adapta-se a realidade, sendo a inicial a parte principal da formagéo docente; € uma
forma de responsabilidade e comprometimento profissional; a continuada é necessaria porque
o0 docente nunca esta pronto, acabado.

Dos interlocutores que responderam “ndo”, 5,51% atribuem a falta de relagdo entre a
formacdo inicial e a continuada aos seguintes fatores: os cursos oferecidos pela EAPE néo sao
na area de formacdo do professor que ministra disciplina especifica; na SEDF, ndo ha uma
formacdo inicial aos professores ingressantes, porque o professor pode estar atuando numa
area que nao é a de formacdo inicial; a formacdo continuada se aprende com a prética e a
inicial esta vinculada a teoria.

Nas respostas que afirmam que ndo existem relagbes entre a formacédo inicial e

continuada de professores, ha professores que ndo conseguem guebrar 0S muros gue separam



125

a sua disciplina e realizar um didlogo com outros campos do conhecimento, pois concebem a
continuidade da formacdo apenas se houver a oferta de cursos em sua area de atuacdo. Para
estes, se 0 curso ndo for oferecido na disciplina que ministram, ndo é formagao continuada.

H& uma resposta em que o interlocutor afirma que formacao inicial e continuada séo a
mesma coisa, e outro que enxerga a formacéo continuada como uma alternativa para o fim do
magisterio, o que demonstra o carater saudoso desse curso.

De forma geral, os interlocutores concebem a formagdo continuada como um meio
para que o professor dé conta de compreender as contradigdes que permeiam a realidade em
que seu trabalho estd inserido, o que contribui para que o docente tenha motivacdo para

participar de eventos de formacao continuada, categoria a ser analisada adiante.

4.4. Motivac0es e necessidades docentes para a formacéo continuada

Motivagdo € um conceito amplamente usado em psicologia e significa “(...) uma forga
interna que nos leva a agir, € por ser interna s6 n6s mesmos a podemos sentir” (TODOROV;
MOREIRA, 2005). A motivacdo esta a fatores externos, mas € desencadeada no interior do
sujeito, remetendo-o a tomar decis6es individuais que estdo ligadas a uma totalidade maior.

Interessa-nos saber, entdo, o que impulsiona o professor a dispor seu tempo e esfor¢o
intelectual para investir em sua formacdo continuada, isto €, o que desencadeia nele essa
vontade. Ao mapearmos as motivacoes docentes, esse trabalho podera contribuir para que a
EAPE possa conhecer melhor os anseios dos professores, revelando o carater prospectivo da
presente pesquisa. Para isso, indagamos o principal motivo que leva os professores a
participar dos programas de formacdo continuada promovidos pela SEDF. As respostas estdo

expostas no gréafico a sequir:
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Gréfico 13- Principal motivo para a participacao dos programas de formagéo continuada promovidos
pela SEDF.

7. Qual o PRINCIPAL o(a) leva a participar dos
programasde formacg¢ao continuada de
professores promovidos pela SEEDF?

W Progressdo na carreira

m Escolha de turma no inicio do
periodo letivo
196 Obtengido de titulos
7% enga e

9 -
7% W Trocas de experiéncias

W Fundamentara pratica
pedagdgica

Refletir sobre a pratica

Outros:

Dos interlocutores, 31% disseram que o principal motivo para participar das acdes de
formacdo continuada promovidas pela EAPE ¢ para fundamentar a pratica pedagogica. 1sso
pode indicar que os docentes estejam preocupados em ndo cair nas armadilhas do amadorismo
pedagdgico — no qual se utilizam todas as teorias para ver o que vai dar certo, mas em realizar
um trabalho coerente, respaldado pela producdo tedrica em educacdo. Tal realidade é

confirmada pela fala da professora Gilda®:

A formacdo continuada tem a sua parte boa porque a gente vai conhecendo...
as vezes, a gente fica s6 com aquele conhecimento de faculdade e, as vezes,
é insatisfatdrio dentro da pratica, mas tem aquela outra parte que a gente nao
consegue solucionar tudo, né? Dentro da nossa préatica, tem essa parte da
teoria que vai te levar a um conhecimento ainda maior.

Esse dado pode indicar que os professores estejam centrados em realizar um trabalho
de qualidade, referendado por bases da teoria pedagdgica. Usamos aqui a expressdo
pedagdgica para diferenciar de teoria educacional. Essa ¢ mais ampla, “(...) formula uma
concepcao de educacdo aportada em um projeto histérico e discute as relacdes entre educacdo
e sociedade em sue desenvolvimento” (FREITAS, 1995, p. 23). Aquela diz respeito ao
trabalho pedagdgico propriamente dito, referindo-se ao campo didatico, a sala de aula,
singularidade inserida numa totalidade — a escola que, por sua vez, esta situada num todo
maior. Ambas estdo restritamente ligadas, pois a educacional fornece o referencial

epistemoldgico para a constituicdo da pedagdgica.

®2 Gilda, nome ficticio, é professora de Biologia. Atuou durante quase 10 anos como professora de atividades,
pois cursou também o magistério.
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Quando abordam a necessidade de fundamentar a sua pratica, parece-nos que 0S
docentes estdo buscando uma teorizacdo pedagogica que lhes permita dar respostas para lidar
com as situacOes inesperadas e complexas do dia a dia escolar.

Acerca das teorias pedagdgicas, existem diferentes abordagens que buscam
compreender a funcdo da escola, dos professores e o papel dos contetdos, métodos de ensino
e avaliacdo da aprendizagem. Deter-nos-emos a abordar trés grandes perspectivas analisadas
por Saviani (2008): a ndo critica, a critico-reprodutivista e a critica.

Numa perspectiva ndao-critica, a educagédo € vista como um meio pelo qual a harmonia
da sociedade deve ser mantida, sendo que o papel da escola é preparar as pessoas para
desempenharem papéis sociais, uma vez que a sociedade ¢ comparada a um organismo Vvivo
em que cada um deve desempenhar bem a sua fun¢do para a manutengdo do social. “A
sociedade e concebida como essencialmente harmoniosa, tendendo a integracdo de seus
membros” (SAVIANI, 2008, p. 4).

O professor que basear seu trabalho nessa perspectiva centrara seus esfor¢os no
sentido de ensinar os individuos a se adaptarem a sociedade ainda que essa seja injusta e

excludente. Nesse sentido, segundo essa visao,

(...) os individuos precisam aprender a adaptar-se aos valores e as normas
vigentes na sociedade de classes, através do desenvolvimento da cultura
individual. A énfase no aspecto cultural esconde a realidade das diferencas
de classes, pois embora difunda a idéia de igualdade de oportunidades, ndo
leva em conta a desigualdade de condicdes (LIBANEO, 2009, p. 22).

As teorias critico-reprodutivistas enxergam que existem relagdes entre a organizacao
social e a educacdo. Todavia, embora representem um avango se comparadas as teorias nao-
criticas, apenas tratam de denunciar o carater reprodutor da escola sem, contudo, apresentar
propostas para a superacao dessa condicao.

A perspectiva critica concebe a sociedade como marcada pela divisdo entre classes
antagbnicas. A educacdo é concebida ndo como um fator de equalizacdo social, de correcdo
das distor¢cBes, da marginalidade, mas como reflexo da sociedade em que estd inserida e
também como um meio pelo qual as pessoas podem se emancipar. Com esse fundamento,
defendemos o argumento de que a apropriacdo de saberes historicamente elaborados pela
humanidade pode proporcionar ao sujeito a possibilidade de compreender a totalidade em que
estd inserido.

A escola, nessa perspectiva, tem dupla funcdo dialética: reproduzir e minar a
sociedade capitalista, assim como descrito por Gramsci (PACHECO; MENDONCA, 2006).
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Reproduz porque esta organizada numa logica capitalista, de mercado. A escola também tem
a possibilidade de enfraquecer essa mesma logica por fornecer bases tedricas que permitirdo
aos estudantes sair das aparéncias e compreender as multiplas determinacdes que envolvem a
sociedade em que estdo inseridos. Essa a é funcdo contraditéria da escola. Contraditoria
porque 0 mundo ndo é um todo harménico, mas marcado por forcas opostas, uma vez que

vivemos em uma sociedade de classes com interesses antag6nicos.

Assim, se a escola servia para inculcar os valores conservadores burgueses,
ela poderia servir também para transmitir os ideais revolucionarios da classe
trabalhadora. Da mesma forma que a escola servia para transmitir a
ideologia burguesa e manter a dominacdo capitalista, ela poderia também
servir para difundir a ideologia da classe trabalhadora e ser um espaco de
luta contra a exploracdo capitalista. Nesse sentido, se a escola constréi a
ideologia, também pode elaborar a contra-ideologia (PACHECO;
MENDONCA, 20086, p. 64).

Essa escola, denominada por Gramsci (1978) como unitaria, precisava equilibrar o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual e o manual, acabando com a
separacdo entre aquelas escolas dirigidas as classes instrumentais e aquelas destinadas as
classes dominantes. A escola tnica deveria “(...) se propor a tarefa de inserir 0s jovens na
atividade social, depois de té-los levado a um certo grau de maturidade e capacidade,a criacéo
intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientag¢ao e na iniciativa” (GRAMSCI, 1978,
p. 121). Tal insercédo, que também é social, pode ser constituir em motivacdo para se aprender.
E a instituicdo criada pelo homem que tem a fungdo precipua de ensinar é a escola, local de
formacdo, necessario a qualquer tipo de trabalho.

Ainda sobre a contribuicdo da formacdo continuada para o desenvolvimento do

trabalho docente, a professora Sandra fala®:

Entdo, assim, eu vejo que a formacdo continuada quando vocé encara ela
como um auxilio pra sua profissdo vocé vai sofrer menos, porque vocé
comeca ali na formacédo continuada, vocé aprende teorias, comeca a debater
suas angustias, vocé vé gque a angustia ndo é s6 sua, né? E que existe uma
rede gue pode te auxiliar, que existem teéricos que ja falaram sobre a sua
angustia. Entdo, eu acho assim: que € um meio de sofrer menos.

A fala da professora deixa claro que a formacdo continuada, além de subsidiar a
pratica, podera ser um meio auxiliador para diminuir a carga inerente a profissao ja que, além

do esforco fisico e intelectual que o exercicio profissional exige, hd também as expectativas e

83 Sandra, nome ficticio, é professora de atividades, com formacdo em pedagogia.
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cobrancas que a sociedade exerce sobre o professor. E comum os meios de comunicagio
relacionarem a melhoria da qualidade da educacdo a figura do professor como se esse
profissional fosse dar conta das mazelas pelas quais passa o fendmeno educativo.

Codo (2006), que realizou uma pesquisa com 52 mil profissionais da educagdo publica
em todo o pais, mostrou que os professores sofrem em seu trabalho. O sofrimento docente

pode estar relacionado a distancia entre o trabalho real e o ideal, pois

Acreditamos que: quanto maior a defasagem entre o trabalho como deve ser
e a realidade do trabalho nas escolas, maior serd o investimento afetivo e
cognitivo exigido ao professor, maior serd o esforco realizado, e por isso,
maior sera seu sofrimento no cotidiano (CODO, 2006, p. 85).

A formagdo continuada como um auxilio aos professores esta relacionada a outra
funcéo trazida pelos interlocutores: a troca de experiéncias (20% da respostas) e a reflexao
sobre a pratica (20% das respostas), que aparecem como principais motivos de participacao
docente em eventos de formacao continuada. Estes dois aspectos podem estar ligados a busca
de solucdes para os problemas enfrentados no cotidiano escolar, pois tanto a troca de
experiéncias quanto a reflexdo tém a pratica como fonte de conhecimento.

E provavel que a troca de experiéncia seja uma alternativa encontrada pelos
professores ingressantes para dar conta da complexidade do trabalho docente, pois, como
analisamos anteriormente em nossa amostra, ha um grande nimero de professores com menos
de cinco anos de trabalho na SEDF.

Vale destacar que os saberes da experiéncia, embora importantes dentro de qualquer
pratica profissional, ndo conseguem representar a totalidade dos saberes que devem possuir 0s
professores, que devem ter também um corpus de conhecimentos que o ajudardo a ler a
realidade e a enfrenta-la (GAUTHIER, 2006, p. 24).

Pela analise da totalidade das respostas a questdo em tela, parece-nos que a reflexdo
acerca da préatica distancia-se da proposta reflexiva defendida por Schon, analisada no
segundo capitulo. Entendemos a reflexdo aqui como uma necessidade que o professor tem de
interpretar a sua realidade para nela interferir, causando avangos que ndo ocorreriam
espontaneamente. Dai a busca pela fundamentacéo teérica como ordenadora da pratica real.

A progressdo na carreira (14%), que aparece em quarto lugar dentre as escolhas
docentes, esta prevista na Lei n. 4.075 de 2007, o plano de carreira dos professores da rede
publica de ensino do DF.

De acordo com o plano, a progressdo na carreira ocorre a qualguer momento (ano),

apos o fim do estagio probatdrio, no més em que o professor tomou posse no cargo. A partir
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da 1 progressdo, contam-se 5 anos de intersticio até a proxima progressdo. Quem nao
apresenta 0s cursos continua ascendendo na carreira, mas levard mais tempo (24 anos) para
chegar ao topo. Os padrdes sdo cumulativos.

Considerando um professor no inicio da carreira, ele podera chegar a etapa 25 aos 20
anos de servico, desde que, dentro da lei, entregue o mais cedo possivel os cursos. Para a
progressdo, € preciso apresentar, no minimo, 180h de cursos realizados. Contudo, ndo ha
necessidade de ser apenas um Uunico certificado. Pode-se entregar certificados com carga
horaria inferior, desde que pelo menos um tenha um minimo de 60h e os demais tenham carga
horaria minima de 30h. O total tem que ser de, no minimo, 180h.

Vale lembrar que, conforme Portaria n. 255 de 2008 da SEDF, os cursos, para fins de
concessdo da progressdo por mérito, tém de ser realizados pela EAPE, por instituicGes de
ensino superior devidamente reconhecidas pelo MEC, por entidades classistas representativas
dos servidores da Carreira Magistério Publico do Distrito Federal, bem como por instituicdes
credenciadas pela Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. A SEDF publica em
seu site a relacdo das entidades credenciadas.

A seguir, temos um quadro que mostra o tempo necessario para se atingir o topo da
carreira. Logo apos, temos outro que expde a variacdo salarial, conforme a etapa em que o

professor se encontra na carreira.

Quadro 8 — Tempo necessario para se atingir o topo da carreira no magistério publico do DF.

Anos de servico Padré&o/etapa correspondente (com a entrega dos cursos a cada 5 nos)
0 1
1 2
2 3
3] 5
4 6
5 7
6 8
7 9
8 11
9 12
10 13
11 14
12 15
13 17
14 18
15 19
16 20
17 21

18 23
19 24
20 25

Fonte:Tabela de Ascenséo na carreira. Disponivel em WWW.sinprodf.org.br. Acesso em 27 de
outubro de 2011.
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Quadro 9 - Variacgéo salarial conforme a etapa em que o professor se encontra na carreira.

Padréo Remuneracéao
1 4.,128,01
2 4.232,42
3 4.339,39
4 4.448,96
5 4.561,21
6 4.676,19
7 4.793,97
8 4,914,61
9 5.038,18
10 5.164,76
11 5.294,41
12 5.427,20
13 5.563,21
14 5.702,51
15 5.845,19
16 5.991,31
17 6.140,97
18 6.294,24
19 6.451,20
20 6.611,95
21 6.776,58
22 6.945,17
23 7.117,81
24 7.294,61
25 7.475,66

Fonte:Tabela salarial. Disponivel em WWW.sinprodf.org.br. Acesso em 27 de outubro de 2011.

No plano de carreira, estdo previstos dois tipos de progressdo: a vertical e a horizontal.
Progressdo vertical é a passagem da etapa em que se encontra o professor para as
subsequentes, considerando-se o tempo de servigo na Carreira Magistério Publico do DF ou a
progressao por mérito. A horizontal refere-se a passagem do nivel de vencimento em que se
encontra o professor para os subsequentes, considerando-se as alteracGes na escolaridade ou
na titulacao.

Em relacdo ao plano de carreira, o art. 13, paragrafo primeiro, prevé que os cursos de
qualificacdo e aperfeicoamento de servidores sejam oferecidos pela secretaria baseados em
um levantamento prévio das necessidades e prioridades das instituicdes educacionais. Estes
cursos devem ser realizados no horéario de trabalho, atendendo ao disposto no art. 67, V, da
LDB, que prevé que “os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da

educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
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magistério publico periodo reservado a estudos, planejamento e avalia¢do, incluido na carga
de trabalho”.

Outro item previsto no plano de carreira e que encontra fundamento na LDB é o
licenciamento periddico remunerado para aperfeicoamento profissional continuado (art. 67,
I1), que é uma das incumbéncias da EAPE. O art. 13, p. 2° do plano de carreira assegura,
anualmente, o afastamento remunerado de, no minimo, 1% (um por cento) dos servidores
ativos para a realizacdo de cursos de mestrado ou doutorado, a titulo de formagédo continuada,
respeitados os critérios de conveniéncia e oportunidade da administracao.

A escolha de turma no inicio do ano letivo foi opgdo de 7% dos interlocutores. Esse é
um procedimento normatizado por Portaria da Secretaria de Educagdo, usado nas escolas
publicas do DF. Os professores tém o direito de escolher as turmas com as quais irdo trabalhar
durante o periodo letivo. Para isso, cada docente recebe uma pontuagdo a depender da sua
situacdo académica e profissional. Contam pontos, dentre outros itens: a regéncia de classe na
atual instituicdo educacional ou em outras do DF ou, ainda, unidades da federagdo; exercicio
em atividade técnico-pedagdgica--administrativa nas instituicbes educacionais, nas sedes da
SEDF e em suas DREs; apresentar certificados de cursos de formacdo continuada ofertados
pela SEDF/EAPE, por 6rgaos publicos, instituicbes de ensino superior, entidades de classe,
cursos de empresas contratadas pela SEDF ou cursos credenciados por empresas junto a
SEDF/EAPE, e cursos na area educacional, desde que explicitos a carga horaria e 0s
contetdos ministrados.

A obtencdo de titulos académicos contou com 7% das respostas dos interlocutores.
Este dado sugere que a participacdo dos professores nas acdes de formacdo continuada esta
relacionada mesmo a necessidade de aquisicdo de conhecimento e a troca entre pares para dar
conta das incertezas proprias da profissao.

Sobre a frequéncia de participacdo nas propostas de formacdo continuadas
implementadas pela EAPE, as respostas revelaram a seguinte realidade exposta no grafico a

sequir:
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Gréfico 14 — Frequéncia de participacdo em ac@es de formacdo continuada

6. Com que frequéncia vocé participa das
acoes de formacao continuada de professores
promovidas pela SEEDF?

m Menos de uma vez por ano

MW Entre uma e trés vezes por
ano

Mais de trés vezes por ano

Dos interlocutores que responderam a questdo, 54% participam das acdes de formacéo
continuada propostas pela SEDF/EAPE entre uma e trés vezes por ano, 0 que representa um
namero consideravel de participacdo. Somando-se esse percentual com 0s que participam
mais de trés vezes, ha um numero bem superior ao que se dedicam menos de uma vez
anualmente. Esse dado pode realmente indicar que os professores estejam em busca de
elementos que os auxiliem na fundamentacdo da pratica com vistas a dar respostas a uma
realidade incerta.

Quanto a permanéncia dos professores nos eventos de formacdo continuada em
andamento, indagamos se 0s interlocutores ja haviam desistido de participar de eventos de
formacdo continuada e qual o motivo da desisténcia. As respostas revelaram o movimento

demonstrado no grafico a seguir:

Grafico 15— Desisténcia de cursos promovidos pela EAPE

13. Vocé ja desistiu de participar de cursos promovidas pela
EAPE em que havia se inscrito?

=Sim

m Nao
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Dos que responderam a essa questdo, 46% revelaram que j& desistiram de cursos
promovidos pela EAPE e 54% afirmaram que n&do. Essa realidade mostra que quase a metade
dos professores ja desistiu de participar das aces propostas, o que € um alto indice.

Tabela 10 — Motivos de desisténcia de cursos promovidos pela EAPE

Motivo da desisténcia Percentual
Excesso de atividades na escola 21%
A proposta do curso ndo atendeu as expectativas 24%
O trabalho do formador (professor da EAPE) ndo atendeu as expectativas 7%
‘Localizagdo da EAPE 39%

Reduzido tempo para o deslocamento EAPE - escola (para professor regente no

0
vespertino) ou escola - EAPE (para professor regente no matutino) 25%
Problema de satde 8%
Direcdo da escola ndo o (a) liberou para participar do curso 3%
Outros 9%

Dos desistentes de cursos promovidos pela EAPE, a maioria (39% dos respondentes)
atribuiu essa desisténcia a localizacdo da escola de formacao da SEDF, seguido do reduzido
tempo de deslocamento da EAPE a escola. Esse € um fator que deve ser considerado pela
EAPE, uma vez que a maior causa de desisténcia ndo recai sobre a proposta do curso (fator
que esta em terceiro lugar -24% - dentro das causas de abandono de cursos).

Outro item que nos chamou a atencdo foi 0 excesso de atividades da escola, aspecto
que leva 21% dos respondentes a desistir dos cursos promovidos pela EAPE. Este dado indica
que essa situacao ndo contribui para que o professor pense e repense a sua formacéo. Ele pode
ser “sugado” pelas atividades diarias sem ter tempo de pensar a sua condi¢d0 como
profissional. Ndo ter tempo/espaco para se enxergar como profissional pode levar o professor
a uma situacdo de estresse, esgotamento e desisténcia da profissdo, tematica anteriormente
abordada por nos.

No item 20 do questionario, perguntamos se as acfes de formacdo continuada
promovidas pela SEDF atendiam as necessidades docentes e o0 porqué. As respostas indicam o

seguinte movimento: dos que responderam a esta questdo, 41,55% afirmam que atendem,
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20,79% dizem que ndo e 37,66% afirmam que o atendimento € parcial: as vezes, nem sempre,

mais ou menos, em parte, conforme mostra a tabela abaixo:

Tabela 11 — Atendimento das necessidades formativas docentes pela EAPE

Resposta Percentual
Sim 41,55%
Néao 20,79%

Deixa a desejar/ Maioria/ As vezes/ Nem sempre/ Nem tanto/ Em parte/

0,
Parcialmente/ Mais ou menos/ Algumas/ Depende 37,66%

Os professores que afirmam que a acbes de formacdo continuada atendem as suas
necessidades apontam os seguintes motivos: atualizacdo de saberes; contribuicdo e auxilio a
pratica; enriquecimento da préatica; troca de experiéncias; abrangéncia de temas de interesse
docente, e frequéncia de cursos na area.

Quanto ao motivo denominado “atualizagdo de saberes”, os professores demonstram
necessidade de se informar acerca dos conhecimentos que perpassam a sua pratica, uma vez
que a profissdo docente lida com saberes em constante movimento. Em relacdo a esse tema,
Tardif (2010) declara que os saberes dos professores sdo heterogéneos, plurais, sendo eles:
curriculares, de formacéo profissional, disciplinares, pedagdgicos e experienciais.

Os saberes curriculares referem-se aos programas que contém objetivos, contetidos e
métodos que os docentes precisam aprender a aplicar. Eles ndo sdo produzidos pelos
professores e sdo necessarios para que os docentes possam realizar um trabalho pautado pela
unidade e coeréncia. E importante frisar que o conceito de curriculo é dinamico e esta
relacionado com a perspectiva tedrica adotada para concebé-lo, explica-lo e adota-lo. Para que
se possa compreender 0 seu conceito, necessario € conhecer as teorias que buscam defini-lo.

N&o existe um conceito unico de curriculo, uma vez que as teorias curriculares, ao
teorizar, acabam definindo seu conceito. Para que se possa compreender o conceito atual de
curriculo, é preciso conhecer as teorias que buscam defini-lo (SILVA, 2003).

Convém frisar que, qualquer que seja a concepc¢do de curriculo adotada, ndo parece
haver dividas quanto a sua importancia na pratica escolar, pois é mediante o curriculo que as
coisas acontecem no espaco escolar. No curriculo, sdo organizados os esforcos pedagdgicos.
“O curriculo ¢, em outras palavras, o coragdo da escola, o espaco central em que todos
atuamos, o que nos torna, nos diferentes niveis do processo educacional, responsaveis por sua
elabora¢ao” (MOREIRA, 2007, p. 19).
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E importante que a escola tenha claro o conceito de curriculo para que possa
encaminhar as discussdes acerca da sua proposta curricular. E incumbéncia (e um direito) dos
professores discutirem 0s aspectos que contribuem para a selecdo e a organizagdo dos
contetudos porque “(...) a selecdo do conhecimento escolar ndo é um ato neutro, desinteressado
e descontextualizado” (VEIGA, 2001, p. 59). O curriculo resulta de conflitos e contradi¢des,
pois é determinado pela cultura, ndo podendo estar separado da realidade social.

Os saberes apontados pelos professores de formacéo profissional referem-se aqueles
que provém das instituicdes responsaveis pela formacao docente cientifica e erudita docente.
Gauthier (2006) os denomina de saberes das ciéncias da educacdo, que nao estdo diretamente
ligados a acdo pedagdgica, mas informam o professor sobre as varias facetas do seu trabalho.

Ja& os saberes disciplinares sdo 0s que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, que se encontram nas instituicdes de ensino superior em forma de disciplina.

Os saberes pedagogicos dizem respeito as concepcdes pedagogicas que fornecem
sentido a profissdo, ao mesmo tempo em que lhes ensinam como fazer do ponto de vista
técnico. Essas doutrinas pedagogicas sao incorporadas a formagdo docente, fornecendo, ao
mesmo tempo, arcabouco ideoldgico, formas e técnicas de ensinar (TARDIF, 2010).

Os saberes experienciais sao 0s que emergem da experiéncia no magistério, e sdo por
ela validados. Nesse sentido, os professores, sujeitos da pesquisa, demonstram necessidade de
estabelecer contato com seus pares, a fim de buscar respostas que deem conta dos problemas
do cotidiano escolar. Esse intercambio, que é favorecido nos variados momentos e tipos
(cursos, reunides pedagdgicas, seminarios etc.) de formagéo continuada traz uma contribuicéo
sobretudo para os professores iniciantes. Todavia, € preciso atentar para o fato de que néo séo

suficientes para dar conta das demandas profissionais, pois

Advogar unicamente em favor da experiéncia é prejudicar a emergéncia do
reconhecimento profissional dos professores, visto que se reconhece uma
profissdo principalmente pela posse de um saber especifico formalizado e
adquirido numa formagdo tipo universitaria (GAUTHIER, 2006, p. 25).

Nesse sentido, os saberes da experiéncia ndo sao suficientes para fornecer ao sujeito
elementos que Ihe permitam ler a realidade, ou seja, a troca de experiéncia por si s6 ndo da
conta da totalidade em que o trabalho e a préatica do professor estdo inseridos. O corpo de
conhecimentos tedricos, elaborados e reelaborados nos momentos/espacos de formacédo
continuada, € inerente a constituicdo e ao fortalecimento de toda e qualquer exercicio
profissional. Assim, “(...) uma das condi¢des essenciais a toda profisséo é a formalizagdo dos

saberes necessarios a execucao das tarefas que lhe sdo proprias” (GAUTHIER, 2006, p. 20).
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O segundo elemento citado pelos professores referente a contribuicdo a pratica e o seu
enriquecimento sdo fatores que fazem com que os professores entendam que as acles de
formacdo continuada atendam as suas necessidades. Esses aspectos podem estar relacionados
ao tempo de servigo dos interlocutores, uma vez que no inicio de carreira possam se sentir
inseguros quanto ao desenvolvimento do seu trabalho. A anélise das respostas, em seu
conjunto, indica uma perspectiva pragmatica de sua formagdo continuada, pois estdo em
busca de alternativas e solucGes para seu dia a dia profissional.

Os temas de interesse do docente aparecem como fatores que faz com que 0s
professores afirmem que as a¢Ges de formacdo continuada atendam as suas necessidades. Pela
analise dos cursos, percebe-se que a maioria abordou temas de interesse geral, e ndo de areas
especificas. Este pode ter sido um dos motivos que agradou aos professores, uma vez que a
maioria da nossa amostra & composta por professores de atividades, e ndo de areas
especificas. Vale destacar que um numero consideravel dos cursos se situou na area da
educacdo especial, tematica de interesse dos professores, revelada, inclusive, pelo nimero
consideravel de interlocutores que cursaram especializacdo nessa area. Os interlocutores
também apontam a frequéncia de cursos na area como um dos itens que faz com que as agdes
de formacdo continuada atendam as suas necessidades.

Dos professores que afirmam que as acdes ndo atendem as suas necessidades, as
justificativas mais recorrentes sao: localizacdo da EAPE e o seu dificil acesso, caréncia de
cursos na area de atuacdo do professor e falta de vagas em razdo de critérios estabelecidos
pela EAPE. Os professores também reclamam da falta de oferta de po6s-graduacéo stricto
sensu e nivel incipiente de tutores®.

Pds-graduacdo é um dos programas da educacdo superior que apresenta outros trés
tipos de cursos/programas: graduacdo, extensdo e sequenciais. Os de graduacdo Sa0 cursos
oferecidos aos estudantes que concluiram o ensino médio ou equivalente e que foram
classificados em processo seletivo. Os sequenciais sdo cursos dirigidos aos que ja concluiram
a educacdo superior e desejam complementar a sua formacao ou aos que concluiram o ensino
médio ou equivalente, desde que atendam aos requisitos das InstituicGes de Ensino Superior
(IESs). Os cursos de extensdo sdo dirigidos aos que atendem aos requisitos das IESs. Os
cursos de pds-graduacao podem ser lato sensu, que abrangem os cursos de especializacdo, ou

stricto sensu, que englobam o mestrado e o doutorado.

% Nomenclatura usada para denominar os professores formadores.
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Dentre os que atribuiram a localizacdo da EAPE o ndo atendimento das suas
necessidades formativas, ha aqueles que trabalham nas seguintes regides administrativas:
Recanto das Emas, Brazlandia, Planaltina, Gama, Paranoé e Guara. Com excecao desta Ultima
cidade, que se situa acerca de 10 km da EAPE, todas as outras DRESs localizam-se a pelo
menos 35Km de distancia da escola de formacdo. Essa realidade, de fato, dificulta o
deslocamento dos professores, uma vez que o tempo de que dispdem para realizar o trajeto
escola-EAPE ou EAPE-escola é de, no maximo, 1h30min.

A fala dos entrevistados confirma a realidade posta pelos que responderam aos

questionarios.

Por exemplo, normalmente tem alguns cursos que eles fazem em polos, né.
Mas néo séo todos. E normalmente os cursos oferecidos sdo oferecidos aqui
na EAPE no Plano Piloto. Entdo, vocé pega, por exemplo, um professor que
atua em Ceilandia que sai meio dia e meia de sala de aula, ele tem que ta
aqui na EAPE duas horas da tarde. Entdo ele sai meio dia e meia, ele ndo vai
em casa almocar. Ele almoca na rua, e dependendo digamos que ele venha
de dnibus, ele tem que vir direto (Professora Celina®).

Porque a gente sabe que vocé faz o curso, vocé tem o transito, vocé tem que
voltar pra dar aula na sua escola. As vezes o horério da aula a tarde é uma
hora, o curso acaba meio dia. Entdo eu tenho uma hora pra me locomover do
Plano pra Santa Maria, pra almogar, pra entrar em sala de aula, entdo assim,
essa, essas questdes também. Eu acho que se fosse mais préximo do
professor chamaria mais atencao, o professor ficaria mais motivado. Eu acho
gue um espac¢o também. Eu acho que, as vezes, a gente trabalha muito no
improviso e isso eu acho ruim sabe? (Samara®).

By

No que diz respeito a oferta de vagas na area de interesse dos professores que
associaram este aspecto ao ndo atendimento das suas necessidades formativas, somente um
(1) atua na area 1 (de atividades), pois todos os outros sdo professores da area 2, ou seja, de

area especifica. A fala de uma entrevistada confirma esse posicionamento:

E olhando o meu lado que é de area especifica, faltam muitos cursos para
area especifica mesmo. Entdo, o professor de histéria ele tem falta, como
professor de matematica, como professor de ciéncias. E voltado pra essa
formagdo especifica € que a gente trabalha em sala, né (Professora Samara).

Por esses dados, entendemos que ha professores (muito mais de area especifica) que
fazem a dicotomia entre saberes pedagdgicos e saber préprio da area do conhecimento em que

estdo habilitados.

% Celina é professora de histdria e trabalha em sala de aula no periodo noturno.
% Samara ¢ professora de histéria e trabalha em atividade burocratica.
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Essas respostas dos professores, a nosso ver, evidenciam a prevaléncia de certos
saberes em relacdo a outros, ou seja, a prevaléncia dos disciplinares em relacdo aos
pedagbgicos. “Essa posi¢do, muito comum também no meio académico, principalmente sob o
aspecto de que basta saber o conteldo para ser bom professor nega uma base de
conhecimentos para a docéncia, excluindo-se a possibilidade de sua profissionalizagdo”
(GUIMARAES, 2009, p. 48).

Parece que os conhecimentos pedagdgicos interessam somente aos professores das
séries iniciais. Nas palavras de Gatti e Barreto (2009),

A diferenciacdo entre o professor polivalente, para as primeiras séries de
ensino, e o professor especialista, para as demais séries, fica assim, histérica
e socialmente, instaurada, sendo vigente até nossos dias, tanto nos cursos,
como na carreira e salarios e, sobretudo, nas representacdes da comunidade
social, da académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de
formacdo em nivel superior dos professores dos anos iniciais da educacao
béasica (p.38).

Pela analise de cursos oferecidos pela EAPE, boa parte destes realmente situa-se no
campo pedagdgico, o que pode realmente confirmar a falta que os professores sentem de
cursos que tratem da sua area especifica.

Quanto ao nivel dos tutores, ndo ha um processo publico de escolha desses
professores®’, embora boa parte desse corpo docente seja formado por professores mestres e
doutores, segundo informacGes da gerente de formacdo da EAPE. Em 2011, a escola ofereceu
um curso destinado a formacdo continuada desses professores. Trata-se da “Formacgao de
formadores EAPE — 2011: gestdo democratica ¢ formagdo continuada”.

No que concerne aos critérios de selecdo para a participacdo nos cursos da EAPE,
citados como um aspecto de insatisfacdo dos interlocutores, 0 manual de procedimentos da
EAPE indica que tem preferéncia o professor com maior tempo de servico na SEDF. Isso
revela uma contradicdo: os mais antigos tém preferéncia, mas os que mais participam, pelo
menos em nossa amostra, sdo 0s recém-admitidos na rede, conforme expusemos na categoria
que pretendeu analisar o perfil dos participantes das acGes de formacdo continuada
implementadas pela EAPE, ja que a maioria dos interlocutores tem menos de 5 (cinco) anos

de SEDF.

" Em janeiro de 2012, ap6s a coleta e analise desses dados, a EAPE publicou edital para selecdo de professores
tutores.
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99 ¢

E importante destacar que, somando “ndo”, “as vezes” e “nunca’” na resposta & questao
que indaga se as acOes de formacdo continuada promovidas pela SEDF atendem as suas
necessidades docentes, teremos um nimero muito maior que a resposta “sim”. Entdo, ¢
preciso entender por que esses professores ndo apontam o atendimento das suas necessidades.
Os interlocutores, de forma geral, participam das acdes de formacdo continuada
implementadas pela rede de uma a trés vezes por ano, como exposto anteriormente, mas nem
todas as suas necessidades sdo atendidas.

As respostas dos professores ndo indicam questdes relacionadas ao paradigma de
formacdo adotado. Eles n&o criticam o modelo, mas reclamam da localizagéo e dos cursos
oferecidos fora da area do conhecimento especifica, ja que a maioria dos cursos tem caréater
pedagogico (e ndo na sua area especifica).

Assim, para tentar entender as reais necessidades dos professores, perguntamos, na
entrevista, qual a proposta deles para o estabelecimento de programas de formacéo

continuada. Surgiu a seguinte resposta:

O programa acho que primeiramente ele tem, é , poderia ser levantado pelas
necessidades é.. das regionais onde aquele curso vai ser aplicado. Porque
muitas vezes sdo ofertados alguns tipos de cursos ou de capacitacdo em que
ndo t4, ndo estd muito identificado com aquela area onde, onde ele t& sendo
ofertado, né?! Entdo esse levantamento é..poderia ser feito mais voltado,
né?! E realmente pode ser feita através de oficinas, pode ser feita através de
seminarios, de grupos de trabalho, né?! E também da forma como tem sido
desenvolvido com aulas tedricas, expositivas também (Professora Samara®).

Da fala da professora, percebe-se que ha uma reivindicacdo pela aproximacéo entre a
realidade docente e as acdes de formacgdo continuada. Esse fato talvez se dé pela necessidade
que os professores tém de dar respostas aos problemas da sua pratica. A fala da professora
Sonia confirma essa necessidade de organizar o curso a partir das necessidades e interesses

dos docentes.

E...acho que de inicio faria uma pesquisa com os professores, pra saber qual
era o interesse maior dele porque ai eu ia atingir mais porque assim: as vezes
0s cursos sdo jogados e nem sempre o professor tem aquele interesse. Entdo,
se pesquisasse melhor, pesquisasse cada, né? Se fizesse uma pesquisa que
pudesse atingir quanto mais profissionais, eles iam responder através
daquela, a partir daquela resposta poderia montar o curso, que poderia ser
mais dirigido pra interesse dos professores (Professora Sonia®).

% samara, nome ficticio, é professora de histdria e trabalha em atividade burocratica.
% Sonia, nome ficticio, é professora de atividades, com formacéo em pedagogia, e atua na educacéo em S&o
Sebastido.
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A fala a seguir ratifica a necessidade de uma formacdo a partir das necessidades reais
da escola:

Ele tinha que ser motivador né. Ele tinha que ter uma ligacdo com a pratica
sim, mas assim. A pessoa que ta passando esse contetido tem que passar [...]
confianga. N&o precisa ser um doutor. Mas ele tem que passar empolgacéo,
ele tem que passar seguranca. E nas pesquisas que a gente vai fazer em casa,
a gente tem que ver que ele ndo ta digamos [...], que ele ndo ta ali...Entdo eu
acho que é nesse sentido ai. A confianca, a motivacao e vocé ta fazendo um
link ali com o0 que vocé ta vendo e com a realidade (Professora Sandra™).

Entendemos que as a¢bes de formacdo continuada devam estar alinhadas a préatica do
professor. Todavia, had que se cuidar para que essa formacdo ndo seja imediatista, ndo se
transforme em pragmatismo. A formacdo, a nosso ver, como dito anteriormente, precisa
contribuir para que o sujeito amplie sua visdo de mundo e consiga realizar sinteses,
decompondo e recompondo as partes num movimento de vai e vem em que as partes possam
ser analisadas em conjunto, dentro de uma totalidade.

A fala a seguir aborda trés aspectos que as acfes de formacdo continuada devem
considerar: auxiliar a pratica, abordar temas ligados a educacdo inclusiva, descentralizacao e

partir das necessidades docentes.

Na verdade tem varias areas, né?! No meu caso ciéncias naturais, teria a
parte da pratica, ndo um curso igual ciéncia em foco, que era um curso
comprado e pronto, né?! Mas uma coisa pra ajudar nas praticas é..cientificas,
digamos assim. Uma outra vertente seria mesmo essa parte da inclusdo,
porque a gente recebe alunos de tudo que é tipo de necessidade e a gente ndo
tem o conhecimento de como trabalhar e tem hora que a gente pede socorro
e ndo tem ninguém pra socorrer, e...6, na minha area acho que seria isso.
Acho gue a primeira coisa teria que ser em cada regional porque centralizado
s6 14 na EAPE, ja dificulta pra gente que tem horério pra chegar na escola,
transito, essas dificuldades todas, entdo eu acho que devia ser na prdpria,
cada regional teria uma sedezinha, sei I4, alguma coisa da EAPE e ai
segundo, atender as necessidades dos professores, né?! Que fosse
pesquisado, por exemplo, por area, Historia que que voceés estdo precisando?
Ciéncias que que vocés estdo precisando? O que que vocés querem alcangar,
né?! Dentro da &rea especial também, o qué que a gente pode oferecer? E
isso (professora Gilda™)

O interesse em relacdo a educacdo inclusiva aparece novamente. Na andlise da

categoria, que pretendeu mostrar o perfil dos interlocutores, expusemos que boa parte das

" Sandra, nome ficticio, é professora de atividades em Samambaia, com formacéo em pedagogia.
™ Gilda, nome ficticio, é professora de Biologia no periodo vespertino no Guara. Atuou durante quase 10 anos
como professora de atividades, ja que cursou magistério.
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especializacbes cursadas pelos professores é na &rea da educagdo especial. Essa realidade
provavelmente foi instalada pela adogdo da escola inclusiva na rede publica de ensino do DF e
também pelas incertezas docentes em relacdo a tematica, uma vez que s recentemente as
discussdes sobre educacdo especial tém se tornado mais sistematizadas nos cursos de
formacé&o inicial e continuada de professores.

A descentralizacdo da EAPE é um aspecto que geralmente os professores abordam em
relacdo a EAPE. Os professores estdo recorrentemente se reportando a levar em considerago
as necessidades docentes. 1sso encerra uma contradicdo: ao mesmo tempo que alegam que a
formacdo ndo parte de suas necessidades, os professores participam de uma a trés vezes por
ano das acdes de formacgdo continuada, que € um numero relevante, conforme analisado
anteriormente.

Outra professora aborda a necessidade de se oferecer eventos com carga horaria mais

extensa, evitando-se cursos rapidos, aligeirados:

Devem ser oferecidos cursos €... mas ndo sO esses cursos, é ...rapidos, sabe
assim, 2 meses de curso sobre um tema, eu acho que deve ser, deveria ser
oferecido pos-graduacOes, deveria ser oferecidos outras graduacdes, cursos
mais é...amplos, cursos mais amplos. Porque eu acho que 0s cursos
pequenos, €...ndo sei se seria mais curtos, assim... pontuais, tem o seu valor,
mas chega um momento que vocé precisa €...questionar a sua formacdo e
esses cursos menores, eu acho que eles ndo, ndo fazem isso (Professora
Patricia’).

A fala da interlocutora indica sua preocupacdo com uma formacéo que, de fato, auxilie
o0 professor a dar conta das demandas profissionais. Eles ndo desejam cursos rapidos, apenas
para obtencdo de titulos, mas buscam, de fato, fundamentos para a realizacdo de uma pratica
profissional coerente. Essa conclusdo decorre da constante participacdo dos docentes em
cursos oferecidos pela SEDF, pelo deslocamento dos docentes para a EAPE, mesmo
afirmando que a localizacdo da escola é de dificil acesso.

N&o podemos esquecer também que, conforme explicitamos anteriormente, had no
plano de carreira dos professores a previsdo de um periodo semanal destinado a formacéo
continuada. Se entendermos que os direitos positivados (escritos) sdo frutos de lutas,
entenderemos, entdo, que esse espaco reservado aos estudos decorre de lutas docentes em prol

da sua formacéo.

"2 patricia, nome ficticio, é professora de artes e atua numa escola de ensino fundamental no Plano Piloto.
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A sequir, a fala corrobora para o entendimento anterior acerca do oferecimento de uma
formacdo robusta e acrescenta a necessidade de se considerar a realidade das escolas publicas,
espacos criados pela sociedade para dotar os sujeitos de conhecimentos elaborados e
sistematizados pela humanidade.

A escola é recorrentemente cobrada para oferecer uma educacdo de qualidade, que
dissolva as incertezas da atual sociedade. Esse argumento é difundido para escamotear que
vivemos mesmo numa sociedade de classes marcada por contradi¢fes e desigualdades. “Tem
que ter assim um bom conteddo né! Ser bem direcionado, ter um instrutor capaz... E ...
trabalhar com a realidade da escola publica ndo é? Pra atender as dificuldades mesmo da
escola publica” (Professora Rita73).

Entendemos que o investimento na formacdo do professor contribuird, mas nao
conseguird, sozinho, resolver os problemas que afetam a escola publica, uma vez que temos
de entendé-la dentro de uma totalidade maior, que é a sociedade cultural, econdmica e social
brasileira. Vale ressaltar que o acesso dos brasileiros a escola publica e a sua expansdo sao
realidades recentes. A professora, a seguir, aborda outra necessidade em relacdo a sua

formacao:

Seria interessante eles trabalharem, por exemplo, com temas especificos
dentro da disciplina Por exemplo, na area de Historia eh, trabalhar oficinas,
que seria bem interessante vocé tentar diversificar um pouquinho o seu
trabalho, né, dinamizar um pouco os seus trabalhos, o trabalho que a gente
desenvolve em sala, né, com determinados tipos de, de oficinas ou projetos
seria interessante nessas areas especificas (Professora Celina™).

Pela analise dos cursos oferecidos pela EAPE, percebe-se que boa parte destes sdo na
area pedagdgica e nao de disciplinas especificas. Essa fala pode sugerir uma dicotomia que 0s
professores fazem em relacdo aos saberes especificos e pedagdgicos, como analisamos
anteriormente. No entanto, pode também indicar a falta que os professores sentem de uma
permanente atualizacdo em relacdo a disciplina que ministram, dada a rapidez com que,
atualmente, as informacGes sdo veiculadas, sobretudo aos jovens adolescentes e ao publico-
alvo dos professores de disciplinas especificas.

Em sintese, a partir do dialogo com os professores, percebemos que as suas

necessidades formativas concentram-se, basicamente, nos seguintes  aspectos:

"8 Rita, nome ficticio, com formacao em pedagogia, é professora de atividades no Recanto das Emas, local em
que atua em turma de educacdo especial em escola regular.
" Celina, nome ficticio, é professora de historia e trabalha em sala de aula no periodo noturno em Ceilandia.
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descentralizacdo da EAPE; oferta de cursos para as areas especificas e com carga horaria mais
ampla e cursos que partam da realidade docente e da escola publica, a partir de uma pesquisa
com os professores.

Das falas docentes, percebe-se que os professores ndo questionam o material que é
entregue nos cursos, as condicdes das instalacbes fisicas da EAPE, o modelo de formagéo
oferecido nem a falta de oferta e facilidade para a realizagdo de eventos de formacéo
continuada em outros espacos, sobretudo fora de Brasilia, mas se referem ao conteido que é
veiculado nos cursos, 0 que demonstra uma preocupacdo docente no que se refere ao seu
processo de formagao.

Os professores buscam nos cursos oferecidos respostas para dar conta das demandas
da sua realidade. Mesmo a EAPE localizando-se distante de algumas cidades do DF, os
professores, de forma geral, participam com frequéncia das a¢cdes de formacdo continuada.
Percebemos que os professores pouco vinculam as propostas formativas oferecidas SEDF aos
programas federais e as politicas publicas de formagdo, o que sugere que, talvez, nédo

percebam a totalidade em que a formacao continuada esta inserida.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa pode ser sintetizada da seguinte maneira: as acgbes de formagéo
continuada implementadas pela rede publica de ensino do DF estd centrada no trabalho
desenvolvido por uma escola de aperfeicoamento que, segundo entendimento majoritario dos
professores, atende parcialmente as suas necessidades formativas, jA que, dentre outros
aspectos, a referida escola deveria desenvolver suas atividades de forma descentralizada, com
base na realidade concreta das escolas publicas, 16cus de pratica docente.

Para alcangcarmos essa sintese, tivemos de lancar mao de um trabalho de investigacéo
que primou pela anélise, além das aparéncias com o auxilio do método materialista histérico-
dialético para conhecer e interpretar uma realidade em constante movimento. Esta é
contraditoria, pois as aparéncias dos fendmenos ndo revelam a sua esséncia, dai a necessidade
da pesquisa cientifica.

Nesse movimento de investigacdo, ndo nos olvidamos de analisar sucintamente a
producdo teodrica acerca do tema. Para isso, recorremos a obras literarias, legislacdo
pertinente, consideracGes realizadas no momento da banca de qualificacdo, trabalhos recentes
publicados em eventos, teses e dissertacdes, analises de leituras realizadas quando da
participacdo em disciplinas do programa de mestrado da FE-UNB. Esse trabalho envolveu um
grande esforco para tentarmos extrair de outros trabalhos elementos consistentes que
fundamentassem as nossas analises.

Ao nos valermos de trabalhos ja realizados, apropriamo-nos da cultura ja produzida
pelo homem em seu processo de constituicdo como sujeito do seu contexto histérico-cultural.
Tivemos, assim, a possibilidade de ampliarmos a nossa visdo de mundo para lermos a
realidade empirica.

Nesse movimento dialético de apropriagdo de um corpus tedrico de conhecimentos
para o estabelecimento de um dialogo com a realidade, chegamos a formulacdo de sinteses
relacionadas: ao conceito de formacdo inicial e continuada de professores e suas relagdes,
concepcbes de formacdo docente, necessidades e motivaces e necessidades docentes e
percepcdo docente em relacdo as acbes de formacdo continuada implementada pela rede
publica de ensino do Distrito Federal.

A analise dos dados empiricos revela que a populacdo que compde a nossa amostra é
formada, em sua maioria, por mulheres, o que caracteriza a feminizacdo do magistério, na

faixa etaria de 30-39 anos, e com carga horaria de trabalho de 40 horas semanais. A maioria
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dos professores pesquisados atua em regéncia em sala de aula, nos anos iniciais do ensino
fundamental, e tém entre 1 e 5 anos de trabalho na SEDF, chamados professores ingressantes.

Quanto a formacdo inicial de professores, € ela que possibilita a inser¢do em um
campo profissional. A continuada — que ¢ um direito que o professor tem de buscar na teoria,
partindo de uma pratica, resposta as demandas da sua profissao — ¢ integrante desse processo
que ndo tem fim, uma vez que nos situamos em uma realidade ndo estatica, mas que esta em
constantes mudancas.

No que tange a continuada, ha modelos de formagdo docente que ora privilegia a
teoria e técnica, ora contempla de forma exacerbada a pratica. Esses modelos de formacéao se
concretizam por meio das politicas de formacdo de professores. Politicas publicas dizem
respeito a um conjunto de agdes articuladas entre si, que tém por objetivo concretizar as
finalidades do Estado.

No DF, ndo se pode afirmar que exista uma politica de formacéo continuada docente.
O que existe sdo acdes de formacédo implementadas por uma escola de formagéo que resiste ao
tempo. Os dados da pesquisa revelam que parcela consideravel da nossa amostra afirma que
nunca participou do planejamento das a¢Ges de formacao implantado pela escola ou sequer foi
ouvida sobre as suas necessidades formativas. Se a SEDF tivesse uma politica de formacao
continuada de professores, possivelmente teria formas mais efetivas de participacdo dos
professores no planejamento dos eventos dessa formacéo.

A EAPE promove diversos eventos de formacdo continuada, sendo mais presente a
oferta de cursos que ocorrem, em boa parte, nas dependéncias de sua sede, zona central de
Brasilia, distante geograficamente de um nimero consideravel de regides administrativas que
possuem um grande namero de professores atuantes.

O modelo de curso, fortemente impregnado da visdo de capacitacdo do professor, que
é ensinar aquilo que ndo foi ensinado na formacdo inicial e “reciclagem”, atualizagdo de
conhecimentos que estdo ultrapassados.

Vale ressaltar que a EAPE esta inserida numa totalidade maior que é politica nacional
de formacdo docente, instituida por meio do Decreto n. 6755 de 2009 que, dentre outros, tem
por objetivo: valorizar o docente, mediante acGes de formacdo inicial e continuada que
incentivem o ingresso, a permanéncia e a progressdo na carreira reforcando a formacao
continuada como préatica escolar regular que responda as caracteristicas culturais e sociais
regionais da nossa sociedade.

A politica nacional de formacdo continuada de professores, que se desdobra em

diversos programas, pauta-se na perspectiva positivista, ndo alcancando nem os niveis mais
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elementares de uma formacdo baseada na reflexdo sobre a pratica. Exemplo disse sdo 0s
“pacotes” educativos implementados pelo MEC, materializando o paradigma da racionalidade
técnica na politica de formacdo continuada de professores.

Para os professores da SEDF, o conceito de formagdo continuada ndo € consenso, mas
polissémico; é associado ao acesso a inovagles, aperfeicoamento, aprimoramento,
aprofundamento e ampliacdo de conhecimentos, atualizacéo, capacitacdo, complementagéo da
formacdo inicial, desenvolvimento profissional docente, formacdo constante, momento de
descontracdo, oferta de cursos pela SEDF/EAPE, profissionalizagéo, qualificagéo, reciclagem,
reflexdo sobre a pratica, revisdo da prética, sugestBes de praticas, treinamento e troca de
experiéncias.

A atualizacdo aparece como o termo mais citado pelos interlocutores, o que pode
sugerir que, nos momentos/espacos de formagdo continuada, os professores estejam em busca
de novos conhecimentos para dar respostas as problematicas do cotidiano. Talvez entendam
que seus conhecimentos ja ndo sejam suficientes para as incertezas proprias da profissdo, que
se inserem numa totalidade maior caracterizada por multiplas determinagdes.

Ainda em relacdo a formacdo continuada, a maioria da nossa populacdo amostral
admite que ha relacdo entre esta e a formacdo inicial, pois uma complementa e da
prosseguimento a outra; a inicial é que permite o ingresso na profissao, sendo a continuada
um meio de atualizacdo e enriquecimento da pratica.

A formacdo continuada, associada a conhecimentos praticos, é vista como uma forma
de suprir lacunas da inicial, caracterizada por se apresentar tedrica. Existe também, na visdo
dos professores, uma relacdo de dependéncia entre a inicial e a continuada, uma vez que esta
relaciona a pratica aos conhecimentos teoricos aprendidos naquela. Entende-se formacéo
continuada como necessaria, porque o docente nunca esta pronto, acabado, ja que vivemos
num mundo em constante movimento.

Quanto as necessidades formativas docentes, parte dos interlocutores afirma que as
acOes de formacdo continuada atendem as suas necessidades, pois ha a atualizacdo de saberes,
a contribuicao e o enriquecimento a pratica, troca de experiéncias e oferta frequente de cursos
na area em que atuam. Porém, ha um namero expressivo de respostas que apontam que as
acOes de formacdo continuada ndo atendem as necessidades docentes ou as atendem
parcialmente. Esse numero € superior as respostas que afirmam o atendimento das
necessidades. O ndo atendimento esta relacionado: a localizacdo centralizada da EAPE e ao
seu dificil acesso ocasionado, sobretudo, pelo fluxo viario que da acesso a escola; a falta de

cursos em determinadas areas, sobretudo das disciplinas especificas, ja que boa parte dos
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cursos oferecidos situa-se na area pedagogica, e a ndo participacdo em cursos pretendidos em
razdo de critérios de selecdo estabelecidos pela EAPE. O nivel elementar dos professores
tutores e a falta de oferta de pos-graduacao stricto sensu também sdo citados como fatores que
fazem as ac¢Bes de formacdo continuada ndo atenderem as necessidades docentes. Percebe-se,
entdo, que sdo as condicdes externas de realizacdo da formagdo que se tornam obstaculos.

No que se refere as motivacbes para a participacdo em eventos de formacédo
continuada, a maioria dos professores com quem dialogamos afirma que o principal motivo
para participar de formacdo continuada na EAPE é a busca pela fundamentacdo da prética
pedagogica, 0 que indica que os docentes estdo preocupados em desenvolver um trabalho
respaldado pela producéo tetrica sobre o assunto. Talvez essa preocupacdo esteja ligada ao
alto nivel de escolaridade dos participantes, se compararmos o DF com as demais unidades da
federacdo, uma vez que, atualmente, a SEDF ndo admite o ingresso de professores que nédo
possuam a formacao em nivel superior em cursos de licenciatura de graduacgéo plena.

A troca de experiéncias e a reflexdo sobre a pratica também aparecem como fatores
que levam os professores a participarem das acdes de formagéo continua implementadas pela
rede. Esses aspectos podem estar ligados ao tempo de servico dos interlocutores que, em
grande parte, ttm menos de 5 anos de trabalho; sdo os professores ingressantes que
provavelmente estdo em busca de resposta para dar conta da complexidade do seu trabalho
que, conforme pesquisa empreendida por Codo (2006), levam o professor ao sofrimento em
razdo da distancia entre o trabalho real e o ideal.

A progressao na carreira € citada por um nimero pequeno de professores como um dos
motivos que leva os docentes a buscar a formacdo continuada. No DF, o professor leva 20
anos de servico para alcancar o topo da carreira.

Em relacdo as proposicdes docentes quanto a formacdo continuada, os professores
afirmam que os eventos deveriam ocorrer de forma descentralizada nas regionais de ensino,
levando em consideracdo as necessidades dos professores e da escola publica do DF. Os
cursos, que ndo devem ser rapidos, aligeirados, mas primar pela ligacdo com a pratica para
ndo se tornarem teoria sem aplicabilidade.

Em sintese, os interlocutores percebem a formagdo continuada como um elemento que
enriquece o seu trabalho, constituindo-se como um meio de fundamentar suas a¢fes para que
ndo se tornem arbitrarias ou obsoletas. Todavia, ndo esta claro no didlogo com os professores
que a formacdo continuada seja um direito que, ao lado das condicdes de trabalho e

remuneracao dignos, os professores tém de se profissionalizar enquanto estdo na profissao.
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Nossa pesquisa revela que nos programas de formacdo continuada prevalece a
concepcao de capacitacdo, formacao em servico. A epistemologia de base € a técnica. A ideia
de formagdo continuada como direito e como desenvolvimento profissional ainda é muito
incipiente.

A formagdo continuada, em nosso entendimento, constitui um direito que nédo foi
dado, mas conquistado ao longo da histéria da educacéo brasileira, e que contribui para a
realizacdo de um trabalho coerente. Além disso, ajuda a compreender o mundo, que ultrapassa
0 movimento visivel dos fendmenos até alcancar o movimento interno das contradicdes que
marcam a totalidade em que nos inserimos e nos constituimos como sujeitos historicos.

Nesse trabalho ha indicios de uma percepcao docente. Ndo poderiamos num tempo téo
curto, que é o periodo do mestrado, apresentar todos 0s anseios, necessidades, motivacoes e
propostas sobre formacdo docente. Pretendiamos dialogar com os professores, revelando suas
percepcOes e apontar perspectivas quanto ao seu processo formativo continuado.

Apos a finalizacdo desta pesquisa, fica muito claro para nds o conceito de trabalho
proposto por Marx. Conseguimos concretizar aquilo que nasceu nas nossas mentes. Fizemos
historia. Fomos autores, mas também atores nessa realidade, que é a formacdo continuada de
professores, realizada pela EAPE.

Aos poucos, com o auxilio do outro (orientadora, Banca de qualificacdo, professores
das disciplinas cursadas, colegas de classe, interlocutores, referencial tedrico), com a
mediacdo de instrumentos criados num dado contexto historico, fomos pouco a pouco
avancando (e recuando também) na compreensdo e na andlise do objeto de estudo. Esse
processo de arranjos e desarranjos nao foi nada facil. Foi um arduo trabalho de elaboracdo de
sinteses que nos exigiu muita dedicacédo e abdicacdo de tempo com a familia, de momentos de
lazer, de noites de sono. Sem falar na conciliacdo das horas de estudo com uma carga horaria
de trabalho de 40 horas semanais. Até o presente momento, em nossa trajetoria como
académica, a participacdo no programa de mestrado constituiu a realidade que mais nos exigiu
esforco e superacdo intelectual.

N&o podemos deixar de registrar que grande também foi o aprendizado que tivemos.
Sem a oportunidade fazer parte do programa de mestrado, levariamos anos para alcancar o
entendimento que temos hoje sobre o fenbmeno educativo, se é que conseguiriamos esse
intento sozinhos.

Esse trabalho é marco na nossa vida académica, que reflete na esfera pessoal e

profissional. Ele ampliou a nossa concepcdo de educagdo, de escola, de professor e de
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formacdo docente. Também cremos que esta pesquisa sera Util para a EAPE, escola que abriu
suas portas para que esse trabalho se concretizasse.

Os professores da rede publica de ensino do Distrito Federal tém mais esse trabalho,
que é um porta-voz de suas percepcdes, das suas necessidades, dos seus anseios e de suas

vozes que acreditam que uma realidade pode ser mudada e melhorada.
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APENDICE A - CARTA DE AUTORIZACAO

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UNB
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Brasilia, de de 2011.

Ilma Sra. Secretéria de Educacéo,

Venho, por meio desta, apresentar a pesquisadora/mestranda Fabiana Margarita
Gomes Lagar na Area de Desenvolvimento Profissional Docente do Programa de Pés-
Graduacao da Faculdade de Educacao (FE) da Universidade de Brasilia (UnB), sob a minha
orientacdo, Proft. Dr® Kéatia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva, vinculado ao
Grupo de Estudo e Pesquisa Formacdo e Atuacao de Professores e Pedagogos (GEPFAPe) .

Solicito a autorizacao para realizar a pesquisa de mestrado na Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) que tratara dos programas de formacdo continuada
implementados por essa Secretaria de Estado a partir de 20009.

Para a pesquisa necessitamos dos seguintes documentos: projeto politico-pedagdgico da
EAPE; politicas publicas (documentos) implantadas pela SEDF nos anos de 2009 a 2011; E,
em um segundo momento, a aplicacdo de entrevistas, gravadas em midia digital, com os
gestores da EAPE e com os professores participantes dos cursos oferecidos pela referida
escola.

Esta carta também pretende garantir que: a utilizacdo dos dados coletados sera
unicamente para fins académico-cientificos; a participacdo dos interlocutores serd voluntéria;
ndo serd divulgada a identidade de qualquer participante da pesquisa; sera realizada a

atualizacdo dos resultados parciais da pesquisa, tdo logo estejam disponiveis para analise.
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E importante frisar que ndo ha despesas pessoais para o participante em qualquer fase
da pesquisa, assim como ndo ha compensacao financeira relacionada a sua participagao.
Para questionamentos, ddvidas ou qualquer outra informagédo sobre a pesquisa, ficam
0s contatos: Fabiana.margarita@live.com (61) 9978-2228 e/ou Prof. Dra. Katia (61)
85456271.
Na expectativa de poder contar com vossa colaboragéo, nessa importante atividade de

formacdo de professores, agradego antecipadamente e coloco-me a disposigéo para esclarecer

as dividas sobre a atividade.

Dra. Kéatia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro
Professora do PAD — Faculdade de Educacgéo
Coordenadora de graduacao
Coordenadora do GEPFAPe

katiacurado@unb.br
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APENDICE B - QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES DA SEDF

Objetivo do questionario: analisar como os docentes da SEDF percebem as acbes de

formacdo continuada implantadas a partir do Decreto n. 6.755 de 2009, que institui a politica

nacional de formacéo de profissionais do magistério da educacédo basica.

Interlocutores: Professores da SEDF participantes de acdes de formacdo continuada

promovidas pela EAPE no periodo de 2009 a 2011.

Locus: Os questionarios serdo aplicados nas dependéncias das escolas em que os professores

atuam.

1. Formacéao académica (marcar todas as que VOCé possui):

AN AN AN AN AN N/

) Curso de Magistério (Ensino médio)
) Licenciatura. Qual?
) Bacharelado. Qual?
) Especializacdo (Pés-graduacédo). Qual?
) Mestrado. Area?

) Doutorado. Area?

) Pés-doutorado. Area?

2. Tempo de servigo na Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal:

(
(
(
(
(

) entre 1 e 5 anos

) entre 6 e 10 anos
) entre 10 e 15 anos
) entre 15 e 20 anos

) mais de 20 anos

3. Carga Horaria na SEDF:

(
(
(
(

(

) 40 horas diurno

) 20 horas diurno

) 20 horas noturno

) 40 horas (diurno/noturno)

) 60 horas (40 horas — contratacdo efetiva - diurno- e 20h- contratacéo efetiva -

noturno). Nesse caso, ha quanto tempo nessa situacdo?

() 60 horas (40 horas — contratacdo efetiva — diurno- e 20h- contratagcdo temporaria-

noturno). Nesse caso, ha quanto tempo nessa situa¢éo?
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. Atividade exercida no momento:
) Docéncia em sala de aula

) Gestdo de escola. Qual o cargo?

) Apoio em direcédo de escola

) Atividade burocratica em Diretoria Regional de Ensino

) Atividade burocrética na sede da SEDF

) Professor readaptado em atividade pedagdgica na escola

) Professor readaptado em atividade burocratica na escola

) Professor readaptado em atividade burocratica em DRE ou sede da SEDF
) Pedagogo na sala de recursos

) Outro. Qual?

AAAAAAAAAA#

. Nivel/ Modalidade de educacao béasica em que atua:
) Educacéo Infantil
) Anos iniciais do Ensino Fundamental - Regular

) Anos iniciais do Ensino Fundamental - EJA

5

(

(

(

() Anos finais do Ensino Fundamental — Regular
() Anos finais do Ensino Fundamental - EJA
() Ensino Médio — Regular

() Ensino Médio — EJA

() Educacéo Especial

(

) Outro. Qual?

6. Com que frequéncia, vocé participa das acGes de formacdo continuada de
professores promovidas pela SEDF?

() Menos de 1 vez por ano

() Entre 1 e 3 vezes por ano

() Mais de 3 vezes por ano

7. Qual o PRINCIPAL motivo o (a) leva a participar dos programas de formacéao
continuada de professores promovidos pela SEDF?

( ) Progressao na carreira

() Escolha de turma no inicio do periodo letivo

( ) Obtencao de titulos
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( ) Troca de experiéncias

( ) Fundamentar a préatica pedagdgica
( ) Refletir sobre a pratica

( ) Outros:

8. Qual o principal meio pelo qual vocé fica sabendo das agdes de formacdo
continuada de professores promovidas pela SEDF?

() Pelo site da SEDF

() Pelo site da EAPE

() Por comunicados encaminhados pela SEDF as escolas e DRES

() Pelos colegas

() Por meio da equipe gestora da escola

() Outros. Qual?

9. Vocé ja participou do planejamento de acbes de formacdo continuada de
professores promovidas pela SEDF?

() Nunca

()21vez

() 2vezes

() 3 vezes ou mais

10. Se vocé ja fez parte do planejamento mencionado no item anterior, como
ocorreu a sua participacdo?

() Respondendo a questionario enviado pelas DREs as escolas

() Respondendo a questionario encaminhado pela EAPE as escolas

() Outros:

11. Para que serve a formacao continuada de professores? Marque somente uma
alternativa.

() Reciclagem

() treinamento

() Capacitacao

() Atualizacédo

() Desenvolvimento profissional docente

() Aprimoramento
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12. Em que espaco deve ocorrer a formagéo continuada de professores?
() EAPE (906 Sul)

() EAPE (Descentralizada nas DREs)

( ) Escola

() InstituicOes de educacdo superior

( ) Outros

13. Vocé ja desistiu de participar de cursos promovidos pela EAPE em que havia
se inscrito?

( )Sim

( ) Nao

14. Se vocé respondeu “sim” ao item anterior, marque o (s) motivo (s) da
desisténcia.

() Excesso de atividades na escola

() A proposta do curso ndo atendeu as expectativas

() O trabalho do formador (professor da EAPE) ndo atendeu as expectativas

() Localizagdo da EAPE

() Reduzido tempo para o deslocamento EAPE-escola (para professor regente no
vespertino) ou escola-EAPE (para professor regente no matutino)

() Problemas de saude

() Adirecdo da escola ndo o (a) liberou para participar do curso

() Outros:

15. Vocé conhece o contetdo do Decreto n. 6.755 de 2009, que institui a politica
nacional de formacéo dos profissionais do magistério da educacéo basica?

() Sim

( ) Néo

16. Se vocé respondeu “sim” ao item anterior, como vocé tomou conhecimento do
Decreto?

() Internet
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() Escola
( ) EAPE
() Outros:

17. Vocé percebeu mudancgas nos programas de formacgdo continuada propostas
pela SEEDF a partir de 2009, isto é, com a publicacdo do Decreto n. 6.755 de 2009?

( )Sim

() Néao

Quiais?

18. O que é formacao continuada de professores?

19. Existem relagdes entre formacdo inicial e formacdo continuada de

professores? Quais?

20. As agdes de formacdo continuada promovidas pela SEDF atendem as suas

necessidades? Por qué?

21. Identificacdo
Nome do ultimo curso promovido pela SEDF em que vocé participou Ano e semestre

de realizacdo do curso:

Idade: Sexo: () Feminino ( ) Masculino

Disciplina que ministra na SEDF:

Turno de regéncia: () Matutino ( ) Vespertino () Noturno

DRE em que trabalha:

Data: / /
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido

EU, , RG n°

, declaro ter sido devidamente informado(a) e esclarecido pela

pesquisadora Fabiana Margarita Gomes Lagar a respeito da pesquisa Formagédo continuada
na SEEDF: concepgdes, politicas e percepc¢des, e os procedimentos nela envolvidos, bem
como foi-me assegurada a preservacdo total da minha identidade. Assim, participo
voluntariamente deste trabalho e autorizo a utilizacdo das minhas informacGes para fins
académico-cientificos, sem restricdo de citacdes e dados obtidos, por tempo indeterminado,
em meio impresso, digital e outros, ciente de que a publicacdo e divulgagdo dos resultados
contribuird para a compreensdao do fendbmeno estudado e producdo de conhecimento

cientifico.

Brasilia, de de

Assinatura do participante

Contatos:
Pesquisadora responsavel: Fabiana Margarita ~ Gomes Lagar -
fabiana.margarita@live.com — (61) 9978-2228

Orientadora: Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva - UnB
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM PROFESSORES

Perguntas orientadoras:

O que vocé entende por formacao continuada?

Como a formacéo continuada de professores deve acontecer?

Quais as condicBes necessarias a formacgéo continuada de professores?
Como vocé percebe a formacgdo continuada promovida pela EAPE?

Existe algum aspecto que ndo foi comentado e que vocé gostaria de mencionar?

APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM GESTOR DA EAPE
O que é a EAPE?

Qual é a sua missao?

A partir de quais elementos ela planeja seus cursos?

A EAPE tem um PPP?

A EAPE faz algum tipo de avaliagéo sobre as suas a¢cbes? Como?

O professor participa do planejamento das acdes de formacéo continuada? Como?
Existem polos da EAPE em outras cidades?

Como sao “convidados” os professores que compdem o corpo docente da EAPE?
Como a EAPE se organiza em relacdo a Politica Nacional de Formacgdo Docente?
Houve mudancas nas a¢6es de formacéo continuada apds o Decreto que institui a

politica nacional de formacéo docente?
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Quais sdo os principios que norteiam a politica de formacdo continuada implementada

pela Secretaria?

Existe algum aspecto que ndo foi comentado e que vocé gostaria de mencionar?
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APENDICE E - FORUM DISTRITAL PERMANENTE DE APOIO A FORMACAO
DOCENTE - PLANO ESTRATEGICO

1. Apresentagéo

O Fo6rum Distrital Permanente de Apoio a Formacdo Docente, instancia
colegiada que da cumprimento aos objetivos da Politica Nacional de Formacédo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica do Distrito Federal, com sede na
Secretaria de Educacgéo do Distrito Federal, tem por finalidade organizar, em regime
de colaboracao entre a Unido e o Distrito Federal, a formacao inicial e continuada
dos docentes da rede publica da educacéo basica. Para tanto, apresenta este Plano
Estratégico para formacéo inicial e continuada dos profissionais da carreira do

magistério publico do Distrito Federal para os anos de 2012 a 2017.

O Forum foi instalado formalmente em agosto de 2010, contudo apenas essa
reunido inicial de instalacdo ocorreu, ndo havendo prosseguimento ou formalizacao
de seu funcionamento. Com a posse do novo governo do Distrito Federal e da nova
Secretaria de Educacao, em fevereiro de 2011, foram retomadas as ac¢des para a
consecucdo desse importante espaco de discussdo e elaboracdo da politica
educacional. Assim, com vistas a democratizar e aprimorar as discussoes realizadas
no Foérum Distrital foi atualizada e ampliada a participacdo de instituicdes,
assegurando-se as seguintes representacoes:

| — Secretario de Educacédo do Estado do Distrito Federal (SEDF) e mais um
membro indicado pelo Governo do Distrito Federal,

Il — Diretor(a) da Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo -
EAPE da SEDF,;

[l — um representante do Ministério da Educacédo (MEC);

IV — Reitor do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia
(IFB) ou um representante;

V — Reitor da Universidade de Brasilia (UnB), ou seu representante;

VI — um representante dos profissionais do magistério indicado pela seccional
da Confederacédo Nacional dos Trabalhadores em Educacéo (CNTE);

VII — um representante do Sindicato dos Professores do Distrito Federal,

VIl — um representante do Conselho Estadual de Educacéo;

IX — um representante da Associagcédo Nacional de Formagéo de Professores;
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X —um representante da Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas.

A partir dai, iniciou-se intenso ciclo de reunifes e discussdes a partir 27 de
maio do corrente ano. As ac¢des do Forum foram céleres e em dois meses
realizaram-se cinco reunides de Plenario e dezenas de reunides internas entre
participantes e instituicdes para a realizacdo de diagndstico cauteloso e definicdo de
diretrizes e acOes para a realizagcdo do planejamento que compdem 0 presente

documento.
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2. Justificativa

Cumpre destacar que o Distrito Federal teve por marca de sua histéria
educacional recente afastamento deliberado dos programas do governo federal
negligenciando o pacto federativo e o regime de colaboragéo expressos em lei para
a oferta e garantia da educacdo basica publica. Esse distanciamento implicou na
auséncia de programas e ac¢des de formacédo para os profissionais da SEDF, ficando
essa tarefa a encargo de esforcos individuais de instancias como a Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo, mas a formacao inicial e em nivel
de pés-graduacéo restrita a iniciativas privadas. O decreto 6.755 de janeiro de 2009
estabelece uma politica nacional de formacado constituindo pacto de colaboracéo,
inclusive com fomento técnico e financeiro por parte do governo federal aos entes
federativos, além de acdes de formacéo estabelecidas por programas federais que
comprovadamente, contribuem para a formacgao dos profissionais docentes e para a

elevacao da qualidade educacional brasileira.

No que se refere a formacao a legislacdo brasileira garante a formacdo em
nivel superior para os profissionais da carreira magistério, além de valorizacéo e dos
trabalhadores em educacéo. A Constituicdo Federal determina que o ensino seja
ministrado com base em principios como “valorizagao dos profissionais da educacéo
escolar...” (CF 88, Art. 206 — V). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
também estabelece como principio a “valorizagcdo do profissional da educagao
escolar” (Lei n® 9.394/1996 Art. 3° - VII). O Decreto 6.094/2007, que dispde sobre o
Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacao, estabelece como uma das
diretrizes desse Plano “a instituicdo de programa préprio ou em regime de
colaboracgéao para formagao inicial e continuada de profissionais da educacao” (Art.2°
- XII). Complementado pelo decreto que instituiu a Politica Nacional de Formacgéao
dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica no ambito do Ministério da
Educacado e da CAPES, por meio da instituicido das Diretorias de Educacao Basica
Presencial (DEB) e de Educacao a Distancia (DED) na CAPES.

Dentre os objetivos do Decreto no 6.755/2009, destacamos organizar e
fomentar a formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério das redes
publicas da educacgdo béasica e concretizar a Politica Nacional por meio de planos

estratégicos formulados em Féruns Permanentes de Apoio & Formacdo Docente,
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instituidos em cada Estado e no Distrito Federal. Em seu art. 4°, 0 mesmo Decreto
firma como atribuices do Forum Distrital elaborar os planos estratégicos; articular
as acoes voltadas ao desenvolvimento de programas e acdes de formacéao inicial e
continuada, desenvolvidas pelos membros do Forum; coordenar a elaboragcdo e
aprovar as prioridades e metas dos programas de formacéo inicial e continuada para

docentes e demais questdes pertinentes ao bom funcionamento dos programas.

Outro marco importante para o Planejamento Estratégico que apresentamos €
0 Regimento Interno do Forum Distrital que, em conformidade com o Decreto
6.755/2009, estabelece como finalidade do Forum organizar, em regime de
colaboragéo entre a Unidao e o Distrito Federal, a formagéo inicial e continuada de

docentes para as redes publicas da educacéo basica.

Assim, ap0s a instalacdo, sucessivas reunides de Plenaria e institui¢cdes,
diagnostico detalhado’™, avaliacdo, andlise de possibilidades e planejamento
realizados pelo Forum Distrital, propde-se o Plano Estratégico que ora apresenta-se.

® O diagnéstico da Rede Publica de Educacdo Basica do Distrito Federal sera apresentado no ponto
3 desse Plano.
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3. Diagnéstico e identificacdo das necessidades de formacao de profissionais
do magistério

Como primeira ac¢do, o Férum DF realizou levantamento minucioso do quadro
de professores da SEDF. Assim, deparou-se com uma Rede Publica de Educacédo
Bésica do Distrito Federal que atende a mais de 500 mil alunos, distribuidos em 649

escolas em 14 Diretorias Regionais de Ensino:

Brazlandia 100 1589 12.263 2.859 280 1.105 - 18.196
Ceilandia - 7.416 58.789 12.733  1.150 9.434 - 89.522
Gama 60 2554 24.133 8.063 595 3.779 - 39.184
Guara - 917 12.681 2.857 289 2.967 - 19.711
Nucleo Bandeirante - 1.819 16.390 3.845 115 3.124 - 25.293
Paranoa 98 963 16.171 3.252 72 3.131 - 23.687
Planaltina - 3.021 31.271 6.721 368 5351 - 46.732
Plano Piloto/Cruzeiro 171 3.139 23.721 9.273 630 5.040 - 41.974
Recanto das Emas 28 1.701 20.410 4,761 67 2.640 - 29.607
Samambaia - 2.689 27.835 6.272 420 4974 - 42.190
Santa Maria 82 2.694 17.818 4,502 288 3.387 - 28.771
Sdo Sebastido 151 1.382 14.074 3.319 133 3.503 - 22.562
Sobradinho 100 2.722 19.393 4,986 337 3.440 - 30.978
Taguatinga 167 3.810 26.264 11.001 551 4.602 - 46.395
Vinculadas a SGPIE - - - - ‘ 320 320

Quadro 1: Distribuicdo de matriculas por modalidade de ensino e por DRE
Fonte: SEDF

As 649 escolas da rede publica do Distrito Federal dividem-se conforme as
modalidades e etapas de atendimento aos alunos. Assim, existem atualmente na
rede publica de educacéo basica 22 Centros de Educacédo Infantil, 26 Jardins de
Infancia, 14 Centros de Atendimento Integral a Crianca, 313 Escolas Classes, 163
Centros de Ensino Fundamental, 5 Escolas Profissionais, 8 Centros Interescolares
de Linguas, 13 Centros de Ensino Especial, 41 Centros Educacionais, 33 Centros de
Ensino Médio, 1 Escolas de Jovens Adultos e 1 Centro de Ensino Médio Integrado.

As 649 escolas apresentam a seguinte distribuicao por Diretoria Regional de Ensino:
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Quadro 2: Distribuicdo das Escolas por categoria e DRE.

Fonte SEDF

A qualidade da educacédo publica do Distrito Federal sobressai-se por meio

dos resultados alcancados em avaliacGes prOprias, nacionais e internacionais de

gue participa. Sob qualquer um dos aspectos que compde a politica educacional, o

DF apresenta bons indicadores: professores em formacéo constante, total cobertura

do ensino fundamental, jornada de trabalho com coordenacdo pedagdgica e estudos

assegurados, carreira do magistério publico ha muito consolidada. Essas boas

caracteristicas manifestam-se, por exemplo, no indice de Desenvolvimento da

Educacao Basica — IDEB aferido a partir de 2005b.

Séries iniciais

Brasil Séries finais
Ensino Médio
Séries iniciais
Distrito Federal Séries finais

Ensino Médio

3,8
3,5
3,4
4,8
3,8
3,6

4,2
3,8
3,5
5,0
4,0
4,0

4,6
4,0
3,6
5,6
4,4
3,8

3,9
3,5
3,4
4,9
3,9
3,6

4,2
3,7
3,5
5,2
4,0
3,7

Quadro 3 Comparativo do IDEB DF com o Brasil.

Fonte: INEP

6,0
55
5,2
6,8
5,8
5,4
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Quanto ao perfil dos profissionais da educacdo, encontramos um quadro que
representa mais de 1/5 dos funcionérios publicos do DF. Os professores apresentam
0 seguinte perfil:

QUQN TITATIVOS
CARGO TOTAL ATIVOS APOSENT PENSAOQO
ESPECIALISTA DE EDUCACAO 916 642 256 18
PROFESSOR CLASSE A 36.527 25.785 9.961 781
PROFESSOR CLASSE B 1.263 708 492 63
PROFESSOR CLASSE C 2.066 1.158 807 101
TOTAL 40.772 28.293 11.516 963

Distribuiciio por Situacio Funcional is Car F

PENSAO 20,67%
2,36% /‘
APOSENT __ 1

28,24%

g ATIVOS %

69,39%

Quadro 4 Distribuicéo dos profissionais docentes da rede publica de EB do DF.
Fonte: SEDF

Como ja referido, a SEDF apresenta quadro de professores bem formados,
sendo que dos 28.293 professores na ativa, 17.289 sao Especialistas, 805 mestres e
76 sao doutores. A SEDF também é composta de profissionais experientes, tendo
menos de 10% de seu quadro com menos de 5 anos de atuacdo na SEDF com
média de tempo de servico de 13,8 anos - com a moda em 13 e desvio padrao de 6,7.
Essa tendéncia também se apresenta no perfil etario dos profissionais, com média

de 42 anos, moda em 41 e desvio padrédo em 8,04.

A carreira do magistério do DF € orientada pela LEI N° 4.075, de 28 de
dezembro de 2007 e estd centrada na formacdo dos professores sendo ela um
importante fator, juntamente com o tempo de servico, para a composicdo salarial.
Tanto assim que os determinantes do vencimento séo classe - nivel de habilitagdo
exigido para o desempenho das atribuices do cargo - e padrdo — correspondente
ao numero de anos na carreira no magistério publico do DF. A qualificacédo
profissional também esta contemplada e valorizada na referida lei, que explicita o
aprimoramento do servidor com vistas a atualizacdo permanente necessario para o
desenvolvimento na carreira. A carreira € composta pelos atuais cargos de
provimento efetivo de professor em Classes A, B e C, e de Especialista de Educacao

do Magistério Publico do Distrito Federal. Constata-se, podemos afirmar que o0s
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profissionais da Classe A s&o os profissionais com licenciatura plena, o0s
profissionais Classe B s&o os professores com licenciatura curta e os professores
Classe C séo os professores com formacéo em magistério de ensino médio.

A promocéo desses profissionais também € orientada pela formagéo, conforme
o art. 15: Os Professores Classes B e C que compdem o Plano Especial de Cargos
da Carreira Magistério Publico do Distrito Federal - PECMP serdo promovidos para
as Classes A ou B a contar do primeiro dia do més subseqtiente ao da solicitacao,
mediante requerimento e apresentacdo do diploma de licenciatura plena ou de

bacharelado com complementacéo pedagdgica, devidamente registrado.

Nesse sentido, € necessario investir na formacao dos profissionais Classe B e
C para que, além de atender o recomendado pelo dispositivo legal, se fortaleca o
processo de profissionalizacdo docente contribuindo-se, assim, para a qualidade
social da educacdo do DF. Assim, realizou-se diagnostico especifico desses

profissionais que passamos a apresentar.

Dos 708 profissionais apresentados no Quadro 4 , identificou-se 566
profissionais Classe B da SEDF que ainda apresentam como formacéo inicial
licenciatura curta atuando nas séries finais do ensino fundamental. Estes
profissionais exibem média de tempo de servico na Rede de 16 anos, moda de 13
anos e desvio padrao de 5,4 anos. Ja no perfil etario, a média da idade € 46 anos,

com moda em 44 e desvio padrdao em 7,04.

Quanto a formacao, esses profissionais estao assim distribuidos:

HABILITACAO N° DE PROFESSORES
ARTES 45
ATIVIDADES 105
CIENCIAS NATURAIS 91
EDUCACAO FISICA 4
GEOGRAFIA 72
HISTORIA 51
INGLES 12
LINGUA PORTUGUESA 51
MATEMATICA 95
BIOLOGIA 13
OUTRAS 27
TOTAL 566

Quadro 5: Distribuicdo dos docentes Classe B por habilitagéo
Fonte: SIGRH WEB GDF
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Dos 1.158 profissionais apresentados no Quadro 4, identificou-se 737 profissionais
Classe C da SEDF atuando em escolas que ainda apresentam como formacdo inicial
licenciatura curta e atuam nas séries iniciais do ensino fundamental e educacao infantil.
Identificou-se que esses profissionais tem perfil diferenciado do exibido pelos professores
Classe A e B. Exibem média de tempo de servigco na Rede 9 anos, moda de 6 anos e desvio
padrao também de 6 anos. Quanto ao perfil etario, a média da idade é 38 anos, com moda
em 32 e desvio padrdo em 8,3. Esse perfil diferenciado se deve ao fato da SEDF ter
realizado em 2004 um ultimo concurso exigindo habilitacdo em nivel médio para os
professores das séries iniciais e educacao infantil. Tanto assim que mais de 50% desses
profissionais tem menos de 6 anos de atuacéo na SEDF. Vejamos os quadros comparativos.
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4. |dentificacdo das Instituicdes de educacdo superior publicas envolvidas:

Em um primeiro momento, as instituicdbes publicas que compdem o FOrum
estudam a melhor forma de contribuir para a reversdo do quadro formativo dos
profissionais do magistério publico do Distrito Federal. Entretanto, fazendo-se
necessario, outras instituicbes poderdo integrar e colaborar as acdes de formacao,
desde que atendam ao disposto no Decreto 6.755/20009.

a. Universidade de Brasilia

A Universidade de Brasilia € uma instituicdo idealizada para combinar o rigor
da ciéncia com a ousadia da arte. A producéo de conhecimento na UnB obedece ao
modelo tridimensional de ensino, pesquisa e extensdo, 0 que favorece a uma
formacdo universitaria de qualidade, respeitosa com todas as formas de saber e
comprometida com a cidadania.

Foi inaugurada em 21 de abril de 1962. Atualmente, possui mais de 2 mil
professores, 2.512 servidores e cerca de 28 mil estudantes. E constituida por 25
institutos e faculdades e 25 centros de pesquisa especializados. Oferece 103 cursos
de graduacédo, sendo 24 noturnos e 14 a distancia. Os cursos estao divididos em
guatro campi espalhados pelo Distrito Federal: Plano Piloto, Planaltina, Ceilandia e
Gama.

A UnB tem assento no Férum desde sua reunido inicial, sendo representada
pela Decana de Graduacdo Profa. Dra. Marcia Abrahdo. Para dar apoio as
atividades desse Planejamento Estratégico a UnB, assumiu a formacdo dos 800
professores em nivel médio no curso de Pedagogia Séries Iniciais e Educacao

Infantil.

b. Instituo Federal de Brasilia

O Instituto Federal de Brasilia, instituicdo federal de ensino técnico e superior
tem por missdo oferecer ensino, pesquisa e extensdo no ambito da Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, por meio da producdo e difusdo de conhecimentos,
contribuindo para a formacéo cidada e o desenvolvimento sustentavel. Sua viséo é
alcancar, até 2014, ser reconhecida como Instituicdo Publica Federal de exceléncia
em Ensino, Pesquisa e Extensdo no ambito da Educacao Profissional e Tecnoldgica.
Tem por valores: Educacdo como bem publico e de qualidade; Formacéao critica;

bY

Gestdo democratica e participativa; Respeito a diversidade; Inovacéo,
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empreendedorismo e cooperativismo; Desenvolvimento sustentavel; Otimizacdo dos
recursos publicos; e Comprometimento com o |IFB. Oferece cursos
profissionalizantes de formacéo basica, técnica e superior. Estas trés formas de
qualificacdo organizam-se em: Ensino Médio Integrado: Ensino Médio junto com um
curso técnico, ambos no IFB. Técnico Concomitante: Técnico no IFB ao tempo que
cursa o Ensino Médio em outra instituicdo. Técnico Subsequente: Curso Técnico no
IFB para quem ja terminou o Ensino Médio. Jovem Aprendiz: O aluno estuda no IFB
e tem estagio remunerado em uma empresa parceira. Ensino Superior: Cursos de
graduacdo Tecnoldgica e Licenciaturas. Formacdo Inicial Continuada (FIC): Cursos
profissionalizantes de curta duracdo. Proeja: Educacdo de Jovens e Adultos,
integrando o0 ensino regular ao profissionalizante. Certific: Certificacdo de
trabalhadores que ja atuam em determinada area, mas ser ter passado pelo ensino
formal. O IFB é multicampi, com campus em:

Brasilia

Cursos Técnicos Técnico em Servigcos Publicos - SubsequenteTécnico em
Informatica - Desenvolvimento de Sistemas - SubsequenteTécnico em Eventos -
Concomitante e Subsequente Jovem AprendizGraduacdo Licenciatura em
DancaFICProejaCertific

Gama

Cursos Técnicos Técnico em Agronegoécio — Subsequente Técnico em
Cooperativismo — Subesequente Técnico em Logistica — Subsequente Jovem
Aprendiz Agente Administrativo em Logistica Graduacao FIC Certific.

Planaltina

Cursos Técnicos Técnico em Agroindustria — Subsequente Técnico em
Agropecuaria — Subsequente Técnico em Agropecuaria — Integrado Jovem Aprendiz
Graduacao Tecnologo em Agroecologia FIC Proeja Certific.

Samambaia

Cursos Técnicos Técnico em EdificacBes — Subsequente Técnico em Moveis-
Subsequente Técnico em Reciclagem - Subsequente Jovem Aprendiz Graduacéo
FIC Proeja Certific.

Taguatinga

Cursos Técnicos Técnico em Comércio — Subsequente Técnico em
Manutencdo e Suporte em Informéatica — Subsequente Jovem Aprendiz Graduacao
FIC Proeja Certific.
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5. Definicdo das acOes a serem desenvolvidas para o atendimento das
necessidades de formacédo inicial nos diferentes niveis e modalidades de
ensino:

a. Reunides oitiva entre o Forum, Instituicdes parceiras e os Docentes
Classe B e C visando apresentacdo e validacdo das acbes de
formacé&o inicial 12 e 22 licenciaturas;

b. Estabelecimentos de responsabilidades do Foérum, Instituicdes
parceiras e docentes;

c. Planejamento e encaminhamentos para consecucao dos cursos.

6. Responsabilidades de cada participe:
. SECRETARIA DE EDUCA(;AO DO DISTRITO FEDERAL

I. Reunides de trabalho com o Forum e a SEDF para planejamento
das acbes necessarias;
ii. Apoiar a frequéncia dos professores aos cursos no horario das
coordenacoes;
iii. Coordenar as acdes de formacado, conjuntamente as instituicoes;
iv. Acompanhamento das ac¢o0es;

v. Avaliacao.

ll.  INSTITUICOES PARCEIRAS

I. Reunides de trabalho com o Forum e a SEDF para planejamento
das acfes necessarias;
ii. Ofertar os cursos conforme o Planejamento Estratégico e as
possibilidades das instituicbes parceiras;
iiil. Acompanhamento das acoes;

iv. Avaliacao.

.  CAPES

i. Financiamento das acfes de formacao de 12 e 22 licenciaturas
ii. Acompanhamento das acoes;

lii. Avaliacao
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7. Detalhamento das acdes de formacéo 12 e 22 licenciatura
Diagnéstico detalhado da necessidade de formacédo de professores -

DISTRITO FEDERAL

DEMANDA
Curso *12 Licenciatura **22 Ljcenciatura | **Formacédo Pedagodgica
Presencial | A distancia | Presencial Presencial A distancia
Pedagogia | 800 - - - -
Letras 50
Artes 50
Ciéncias
Naturais 30
Historia 50
Geografia 50
Matematic
a 50
Quimica 30
Fisica 30
Biologia 30
Filosofia 5
Sociologia 50
Total 800 0 470 0 0

8. Detalhamento da oferta da formacé&o inicial
a) Pedagogia para as séries iniciais e educacao infantil- 12 licenciatura
Serado ofertadas 800 vagas no segundo semestre de 2012 de forma que os
professores que ainda ndo tém nivel superior. O curso sera realizado em turma
especifica para professores, no horario de trabalho do professor, com frequéncia

assegurada por meio de portaria. O curso sera realizado na modalidade presencial.

b) 22licenciaturas — UnB e IFB
Serado ofertadas 300 vagas a serem distribuidas entre o primeiro e segundo
semestre de 2012, conforme possibilidades das Instituicbes, de forma que os
professores que ainda possuem formacdo em licenciatura curta possam
complementar sua formacdo com segunda licenciatura. O curso sera realizado em

turma especifica para professores, no horario de trabalho do professor, com
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frequéncia assegurada por meio de portaria. Os cursos serdo realizados na

modalidade presencial.

c) Outras possibilidades de a¢cbes poderéo ser planejadas pelo Forum
a partir de levantamento de novas necessidades diagnosticadas.

9. Definiccdo das acOes a serem desenvolvidas para o atendimento das
necessidades de formacdo continuada em nivel de pdés-graduacdo nos
diferentes niveis e modalidades de ensino:

d. Reunides oitiva entre o Forum, Instituicdes parceiras e os Docentes
Classe A visando apresentacdo e validagcdo das propostas de
formacdo continuada em nivel de pés-graduacéo lato sensu e estrito
sensu;

e. Estabelecimentos de responsabilidades do Férum, Instituicdes
parceiras e docentes;

f. Planejamento e encaminhamentos para consecuc¢do dos cursos.

10. Responsabilidades de cada participe:
.  SECRETARIA DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL
Iv. Reunifes de trabalho com o Férum e a SEDF para planejamento

das acbes necessarias;
v. Apoiar a frequéncia dos professores aos cursos no horéario das
coordenacoes;
vi. Coordenar as a¢fes de formacédo, conjuntamente as instituicoes;
vii. Acompanhamento das acoes;

viii. Avaliacéo.

ll.  INSTITUICOES PARCEIRAS
ix. ReuniBes de trabalho com o Férum e a SEDF para planejamento

das acbes necessarias;

x. Ofertar os cursos conforme o Planejamento Estratégico e as
possibilidades das instituicbes parceiras;

xi. Acompanhamento das ac0es;

xii. Avaliacao.

lll.  CAPES
xiii. Financiamento das a¢6es de formacéo

xiv. Acompanhamento das ac¢odes;

xv. Avaliacao
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11. Detalhamento da oferta da formacdo em pos-graduacgéo

Em virtude da Rede de educacgdo publica do DF ter plano de carreira que
prevé promocao por titulagdo e em virtude do diagnéstico de apenas 17 mil
professores com especializagcdo, 800 professores com mestrado e 76 com
doutorado, verificou-se a importancia de oferecer aos profissionais docentes da
SEDF cursos de pdés-graduacdo lato sensu e estrito sensu. Para especializacéo,
serdo realizados planejamento que permitem a oferta conforme levantamento

diagnéstico junto a Rede. Também sera proposta realizacdo de Mestrado
Interinstitucional — Minter e Doutorado Interinstitucional — Dinter.

A poés-graduacao devera ser sempre vinculada a linhas de pesquisa afetas a
saberes docentes. Esses cursos deverao ser realizados em turma especifica para
professores, no horario de trabalho do professor, com frequéncia assegurada por
meio de portaria e possibilidade de afastamento remunerado para estudos. Os

cursos poderéo ser realizados na modalidade presencial e ou a distancia.
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12. Encaminhamento a CAPES

Tendo sido respeitado todos os tramites recomendados no Decreto 6.755/2009 e
pelo Regimento Interno do Férum Distrital, destacando especialmente a elaboracao
democrética e participativa do presente documento, encaminho o presente Plano
Estratégico do Distrito Federal a Coordenacao de Aperfeicoamento de Profissionais
de Nivel Superior - CAPES para os encaminhamentos necessarios.

Brasilia, julho de 2011.

REGINA VINHAES GRACINDO
Presidente do Forum Distrital
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CURSOS OFERECIDOS PELA EAPE EM 2009
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N° Nome do curso
A aula de histéria e o (s) fim (ns) da histéria: reflexdes tedricas e

01 metodoldgicas

02 Acompanhamento pedagdgico no BIA (Bloco Inicial de Alfabetizacéo)

03 A formacao do sujeito ecoldgico — Criatividade como caminho

04 A histdria em quadrinhos na sala de aula

05 A magia do origami na educacéo

06 Aprender e ensinar no BIA

07 Arte, cultura e meio ambiente: Veredas da interdisciplinaridade

08 Arte e movimento: Arteterapia para educadores (MODULO)

09 A superdotacdo no contexto educacional

10 Atendimento ao aluno com desordem do processamento auditivo central
(DPAC)

11 Atendimento educacional especializado ao aluno com TGD

12 Atualizacdo para professores brasileiros de espanhol — Intercambio de
experiéncias

13 Avaliacdo formativa: Fundamentos, procedimentos e perspectivas

14 Basico de educacéo do surdo

15 Bloco inicial de alfabetizacdo — Teoria e pratica

16 Brincar € coisa séria

17 Capacitacdo de coordenadores, supervisores pedagdgicos e monitores que
atuam na educacao

18 Capacitacdo de professores para atendimento educacional a alunos com
deficiéncia maltipla com deficiéncia visual

19 Capacitacdo do interprete educacional nivel basico

20 Capacitacdo do interprete educacional nivel intermediario

21

Capacitacdo em grafia Braille
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Capacitacdo em grafia Braille: codigo matematico unificado

22

23 Capacitacdo emergencial para os programas de correcdo de fluxo do ensino
fundamental dos anos iniciais — Acelera DF e Si liga DF

24 Capacitacdo para 0s programas: Portugués em foco e matematica em foco

o5 Capacitacao: programas Braille facil

26 Competéncias essenciais para os servidores da carreira assisténcia

97 Comunicacgéo do contexto administrativo

28 Comunicando com o surdo

29 Comunicando com o surdo |1

30 Construindo a educagéo das relagdes étnicas raciais no DF

31 Coordenador pedagogico: Perfil e identidade profissional

39 Coordenador pedagdgico: Reais concepcdes e competéncias na organizacao do
trabalho pedagdgico

33 Corpo expressivo nas manifestac6es culturais brasileiras

34 Curriculo funcional e adaptado

35 Descobrindo a surdocegueira: educacdo e comunicacao
Desenvolvimento das orientagdes curriculares do ensino médio — teoria e

36 "
pratica

37 Distrito federal: Seu povo, sua histéria

38 Educacdo ambiental e agenda 21: Construindo projetos coletivos

39 Educacdo ambiental e agroecologia: Uma relacdo de amor com a terra

40 Educacdo ambiental e residuos solidos: Lixo, uma questdo de todos

41 Educacdo ambiental e trilha — Um caminho ecopedagdgico

42 Educacdo ambiental: Fundamentos para a praxis pedagogica

43 Educacdo do surdo: Pratica na Ed. Infantil, na alfabetizacdo e intervencao
psicopedagdgica

44 Educacdo humanitaria para o bem estar animal — Programa escola é o bicho

45

Educacéo inclusiva




188

46

Educacéo profissional para pessoas com deficiéncia

47

Energia, meio ambiente e desenvolvimento: a sustentabilidade das nossas agoes

48

Estatuto da crianca e do adolescente: A escola e os direitos da crianca e do
adolescente

49

Estimulacdo visual

50

Formacéo bésica e continuada do programa superacdo jovem

51

Formacdo de formadores: A magia do origami na educacgao

52

Formagcdo de formadores: Matematica é brincadeira

53

Formagcdo de formadores - Brincar é coisa séria

54

Formagéo de formadores — V& melhor quem Ié primeiro

55

Formacéao de mediadores da DRE do programa Ciéncia em foco

56

Formacdo de mediadores de anos / séries iniciais do ensino fundamental do
programa Ciéncia em foco: O papel do formador

57

Formacdo do programa Ciéncia em foco para professores de series finais do
ensino fundamental

58

Formacao em servicos técnicos brasileiros

59

Formacdo para professores do 1° ano do ensino fundamental: Programa ciéncia
em foco

60

Formacao para professores do 2° ano do ensino fundamental: Programa ciéncia
em foco

61

Formacao para professores do 3° ano do ensino fundamental: Programa ciéncia
em foco

62

Formacao para professores do 4° ano do ensino fundamental: Programa ciéncia
em foco

63

Formacao para professores do 5° ano do ensino fundamental: Programa ciéncia
em foco

Formacdo para multiplicadores do programa escola ativa

64

65 GESTAR Il — Programa gestdo da aprendizagem escolar / lingua portuguesa
66 GESTAR Il — Matemaética

67 Grandeza e medidas

68 Informatica na sala de aula: Possibilidades pedagogicas do blog

69

Inclusdo escolar
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Infancia / Juventude, escola e convivéncia

70
71 Introducéo ao Microsoft Office 2007: Word e Excel
7 Introducéo da educacéo digital — LINUX
73 Juventude, diversidade e convivéncia escolar
74 Jogos de estratégia
75 Laboratdrio corpo criativo
76 Leitura, criatividade e surdez
77 Libras |
78 Libras em acéo
79 Literatura plural — Configuracdes da narrativa brasileira contemporanea
80 Manifestacdes brasileiras: A cultura de um corpo expressivo
81 Matematica é brincadeira
82 Metodologia de atuacdo em histdria e geografia para aluno surdo no processo
educacional
83 Métodos, recursos e técnicas na educacéo especial de cegos e surdos
84 Modelos qualitativos: Uma nova maneira de ensinar ciéncia para alunos surdos
85 Mdsica: Resgate de um caminho para educagéo
86 Noc0es basicas de lingua brasileira de sinais
87 Nossa lingua plural médulo 2
O apoio pedagdgico ao aluno com deficiéncia a partir do enfoque histérico —
88
Cultura
89 O ensino da lingua portuguesa na perspectiva do letramento
90 Operacionalizando o bloco inicial de alfabetizacdo
o1 O processo de letramento e o projeto interventivo nas 3° e 4° séries
92 Orientacdo educacional — Da teoria & construcdo de uma nova préatica
93 Os caminhos pedagdgicos para a aplicacdo das leis de n° 10639/03 e 11645/08

(Educacdo das relagdes étnico-raciais, o ensino de historia a cultura)
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94

Os paradigmas da educagdo fisica e suas implicacbes no processo ensino
aprendizagem

95

Politica na escola

96

Préticas de organizacdo, dinamizacao e conservacao do livro

97

PRE-SOROBA: A construcdo do numero e 0 processo operatorio com aluno
deficiente visual

98

Profissionais da educacdo: Identidade e trabalho

99

Reinventando a biblioteca

100

Respeito a diversidade vocé faz a diferenca! 1l ciclo de palestra em educacéao
especial

101

Sala de leitura — Preservacéo do acervo e formacdo do leitor

102

Sexualidade, género e educacdo

103

Soroba avangado

104

Soroba basico pela ordem menos elevada (Técnica ocidental)

105

Tecnologia na educagéo ensinando e aprendendo comas TIC

106

Transtorno global do desenvolvimento: estratégia de atendimento e
intervencdes

107

Vé melhor quem Ié primeiro

108

Vivéncia e convivéncia com o aluno deficiente visual
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N° Nome do curso
o1 | Educacdo infantil
02 Especializacdo Latu Senso em Ed. Infantil
Formagé&o de articuladores
03
BIA — Tedrica e prética
04
BIA — Tedrica e prética
05
06 Pro-Letramento — Portugués/Matematica
07 GESTAR Il — Portugués
08 GESTAR Il — Matemética
09 | Mediadores de leitura
10 Monitores: Identidade e trabalho
11 Plano pedagogico de adequacdo curricular e plano pedagogico individual
12 Transtorno geral do desenvolvimento: Atendimento e intervencéo
13 Educacdo precoce: Desenvolvimento infantil na educacgéo inclusiva
14 Orientacdo educacional — Da teoria a construcdo de uma nova pratica
15 Atendimento educacional especializado
16 Educacéo inclusiva
17 EJA
Oficinas de apoio aprendizagem
18
19 Profissionais de educacdo: Identidade e trabalho
20 ECA: Estudo introdutério
21 | RelagGes étnico raciais (LEI 10.639/03)
29 SIADE: Da teoria a préatica

23

Juventude, diversidade e convivéncia escolar
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Midia, educacéo e cidadania

24

o5 Enfrentamento em rede: A violéncia sexual contra a crianga e o adolescente
26 Vidas plurais: Enfrentamento da homofobia e sexismo na escola

27 | Escola integral

8 Educacdo ambiental e agroecologia: Uma relagcdo de amor com a terra

29 Projetos coletivos em Ed. Ambiental

30 | Educacdo ambiental e residuos solidos

31 Educacdo ambiental e energia: A sustentabilidade de nossas agdes

39 Especializacdo Latu Sensu — Gest&o escolar

23 Especializacdo Latu Sensu — Coordenacao pedagogica

34

Especializacdo Latu Sensu — Educacao infantil
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N° Nome do curso
o1 A construcdo da Identidade Nacional — A Cultura Africana e Afro-Brasileira
A escolarizagao do aluno com deficiéncia intelectual
02
03 A escolarizagéo do estudante com deficiéncia visual
04 Adequagdo curricular na educagéo especial
Alfabetizacdo e letramento de surdos sob enfoque da sociolingiistica
05 | educacional
06 Alfabetizacédo e letramento: EJA/Séries iniciais
07 Arte, cultura e meio ambiente: Veredas da interdisciplinaridade
Atendimento ao aluno com transtorno global do desenvolvimento — TGD
08
09 Atendimento educacional especializado
10 Bloco inicial de alfabetizagdo formacdo de articuladores e coordenadores
intermediarios
Capacitacdo de formadores na metodologia do programa Escola Ativa —
11 )
Modulo |
12 Competéncias essenciais para a construcdo coletiva de uma educacdo de
qualidade
Comunicando com o surdo |
13
Comunicando com o surdo Il
14
Conhecendo e valorizando o Distrito Federal
15
16 Construindo a competéncia comunicativa em inglés
Coordenacdo coletiva: Mitos e desafios
17
18 Coordenacdo Pedagdgica: Da teoria a construcdo de uma pratica coletiva
19 Desenvolvimento, autoestima e interagdes sociais na educacdo infantil:
Construindo uma pratica criativa dos eixos curriculares
20 Diante da experiéncia dos outros: Representacfes de grupos de aprendizagens

relacionadas
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Distarbio do processamento auditivo central: Dificuldades de aprendizagens

21 | relacionadas
Docéncia em ambiente Online

22

23 Docéncia em ambiente Online

24 Educacdo ambiental e agroecologia: Uma relacdo de amor a terra

o5 Educacéo de jovens e adultos
Educagdo de surdos

26 ¢

97 Educacdo de diversidade: como lidar com as relagdes étnico-raciais, de género e
de sexualidade?
Educagdo Integral: formacéo continuada

28

o9 | Educacéo para a igualdade étnico-racial no DF

20 Elaboracéo de projetos: TIC e educacdo béasica

31 | Ensino de quimica aplicado a educagao basica

2 Estatuto da crianca e do adolescente: O papel da escola na garantia dos direitos

33 Estratégias didaticas para o ensino de lingua espanhola para professores de
espanhol da rede publica de ensino do Distrito Federal

34 Formacdo de formadores EAPE 2011: Gestdo Democratica e Formacao
Continuada

35 Formacdo de gestores (Chefes de NDEIC e Coordenadores) dos centros de
iniciacdo desportiva e ginastica nas quadras

36 Identidade docente, trabalho e desenvolvimento profissional

37 Interprete educacional — Nivel intermediario |

38 | Interprete educacional — Nivel intermediario Il

39 Introducdo a educacdo digital — Linux

40 Introducdo ao software GeoGebra — Matematica dindmica
Libras em acéo

41

42 Libras em acéo 1l

43

Metodologia de ensino de portugués como segunda lingua para surdos
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Movimento, arte e linguagem na educacgdo infantil: construindo uma prética

a4 criativa dos eixos curriculares
45 Muito além das grades: Formacao de educadores e aprendizagens no carcere
46 Mousica: Resgate de um caminho para a educacao
47 O enfrentamento da violéncia sexual infanto-juvenil nas escolas
48 | Oficina ecopedagdgica: Jardim das expressoes
49 Oficinas de projetos II: Prética de elaboracdo de propostas de pesquisa
50 Oficinas ecopedagogicas: Reciclando idéias, transformando fazeres
Orientacdo educacional e projeto interventivo: o desfio da praxis pedagdgica
51 .
coletiva
59 Planejamento ao atendimento ao aluno com TGD
53 Planejamento e customizacdo de salas em ambiente online
PROINFO integrado
54
55 Projetos coletivos em educacdo ambiental
56 Projetos de pesquisa académica: aspectos tedricos e praticos
57 Pro-letramento alfabetizacao e linguagem
58 Pro-letramento: Matematica
59 Reinventando a biblioteca
Sala de leitura: Preservacdo do acervo, formacdo do leitor e processamento
60 | .. .
técnico
61 Significando o espaco da coordenacdo pedagogica nas instituicbes educacionais
do Recanto das Emas
62 Soroba basico pela ordem menos elevada — Técnico ocidental
Tecendo historias
63
Tecendo historias: Formacdo de formadores das oficinas pedagogicas
64
65 | Técnico em gestéo educacional — Monitores: identidade e trabalho
TIC na EJA — Da pedagogia das imagens a convergéncia digital — Estudos,
66 | reflexdes e aplicagOes das tecnologias da informacdo na educagdo de jovens e

adultos
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Tdpicos atuais em educacdo de jovens e adultos — TAEJA

67
68 Tépico do GESTAR Il — Lingua portuguesa — Programa de gestdo de
aprendizagem escolar
Tépicos do GESTAR Il — Matematica: programa de gestdo de aprendizagem
69 | escolar




