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RESUMO

Nesta dissertacdo, apresenta-se 0s resultados da pesquisa de Mestrado em Educacéo
desenvolvida junto ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS), Unidade Universitaria de Paranaiba, na linha de pesquisa
“Curriculo, Formagdo Docente ¢ Diversidade”. Objetivo Geral: Investigar como o0s
professores® entrevistados se posicionam frente as formacdes percebidas ao longo de sua
formacdo, bem como, em se tratando das oferecidas pela SEDUC-SP, na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural. Objetivos especificos: Investigar a formacao de professoras tendo em vista
a relacdo da formacao inicial com a formacao continuada proposta pela Secretaria da Educacéo
de Sédo Paulo (SEDUC-SP), bem como, a implantacdo do Centro de Midias Sao Paulo (CMSP);
discutir as politicas publicas e principais legislacdes voltadas para a formacdo inicial e
continuada nas escolas estaduais do estado de S&o Paulo; refletir sobre o processo de formacéo
inicial e continuada das entrevistadas; discutir a formacao inicial e continuada enquanto um
componente fundamental a construcdo da identidade docente e apresentar um estudo teorico
sobre a formacao de professores e 0s impactos que estas trazem para 0 ensino e, principalmente,
para as aprendizagens dos alunos, pertencentes em sua maioria, a segmentos sociais menos
favorecidos economicamente. A metodologia utilizada consistiu na pesquisa qualitativa com
uso tanto da revisdo bibliografica, quanto da entrevista, com questionario semiestruturado. A
primeira etapa compreendeu a fase exploratdria com revisao bibliografica (IBICT), em seguida
realizamos a escolha do campo de observacéo (7 escolas pertencentes a Diretoria de Ensino de
Jales), dos sujeitos entrevistados (15 professoras a principio) e a realizacdo de entrevistas para
a coleta de dados e investigacdo em relacdo as hipoteses levantadas incialmente. Para que todas
essas reflexdes fossem possiveis consideramos as contribuicdes de: Beatdon, G. A. (2003),
Duarte, N. (2001, 2003), Facci M. G. D. (2004), Gramsci, A. (1979, 1999), Leontiev, A. N.
(1988), Luria, A. R. (1988), Marx, K. (2013), Tonet (2016), Vigotsky (2010, 2007). Os
resultados permitiram concluir que as formacdes oferecidas ao longo da carreira interferem na
constituicdo da identidade da professora dos anos iniciais, uma vez que impdem competéncias
e habilidades a serem desenvolvidas pelas docentes, para que, posteriormente, possam atuar
junto aos alunos, tais perfis de atuacdo, moldados pelas “enformag¢des”, promovem o
engessamento da profissdo e a perda de sentido no fazer pedagdgico, visto que, a professora
geralmente ndo se v& como uma colaboradora nesse processo e sim COmo uma mera executora
de politicas que nem sempre estdo de acordo com as necessidades vivenciadas na pratica.
Entretanto, por outro lado, é possivel concluir que ha préaticas de resisténcia dessas professoras,
pois elas ndo deixam de refletir sobre as formacGes que Ihes sdo ofertadas, selecionando aquilo
que faz sentido, que pode enriquecer sua praxis e buscam para além delas, outras que estejam
em consonancia com as suas necessidades laborais.

Palavras-chave: Politicas educacionais. Formacdo inicial e continuada. Teoria Historico-
Cultural. Desenvolvimento humano.

! Optamos por usar 0 masculino quando for generalizado e pelo feminino quando se referir as professoras (sujeitos)
participantes da pesquisa.



ABSTRACT

This dissertation presents the results of the master’s in education research developed with the
Postgraduate Program in Education at the State University of Mato Grosso do Sul (UEMS),
University Unit of Paranaiba, in the research line “Curriculum, Teacher Training and
Diversity”. General Objective: To investigate how the interviewed teachers position themselves
in relation to the training perceived throughout their training, as well as, in the case of those
offered by SEDUC-SP, from the perspective of Historical-Cultural Theory. Specific objectives:
Investigate teacher training taking into account the relationship between initial training and
continuing training proposed by the S&o Paulo Department of Education (SEDUC-SP), as well
as the implementation of the Sao Paulo Media Center (CMSP); discuss public policies and main
legislation aimed at initial and continuing training in state schools in the state of Sdo Paulo;
reflect on the initial and continuing training process of the interviewees; discuss initial and
continuing training as a fundamental component in the construction of teaching identity and
present a theoretical study on teacher training and the impacts it brings to teaching and, mainly,
to the learning of students, the majority of whom belong to economically disadvantaged social
segments. The methodology used consisted of qualitative research using both bibliographical
review and interviews, with a semi-structured questionnaire. The first stage comprised the
exploratory phase with bibliographical review (IBICT), then we chose the field of observation
(7 schools belonging to the Jales Education Board), the interviewed subjects (15 teachers at
first) and carried out interviews to data collection and investigation in relation to the hypotheses
initially raised. To make all these reflections possible, we considered the contributions of:
Beaton, G. A. (2003), Duarte, N. (2001, 2003), Facci M. G. D. (2004), Gramsci, A. (1979,
1999), Leontiev, A. N. (1988), Luria, A. R. (1988), Marx, K. (2013), Tonet (2016) Vigotsky
(2010, 2007). The results allowed us to conclude that the training offered throughout the career
interferes in the constitution of the identity of the teacher in the initial years, since they impose
competencies and skills to be developed by the teachers, so that, later, they can work with the
students, such profiles of performance, shaped by “formations”, promote the rigidity of the
profession and the loss of meaning in teaching, since the teacher generally does not see herself
as a collaborator in this process but as a mere executor of policies that are not always in
agreement. with the needs experienced in practice. However, on the other hand, it is possible to
conclude that there are practices of resistance by these teachers, as they do not fail to reflect on
the training offered to them, selecting that which makes sense, which can enrich their praxis
and seek beyond them, others that are in line with your work needs.

Keywords: Educational policies. Initial and continuing education. Cultural-historical theory.
Human development.
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INTRODUCAO

Visando situar a presente pesquisa e apontar questdes acerca do seu surgimento, é
preciso delinear a trajetéria escolar dessa pesquisadora, visto que, a partir dela surgem
determinadas inquietagdes que acabaram por culminar neste trabalho. A realidade educacional
vivida por mim foi uma realidade oriunda da escola publica.

Aos 15 anos, no ano de 1991, ingressei no Centro Especifico de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM — em Jales, tal formacdo garantiu a habilitacdo para
lecionar na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, valendo salientar que
a fundamentacdo teorica e formacdo humana ali se deram de maneira plena.

Em 1996 iniciei os estudos na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Jales —
FAFICLE, em Jales, no curso noturno de Licenciatura Plena em Historia. Apds a conclusao do
curso, no ano de 1998, deu-se inicio a saga de tentar ingressar no seleto rol dos professores
eventuais com portaria aberta nas escolas estaduais pertencentes a Diretoria de Ensino de Jales.
A palavra saga utilizada acima ndo foi feita de maneira leviana, posto que, era muito dificil
conseguir abrir portaria para trabalhar enquanto professora eventual e nas atribuicdes que
ocorriam esporadicamente, uma professora iniciante, dificilmente conseguia aulas livres ou até
mesmo em substituicdo, o inicio era permeado por muitas dificuldades, era penoso e por vezes,
humilhante.

Foi somente no ano de 2001 que consegui a tdo sonhada portaria, um inicio dificil,
ministrei aulas de disciplinas, para as quais ndo tinha formacdo, em salas superlotadas, com
alunos cujas idades eram discrepantes com as séries que cursavam, eram salas que geralmente
os professores titulares estavam “jogando a toalha” por ndao darem conta das questdes
disciplinares, mas eu estava ali e tinha que dar conta, porque caso contrario, no ano subsequente
ndo teria outra oportunidade de trabalho, ja que a portaria era aberta anualmente e o desempenho
junto aos alunos era fator condicionante para renovacdo de contrato. Trabalhei enquanto
eventual até o ano de 2005, quando tive a oportunidade, por meio de prova seletiva, de ter
atribuida uma classe de Educacéo Infantil no municipio de Jales e, mais 4 aulas livres atribuidas
na rede estadual de educacdo, em um municipio vizinho (Dolcindpolis/SP), e detalhe, o horario
dessas aulas foram organizadas da seguinte forma, eram as duas primeiras aulas da tarde e as
duas Gltimas do noturno uma vez durante a semana, financeiramente nem compensava, a ndo
ser pela pontuacdo garantida, foi naquele ano que senti as primeiras dificuldades no &mbito
formativo, pois até entdo ndo havia exercido a profissdo de maneira pontual, ou seja, com uma

sala que fosse minha de fato. Meu interesse pelas necessidades formativas iniciais e continuadas
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surgiram ali, oriundas de minhas proprias limitagdes e, desde entdo, inquietacGes e
questionamentos foram permeando toda minha trajetéria profissional.

As necessidades economicas, dificuldades e incertezas em se tratando do trabalho para
0 ano subsequente fizeram com que 2005 fosse um ano de estudo, um estudo solitario, preparei-
me ao longo de um ano para concurso publico de &mbito estadual nos segmentos dos anos
iniciais, anos finais e Ensino Médio, foram dois concursos bastante concorridos, visto que, ha
anos o estado de S&o Paulo ndo realizava concurso de provas e titulos, felizmente ingressei em
2006, nos dois segmentos PEB 1 e 1l. Estava assegurado naquele ano o trabalho, a renda, a
estabilidade, mas tornou-se distante o sonho de aprofundar os estudos no &mbito do Mestrado,
ja que a dedicacdo seria de uma jornada integral de trabalho. Outros problemas surgiram apés
0 ingresso, a jornada extenuante, dificultavam um aprofundamento nos estudos para o exercicio
docente, observei também que as formagdes em servico ndo supriam as dificuldades
encontradas em sala de aula, ndo parecia que a escola falada nas formacdes era a escola que de

fato existia, isso era angustiante e limitador. Acerca dessa questdo, Tancredi ressalta que

Pode-se perceber claramente, pelo exposto, que a reflexdo ndo esta dissociada
da pesquisa. Um professor que seja reflexivo — no sentido antes colocado —
muito provavelmente também serd um professor pesquisador, que investiga a
propria pratica e gera conhecimento sobre ela. Essa pesquisa do professor tem
0 componente da préatica, mas tem também uma perspectiva tedrica sobre a
qual se apoia, que sdo as concepcdes, 0s conhecimentos, as formas como a
situacdo de torna melhor conhecida e como os dados sdo coletados (Tancredi,
2009, p. 19-20).

A necessidade em sanar as dificuldades encontradas no &mbito escolar e néo resolvidas
por meio das formacgdes continuadas delineadas pelos 6rgdos gestores da educacdo me
impulsionaram a ingressar em cursos paralelos, entre eles uma nova graduacdo, agora em
Pedagogia concluida em dezembro de 2006, e uma pds-graduacdo lato sensu em
Psicopedagogia concluida em dezembro de 2011, ambas realizadas nas Faculdades Integradas
Urubupungé - FIU - Pereira Barreto - SP.

Em meados de 2019, em contexto de pandemia, pude enfim cursar uma disciplina como
aluna especial do Mestrado na UEMS/Paranaiba que possibilitou conhecer autores, ler artigos
que dialogavam com as inquietac@es vividas até entdo. Desse primeiro contato nasceram as
primeiras paginas do que seria mais tarde, o projeto de pesquisa aprovado pela banca da mesma
instituicdo, durante a realizagdo dessa disciplina, 0s questionamentos tornaram-se mais
pontuais: em relacdo as formagOes ofertadas em todo o percurso profissional, pareceu-me

viavel pensar sobre qual(quais) pratica(s) de ensino estdo sendo delineadas e quais as suas
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intervencdes na construcdo da identidade docente? Os professores em linhas gerais teriam uma
pratica que reproduz ou nega o sistema capitalista? As formacGes ddo embasamento para que
0 docente possa mediar 0s conhecimentos universais ou sd0 meros mecanismos de coergao?
Os professores conseguem se desvencilhar das “enformagdes” ofertadas e vislumbrar outras
possiblidades de atuacdo que humanize a si a seu publico-alvo? Trés fontes tedricas que
despertaram meu interesse durante a realizagdo da disciplina “Desenvolvimento Humano sob
o enfoque Historico-Cultural e a especificidade da Educagdo” cursada em 2019, foram: a
compreensdo da educacdo sob uma perspectiva historica em Lev Vigotski (1896-1934), o
trabalho enquanto algo capaz de promover a transformagéo das pessoas?, seja pela perda de
sua identidade ou pela promocao de sua emancipacdo em Karl Marx (1818-1883) e a teoria da
atividade em Alexis Leontiev (1903-1979), cujo trabalho liga o ser humano a natureza e,
portanto, consiste em uma atividade social. Essa triade de maneira pontual poderia e pode de
fato contribuir para a compreensdo de como se da a construcgéo do sujeito docente em face das
ofertas formativas ao longo de sua vida profissional, desde a formac&o inicial até as formacdes
realizadas ao longo do percurso laboral, e fundamentalmente, como suas concepgdes acerca do
ser professor, acerca da realizacdo do seu trabalho, interferem no constructo de sua identidade.
Cabe ressaltar que optamos pelo vocédbulo “enformagdo”, considerando que as formagdes
oferecidas aos professores ao longo de sua vida profissional ocorrem de modo a moldar o perfil
do profissional da educacéo visando atender as demandas do mercado e da ordem instituida
pelo capital.

No primeiro semestre de 2021, cursei uma segunda disciplina também enquanto aluna
especial pela mesma instituicdo. A disciplina cursada foi: “Livro Didatico: politicas publicas,
pesquisas e utilizagdes” que trouxe enquanto contribuicdes a pesquisa acerca do livro didatico
no que se refere aos caminhos percorridos pelos 6rgédos publicos para a escolha de livros que
atendam a demanda curricular, sobre quais os critérios utilizados para a escolha das editoras
participantes e quais 0s investimentos realizados nessas escolhas.

Impulsionada pelo desejo em solucionar os questionamentos acumulados ao longo dos
17 anos de exercicio docente, ciente de minha condicdo de pessoa em constante formacéo,
participei do processo seletivo para o Programa de Mestrado Académico da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul, em 2020 e, tendo sido aprovada, ingressei como aluna
regular. A escolha da linha 1, “Curriculo, Formagdo Docente e Diversidade” se deu,

principalmente, por ja ter cursado duas disciplinas e encontrado afinidade nos objetivos da

2 Utilizamos o termo “pessoa” ao invés de “homem” por ser uma linguagem neutra que acolhe respeitosamente,
inclusive, as pessoas que ndo se identificam com os géneros feminino ou masculino.
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linha.

As bases da formacdo iniciada no CEFAM, formacdo em nivel do magistério,
momento em que me foi apresentada a possibilidade de aprender, movida pela curiosidade e
impulsionada pelo desenvolvimento do protagonismo, fomentou a crenga de que a construcao
do conhecimento, seja ele qual for, se faz em muitas maos, numa complexa trama de relagdes
sociais. Tal percepcdo acerca da aquisicdo da aprendizagem foi se moldando ao longo do
curso e refinando-se posteriormente no curso de graduacdo em Histdria, momento em que se
somou a todo aprendizado anterior, autores como Karl Marx, Antonio Gramsci (1891-1937),
Vigotski cujos preceitos fundamentais corroboravam para construir um embasamento teorico
estruturado na pessoa enquanto ser social, resultante de todo conhecimento acumulado ao
longo de sua historia, saber-se resultante desse processo é condi¢do impar para compreender
0 quéo necessario é a aquisicdo e apropriacdo dos conhecimentos cientificos universais.

O percurso percorrido ao longo de minha formacdo inicial e continuada, as
dificuldades encontradas para desempenhar as fungdes docentes apos o ingresso, fossem elas
de ordem conceitual ou mesmo pelos entraves da realizacao do trabalho propriamente dito, as
questdes praticas da atuacdo, 0s questionamentos surgidos com base nas observacoes
subjetivas e realizadas no contexto escolar em conjunto com os pares, tudo isso somado a
relevancia do tema, que embora tenha sido teméatica de diversas pesquisas®, ainda requer um
direcionamento reflexivo acerca de qual ou quais concep¢des contribuem para composicao
da identidade do professor. Todos os elementos citados direcionaram na delimitacdo do tema
abordado, ademais possibilitou a escrita da presente dissertacao.

A pesquisa proposta voltou seu olhar para a constituicdo da identidade docente em
face as formacg6es oferecidas ao longo do exercicio profissional, analisando as percepc¢des de
docentes professoras (do género feminino) em se tratando de sua formacéo inicial, bem como,
sua formacdo continuada, dando énfase para as formacGes oferecidas pela Secretaria da
Educacdo do Estado de Séo Paulo (SEDUC-SP) aos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental na rede estadual de ensino (Diretoria Regional de Ensino - Regido de Jales),
atentando para o surgimento do Centro de Midias Sdo Paulo* (CMSP) langado em julho de
2019, modelo de formacdo que provocou mudanca profunda na dinamica das relagcdes

docentes e em seu processo formativo. Assim sendo, o intuito da presente pesquisa é o de

3 Em pesquisa realizada no banco de teses Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BTDC), observa-
se um vulto substancial de pesquisas com a abordagem formacéo de professores.

* Uma plataforma composta por dois canais digitais abertos e por um aplicativo que permite acesso a diversos
conteudos para professores e estudantes da rede estadual de ensino. Este recurso tem como objetivo contribuir para
a formacdo dos profissionais da rede e ampliar a oferta aos alunos de uma educagdo mediada por tecnologia.
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responder as seguintes perguntas norteadoras:

1- A forma como a formacao inicial em nivel medio (antigo magistério) ou nas graduacdes

foram suficientes para a sua formag&o inicial?

2-  Como se deu a formacédo continuada e quais mecanismos impulsionaram a busca de outras

formacdes? Qual o papel dessas formagdes?

3- As formacBes oferecidas pelos 6rgdos gestores da educagdo conseguem sanar suas

necessidades formativas, com dialogo sobre tematicas a serem desenvolvidas?

4- Como o docente se apropria dos contetdos veiculados por essas formacdes?

5- As legislacBes concernentes as formac@es inicial e continuada dos docentes conseguem

promover melhorias e contribuir para a construcédo de uma identidade cujos significados das

aprendizagens estejam em consonancia com as demandas sociais?

6- As professoras dos anos iniciais se sentem preparadas para lecionar com base nas

formagdes fomentadas pelo Centro de Midias Sdo Paulo, de modo a instrumentaliza-las,

garantindo que as aprendizagens se deem nos mais variados campos da vida publica?
Emacordo a essas questdes norteadoras o Objetivo Geral dessa pesquisa: Investigar como

os professores® entrevistados se posicionam frente as formages percebidas ao longo de sua

formacdo, bem como, em se tratando das oferecidas pela SEDUC-SP, na perspectiva da Teoria

Historico-Cultural. Ademais, estabelecemos enquanto Objetivos Especificos os abaixo

relacionados:

e Discutir as politicas publicas e principais legislacbes voltadas para a formacéo inicial e
continuada no Brasil, em S&o Paulo nas escolas estaduais;

e Refletir sobre o processo de formacao inicial e continuada, suas limitacdes e potencialidades.

e Refletir sobre a formacdo inicial e continuada enquanto um componente fundamental a
construcdo da identidade docente e que, portanto, deve ir de encontro as necessidades dos
professores em sala de aula;

e Verificar se ha formas de resisténcia por parte das professoras dos Anos Iniciais, frente a
tentativa de “enformar” (dar forma) o trabalho docente em detrimento do reducionismo, da
racionalizacdo sumaria do ensino e frente a politica de responsabilizacdo dos docentes.

A busca do referencial tedrico que fosse capaz de dar suporte ao alcance desses
objetivos visou enfatizar alguns conceitos basicos : Introducdo a Teoria Historico-Cultural

e seus fundamentos, Lev Vigotski (2007, 2010); Trabalho docente a partir do constructo

> Optamos por usar o masculino quando for generalizado e pelo feminino quando se referir as professoras (sujeitos)
participantes da pesquisa.
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tedrico em Karl Marx (2003, 2013) e do conceito de atividade segundo Alexis Leontiev
(2010); Formacdo inicial ou continuada dos professores, sob a égide capitalista,
reprodutivista, que molda a atuacdo docente segundo as necessidades mercadoldgicas
(enformacdes), por meio das contribuicdes de Ivo Tonet (2016) e Marilda Facci (2004);
Politicas publicas de formacdo de professores em nivel Federal e Estadual com um recorte
temporal & partir da implementagdo da LDBN em 1996; Formacdo da identidade docente sob
o enfoque Historico-Cultural e o ato de resisténcia as amarras do sistema, por meio dos
estudos de Newton Duarte (2001, 2013), Dermeval Saviani (2019); Valoriza¢do ou ndo do
trabalho do professor, abordagem da necessidade do professor assumir uma postura reflexiva
para que consiga se desvencilhar das acfes mecanizadas direcionadas pelas formagdes em
servico mediada pelas reflexdes de Bernadete Gatti e Barreto (2009) e Regina Tancredi
(2009); Maria Mizukami (1986); Reginaldo Peixoto (2018).

A partir desses aspectos tedricos basicos foi tracado enquanto hipdétese inicial, segundo
a qual ha a crenca de que as formagOes ofertadas aos docentes quando em sua formacao
inicial, bem como ao longo de seu exercicio profissional intervém na construcao da identidade
da professora dos Anos Iniciais ao buscar implicita ou explicitamente "enformar”, dar forma
em tais identidades, segundo a logica capitalista e a reproducdo da cultura dominante. Nesse

sentido Martin Lawn (2001, p. 118) ressalta que

os professores podem aparecer invisiveis em descri¢cbes dos sistemas
educativos, ou surgirem apenas como ‘“elementos neutros”, uma massa
imutavel e indiferenciada que permanece constante ao longo do tempo e do
espaco [...] Frequentemente, os professores agem como uma parte necessaria
de uma proposta educativa, embora surjam, nessa mesma proposta, como
sombras, representantes ou sujeitos.

Assim sendo, acreditamos ser essa “invisibilidade intencional” do Estado que reverbera
na proposicdo de formagbes, ou melhor dizendo, “enformagdes” que direcionam a acao
educativa para a neutralidade e apatia frente a sua responsabilidade social, politica e
econémica. Em se tratando da escolha do tema da dissertacdo e, mais precisamente, acerca
do seu titulo, convém esclarecer que o termo utilizado tem relacdo direta com a ideia de dar
forma ao trabalho docente (enformar), delineando as acGes, limitando mudancas, impedindo
questionamentos. Assim, “a identidade é ‘produzida’ através de um discurso que,
simultaneamente, explica e constroi o sistema. A identidade do professor simboliza o sistema
e a nagdo que o criou” (Lawn, 2001, p. 118). Ndo podendo, portanto, o professor, se

desvencilhar dos “moldes” (formas) determinados pelas formagOes ofertadas, nem sugerir ou
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solicitar novos contornos formativos. Sobre o termo moldar “a identidade é importante devido
a forma pela qual, no servico publico, o discurso de trabalho a molda” (Lawn, 2001, p. 120).
Propositalmente o Estado forja mediante suas formacdes as intencionalidades educativas e o
seu desejo institucional de permanéncia.

Para a realizacdo da presente pesquisa, cujo objetivo principal foi o de investigar como
os professores® entrevistados se posicionam frente as formacdes percebidas ao longo de sua
formacdo, bem como, em se tratando das oferecidas pela SEDUC-SP, na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural. Sendo assim, utilizamos como recurso a pesquisa quantitativa/qualitativa
com uso tanto da revisdo bibliografica, quanto da entrevista, com questionario semiestruturado
(APENDICE 2) (Entrevista por meio da plataforma virtual WhatsApp, Zoom ou Google Meet
— de acordo com a disponibilidade e preferéncia da entrevistada’).

Ademais Bodgan e Biklen (1994, p. 47), acerca da pesquisa qualitativa, apresentam

cinco caracteristicas basicas, como sendo:

1. A pesquisa qualitativa tem 0 ambiente natural como sua fonte direta
de dados e o pesquisador como seu principal instrumento.

Os dados coletados sdo predominantemente descritivos.

A preocupagado com 0 processo € muito maior do que com o produto.
O “significado” que as pessoas dao as coisas ¢ a sua visao sao focos
de atencdo especial pelo pesquisador.

5. A andlise de dados tende a seguir um processo indutivo.

H~own

Os referidos autores afirmam que o objetivo dos investigadores qualitativos consiste
em compreender o comportamento e experiéncias humanos. Para Bodgan; Biklen (1994, p.
47-51), a investigagdo qualitativa tem cinco caracteristicas, sendo elas: “1- Na investigacédo
qualitativa a fonte directa de dados € o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal”, a partir da compreensdo que “0s locais tém de ser entendidos no
contexto da historia das instituigdes a que pertencem” (Bodgan; Biklen, 1994, p. 48); “2- A
investigacdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou de
imagens e ndo numeros” (Bodgan; Biklen, 1994, p.48), dessa forma, os dados sao analisados
em toda a sua riqueza minuciosamente.

Sob essa Optica, nada € banal, portanto, tudo pode colaborar para a investigacdo do

® Optamos por usar 0 masculino quando for generalizado e pelo feminino quando se referir as professoras (sujeitos)
participantes da pesquisa.

7 As entrevistas foram realizadas entre dezembro de 2021 e fevereiro de 2022 (periodo de férias escolares, visando
conseguir uma maior adesdo de professoras em virtude do maior tempo disponivel) nesse periodo ocorria de forma
gradual a volta presencial das atividades laborais, assim sendo, em virtude do risco de contaminacéo e da baixa
cobertura vacinal contra a COVID 19, optamos por realizar as entrevistas de maneira virtual.
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tema abordado; “3- os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” (Bodgan; Biklen, 1994, p. 49); “4- Os
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. Nao
recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou infirmar hip6teses construidas
previamente [...]” (Bodgan; Biklen, 1994, p. 50); “5- O significado é de importancia vital
na abordagem qualitativa. Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estéo
interessados nos modos como diferentes pessoas ddo sentido as suas vidas” (Bodgan;
Biklen, 1994, p. 50). Dessa forma, “Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias
e procedimentos que Ihes permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de
vista do informador” (Bodgan; Biklen, 1994, p. 51).

Bogdan e Biklen (1994) pontuam também que a entrevista € um instrumento
essencial para a coleta de dados, sendo, portanto, um recurso capaz de contribuir para o
processo de investigacdo qualitativa, desde que, respeitada em sua conducdo, o
compromisso com a neutralidade e autenticidade.

Assim sendo, foi proposta como primeira etapa da pesquisa a fase de fomentacéo
tedrica (com revisdo bibliografica, pesquisa, selecdo e analise documental - fase

exploratdria), considerando que

a pesquisa documental é parte integrante de qualquer pesquisa sistematica
e precede ou acompanha os trabalhos de campo. Ela pode ser um aspecto
dominante em trabalhos que visam mostrar a situacdo atual de um assunto
determinado ou intentam tracar a evolucdo historica de um problema. E
importante também para se conhecer 0s tipos de investigacao ja realizados,
0s instrumentos adotados, 0s pressupostos tedricos assumidos, as posicoes
dos pesquisadores, 0s aspectos ja explorados e os sistemas de explicacao
que foram construidos. Quem inicia uma pesquisa ndo pode ndo pode
dispensar as informagdes documentadas (Chizzotti, 2000, p. 18).

Enguanto etapa dessa fase exploratoria, realizamos a revisao de teses e dissertacdes
relacionadas ao nosso objeto de estudo na base de dados do IBICT- Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia — revisdo essa realizada entre o segundo semestre de
2021 e o primeiro semestre de 2022.

Na etapa posterior, delimitamos escolha do campo de observacdo (7 escolas dos Anos
Iniciais pertencentes a Diretoria de Ensino da Regido de Jales) e selecdo dos sujeitos envolvidos
(15 professoras), de acordo com 0s objetivos da pesquisa e com base nos critérios de inclusdo
e exclusdo a seguir: 1- Critério de inclusdo: a) Ser professora efetiva ou contratada do Ciclo de

Alfabetizacdo (Anos Iniciais - Ensino Fundamental) na rede estadual de ensino da regido da
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Diretoria Regional de Ensino de Jales; b) Atuar enquanto docente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, dentro do periodo de implementagdo da LDBEN 9394/96 (Brasil, 1996),
Resolucdo CNE/CP 02/2019 (Brasil, 2019) e Resolucdo CNE/CP 01/2020 (Brasil, 2020)
considerando que a identidade docente é continuada e ininterrupta; ¢) Estar de acordo em
participar da pesquisa. 2- Critérios de exclusdo: a) Nao atender aos requisitos de incluséo; b)
Desistir da participacdo seja qual for o motivo; Submisséo do projeto a Plataforma Brasil; 3-
Observados os tramites burocréaticos (solicitacdo de autorizacdo para pesquisa Académica-
Cientifica em todas as instancias envolvidas); Realizacdo de entrevistas para a coleta de dados
e investigacdo em relacdo as hipoteses levantadas inicialmente; Como parte dessa etapa,

portanto, as respostas obtidas serdo analisadas por meio das entrevistas, de forma a fazer a

[...] ordenacdo do material empirico coletado/construido no trabalho de
campo, que passa pela interpretacdo dos fragmentos dos discursos dos
entrevistados, organizados em torno de categorias ou eixos tematicos, e do
cruzamento desse material com as referéncias tedrico/conceituais [...]
(Duarte, 2004, p. 222).

Cabe ressaltar os motivos pelos quais foi escolhido o termo “professoras dos anos
iniciais” (no feminino) para mencionar em linhas gerais as professoras que atuam nessa etapa
da Educacdo Basica e escolher as pessoas que seriam entrevistadas. De acordo com Gatti e
Barreto (2009, p. 24),

no que tange ao sexo do grupo, como é de conhecimento, a categoria dos
professores é majoritariamente feminina (segundo a Pnad 2006, 83,1% versus
16,9% do sexo masculino), apresentando algumas variacOes internas
conforme o nivel de ensino. E assim que a quase totalidade dos docentes na
educacéo infantil (98%) é de mulheres, prosseguindo com uma taxa de 88,3%
no ensino fundamental como um todo e atingindo ai 93% entre os professores
de 12 a 4° séries com formacao de nivel superior.

Em razdo ao que foi exposto a priori, optou-se pela expressdo “professoras dos anos
iniciais” em face aos pressupostos explicitados anteriormente para a escolha dos sujeitos
entrevistados. Endossando a afirmacdo acima, houve a analise de um recorte da realidade
estadual realizando um levantamento do quantitativo de professoras dos Anos Iniciais

pertencentes a Diretoria de Ensino da regido de Jales, conforme quadro abaixo.

Quadro 1- Género dos professores dos Anos Iniciais Diretoria de Ensino de Jales -2022.

Género dos professores dos Anos Iniciais Diretoria de Ensino de Jales -2022
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Escolas Quantitativo- Quantitativo -
género feminino | género masculino

E.E. José dos Santos (Aspasia/SP) 04 0

E.E. Francisco Molina Molina (Santa Salete/SP) 05 0

E.E. Osvaldo Ramos (Dirce Reis/SP) 04 0

E.E. Oscar Ant6nio da Costa (S&o Francisco/SP) 04 0

E.E. Elide Apparecida Carlos (Urania/SP) 08 0

E.E. José Teixeira do Amaral (Urania/SP) 08 0

E.E. Domingos Donato Rivelli (Santana da Ponte Pensa/SP) 03 01

TOTAL 36 01

Fonte: Diretoria de Ensino de Jales/2022/Elaborada pela autora.

Com base nas informag@es contidas no Quadro 3 que a Diretoria de Ensino de Jales nos
segmentos dos anos iniciais conta com 7 escolas estaduais (a pesquisa circunda a formacéo
oferecida aos professores da rede estadual dos anos iniciais), atuando nestas referidas unidades
37 professores regentes de classe, dentre os quais 36 sdo mulheres representando um percentual
de 97,3% e apenas 1 integrante do sexo masculino, equivalente a 2,7% do total de professores,
justificando assim a nomenclatura utilizada “professoras dos anos iniciais”.

Escolhidos os sujeitos, as entrevistas foram a proxima etapa do trabalho enquanto parte
da coleta de dados e da investigacdo, considerando os critérios de inclusdo e excluséo
previamente delineados.

Em se tratando do método de coleta de dados adotado nesta pesquisa (entrevista
semiestruturada) de acordo com Bogdan e Biklen (1994), a entrevista consiste num dialogo
intencional entre duas ou mais pessoas objetivando a obtencdo de informacbes e pode ser
utilizada de duas formas:

podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser
utilizadas em conjunto com a observacéo participante, analise de documentos
e outras técnicas. Em todas estas situacGes, a entrevista é utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do proéprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo (Bogdan; Biklen, 1994, p. 134).

As entrevistas qualitativas tém uma varia¢do quanto ao seu grau de estruturacdo, podem
ser relativamente abertas centrando-se em topicos determinados ou direcionadas por questdes
mais gerais (Bogdan; Biklen, 1994). Alguns autores questionam sobre a eficacia entre os dois
tipos de entrevistas, qual seria a mais eficaz estruturada ou ndo estruturada. Assim sendo,

Bogdan e Biklen (1994) se posicionam e salientam que
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[...] nas entrevistas semiestruturadas fica-se com a clareza de se obter dados
comparaveis entre Varios sujeitos, embora se perca a oportunidade de
compreender como € que 0s proprios sujeitos estruturam o tépico em quest&o.
Se bem que esse tipo de debates possa animar a comunidade de investigacéo,
a nossa perspectiva é a de que ndo é preciso optar por um dos partidos. A
escolha recai num tipo particular de entrevista, baseada no objectivo da
investigacéo (Bogdan; Biklen, 1994, p. 135-136).

Observa-se entdo, com base no excerto supracitado que as entrevistas qualitativas
podem ser relativamente abertas, com quest0es gerais norteadoras; podem ser muito abertas ou
semiestruturadas. Sendo que nas semiestruturadas, ha possibilidade de comparar os dados
obtidos entre os varios sujeitos. E possivel, entretanto, utilizar diferentes tipos de entrevista nos
distintos momentos da pesquisa (Bogdan; Biklen, 1994).

Segundo Lidke e André (1986) salientam que na entrevista ndo-estruturada ou néo-
padronizada o entrevistador segue de perto o roteiro de perguntas tendo a vantagem de realizar
esclarecimentos que julgar pertinente no ato da entrevista. J& no que diz respeito as entrevistas
padronizadas ou estruturadas, afirmam que: “[...] visa a obtengdo de resultados uniformes entre
0s entrevistados, permitindo assim uma comparacdo imediata, em geral mediante tratamentos
estatisticos e concluem: “[...] Entre esses dois extremos situa-se a entrevista semiestruturada,
que se desenrola a partir de um esquema basico, porém nédo aplicado rigidamente, permitindo
que o entrevistador faca as necessarias adaptagdes” (Liidke; André, 1986, p. 34). As autoras
evidenciam, entdo, que a entrevista semiestruturada é mais flexivel e passivel de ajustes
segundo os objetivos da pesquisa.

Bogdan e Biklen (1994) pontuam que a partir dessa perspectiva

as boas entrevistas produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras
que revelam as perspectivas dos respondentes. As transcri¢fes estdo cheias de
detalhes e de exemplos. Um bom entrevistador comunica ao sujeito o seu
interesse pessoal, estando atento, acenando com a cabega e utilizando
expressoes faciais apropriadas (Bogdan; Biklen, 1994, p. 136).

Na tentativa de compreender, e ndo modificar, o ponto de vista do entrevistado e as
razdes que o levam a sustenta-lo € preciso considerar as especificidades de cada entrevista,
atentando-se para detalhes que possam passar desapercebidos e, que podem contribuir para a
andlise das respostas e no direcionamento dos resultados da pesquisa.

Desse modo consideram que

[...] num projecto de entrevista qualitativa a informacdo é cumulativa, isto é,
cada entrevista, determina e liga-se & seguinte. O que conta é o que se retira
do estudo completo. Embora se possa aprender mais com umas entrevistas do
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gue com as outras, e embora ndo se possa usufruir da mesma intensidade com
todas as pessoas entrevistadas, mesmo uma ma entrevista pode proporcionar
informagdes Uteis (Bogdan; Biklen, 1994, p. 136)

Estabelecer ligacBes entre as entrevistas, portanto, € uma necessidade para que se tenha
um caminho percorrido coerente e coeso, a observacao e o0s registros nesse sentido devem ser
utilizados minuciosamente, visto que, até uma entrevista considerada pouco relevante, ou pobre
em detalhes pode contribuir para reflexdes sobre a tematica abordada pelo pesquisador.

Ludke e André (1986) comungam do mesmo pensamento quando afirmam que

ao lado do respeito pela cultura e pelos valores o entrevistado, entrevistador
tem que desenvolver uma grande capacidade de ouvir atentamente e de
estimular o fluxo natural das informagfes por parte do entrevistado. Essa
estimulacdo ndo deve, entretanto, forcar o rumo das respostas para
determinada direcdo (Ludke; André, 1986, p. 35).

E necessario portanto, que o entrevistador tenha em mente a necessidade de ser um
ouvinte atento aos relatos e respostas procurando isentar-se de atitudes que possam influenciar
de alguma forma as reflexdes feitas pelo entrevistado, desenvolver uma escuta atenta e ativa é
primordial para que haja riqueza de detalhes e contribuicdes valiosas para a implementacao do
estudo.

ApoOs a coleta de dados, consideradas todas as peculiaridades da entrevista
semiestruturada e por conseguinte, suas contribuicfes na coleta em virtude do seu formato,
essas autoras explicitam também a necessidade e a importancia de uma interpretacdo dos dados
e do discurso, 0 que compde a quarta etapa da pesquisa, momento em que sera considerada a
linguagem geral da entrevista, composta por gestos, expressdes, entonacdo, ritmos, siléncio
para o resgate e/ou organizacdo do pensamento em detrimento ao que foi perguntado, sinais de
uma comunicacdo ndo-verbal que em muito contribui para autenticar o que foi dito (Ludke;
Andreé, 1986).

O roteiro de entrevista foi elaborado com o objetivo de caracterizar as professoras
participantes da pesquisa visando investigar seus perfis, suas trajetorias de formacdo na
Educacdo Basica, Ensino Superior e ao longo de seu exercicio profissional atentando-se para
as formacdes ofertadas presencialmente, tanto quanto, introducéo das formacg6es veiculadas por
meios digitais, tais como: as oferecidas pela Escola de Formacéo dos Profissionais da Educacéo
— Paulo Renato Costa Souza — EFAPE e o Centro de Midias Sdo Paulo. Atentamos também
para suas situagdes funcionais, a escolha da carreira e 0 ingresso no magistério, tempo de

atuacéo, a organizacgéo do trabalho docente, suas percepgdes acerca dos programas de formagéo
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inicial e continuada que tiveram contato, fossem os de interesse pessoal, fossem os fomentados
pelos érgdos gestores da educagdo, bem como, suas percepgdes acerca da legislacdo vigente
que versa sobre processos formativos dos docentes e, enfim a formagdo da identidade da
professora dos anos iniciais que se constroi em detrimento a todos os elementos citados
anteriormente nesse paragrafo. As questdes da pesquisa, portanto, foram divididas em trés
blocos, sendo eles:

1° Bloco — Dados pessoais;

2° Bloco — Trajetoria experiéncia/atuacdo profissional;

3° Bloco — Percepgdes sobre processo formativo inicial e continuado;

A escolha das escolas estaduais e das professoras que nelas atuam no ciclo de
alfabetizacdo foram realizadas a partir dos critérios® determinados no projeto de pesquisa,
mediante solicitacdo de autorizacdo do Dirigente Regional de Ensino de Jales (APENDICE 3).

As entrevistas aconteceram de dezembro de 2021 a fevereiro de 2022, no periodo da
manha, tarde ou da noite, conforme a disponibilidade das entrevistadas, depois de assinados 0s
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE — APENDICE 1), a partir da aprovacao
do Comité de Etica da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, vinculado & Plataforma
Brasil. Em razdo da pandemia provocada pela COVID-19, elas ndo puderam acontecer
presencialmente, assim utilizamos o WhatsApp, Google Meet, Zoom e 0 Teams (de acordo com
as possibilidades das entrevistadas) para realiza-las. Todas as entrevistas foram gravadas em
audio e em video e, posteriormente, foram transcritas. O periodo de sua duracédo foi entre 19 e
69 minutos. A participacdo das entrevistadas foi bastante receptiva, de maneira que os trabalhos
fluiram promovendo a possibilidade de que as questfes fossem exploradas em profundidade
ndo havendo, portanto, respostas monossilabicas e superficiais.

Para a analise dos dados obtidos nas entrevistas, analisamos os dados relacionados a
trajetéria pessoal e profissional das entrevistadas. Também analisamos outros dados
relacionados aos processos formativos e aos “fatores formativos” que interferem na construgdo
da sua identidade profissional, segundo o referencial teérico apresentado anteriormente. Os

nomes utilizados para citar as entrevistadas na pesquisa e preservar seu anonimato, surgiram a

8 1- Critério de inclusdo: a) ser professora efetiva ou contratada do Ciclo de Alfabetizacio (Anos Iniciais - Ensino
Fundamental) na rede estadual de ensino da regido da Diretoria Regional de Ensino de Jales; b) atuar enquanto
docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, dentro do periodo de implementacdo da LDBEN/96, Resolucéo
CNE/CP N. 2/2019 e Resolugcdo CNE/CP N. 1/2020 considerando que a identidade docente é continuada e
ininterrupta; c) estar de acordo em participar da pesquisa. 2- Critérios de exclusdo: a) Ndo atender aos requisitos
de inclusédo; b) desistir da participacdo seja qual for o motivo; submissdo do projeto a Plataforma Brasil;
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partir da letra inicial de seus nomes, escolhidos por nds, visando otimizar as analises de suas
respostas.

H& que se pontuar que essa dissertacdo esta organizada em uma Introducdo e trés
SecOes. A Introducdo trata da trajetéria académica enquanto um fomento para os primeiros
questionamentos acerca da tematica em questdo, a Secdo 1 versa acerca das contribuicdes que
a Teoria Historico-Cultural pode gerar na analise dos dados coletados, para tanto, foi preciso
delinear as caracteristicas dessa teoria e 0s autores de referéncia adotados para fundamentar
esse trabalho visando promover o enlace tedrico juntos as demais etapas da pesquisa. Também
nesta Secdo tratamos acerca das concepgOes de trabalho em Marx (2013) e o conceito de
atividade em Leontiev (2010) para realizar uma andlise de como os docentes entendem o
trabalho que desempenham e, fundamentalmente como deveriam compreendé-lo. E para
finalizar abordamos o porqué da utiliza¢do do termo “Enformagdes” continuadas visando situar
0 leitor acerca da terminologia utilizada.

A Secdo 2 tratou sobre as politicas publicas de formacdo de professores dos anos
iniciais no Estado de S&o Paulo implementadas, delimitando o recorte temporal datando a partir
da década de 1990, mais especificamente a partir da aprovacdo da LDBEN 9394/96 (Brasil,
1996). Essa Secdo também aborda sobre legislacbes vigentes, 0s principais programas
formativos implementados, versa sobre 0 que vem a ser formacéo inicial e continuada docente,
apoiada nas concepcdes dos autores definidos a priori, suas prerrogativas e atrelando isso as
influéncias do capitalismo na producdo de politicas publicas para a Educacao.

A ultima Secéo (terceira) assinala o campo de investigacao, as professoras dos anos
iniciais, e apresenta a analise dos dados das entrevistas de acordo com a metodologia adotada,
versando a respeito da trajetdria, desde a coleta, em discussdo com os autores utilizados para a
analise. Ao final, serdo apontadas as ConsideracGes Finais, apresentando 0s principais
resultados da pesquisa, a fim de comprovar que as identidades docentes dos sujeitos sdo
moldadas a partir das “enformac¢des” que foram recebendo e recebem ao longo da vida, em

detrimento do sistema capitalista.
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1 CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL DE VIGOTSKI PARA O
ESTUDO

O objetivo deste tdpico € apresentar, mesmo que de maneira aligeirada, em face ao
aporte tedrico disponivel, algumas consideracdes indispensaveis a uma leitura compreensiva no
que diz respeito a tematica a ser desenvolvida por essa pesquisa, a formacdo de professores a
luz da Teoria Historico-Cultural. Todavia, faz-se necessario situar o leitor acerca do que seria
a Teoria Historico-Cultural, os autores de referéncia utilizados para os estudo e suas
potencialidades na construgdo de uma dissertacdo alicercada pela crenca de que: nos fazemos
homens [pessoas] no “exercicio de nossa humanidade”®.

Mediante as leituras realizadas ao longo do processo de escrita da presente dissertacao,
percebemos que muitos trabalhos voltados para o estudo da Teoria Historico-Cultural induzem
a certos modismos e compreensdes equivocadas em se tratando da teoria, assim cabe
contextualizar e conduzir a um estudo que possa efetivamente abordar os trabalhos de Vigotski
com base nas influéncias Marxistas, tais como foram incorporadas por esse estudioso.

Dessa forma, cabe ressaltar que Vigotski (2010) enfatizou em seus estudos o problema
do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, amparado por uma base cientifica
mediada pelo Materialismo Histdrico-Dialéticol® de Karl Marx, em se tratando dessa base

cientifica, Pires (1997) afirma que

A dialética que aparece no pensamento de Marx surge como uma tentativa de
superacdo da dicotomia, da separacdo entre o sujeito e o objeto. No entanto, a
dialética surgiu, na historia do pensamento humano, muito antes de Marx. Em
suas primeiras versdes, a dialética foi entendida, ainda na Grécia antiga, como
a arte do dialogo, a arte de conversar. SGcrates emprega este conceito para
desenvolver sua filosofia. Platdo utiliza, abundantemente, a dialética em seus
didlogos. A verdade é atingida pela relagdo de dialogo que pressupde
minimamente duas instancias, mas até aqui o didlogo acontece sob um
principio de identidade, entre os iguais. (Pires, 1997, p.84)

Dessa forma, observamos que o método Materialista Historico-Dialético consistia no
movimento do pensamento por meio da materialidade historica vivenciada pelas pessoas em

sociedade, isto €, havia que se desvendar, mediante 0 movimento do pensamento, quais eram

o [...] fazermo-nos homens (pessoas) no “exercicio de nossa humanidade”, apregoa que enquanto seres sociais,
somos resultantes de uma realidade histérico-cultural na qual estamos inseridos. Fazermo-nos, criamos e recriamos
em virtude das relagfes que estabelecemos ao longo de nossa vida (concepgdes da autora).

10 ANTONIO, Rosa Maria em Teoria Historico-Cultural e Pedagogia Histdrico-Critica: o desafio do método
dialético na didatica. Maringa, 2008 define o materialismo histdrico-dialético enquanto principios e métodos
utilizados por Vigotski o qual visa compreender a realidade a partir de suas contradi¢fes e levando em conta o
processo historico em constante transformagao — para organizar o novo sistema psicoldgico.
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as leis fundamentais que definiam a forma de organiza¢do humana ao longo de sua historia. A
ideia da contradicdo, presente nesta dindmica, aponta que para pensar e viver a realidade €
necessario aceitar a contradi¢do, caminhar por ela e desvendar o que dela é primordial. Assim,
movimentar 0 pensamento significa pensar a realidade partindo da realidade dada (empirico),
e, por meio de reflexdes elaboradas(abstracdes), chegar ao concreto, um concreto pensado.

Visando analisar a crise da Psicologia vivenciada em sua época. Nesse sentido cabe
considerar que para compreender as obras de Vigotski € preciso antes, compreender a teoria
marxista, sua estrutura, base utilizada pelos fundadores da Teoria Histérico-Cultural.

Cabe ent&o, em acordo com Duarte (2001) considerar que

[...] a despeito do nome de Vigotski ser atualmente bastante mencionado no
meio educacional brasileiro, o fato é que os escritos desse autor permanecem
desconhecidos para a maioria dos educadores brasileiros, o que facilita a
divulgacgdo de interpretacfes que procuram aproximar a teoria vigotskiana a
idearios pedagdgicos afnados com o lema ‘aprender a aprender’ e a0 universo
ideoldgico neoliberal e p6s moderno. Tal aproximagao é facilitada antes de
mais nada porque sdo retirados do pensamento vigotskiano seu carater
marxista e sua radicalidade na critica as psicologias incompativeis com a
perspectiva marxista e socialista (Duarte, 2001, p. 210).

Duarte (2001) pontua que Vigotski permanece desconhecido para os professores
brasileiros, haja vista o desconhecimento da teoria marxista por esses docentes. Para que se
compreenda efetivamente os estudos e o0 pensamento vigotskiano é preciso que se compreenda
antes, que a esséncia de seu trabalho estd entrelacada com a propria historicidade dialética
estruturada pelo Materialismo Histérico-Dialético, sendo portanto, indissociaveis.

Outrossim cabe considerar que uma referéncia ao marxismo ndo se limita tdo somente
ao uso de citacdes, o objetivo primario € que o professor consiga dimensionar sua atuacéo de
modo a incorporar a teoria vigotskiana, € que, assim, consiga conceber o ser humano na sua
totalidade, fundamentando sua atuacdo de modo critico sob a perspectiva do método dialético
marxista. Duarte (2001) salienta ainda que o0s equivocos cometidos ao se analisar os estudos
vigotskianos, sejam eles intencionais ou mesmo pela falta de um aprofundamento tedrico,
descaracterizam a teoria de Vigotski, criando uma concepcao pedagogica atrelada a ideologia
pOs-moderna, cujas caracteristicas prioritarias estdo voltadas para o individualismo e a

estagnacdo da producdo cultural humana.

1.1 Introdugdo a Teoria Histérico-Cultural
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Lev Semenovich Vigotski, nasceu em 05 de novembro 1896 em Osha, um pequeno
povoado na Bielo-Russia, e faleceu prematuramente, aos 38 anos, em 1934, vitimado pela
tuberculose. Concluiu seus estudos em Direito e Filologia na Universidade de Moscou, em
1917, advogado e filésofo russo, iniciou seu trabalho enquanto psic6logo ap6s a Revolugéo
Russa de 1917, mas mesmo antes de iniciar sua carreira enquanto psicdlogo, ja havia colaborado
com varios estudos voltados para a critica literaria (Vigotski, 2007, p.13).

Entre os anos de 1917 e 1923, Vigotski lecionou Psicologia e Pedagogia em Moscou
Leningrado, nessa ocasido, iniciou estudos sobre a crise da Psicologia buscando uma alternativa
dentro do Materialismo Histdrico-Dialético para o conflito entre as concepcdes idealistas e
mecanicista, tal principio preconizava a compreensdo da realidade a partir de uma realidade
historica, mergulhada em constantes transformacGes para que somente assim, houvesse de fato,
a reorganizacdo de um novo sistema psicoldgico (Vigotski, Luria e Leontiev, 2010). Sua obra
cientifica levou Vigotski a ser reconhecido enquanto um dos maiores psicologos do seculo XX,
mesmo ndo tendo recebido educacéo formal na &rea da Psicologia (lvic, 2010). Ainda sobre a
contribuicdes de Vigotski para a Psicologia e o desenvolvimento de estudo em se tratando da

aprendizagem e desenvolvimento, Ivan lvic (2010, p. 12) ressalta que

no cerne do sistema psicolégico vigotskiano, encontra-se uma teoria do
desenvolvimento mental ontogenético que €, também, uma teoria historica do
desenvolvimento individual. Trata-se, portanto, de uma concep¢do genética
de um fenbmeno genético, em que é possivel tirar, sem ddvida, um
ensinamento epistemolodgico. De fato, as épocas historicas de mudancas
revolucionarias parecem refinar a sensibilidade do pensamento humano e a
predisp6-lo a tudo que diz respeito a génese, a transformacéo, a dinamica, ao
devir e a evolucéo.

Nesse sentido, Vigotski (2010) entende que o ser humano resulta das interveniéncias
de suas interagdes com a cultura, momento pelo qual ele modifica e é modificado reafirmando
assim, sua esséncia historica e cultural, dessa forma explica o aprendizado humano por meio de
sua natureza social, assim “[...] Vigotski insiste nos aportes da cultura, na interacdo social e na
dimensdo historica do desenvolvimento mental” (lvic, 2010, p. 13). Por conceber a pessoa
enquanto um ser social, Vigotski fundamentou seus estudos nas ideias de Marx, como podemos

observar no excerto abaixo

Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens das formas
superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas relagfes
sociais que individuo mantém com o mundo exterior. Mas 0 homem néo é
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apenas um produto de seu ambiente, é também um agente ativo no processo
de criagdo desde meio (Vigotski, 2010, p. 25).

Fica evidente na citacdo o caréter articulador do ser humano, ser socialmente
constituido, que modifica e é modificado, recebendo influéncias do meio e das relacdes
socioculturais, as quais esta inserido.

Dessa forma, convém ressaltar que de acordo com Vigotski (2007)

a teoria marxista da sociedade (conhecida como materialismo historico)
também teve um papel fundamental no pensamento de Vigotski. De acordo
com Marx, mudangas histéricas na sociedade e na vida material produzem
mudangas na “natureza humana” (consciéncia e comportamento). Embora
essa proposta geral tivesse sido repetida por outros, Vigotski foi o primeiro a
tentar correlaciona-la a questdes psicoldgicas concretas. Nesse seu esforco,
elaborou de forma criativa as concepcdes de Engels sobre o trabalho humano
e 0 uso de instrumentos com os meios pelos quais 0 homem transforma a
natureza e, ao fazé-lo, transforma a si mesmo (Vigotski, 2007, p. XXVI).

Assim, apregoa-se que a Teoria Histérico-Cultural de Vigotski, em sua origem,
compreende que a aprendizagem se caracteriza fundamentalmente pela sua natureza social, ou
seja, é por meio das relacdes sociais que o individuo desenvolve suas funcbes psicologicas
superiores, essa linha de pensamento podera nos ajudar a compreender o modo pelo qual a
identidade docente se desenvolve em virtude das interveniéncias formativas, sejam elas as
iniciais, sejam elas as continuadas. Cole e Scribner (2007, p. 23-24) “o que Vigotski procurou
foi uma abordagem abrangente que possibilitasse a descricdo e a explicacdo das funcdes
psicoldgicas superiores, em termos aceitaveis paras as ciéncias naturais”. Afirmando o carater

social da pessoa, 0 excerto a seguir apregoa que

Vigotski gostava de chamar este modo de estudo da psicologia “cultural”,
“historica” ou “instrumental”. Cada termo reflete um traco diferente da nova
maneira de estudar a psicologia proposta por ele. Cada qual destaca fontes
diferentes do mecanismo geral pelo qual a sociedade e a histéria social
moldam a estrutura daquelas formas de atividade que distinguem o homem
dos animais. [...] “Instrumental” se refere a natureza basicamente mediadora
de todas as fungdes psicologicas complexas. [...] O aspecto “cultural” da teoria
de Vigotski envolve os meios socialmente estruturados pelos quais a
sociedade organiza os tipos de tarefas que a crianga em crescimento enfrenta,
e os tipos de instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que a crianca
pequena dispBe para dominar aquelas tarefas (linguagem). [...] O elemento
“historico” funde-se ao cultural. Os instrumentos que o homem usa para
dominar seu ambiente e seu préprio comportamento ndo surgiram plenamente
desenvolvidos da cabega de deus. Foram inventados e aperfeigoados ao longo
da histdria social do homem (Luria, 1988, p. 26).
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A luz dessas consideracdes a pesquisa foi encaminhada no sentido de compreender quais
0s caminhos engendrados pelas professoras em seu percurso formativo, considerando esse
carater social inerente a sua condi¢cdo humana, investigando assim, em que medida as
experiéncias formativas foram delineando a identidade docente e como ocorreram e ocorrem
0S processos de aquisi¢do de novos conhecimentos.

Neste intento, Leontiev (1978, p. 273), afirma que cada individuo aprende a ser pessoa,

logo,

0 homem [pessoa] ndo nasce dotado das aquisi¢Bes historicas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das gera¢fes humanas, ndo sao
incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢des naturais, mas no mundo que
o0 rodeia, nas grandes obras da cultura humana. S6 apropriando-se delas no
decurso da sua vida ele adquire propriedades e faculdades verdadeiramente
humanas. Este processo coloca-o, por assim dizer, aos ombros das geracdes
anteriores e eleva-o muito acima do mundo animal.

O amparo por tal referencial tedrico, portanto, faz com que se possa analisar de maneira
incisiva o contexto de producdo de conhecimento ao qual as professoras em linhas gerais séo
submetidas no exercicio de sua docéncia e quais as influéncias que esse contexto provoca na
conformacéo de sua identidade, outrossim, compreender o entorno social, politico e econémico
do qual essas profissionais fazem parte, visto que, sdo influenciadas na mesma medida que

influenciam. Seguindo essa linha de pensamento observamos que

[...] o processo educativo que procurar tomar o individuo um membro da
sociedade é chamado de socializagdo. A socializacdo e, por decorréncia, a
educacdo dependem da capacidade que os homens tém de influirem uns no
comportamento dos outros, modificando-se mutuamente, no processo de
interacdo social. Em outras palavras, é a capacidade de os homens reagirem,
de serem capazes de atuar junto a outros homens, aprendendo e ensinando,
que torna possivel a educagdo (Kruppa, 1994, p. 23).

Dessa forma cabe analisar entdo, as formagdes oferecidas aos docentes, o contexto das
quais elas emergem, quais suas nuances, necessidades que acabam por direcionar a educacao
de modo a facilitar certas permanéncias e promover mudancas que forem de encontro com 0s
interesses dominantes que visam a manutencdo do status quo!l. Assim “mediante a
transformacédo criativa da natureza que os homens realizam em cooperacéo e pela comunicacéo

com outros homens, por meio do trabalho, é que temos como resultado a humanizacéo”

1 £ uma expressio do latim que significa “estado atual”.
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(Leontiev, 1978, p. 262). Na dindmica do ensino e aprendizagem ent&o, a mediagdo que 0
professor realiza, é fundamental para os individuos que passam pela escola e, portanto, tais
acOes devem ser pensadas no sentido de compreender qual a influéncia dessa atuagdo na
composi¢do do perfil da sociedade que se constroi, considerando quais as intencionalidades
formativas e quais as repercussdes adjacentes desse constructo!2. Assim compreendemos que
as transformacdes individuais, estdo ligadas as relagfes sociais desenvolvidas historicamente,
ndo sdo oriundas unicamente do individuo.

Além disso, € preciso investigar em que medida o docente depreende as influéncias
formativas em sua atuagéo profissional, se compreende que faz parte de um sistema que mescla
desejos e interesses antagonicos e se acima de tudo, consegue se desvencilhar das amarras que
0 sistema o impde. Segundo Gramsci (1981, p. 20), “o homem [pessoa] ativo de massa atua
praticamente, mas ndo tem uma clara consciéncia teorica desta sua acéo, que, ndo obstante é
um conhecimento de mundo na medida em que o transforma”. Confirmamos assim, amparados
pelas reflexdes gramscianas que o trabalho educativo estabelece relagdes entre as produgdes
elaboradas pela cultura universal e que pelas suas peculiaridades precisam ser articuladas de
modo a promover um campo de reflexdes criticas das realidades subjacentes a esses individuos,
sejam eles professores, alunos enfim, aqueles interessados na educacdo em linhas gerais,

embora nem sempre isso ocorra de maneira consciente e diretiva. E que também,

[...] o ser humano, por sua origem e natureza, ndo pode nem existir nem
conhecer o desenvolvimento préprio de sua espécie como uma monada
isolada: ele tem, necessariamente, seu prolongamento nos outros; tomado em
si, ele ndo é um ser completo (lvic, 2010, p. 16).

Desse modo, é fundamental a compreensdo de quais sdo as influéncias docentes na
construcdo da sociedade que se deseja e que se faz necessaria, € diretriz primaria a compreensao
de que precisamos ter acesso aos conhecimentos produzidos historicamente sem que haja a
fragmentacdo dos mesmos, permitindo, a partir dessa dindmica que se apreenda e compreenda
a realidade (Moraes, 2009).

Luria apregoa que

De 1928 a 1934 minhas energias concentraram-se e demonstrar a origem
social e a estrutura mediadora dos processos psicoldgicos superiores. Os
estudos evoluiram a partir da crenca de Vigotski de que as funcgdes

12 A palavra € utilizada sob a definigéo utilizada pela Psicologia retirada do Dicionario on-line Oxford Languages
e quer ressaltar constructo enquanto “objeto de percepgéo ou pensamento formado pela combinacdo de impressdes
passadas e presentes.”
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psicoldgicas superiores dos seres humanos surgiam atraves da intrincada
interacdo de fatores bioldgicos que sdo parte de nossa constituicdo como
Homo sapiens e de fatores bioldgicos que sdo parte de nossa constituicdo
como Homo sapiens e de fatores culturais que evoluiram ao longo de dezenas
de milhares de anos da histéria humana (Luria, 1988, p. 36).

Enfim, com base no excerto supracitado e todos os demais utilizados nessa Segéo,
delineamos o motivo pelo qual houve a utilizagdo da Teoria Histdrico-Cultural para a anélise
das informacg0es originarias dessa investigacdo. Ainda sob essa dindmica reflexiva lvic (2010)

ressalta que

isto significa, simplesmente, que certas categorias de funcdes mentais
superiores (atengdo voluntaria, memoria ldgica, pensamento verbal e
conceptual, emogdes complexas, etc.) ndo poderiam emergir e se constituir no
processo de desenvolvimento sem o aporte construtivo das interacfes sociais
(Ivic, 2010, p. 17).

E fundamental considerar seus usos e utilidades, os caminhos que d&o significado a
essas analises e que permitem direcionar a analise de dados que levem em consideracdo todos
0s aspectos gque contribuem para a conformacao do individuo enquanto um ser historico, dotado

da capacidade de discernir ou ndo em face as interveniéncias do contexto ao qual esta inserido.

1.2 O trabalho e teoria da atividade a luz das concepcdes de Marx e Leontiev — Atuacao

docente: autoconhecimento e protagonismo

Partindo da premissa de que a pessoa € um ser socialmente constituido pelo capital
cultural adquirido ao longo de sua vida, se faz necessario alinhar a presente investigacao a essa
crenca e, nesse sentido, uma primeira necessidade surge: a de compreender em que medida o
trabalho intervém na composicdo dessa docéncia. Assim, se o individuo também se constitui
em suas relacdes laborais € uma premissa que este tenha a compreensdo do que vem a ser 0
trabalho, quais suas influéncias e implicacdes e como isso repercutird na conformacdo da
sociedade e em sua propria histéria. Embora esse conhecimento acerca do que € o trabalho e
suas implicacdes, seja uma necessidade, nem sempre o docente consegue compreender a trama
de relacdes que se ddo no exercicio de sua profissdo. Acerca do trabalho, Marx (2013, p. 188)

pontua que é

[...] antes de tudo, um processo entre 0 homem[pessoa] e a natureza, processo
este em que 0 homem[pessoa], por sua propria acdo, medeia, regula e controla
seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como
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com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar da matéria
natural de uma forma Util para sua propria vida, ele pde em movimento as
forcas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bracos e pernas, cabeca
e maos. [...] N&o se trata, aqui, das primeiras formas instintivas, animalescas
[tierartig], do trabalho. Um incomensuravel intervalo de tempo separa o
estagio em que o trabalhador se apresenta no mercado como vendedor de sua
propria forca de trabalho daquele em que o trabalho humano ainda néo se
desvencilhou de sua forma instintiva. Pressupomos o trabalho numa forma em
que ele diz respeito unicamente ao homem[pessoa].

Em se tratando do trabalho, Engels (2000, p. 139) também qualifica a construcdo do
sujeito mediado por essa atividade (trabalho) apregoando que a pessoa constrdi seu pensamento

na medida que modifica a natureza, assim

é precisamente a modificacdo da Natureza pelos homens[pessoas] (e ndo
unicamente a Natureza como tal) o que constitui a base mais essencial e
imediata do pensamento humano: e é na medida em que 0 homem aprendeu a
transformar a Natureza que sua inteligéncia foi crescendo. A concepg¢do
naturalista da historia [...] encara o problema como se exclusivamente a
Natureza atuasse sobre os homens e como se as condicdes naturais
determinassem, como um todo, o seu desenvolvimento historico. Essa
concepcdo unilateral esquece que 0 homem[pessoa] reage sobre a Natureza,
transformando-a criando para si novas condicdes de existéncia.

Outrossim, balizados pela afirmagdo acima, atribuimos como algo inerente ao
individuo: a do trabalho intencional, que em vias de regra € antecedido pela ideacdo, mesmo
que se dé minimamente consciente acerca de suas repercussoes.

A esse respeito Marx (2013, p. 189) preceitua que

0 UsO e a criagdo de meios de trabalho, embora ja existam em germe em certas
espécies animais, € uma caracteristica especifica do processo de trabalho
humano, razdo pela qual Franklin define o homem[pessoa] como “a tool
making animal”, um animal que faz ferramentas. [...] O que diferencia as
épocas econdmicas ndo ¢ “o que” ¢ produzido, mas “como” com que meios
de trabalho.

Dessa forma, mesmo que ndo tenha plena consciéncia do potencial transformador que
o trabalho exerce sobre si e sobre 0 outro, as a¢des humanas e aqui mais precisamente as acoes
docentes, que por vezes podem emergir esvaziadas de intencionalidade, ou que na mesma
medida podem reproduzir intengdes adjacentes das politicas publicas formativas in voga,
repercutem, interferem, modificam, mesmo que destoando das necessidades sociais vigentes da
maioria da sociedade. E preciso, portanto, que o trabalho realizado seja feito de modo a

promover a aquisicdo dos saberes acumulados, concebidos engquanto heranga de geragdes
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passadas (historicamente constituidos) e a0 mesmo tempo, enquanto algo passivel de novas
contribuicdes, é preciso que haja intencionalidade e que esta surja das necessidades de uma
educacdo voltada para a emancipacdo e humanizagdo da pessoa.

Em Marx (2003, p. 5) observamos que em razdo das transformac@es historicas ocorrem

também transformacgdes na consciéncia humana, ja que

0 modo de produgéo da vida material condiciona o desenvolvimento da vida
social, politica e intelectual em geral. Nao é a consciéncia dos homens que
determina o ser: € o seu ser social que, inversamente, determina a sua
consciéncia.

Observamos, portanto, que o processo de humanizacdo se da mediante a apropriacao,
pela pessoa, dos conhecimentos construidos social e historicamente. Assim Ivic (2010) ressalta

que

[...] encontramos ainda em Vigotski, mas sob uma maneira diferente, o
fendmeno do interpsiquismo: do ponto de vista psicolégico, o individuo tem
seus prolongamentos, de uma parte, nos outros, e de outra, nas suas obras e na
sua cultura que, segundo Marx, € seu “corpo nao organico”. Essa expressao
de Marx é muito pertinente: a cultura é parte integrante do individuo, mas ela
Ihe ¢ exterior (lvic, 2010, p. 20).

Tais conhecimentos, adquiridos e acumulados ao longo do processo historico,
vivenciados e transmitidos ao longo do tempo por geracfes. Nessa dinamica, o individuo
transforma a si na mesma medida em que transforma o seu meio, sobre isso Leontiev (1988, p.

65) enfatiza que

as condigdes historicas concretas exercem influéncia tanto sobre o contetdo
concreto de um estagio individual do desenvolvimento, como sobre o curso
total do processo de desenvolvimento psiquico como um todo.
Exemplificando, podemos citar a duragdo e o conteudo do periodo de
desenvolvimento gque constituem, por seu envolvimento na vida social e de
trabalho, a preparacdo de uma pessoa, isto €, o periodo de criacdo e o de
treinamento estdo historicamente longe de ser sempre 0s mesmos. Sua duragdo
varia de época para época, alongando-se a medida que as exigéncias da
sociedade fazem este periodo crescer.

E por meio de sua atividade, portanto, apropriando-se da cultura humana e objetivando-
se em novos produtos culturais, que a pessoa desenvolve as formas superiores de suas agdes,
isso desde que, sua atuacgdo seja consciente em face as necessidades da maioria e ndo dos

interesses econdmicos e mercadoldgicos dos pequenos grupos dominantes.
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O trabalho e suas implicagdes discutidas e validadas pelas premissas marxistas, bem
como, a compreensdo da atividade segundo Leontiev (1988) leva a crer que € preciso que se
saiba a principio de onde se vem, quais as nuances histéricas que o fizeram chegar até o
momento presente, mas, fundamentalmente para aonde se deseja ir e como fazé-lo de modo
critico e consciente.

Nesse sentido, compreender a existéncia humana enquanto produto das relagdes
construidas historicamente € uma das formas para 0 autoconhecimento e protagonismo, seja no
ambito escolar, seja nos demais campos sociais do qual se faz parte. E a analise critica dos
caminhos percorridos, considerando em que medida os individuos sdo os detentores das redeas
de suas vivéncias e em que medida estes sdo levados a realizar e pensar suas agoes pelas maos
e interesses de terceiros.

Acerca dessa concepc¢ao, Iria Brzezinski (2010, p. 187) pontua que

[...] esta analise pressupde no jogo das interacdes contemporaneas a existéncia
de dois mundos bem definidos: um mundo do sistema — o oficial e, outro, o
mundo real — o mundo vivido. Este mundo real na sociedade brasileira, sob
minha perspectiva, é aquele construido na luta dos educadores, travada desde
0s anos 1980, para resistir e tentar modificar as praticas autoritarias de tragar
politicas educacionais consentanea com interesses apenas dos que detém o
poder econdmico e politico em nosso pais. Destaco ainda que 0 mundo vivido
tem como prética a defesa da cidadania e que se coloca, dialeticamente, como
um movimento mais vigoroso a cada vez que aparenta ter sido desmobilizado
pelos golpes desferidos pelo mundo oficial. Este, por sua vez, € considerado
por mim como aguele em que, com aporte nos principios, politicas e praticas
neoliberais, vem saudando a globalizacdo excludente como sinal
inquestionavel de desenvolvimento sustentavel, de modernidade, de qualidade
de vida no planeta, reafirmando a parceria com elites dominadoras e com 0
capital estrangeiro que ditam normas para as politicas publicas brasileiras
determinadas pelo Estado Minimo Nacional.

Considerando a citacdo, € preciso clareza na compreensdo dos anseios enguanto
subjetividade e na consciéncia de que nem sempre se atua de forma a modificar a realidade, ja
que parece muitas vezes, que os docentes vivem realidades antagdnicas, num mundo paralelo,
em que ha duas realidades: a que se vive de fato cotidianamente e outra a que € projetada pelas
entidades oficiais, enfim uma realidade paralela.

Observamos cada vez mais que as politicas educacionais implementadas ao longo dos

anos e em especifico as mais recentes, com a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular
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— BNCC® e mais tarde da Base Nacional Comum Curricular — BNC Formagcdo, por exemplo,
tendem a dimensionar o docente enquanto um profissional capaz de solucionar problemas do
cotidiano escolar e de promover aprendizagens, independente de todas as adversidades
inerentes a essa realidade, o professor tende a ser um conhecedor das politicas publicas e,
sobretudo, um articulador das mesmas, em suma, a transmissdo dos saberes escolares nesses
moldes, assim como, uma receita metodicamente realizada, levardo “certamente” os jovens a
se tornarem adultos produtivos e empreendedores.

Sobre esse olhar da educacdo como resposta aos interesses mercadolégicos e
econémicos Stephen Ball (2014, p. 64) afirma que “as tecnologias neoliberais trabalham em
nds para produzir um corpo docente e discente ‘docil e produtivo’, e professores e alunos
responsaveis e empreendedores”.

Vemos entdo, o qudo complexo torna-se o exercer da docéncia do mesmo modo que
percebemos a dificuldade do autoconhecimento, da conformacéo de uma identidade consistente
e real e, fundamentalmente do protagonismo que se faz necessario para uma atuagdo pautada
na consciéncia do eu, do outro e de nos. Cabe entdo, mediados pela teoria Historico-Cultural,
tracarmos possibilidades para a formacéo docente pautada em suas reais necessidades, situadas

acerca de sua condicdo socio-historica e fundamentalmente, em consonancia com a realidade.

1.2.1 Autoconhecimento e o desenvolvimento da consciéncia em Marx

Com o intuito de esclarecer como se da o desenvolvimento da consciéncia humana e
estabelecer relacdo desta com o desenvolvimento do autoconhecimento e a gestao da docéncia,
em detrimento das influéncias externas, é fundamental a compreensdo do que seria a
consciéncia e quais suas caracteristicas (Gonzéalez, 2002).

Salientamos que Vigotski, Luria e Leontiev delinearam o seu trabalho voltado para o

entendimento que tém sobre a consciéncia do ponto de vista do Materialismo Histérico-

13 A BNCC (Base Nacional Comum Curricular), € um documento de carater normativo que define o conjunto de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo da Educacéo Basica. A BNCC comegou
a ser discutida em 2015 e foi debatida ao longo de diversos governos e gestdes, recebendo milhares de
contribuicdes em consultas e audiéncias publicas. A sociedade participou com mais de 12 milhdes de contribuictes
na 12 versdo, sendo que metade delas veio de 45 mil escolas. Em 2016, a 22 versdo viajou por todos os estados.
Através de seminérios estaduais, organizados pela Consed e Undime, cerca de 9 mil pessoas, entre educadores e
alunos, debateram o documento em detalhes. Em abril de 2017, a 32 versdo foi entregue ao Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) que ouviu a opinido do Brasil em uma nova rodada de seminarios regionais. Por fim, em
dezembro de 2017, a BNCC foi homologada pelo MEC e passou a valer em todo o Brasil.

14 A BNC- Formagéo instituida pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 - Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacéo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formagao).
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Dialético. Nesse sentido cabe trazer a compreensdao do que é a consciéncia e quais as nuances
de sua elaboracédo sob o enfoque da dialética, considerando fundamentalmente sua importancia
e a relacdo intrinseca com o desenvolvimento sob os aspectos histéricos e culturais. Assim,
embora ndo haja um conceitualizacdo propriamente dita em Marx e Engels (s/d) observamos

que

[...] o homem[pessoa] também possui consciéncia. Mas ndo se trata de uma
consciéncia que seja de antemdo consciéncia “pura”. [...] A consciéncia €,
antes de tudo, a consciéncia do meio sensivel imediato e de uma relagdo
limitada com outras pessoas e outras coisa situada fora do individuo que toma
consciéncia (Marx; Engels, s/d, p. 36).

Assim em acordo com o excerto supracitado, a consciéncia ndo se da na individualidade,
é concebida na coletividade, posto que, hd uma relacdo dialética entre a natureza, 0s outros
seres vivos e a mediacdo da atividade humana. Entdo, cabe reafirmar que as relagdes nos
contextos escolares sdo delineadas pela coletividade, assim, as aprendizagens, tanto dos alunos
quantos dos professores, ocorrem em um dindmica, cuja troca € algo indissociavel em virtude
da propria organizagéo social. Nesse sentido ha que se levar em consideracdo a necessidade de
dindmicas formativas que considerem a troca entre os pares, a observacao de boas praticas e o
dialogo fomentado por reflexdes do grupo docente e outros segmentos da comunidade escolar.

Portanto, a consciéncia surge quando a pessoa sente a necessidade de modificar a
natureza em virtude de suas necessidades, surge resultante da evolucdo do processo da atividade
superior estabelecido pelo trabalho. Gonzéles (2002, p. 36) ressalta que “sem o trabalho e as
relacGes humanas, ndo seria possivel a existéncia da propria consciéncia humana”.

Atentando entdo para as formacoes iniciais e continuadas, foco de investigacdo do
presente estudo, podemos considerar que o tipo de formacdo ofertada ao docente deve ser
direcionado no sentido de incentivar o exercicio da consciéncia, assim, o desenho das
formacdes é determinante para que a consciéncia funcione ou nao, nesse sentido podem resultar
em formagdes significativas e aplicaveis ou tdo somente “enformagdes” esvaziadas de sentido,
respectivamente. Sobre isso, Gonzéles (2002, p. 36) apregoa que “a atividade e os tipos de
relagdes sociais sdo cruciais e determinantes para que a consciéncia funcione”, outrossim
formacdes que despertem a consciéncia devem ser direcionadas de modo a primeiro conhecer

0 publico a ser formado, seus anseios, medos, limitacdes, desejos. Leontiev (1978) afirma que

la verdade explicacion de la conciencia no se halla en estos pocesos, sino en
las condiciones y modos Sociales de esa actividad que crea la necesidad, o
sea, en la actividad laboral. Esta actividad se caracteriza porque se produce su
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cosificacion, su “extinsion” — segin expresion de Marx — em el producto
(Leontiev, 1978, p. 27).
Assim, o trabalho e a vivéncia social sdo elementos que se atraem, se unem se vinculam
e estdo relacionados de modo indissociavel e dialético, ou seja, para que a consciéncia possa
existir o ser humano necessita viver em sociedade relacionando-se constantemente com outro
ser humano, sendo que esta relagdo se dard por meio do trabalho, € ele o elemento condicionante
para que se possa desenvolver a consciéncia.
Segundo Gonzéles (2002, p. 38),

assim a formacdo da consciéncia é o resultado de um longo processo da
atividade humana ao longo de toda sua existéncia histdrica. E toda atividade
é um processo da manifestacdo da objetivacdo e apropriacdo do ser humano
na prépria matéria. Toda atividade humana é resultado de uma sociedade
concreta. Ou seja, a consciéncia humana € resultado do processo social da
atividade humana. A consciéncia é social e cultural porque é resultado do
préprio trabalho humano, concretizado no mundo da natureza para
transformar a prépria natureza e buscar a sua humanizacao. [...] O ser humano,
como material, estd na natureza, ndo como um ser acabado e formado, sendo,
esta presente para concretizar a sua humanizagdo numa relagéo dialética entre
a natureza e outros homens.

Essa capacidade de se relacionar socialmente condicionando as acdes mediante
reflexdes acerca do seu desejo é que diferenciam as pessoas dos animais, embora ambos tenham
cérebro, apenas o ser humano possui as condi¢es de funcionalidade, as funcGes psiquicas
superiores, sdo, portanto, capazes de se relacionar e transformar a natureza de acordo com suas
necessidades.

Outro aspecto que difere o ser humano dos animais € a capacidade de se relacionar por
meio da linguagem, atrelada ao trabalho e condicionante da relacdo social, caracterizada pela
necessidade objetiva de comunicacdo. Voltamos a reafirmar a necessidade sumaria da pessoa,
ser social, em estabelecer conexdes mediada pelo trabalho e a linguagem, entdo compete a essa
investigacdo relacionar o contexto escolar com as necessidades formativas docentes. Nao ha
como conceber uma educacdo ou cursos de formacéo que ndo dialogam com seu publico-alvo,

os docentes. Assim de acordo com Gonzéles (2002, p. 41),

sem a linguagem, o ser humano nunca conseguiria comunicar esse mundo
objetivo apropriado por ele por meio do seu trabalho e das relagdes que ele
estabelece nesse processo de producéo. A linguagem exterioriza a apropriacéo
interna do ser humano, no sentido em que comunica o objeto aprendido e faz
cognoscivel e compreensivel toda essa interacdo. A consciéncia ndo teria
sentido sem a linguagem pressuposto determinante da prépria comunicagao.
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Em face ao que Gonzales (2002) preconiza podemos considerar que é no contexto
escolar, local privilegiado das relagdes humanas, que os professores tém condicdes de refletir e
direcionar suas necessidades formativas, é na dindmica do trabalho diario, que as trocas fazem
insurgir novos desejos, necessidades, direcionamentos, assim é no dialogo, que se estabelecem
os caminhos trilhados pelas escolhas formativas. Essa fala precisa ser considerada pelos setores
responsaveis pela elaboracdo das pautas formativas, a escola precisa ser ouvida de fato.
Observamos o que apregoa Vigotski (2007) em se tratando da linguagem mediando as relagtes

sociais

[...] o momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual,
que da origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata,
acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas completamente
independentes de desenvolvimento, convergem (Vigotski, 2007, p. 11-12).

Outrossim, ndo ha como limitar a participacdo dos docentes na elaboracdo de pautas
formativas, visto que, os principais interessados séo eles, e deles deve partir o primeiro
movimento na elaboracdo de cursos e formagdes, é claro que outros setores podem e devem
corroborar com estruturacdo das formacdes, outros especialistas, mas essa relacdo precisa ser
vivenciada primeiro por meio do didlogo e de estudos das condi¢des reais de aplicabilidade das
acOes a serem implementadas. Assim, segundo Vigotski, (2007, p. 13) “[...] as criangas
resolvem suas tarefas praticas com a ajuda da fala, assim como dos olhos ¢ das méos”, ndo sdo
diferentes os adultos nesse sentido do aprender. Nesse sentido a proximidade entre 0 marxismo
e as concepcOes oriundas da Teoria Histérico-Cultural pode ser comprovada pela discussdo
acerca do conceito de trabalho, abordado por Marx e Engels (ano) e que foi retomado por
Vigotski (ano) a partir da ideia de mediacao.

Assim, discutir os paradigmas de interpretacdo da realidade formativa prevé a
compreensdo da relacdo do sujeito com o objeto, € compreender como o ser humano se
relaciona na vida, com as coisas, a natureza e seus pares. Essa compreensdo pode ser realizada
a partir de diferentes abordagens, dentre elas a dialética, mais precisamente o Materialismo
Histérico-Dialético, ou dialética marxista. A dialética presente no pensamento de Marx (ano)
surge enquanto a tentativa de superacdo da dicotomia, da separacao entre o sujeito e o objeto.

Vigotski (ano) entendia que a atividade ndo era simplesmente uma resposta ou reflexo,
mas resultava de um componente de transformacao pelos instrumentos. Na linha cronologica
da histdria as aptiddes, os conhecimentos e o saber pratico do homem alinham-se as suas

realizacGes, sejam estes materiais, intelectuais ou estéticas (Leontiev, 1978). Assim nenhuma
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acdo se da sem intencionalidade, nem, tampouco, deixam de influenciar as mudangas que
ocorrem, cabe refletirmos sobre as perspectivas formativas, quais as intengdes e,
principalmente, quais as transformacOes engendradas pelas formagbes iniciais e as
“enformacdes” continuadas.

Vigotski (1930, p. 3) confirma acerca da complexidade da formagéo da personalidade

humana, pontuando que

[...] o carater de classe e as distingbes de classe como responsaveis pela
formacédo dos tipos humanos. As vérias contradicBes internas, as quais se
encontram nos diferentes sistemas sociais, encontram sua expressdo acabada
tanto no tipo de personalidade, quanto na estrutura do psiquismo humano de
um periodo histérico determinado [...]. De tudo isso resulta ndo s6 que o tipo
humano autenticamente Unico diferencia-se e fragmenta-se em varios tipos de
diferentes classes sociais — como estes, por sua vez, permanecem em agudo
contraste entre uns e outros —, mas também a corrup¢do e a distorcdo da
personalidade humana, assim como a sua sujeicdo a um desenvolvimento
inadequado, unilateral, no interior mesmo de todas essas diferentes variantes
tipoldgicas humanas.

Assim compreender que a divisdo das pessoas em classes interfere macicamente na
formacdo da personalidade individual é estar em acordo com a ideia marxista, nesse sentido, é
necessaria a tomada de consciéncia da pessoa trabalhadora (no caso, 0s docentes) enguanto
classe, em cujas maos estdo as capacidades de promover transformacdo na configuracdo das
relacBes sociais e produtivas vivenciadas. A superacdo das contradicdes impostas pelo
capitalismo supde que se apresente novos modelos nas relagcdes de trabalho resultando no
surgimento de um novo homem, sendo que “o salto para essa nova composi¢cdo humana estaria
centrado na acdo imediata do homem [pessoa] historico, criador e criatura de uma realidade
social historicamente constituida” (Vigotski, 1930, p. 12).

A compreensao de sua realidade imediata, de tudo que a circunda e do que a antecedeu
é, portanto, um condicionante para que as docentes consigam refletir sob suas condicdes de
trabalho, necessidades e possiveis transformacdes. Assim, estar a par desse potencial
transformador docente, é uma necessidade imediata para que se possa modificar as estruturas
sociais e econdmicas vigentes. Nesse sentido, a teoria de Vigotski, presente neste trabalho,
permite direcionar o pensar e o agir do professor, levando-o a compreender que sua atuacdo
estd inserida em um contexto sociocultural dindmico ao qual ele pode intervir de forma
intencional influenciando a formagéo social da personalidade humana consciente de seus
alunos, sendo portanto, uma das mais importantes atividades de transformacdo de nossa

sociedade.
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Desta forma, com a intencionalidade de tecer os fios desse texto (dissertagdo), a proxima
Secdo se pauta na histéria e nas politicas de formacdo de professores no Estado de Séo Paulo,
especificamente na cidade de Jales, considerando os sujeitos e o I6cus em que essa pesquisa foi

realizada.
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2 A FORMAGCAO DE PROFESSORES NO ESTADO DE SAO PAULO: CONCEITOS,
HISTORIA E POLITICAS

Falar sobre a formagdo de professores € um desafio, mas antes de tudo, é uma
necessidade. N&o ha como pensar a carreira docente sem langar mao de sua genuina importancia
e abrangéncia, ha que se reconhecer e considerar que a docéncia ndo esta limitada aos muros
da escola, estd além e tem poderes que os préprios docentes desconhecem. Acerca dessa
complexidade docente Mizukami (1986, p. 23) ressalta que

[...] a docéncia é uma profissdo complexa e, tal como as demais profissoes, é
aprendida. Os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor e
de se desenvolver profissionalmente sdo lentos. Iniciam-se antes do espago
formativo dos cursos de licenciatura e prolongam-se por toda vida,
alimentados e transformados por diferentes experiéncias profissionais e de
vida. Assim por exceléncia a escola constitui um local de aprendizagem e
desenvolvimento profissional da docéncia [...]

Nesse sentido compreender, os caminhos que sdo percorridos pelos docentes, ao longo
de sua carreira, € primordial, caso haja um interesse real em melhorar suas condigdes
existenciais e em consequéncia disso, sua atuacdo. Assim € indispensavel que haja
intencionalidade acerca do que é oferecido ao professor em termos de formacao, seja ela, inicial
ou continuada. Porém essa intencionalidade sé podera ser de fato algo positivo se compreender
a docéncia enquanto uma trama que se da nas relaces sociais construidas ao longo de seu
exercicio, atentando-se principalmente para os fatores sociais, politicos e econémicos que a
circundam.

Embora a tematica “formagao de professores” no Brasil ja esteja em discussao ha um
bom tempo, foi a partir da década de 1980 que as discusses ganharam forga, isso em virtude
do novo panorama politico e econbmico que se instaurava®, a economia movida pelo
conhecimento, vislumbrava um novo tipo de profissional advindo dos bancos escolares, com
novas perspectivas e olhares, em se tratando de suas funcdes sociais e profissionais. Dessa
forma, atrelada a essa nova dindmica econdmica estabeleceu-se também uma nova necessidade

formativa, que estivesse articulada ao mundo do trabalho e que pudesse melhorar o perfil do

15 As presses pelas "Diretas J&" no &mbito politico, permearam toda a década, fortalecidas por varios setores da
sociedade civil, da igreja, bem como, com o surgimento e fortalecimento dos partidos politicos, tais como: PT,
PMDB e PSDB e o fim da ditadura com a promulgacéo da Constituicdo em 1988. Sob o ponto de vista econémico
o0 Brasil enfrentava um endividamento advindo dos planos frustrados para o desenvolvimento da nagéo, o governo
entdo contraia dividas cada vez maiores oriundas de planos que visavam o pagamento da divida externa, mas que
nada mais faziam do que impulsionar os indices inflacionarios no pais. As mudancas foram muitas para uma
década apenas, era preciso um redirecionamento da nagéo (Dias e Segurado, 2018).
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trabalhador para que este fosse capaz de empreender, solucionar problemas, ser criativo ao
ponto de atender a demanda econémica neoliberal. Assim, os caminhos percorridos pelos
processos formativos de professores no Brasil foram sendo delineados sob essas novas
perspectivas, representaram a intensificacdo de lutas, principalmente nas décadas seguintes as
Reformas Educacionais, que se iniciaram com a promulgacdo da Constituicdo Federativa do
Brasil de 1988 (Brasil, 1988) e que foram complementadas com a LDBEN 9394/96 (Brasil,
1996) e outras legislacdes que se desdobraram apds esse periodo.

Dessa forma, observamos na Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) a existéncia
de cerca de 9 artigos, mais precisamente entre os artigos 205 e 214, que estdo voltados para a
tematica educacional. Conseguimos observar tracos das necessidades educacionais advindas
das novas configuracdes econbmicas, politicas e sociais na redacdo de alguns deles como
podemos observar no Art. 205, qual menciona que “A educagdo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, ser4 promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho” (Brasil, 1988, p. 123)

No artigo supracitado, fica clara a preocupacdo da garantia ao acesso, permanéncia em
um sistema colaborativo entre as mais variadas instancias da sociedade cuja confluéncia seria
0 preparo para o exercicio da cidadania, mas primordialmente a qualificacdo para o trabalho,
nos moldes que as novas organizag6es sociais, politicas e econdmicas assim exigiam.

Além deste artigo, temos ainda o Artigo 214 que traz a seguinte redacdo a respeito da

formacdo continuada de professores:

Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educacgdo, de duragdo
plurianual, visando & articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e & integragdo das acfes do poder publico que conduzam a: |
— erradicagdo do analfabetismo;

I1— universalizagdo do atendimento escolar;

I11- melhoria da qualidade do ensino;

IV— formagé&o para o trabalho;

V- promocao humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais (Brasil, 1988, p.
125).

As exigéncias tracadas pela Constituicdo de 1988 (Brasil, 1998) deixavam claro que se
a escola precisava ser diferente, se havia uma cobranca para que houvesse uma mudanca em
sua producdo intelectual, também haveria de se exigir uma mudanga no perfil do professor que
atuaria nessa instituicdo, perfil esse voltado para atender as exigéncias mercadoldgicas

educacionais. A década de 1990 foi marcada por movimentacGes acerca dos aspectos
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formativos docentes, observamos essa movimenta¢do no paragrafo Unico do Artigo 61 da
LDBEN (1996)

A formacao dos profissionais da educacao basica, tera como fundamentos:

| — a presenca da sélida formacdo béasica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico;

Il — o aproveitamento da formacédo e experiéncias anteriores, em instituicdes
de ensino e em outras atividades (Brasil, 1996, p. 26)

Também percebemos ac¢bes no sentido da promocéo de formacéo docente no Artigo 67,
quando, na intensificacdo das politicas de formacdo docente determinadas pelas agéncias

multilaterais, no contexto do neoliberalismo, explicita que

0s sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos e dos planos de carreira
do magistério publico: [...] Il — aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim[...][...] V -
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho (Brasil, 1996, p. 27)

Assim observamos uma série de medidas para que o0s professores tivessem a
possibilidade de redimensionar sua carreira, potencializar sua atuacdo e atender a demanda das
novas exigéncias de seu perfil profissional, a palavra da vez era “adequacao” e isso se daria por
meio das formacOes fossem elas: continuadas, permanentes, em servico, capacitacdes ou
aprimoramento profissional etc., 0 nome na realidade era pouco relevante, a primazia estava
nos resultados obtidos a partir dessas acbes, nas potencialidades e possiblidades que o
magistério poderia desempenhar junto aos outros setores da sociedade. Era curioso observar o
nivel de cobranca sobre as formacdes oferecidas aos professores, era como se estas por si s0,
fossem capazes de solucionar todas as mazelas educacionais encontradas até entdo, quica as
mazelas sociais, econdmicas e politicas. Peixoto (2018), salienta que a formacdo continuada
além de haver a necessidade de planejamento e politica publica especifica, por si s6, ndo resolve
0s problemas que fragilizaram a educacdo durante centenas de anos.

A LDBEN de 1996 (Brasil, 1996), foi fruto de uma gama de mudancas ocorridas na
sociedade e que reverberaram na reconfiguracdo dos curriculos escolares, principalmente em
se tratando do novo perfil docente para a atuagéo na educagdo basica. Assim, passou-se a exigir
uma transformagdo do modelo educacional brasileiro que pudesse atender & nova demanda

econdmica mundial e, atrelado a isso estava o0 novo perfil do professor.
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A elaboragdo e implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases (Brasil, 1996) foi marcada
pela forte influéncia neoliberalista, delineada pelo interesse do capital e a ideacdo da funcéo
utilitarista da escola. Acerca da afirmativa contida nesse paragrafo observamos por meio das
percepcOes de Rosa Maria Torres (2001, p. 43) que

[...] a visdo instrumental da aprendizagem orientada pelo minimo em vez de
pelo essencial, estende-se a oferta educativa para os docentes. Permanece em
grande parte inexplorada (nos documentos das agéncias) a pergunta sobre
quais sdo as necessidades basicas de aprendizagem dos docentes para
responderem ao “novo papel docente” esperado deles [...]. Ou, pode ser
respondida com um kit de “sobrevivéncia docente”: informagdes,
conhecimentos, técnicas e destrezas instrumentais [...]

Essa nova perspectiva da escola institui um curriculo norteado por competéncias, na
implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)'® em todos os segmentos da
educacgdo basica, bem como, processos avaliativos de desempenho dos alunos atrelando tais
resultados a atuacdo docente, em alguns estados como é o caso do estado de S&o Paulo houve
inclusive a instituicdo da Bonificacdo por Resultados, acerca dessa nova dinamica.

Somado a essas movimentacdes de reestruturacdo curricular, o conceito de
profissionalizacdo passa a ser discutido em consonancia com as reformas educacionais da
década de 1990 ndo somente no Brasil, mas em diversos paises. Na América Latina em
especifico podemos citar o Proyecto Principal de Educacion para América Latina y el Caribe
organizado pela Oficina Regional para a Educacdo na América Latina e Caribe (OREALC)
entre os anos de 1980 e 2020 (UNESCO, 1993). O referido projeto postulava a necessidade de
se profissionalizar a acdo educativa, ficando assim definida em sua quinta reunido que

“profissionalidade” consistia em

[...] desenvolvimento sistematico da educacdo fundamentado na acdo e no
conhecimento especializados, de modo que as decisbes sobre o que se
aprende, 0 como se ensina e as formas organizacionais para que isto ocorra
sejam tomadas de acordo com as responsabilidades pré-estabelecidas e
considerem: a) os critérios éticos que regem a profissdo, b) os avancos dos
conhecimentos técnicos e cientificos, ¢) os diversos contextos e caracteristicas
culturais. Esta profissionaliza¢éo, ndo obstante, ndo é exclusivamente um ato
técnico, mas também deve ser concebida no marco de consensos e acordos
educativos estaveis e democraticos (UNESCO, 1993, p. 32).

16 Constituiu-se em uma das diversas politicas puablicas promulgadas pelo governo brasileiro objetivando a
melhoria da qualidade da educacéo, foi regulamentada mediante a promulgacdo de textos expressos sob a forma
de Pareceres e Resolugdes, que em linhas gerais regulavam principios orientadores amplos para a organizacdo da
matriz curricular e reportavam as questdes formativas docentes.
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A definicdo do que apregoa o excerto seduziu de maneira pontual os docentes que viram
a possibilidade de construir essa profissionalizagdo mediante “acordos educativos estaveis e
democraticos” uma oportunidade que até entdo essa categoria ndo havia desfrutado e, que em
linhas gerais ndo desfrutou de fato, isso porque essa bandeira da profissionalizagdo atuou muito
mais como um atrativo do que como uma mudanca efetiva e melhoria nas condigdes laborais
docentes. O termo “profissional” remetia a palavras que enalteciam a docéncia, atrelando seu
exercicio eficaz a acdes embasadas por competéncias, autonomia para exercer um oficio, um
plano de carreira, plano de cargos e salérios, dessa forma, profissionalizar a docéncia seria algo
interessante a todos 0s segmentos sociais e, portanto, ganhou simpatizantes rapidamente
(UNESCO, 1993). Porém atentamos para o fato de que muito mais que a construgcdo de uma
profissionalidade docente, ha que se compreender a conformacéo de sua identidade enquanto
professor.

Nesse mesmo contexto de renovacdo educacional a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), n°® 9394/96 (Brasil, 1996), apregoou o termo “profissionais da
educagdo” e trouxe em sua redacdo a necessidade da formacdo especifica para o exercicio

docente na educacao basica. Ficou assim definido e seu Artigo 62:

[...] a formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(Brasil, 1996, p. 26).

A exigéncia de formacao especifica para a docéncia foi um aspecto positivo nesse novo
panorama educacional e, somado a isso, todas as outras mudancas ja& mencionadas
anteriormente, trouxeram uma injecdo de animo aos educadores, porém, em contrapartida o que
se viu foi que a profissionalizacdo almejada pelos professores se tornou uma forte politica de
direcionamento gerida por Organizacdes Multilaterais (OM)Y que influenciam o setor
educacional. Em conjunto, governos e OM estipulam contetdos minimos e comuns a serem
compridos pelas reformas educacionais fato esse que, influenciou os aspectos em se tratando

da producdo académica e indicou mesmo que de maneira velada que os problemas educacionais

7Organismos e organizagdes internacionais criadas pelas principais nagdes do mundo com o objetivo de trabalhar
em conjunto para o pleno desenvolvimento da atividade humana nos mais variados segmentos (educagao, salde,
economia, politica entre outros). Estdo entre as principais organizacdes surgidas na segunda metade do século
XXI, ONU, OMC, FMI, Banco Mundial, OIT e OCDE.
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estavam intimamente ligados a atuacdo docente, entdo entra em cena a politica de
responsabilizacdo docente.

Visando fortalecer tal discurso vem a tona questionamentos quanto a atuacdo dos
professores da rede publica de ensino, balizadas pelas avaliacbes em larga escala'® que tinham
em seu bojo para além do ranqueamento das aprendizagens, o interesse em desqualificar a
atuacdo da escola publica (cuja educagdo se destaca pela quantidade da oferta) resultante da ma
atuacdo do professor. Assim, tais resultados justificariam e validariam a necessidade em
adequar o curriculo e o professor a realidade sob a enfadonha falacia de que haveria uma
discordancia entre os segmentos supracitados, legitimados pela praxis docente despreparada
para lidar com as adversidades sociais (drogas, insercéo para 0 mundo do trabalho, diversidade,
questdes de género entre outras questdes inerentes a condicdo humana e a coexisténcia em
sociedade) a educacéo entdo, passa a ser gerida com o intuido de uniformizar a pratica docente,
tal qual uma linha de produg&o no setor fabril, o professor vé a profissionalidade to desejada
enquanto valorizagio de sua atuagio, tornar-se o algoz de sua conformagao®® identitaria.

Dessa forma, pensar a respeito da formacgdo dos individuos, sejam eles professores ou
ndo, requer uma analise minuciosa voltada primeiro para o termo em si, ou seja, 0 que vem a
ser formacao e, sequencialmente, refletir sobre quais as nuances desse processo em meio aos
diversos mecanismos que o circundam, no caso, a formacéo inicial e continuada docente da
educacdo basica, dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Isso porque as formag6es oferecidas
ao longo da carreira docente ndo se fazem no isolamento das instituicbes, sdo repletas de
intencionalidade, sejam elas politicas, sociais ou econdmicas. Nesse sentido, a formacao
profissional e o exercicio da docéncia devem ser pensados e conduzidos de modo a
compreender e atuar sobre a realidade promovendo transformac@es e viabilizando a superacéao
de desafios das mais diversas ordens, é preciso pensar em uma educacao plena e humanizadora

que promova transformacdes independente da condicdo social dos envolvidos no processo.

18 Uma avalanche de avaliagbes assolou as instituices educacionais. Foram criados exames nacionais ou
mecanismos para uma avaliacdo padronizada em larga escala do primeiro ano do Ensino Fundamental & Pds-
graduacdo, como o Provinha Brasil (BRASIL, 2007c), o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB)
(BRASIL, 2005b), o Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM) (BRASIL, 1998), o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE) (BRASIL, 2011b), o Sistema Nacional de Avalia¢do da Educacéo Superior
(SINAES) (BRASIL, 2004a), o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncia de Jovens e Adultos
(ENCCEJA) (BRASIL, 2004b), o Sistema de Indicadores de Resultados (SIR) da Pds-graduacéo definido pela
Comissdo de Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior (CAPES) (BRASIL, 2007d; ZANARDINI, 2008).
19 Conformagéo: substantivo feminino; 1. Ato ou efeito de dar forma; 2. Ato ou efeito de formar-se (um ser ou
uma coisa concreta ou abstrata).
https://www.google.com/search?q=conforma%C3%A7%C3%A30+significado&og=conforma%C3%A7%C3%
A30&ags=chrome.1.69i57j0i51219.6023j1j15&sourceid=chrome&ie=UTF-8
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Nesse contexto, a concepgdo de formagdo retratada reconhece o componente pessoal nesse
contexto formativo permeado pelas relagdes sociais, em que cada ser aprende a ser pessoa, se
apropriando ativamente das producgdes historicamente constituidas pela humanidade (Talizina,
2000).

Outrossim, pensando o individuo enquanto um ser que se constitui na coletividade, os
caminhos apontados pela Teoria Historico-Cultural desenvolvida por Lev Semenovich Vigotski
podem contribuir substancialmente com as andlises a serem realizadas, visto que ela
compreende a pessoa enquanto um ser historico e cultural, que se desenvolve em meio a
interacdo cultural, modificando seu meio e sendo modificado por ele em contrapartida, séo
valiosos para justificar nosso posicionamento em face as formacdes continuadas ou formagoes
em servico oferecidas pelos 6rgaos gestores da educacdo e a construcao da identidade docente
em razdo destas formacoes.

Sendo assim, além de contribuirmos com outras leituras e estudos, pretendemos
afirmar que a Formacdo de Professores, seja ela inicial ou continuada, & uma modalidade
complexa, que exige politicas responsaveis, alinhadas a participacdo de todos os gestores
publicos, dos professores, assim como da sociedade como um todo, posto que a educacao € uma
necessidade, uma realidade e quer queira, quer ndo, estd presente direta ou indiretamente,
consciente ou inconscientemente, informal ou formalmente, em todos os setores da vida
humana. Ressaltamos entdo que a educacdo ndo € uma escolha é uma consequéncia da
existéncia humana e, em pleno século XXI, quando sistematizada e intencional, tem o poder
que transcender os muros da escola. Ela pode, na mesma medida, libertar ou aprisionar, alienar
ou humanizar, tudo a depender dos direcionamentos e intencbes quando no ato de sua
implementacao.

Pensando sob esse enfoque cabe salientar que a aprendizagem, seja ela qual for, ndo
pode e ndo deve ser dissociada da cultura e tdo logo, em hipotese alguma, deve ser desvinculada
do individuo e do periodo histérico com o qual esta interagindo e onde se dardo as relacdes de

aprendizagens e desenvolvimento. Acerca disso Luria (1988, p. 36) ressalta que

[...] de 1928 a 1934 minhas energias concentraram-se em demonstrar a
origem social e a estrutura mediadora dos processos psicolégicos
superiores. Os estudos evoluiram a partir da crenga de Vigotski de que as
funcdes superiores dos seres humanos surgiam através da intrincada
interacdo de fatores biolégicos que sdo parte de nossa constituicdo como
Homo sapiens e de fatores culturais que evoluiram ao longo de dezenas de
milhares de anos da historia humana.

Sob essa Optica a compreensdo do significado da pratica docente e como esta ird



reverberar no contexto social, deve ser promovida pelas instituicdes responsaveis pela
formacdo inicial e continuada dos professores, fato que pouco tem ocorrido, alids vem
acontecendo de modo a atender aos interesses de uma minoria detentora do capital e dos
meios de producdo cujas intengfes sdo a priori a manutencdo do status quo. 1sso porque
segundo Tonet (2012, p. 80)

[...] na sociedade burguesa, ao contrario, onde € proclamada a igualdade
natural, supde-se que a educacdo deveria propiciar a todos os individuos
aquela formacéo integral a que acima nos referimos. Quando isso ndo
acontece, as causas desse insucesso ndo sdo buscadas na matriz da
sociabilidade burguesa, que € o capital, mas em inimeros outros fatores,
como ma administracdo, falta de recursos, desinteresse, etc.

Alicercados por essa crenca da méa gestdo, da falta de recursos, da formagéo docente
deficitaria e superficial, uma minoria, detentora do capital, vé a possibilidade de fazer da
educacdo um mecanismo de controle em massa, mediado pelo trabalho docente forjado
pelas formag6es continuadas, cujas inten¢des sdo moldar as a¢des pedagogicas de tal modo
a promover o engessamento de suas intencionalidades emancipadoras assim, a atuacao
docente é condicionada a uma reproducdo cada vez mais fiel da sociedade capitalista e
segregadora e, mesmo que este na maioria das vezes o faca de maneira inconsciente, ele o
faz balizado pelas formacGes oferecidas, tanto no inicio da formagdo académica do docente,
quanto posteriormente, naquelas que sdo oferecidas em servico ao longo de seu exercicio
profissional. Observamos que as formacdes em servigo € que caracterizam com maior
énfase os interesses das politicas publicas instituidas, sdo elas que mais apresentam
intencionalidades politicas e diretivas em suas estruturas. Acerca disso Tonet (2016, p. 82)

afirma:

[...] ora, a educacdo é um poderoso instrumento para a formacdo dos
individuos. Mas, como ja vimos, nas sociedades de classes ela é organizada
de modo a servir a reproducdo dos interesses das classes dominantes. Na
sociedade capitalista isto é ainda mais forte e insidioso porque as aparéncias
indicam que uma formacéo de boa qualidade é acessivel a todos, enquanto
a esséncia evidencia que tanto o acesso universal quanto a qualidade ndo
passam de uma falacia.

E preciso que a experiéncia social significativa e consciente seja efetivada no ambito
das formacdes, sejam elas iniciais ou continuadas, pois se 0 pressuposto é que a pessoa vai
acumulando e fixando formas de realizar determinadas atividades, que o levam a

compreender a realidade, que favorece o ato de se comunicar e expressar em se tratando
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de seus sentimentos, vislumbrando possiblidades de atuar, pensar e sentir que se
transformam em meio, a trama das relacdes sociais estabelecidas entre as pessoas para a
producdo de sua subsisténcia, sdo nessas relagdes humanas que devem se dar as suas
aprendizagens sobre o singular-particular-universal (Duarte, 2013). Outrossim, a formagao
do individuo ocorrera mediante uma tensdo dialética entre o singular-particular-universal,
que podera, em determinados contextos, resultar em sua emancipagdo ou em sua estagnacao.
Isso sera definido por meio de como a atividade vital serd objetivada pelo individuo, se
humanizadora, quando o ser humano age de forma consciente para além de suas
necessidades imediatas ou se alienantes, quando as necessidades sdo imediatistas e
superficiais e a atividade vital é atrelada @ mera sobrevivéncia (Duarte, 2013). Em suma, ha
que se observar em que medida a consciéncia e a leitura de mundo sdo forjadas nesses
profissionais, se de maneira autbnoma (formativa) ou se submetida as ideologias advindas
de grupos dominantes caracterizadas por uma visdo distorcida da realidade (“informacdes”
continuadas, cujo objetivo é moldar a docéncia segundo interesses do mercado,

desvinculando sua acao da intengdo humanizadora e libertadora).

2.1 Formacao inicial e continuada: conceitos e pressupostos

Embora pareca algo de facil compreensdo acreditamos ser necessario definir
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as

formacdes oferecidas aos docentes ao longo de sua vida profissional, visto que, sdo foco de

nossa analise. Assim, entendemos por formacao inicial de professores a formacao intencional e

sistematizada que fomenta o conhecimento profissional basico, especializado e consistente, sob

0s aspectos cientificos, culturais, sociais e pessoais considerando a complexidade da tarefa

educativa, de acordo com LDBEN Lei n°® 9.394/96 em seu Artigo 62 (Brasil, 1996)

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco

primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,

modalidade normal.

8§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime
colaboragdo, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e
capacitacdo dos profissionais de magistério.

[...]

§ 3° A formac&o inicial de profissionais de magistério dard preferéncia
ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias
educacdo a distancia.

na

de
a

ao
de

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo

mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacao
docentes em nivel superior para atuar na educacdo basica publica.

de
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§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formagdo de profissionais do magistério para atuar na educacéao basica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduacao plena, nas instituicdes
de educacao superior.

§ 6° O Ministério da Educacdo podera estabelecer nota minima em exame
nacional aplicado aos concluintes do ensino médio como pré-requisito para o
ingresso em cursos de graduacdo para formacdo de docentes, ouvido o
Conselho Nacional de Educacéo - CNE.

[...]
§ 8° Os curriculos dos cursos de formacao de docentes terdo por referéncia a
Base Nacional Comum Curricular. (Brasil, 1996, p. 41-42)

Ja a formacdo permanente ou continuada dos professores se constitui ao longo do
exercicio docente e segundo a LDBEN Lei n® 9.394/96 (Brasil, 1996, p. 42) em seu Artigo 62:
“[...] 8 2° A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderao

utilizar recursos e tecnologias de educacdo a distancia”.

E em seu Artigo 62 A, Paragrafo Unico (Brasil, 1996, p.42):

Art. 62-A. A formacao dos profissionais a que se refere o inciso Il do art. 61
far-se-a4 por meio de cursos de contetdo técnico-pedagogico, em nivel médio
ou superior, incluindo habilitacdes tecnoldgicas.

Paragrafo Unico. Garantir-se-4 formacdo continuada para os profissionais a
que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicbes de educacao
béasica e superior, incluindo cursos de educacao profissional, cursos superiores
de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pos-graduacao. (Brasil, 1996)

Tais formacgdes podem ser direcionadas pelas instituicdes de ensino, cujas intencdes em
vias de regra, sdo restritas as necessidades institucionais e ao construto de reproducéo e
manutencdo da atual conjuntura, ou pela necessidade subjetiva do professor, sendo esta Gltima
a mais necessaria e interessante por permear as vivéncias docentes ao longo da carreira sob a
perspectiva Historico-Critica. Essa reflexdo é que promove o didlogo com a realidade e é ela
que impulsiona a transformac@es, tanto no individuo que reflete e age, quanto no seu entorno,
pois ali naquele contexto, ird reverberar intengdes que comungardo para o bem comum, para
mudancas que possam beneficiar a maioria e ndo uma minoria, detentora do capital, e que é
consciente acerca do poder de controle que a educacdo pode assumir segundo as intencdes de
guem a implementa.

E preciso ter clareza sobre quais s&o as formacdes oferecidas, a quem elas servem, sejam
elas, iniciais ou formativas, um fato que ndo foge a regra é que tanto uma gquanto a outra irdo
reverberar na atuagdo docente, no construto da identidade do “ser professor” e no

direcionamento e implementacao das politicas publicas. Alguns fatores sdo primordiais: saber



54

quem sdo, O que querem, 0 que precisam em se tratando das tematicas formativas e para aonde
desejam seguir, ¢ um desafio aos docentes frente ao “cabresto” imposto pelas necessidades
mercadoldgicas educacionais, 0s docente precisam saber o que selecionar, 0 que convém e 0
que ndo convém, isso somente ocorrera na medida em que o conhecimento universal for a base
da formacdo e fizer parte do exercicio profissional e humano desse professor, a reflexdo deve
ser um ato diario, conjunto e insistente.

O “fazer docente” ndo pode ter uma métrica, uma constancia, tracada milimetricamente
para limitar, modelar e conduzir, ele tem que vibrar de acordo com a cadéncia dos desejos e
anseios sociais, e isso sO se concretiza no fazer do pensamento, na compreensao do eu, do outro
e do nds. Nesse sentido conhecer a realidade a qual estamos exercendo a docéncia (e me
incluo), saber que tipo de sociedade que queremos formar € uma necessidade primaria, porém
esse conhecimento somente se efetivara quando as tematicas de estudo fizerem aluséo a isso e
as trocas de impressdes forem algo constante entre 0s interessados no processo, devem ser
também dialogos dinamicos e flexiveis, visto que, a humanizacdo que queremos, se perfaz pelas
trocas que fazemos, pela confluéncia de todos os segmentos da sociedade.

Neste sentido, os percursos formativos, conforme ilustra Peixoto (2018), ocorrem por
meio das necessidades continuas docentes e pelas politicas pablicas as redes em que 0s
professores estdo vinculados. Para melhor ilustrar esse processo, passamos a discuti-lo a partir

do recorte temporal entre 1980 e 2019, no Estado de S&o Paulo.

2.2 Percurso formativo implementado na rede estadual de ensino de Sdo Paulo — Recorte
temporal entre 1980 e 2019

Realizar uma pesquisa de campo, exige do pesquisador, muitas vezes, mudangas no
percurso da sua escrita/fundamentacao tedrica, por isso, parte das discussdes ja apresentadas no
texto inicial foram revistas e reelaboradas.

A escolha do recorte temporal ndo fora premeditada, porém, ao considerarmos que as
trajetérias profissionais dos sujeitos da pesquisa Sao temporais esse recorte se ajustou a essa
ideia. A escolha do recorte temporal entre 0s anos de 1980 e 2019 se deu em decorréncia dos
relatos coletados durante as entrevistas realizadas para fundamentar a presente pesquisa, uma
vez que, trazem um panorama das formacdes oferecidas nesse periodo. Oriundas dos relatos 0s
quais a maioria das entrevistadas citaram, selecionamos as formacgdes oferecidas pela Rede
Estadual e Federal (Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa) que mais apareceram nas

falas das professoras e que, portanto, foram um diferencial em sua formacdo em servico e
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contribuiram para delinear sua identidade docente e tracar os caminhos percorridos pela

educacéo estadual paulista nesse periodo.

2.2.1 CEFAM - Formacéo inicial para docentes no ambito da alfabetizacéo

A histéria da formacdo de professores no Estado de S&o Paulo possui varios periodos,
muitos personagens e diversas instituicdes. As transformagdes educacionais ocorridas durante
0 golpe militar em 1964 resultaram na extingdo das Escolas Normais e na implantagcdo da
Habilitacdo Especifica do Magistério de 1° Grau (HEM), contendo um nucleo obrigatorio
comum com duracdo de 3 anos e as matérias especificas relacionadas a pratica do magistério
que consistia em 1 ano, tais mudancas agravaram a precariedade da habilitacdo em nivel de
magistério, entdo o governo qual Governo? encaminhou agdes para a criacdo dos Centros de
Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério — CEFAMS, cujo intuito era reestruturar a
formacdo do magistério.

A década de 1980 foi marcada por discussdes ferrenhas acerca da educacdo e o
redirecionamento das politicas publicas voltadas para a sua melhoria, discutiram também os
aspectos formativos dos docentes envolvidos na trama educacional mediante a realizacdo de
encontros entre educadores e membros da secretaria da educacéo, resultantes dessas discussoes
e observadas as deficiéncias na atuacdo docente que reverberavam em indices pouco exitosos
em se tratando da formacao discente, foi criado em 1982 pelo Decreto n° 28.089/88 (Brasil,
1998) em alguns estados brasileiros, os Centros de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério
- CEFAM?,

O CEFAM ja fora apresentado como instituicdo que abriu caminho para a profisséo
docente, por isso se apresenta nessa Secdo. Ademais, pela reincidéncia presente nas entrevistas
coletadas, acerca da importancia no CEFAM em se tratando da formac&o inicial das professoras
alfabetizadoras (no total de 8 entrevistadas, 5 tiveram como formacéo inicial, a habilitacdo em
nivel de magistério no CEFAM) dedicamos a segunda subsecdo deste capitulo a um breve
historico sobre a chegada do CEFAM no Estado de S&o Paulo, implementado a partir do ano
de 1988, assim podemos considera-lo como o apice da formacdo de professores para as séries
iniciais, a0 menos neste Estado nesse periodo, um divisor de aguas para a formacdo inicial

docente.

20 Cavalcante (1994) ressalta que o projeto CEFAM inicialmente recebeu o nome de Centro de Desenvolvimento
de Recursos Humanos para a Educacdo Pré-Escolar e o Ensino de 1° grau, assim segundo ela, o nome foi alterado
por solicitacdo das secretarias de educacao, responsaveis pelo desenvolvimento do projeto 69.
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Esse Programa deveria se fundamentar nas diferentes realidades, fossem elas nos
ambitos cultural, social ou econémico, com o objetivo de corresponder as necessidades das
regides objeto de sua implantagéo, nesse sentido, primavam por alcangar os seguintes objetivos:
“formar profissionais para o magistério dos cursos de iniciagao escolar basica de modo eficiente
e adequado; funcionar como elo permanente de reflexdo sobre a préatica educativa dos diferentes
graus, niveis e modalidade de ensino, promovendo a articulagdo entre esses e a comunidade;”
e ainda “realizar pesquisas, experimentos, demonstragdes, estudos e producdo de material
didatico; criar e manter um fluxo de educacdo permanente, através da atualizacdo e
aperfeicoamento constante de seus egressos e dos demais docentes das Escolas Normais, em
suas areas especificas” (Sdo Paulo, 1992, p. 8-9).

Segundo Godoy (2000), os CEFAMs foram organizados de maneira diferentes em cada
regido, delineadas segundo as suas caracteristicas regionais ndo havia, portanto, uma
padronizacdo em sua estrutura.

Dessa forma, em janeiro do ano de 1988, o entdo governador do Estado de S&o Paulo
Orestes Quércia (1987-1990) acenou positivamente para a criacdo dos Centros Especificos de
Formacao e Aperfeicoamento do Magistério. Foram instaladas 19 unidades, sendo 8 na capital
e 11 no interior do estado com posterior ampliacdo nos anos subsequentes (Pimenta, 2012).

Os CEFAMs de Séo Paulo, visavam fazer uma escola de formacdo de professores
diferente das antigas Escolas Normais, assim as politicas instituidas impactaram positivamente
a préatica pedagdgica da formacdo de professores. Os trabalhos direcionavam agdes no ambito
de uma formacdo pedagogico-didatica, cujo objetivo era fomentar o conhecimento, norteado
por uma educacdo formativa inicial e continuada, a fim de que os entraves formativos dos
professores pudessem ser diminuidos de maneira significativa. Segundo Godoy: “essas
alteracdes fizeram dos CEFAMSs paulistas uma experiéncia peculiar e diferenciada na formacao
dos professores” (Godoy, 2000, p. 237).

Em virtude das mudancas ocorridas o curso foi estruturado em um modelo de periodo
integral, em que pela manha os alunos tinham aulas dos contetidos e componentes curriculares,
e a tarde destinavam o tempo aos estagios supervisionados. Tais estagios tiveram suas cargas
horéarias alteradas diversas vezes em razdo das mudancas ocorridas por meio de resolucdes da
Secretaria da Educacdo do Estado de S3o Paulo?. Os estagios permitiam que os alunos

construissem sua identidade docente, visto que, podiam atuar enquanto alguém que aprendia e

21 Resolugdo SE/CENP, 1998, p.02, Resolucdo SE/27, 1994, Resolugio SE/181, 1996, Resolucdo SE/181, 1996.
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na mesma medida, utilizar na préatica os conhecimentos adquiridos, se posicionado em face a
conflitos e ajudando na resolucédo deles dentro das unidades escolares (Alves; Siquelli, 2016).

Com o intuito de garantir a qualidade e a dedicacéo exclusiva ao curso, foi oferecida
uma bolsa de estudos no valor de um salario para aqueles que o frequentassem em periodo
integral, isso implicou em um aumento de candidatos para o preenchimento das vagas
oferecidas. Em virtude da imensa procura pelos CEFAMs e a incompatibilidade entre os
candidatos e as vagas remanescentes, implantou-se um processo seletivo a fim de preencher as
vagas que lhes eram ofertadas. A garantia do direito a bolsa era condicionada a assiduidade do
aluno (Alves; Siquelli, 2016).

Quando houve a promulgacdo da LDB n° 9394/96 (Brasil, 1996), instituiram-se as
avaliacOes dos cursos e observou-se que os CEFAMs tinham um desempenho muito bom e que,
portanto, 0 curso deveria continuar acontecendo no formato ja instituidos. E importante
considerar que infelizmente a maioria dos professores que se formavam naquele periodo eram
remanescentes de outros cursos de magistério em formato diferente aos que eram oferecidos no
CEFAM, haja vista que tais cursos ndo eram integrais e na maioria das vezes eram ministrados
em periodo noturno (Alves; Siquelli, 2016).

O CEFAM de Jales, cidade em que as professoras entrevistadas realizaram sua formacao
inicial, foi implantado no ano de 1989, inicialmente na escola Escola Deputado Oswaldo de
Carvalho (DOC), no centro da cidade, permanecendo ali por cerca de dois anos, posteriormente
0 Projeto passou a funcionar em um local que pertencia a Igreja Catolica da cidade, o espaco
foi emprestado pelo bispo Dom Demétrio até o ano de 1992, nesse mesmo ano, com o predio
proprio ainda em fase de conclusdo, ocuparam-no, neste prédio hoje funciona a Faculdade de
Tecnologia — FATEC, o espaco corresponde a uma area total de 8.142mz2, sendo 2.463 m2 de
construcdo e atendia as necessidades para se desenvolver as atividades pedagdgicas inerentes
ao Projeto.

Cabe salientar que embora o projeto tenha conseguido atingir niveis formativos
satisfatorios, sua implantacdo ocorreu a revelia dos interessados, profissionais da educacdo em
exercicio na rede publica estadual, posto que, ndo houve uma ampla discussao que precedesse
a sua implantacdo, assim, diretores, supervisores, docentes, foram surpreendidos com o anincio
do Projeto, isso ficou evidente no que diz respeito a falta de prédios proprios para o
funcionamento das unidades, fato esse que comprometeu parte de suas atividades pedagogicas

e foi alvo de criticas pelos setores envolvidos (Silva, 2015).
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Todavia, o projeto CEFAM foi uma proposta de formacéo docente com caracteristicas
préprias e legislacdo especifica, cuja intencéo era promover uma formagao pedagdgico-didatica
solida, foi um ganho incalculavel para a formacéo docente de qualidade.

Entretanto, a LDB n°® 9394/96 (Brasil, 1996) trouxe a exigéncia de que todos 0s
professores deveriam receber formacdo em cursos de nivel superior com licenciatura plena,
assim para lecionar agora precisava se formar em Pedagogia. As mudancas reverberaram na
estrutura dos CEFAMs que gradualmente foram sofrendo alteragdes no curriculo, a maioria das
disciplinas teve diminui¢cdo na carga horéria do curso, fundamentalmente nas horas-aulas
destinadas ao estagio supervisionado, o que prejudicou a formacao em préatica do aluno em sua
integralidade.

Assim, o projeto CEFAM ja descaracterizado e fragmentado pelas mudancgas impostas,
foi extinto em 2006, sob alegacGes do entdo secretario estadual Gabriel Chalita, de que seu

formato ja ndo atendia as necessidades do mercado.

2.2.2 Projeto Ipé: Primeiros ensaios para as transformacfes nas concepcdes acerca do
processo de alfabetizacdo e a democratizacdo do ensino por meio da formacéo

continuada de professores

Os anos 1980 foram marcados por transformacdes no que dizem respeito as concepcoes
acerca do processo de alfabetizacdo, a aquisicdo da leitura e escrita ocorriam de maneira
mecanica amparadas pelas concepcdes tradicionais aceitas até entdo, e que, delineavam o
tratamento das aprendizagens e a conducgéo das formacdes oferecidas até entéo.

Nesse periodo surgiram autores que discutiam a educacdo a partir da obra de Jean
William Fritz Piaget (1896/1980)??, psicdlogo, bidlogo e fildsofo, nascido em Neuchatel, Suica,
em 9 de agosto de 1896. E mundialmente conhecido por seu trabalho sobre a inteligéncia e o
desenvolvimento infantil, sendo base para inUmeros estudos em Psicologia e Pedagogia até os
dias atuais. Na maior parte de sua carreira, Piaget interagiu com criancas, observando e
estudando os processos de desenvolvimento na infancia, fundando, assim, a Epistemologia
Genética e a Teoria do Conhecimento.

Entre os autores signatarios de Piaget, temos Emilia Beatriz Maria Ferreiro Schavi ou
Emilia Ferreiro como € mais conhecida, nascida em Buenos Aires, na Argentina, em 1936 e

faleceu em 2023, foi uma pesquisadora, escritora e psicéloga que buscou, sob as lentes da

22 https://www.infoescola.com/biografias/jean-piaget/
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psicolinguistica, compreender os mecanismos pelos quais as criangas aprendem a ler e a
escrever. Emilia formou-se em Psicologia pela Universidade de Buenos Aires e doutorou-se na
Suica sob orientagdo de ninguém mais, ninguém menos do que o proprio Jean Piaget, seguindo
a linha de pesquisa da Psicolinguistica Genética. O contato com Piaget e suas ideias foi
determinante para os estudos e para a percepcdo de Emilia acerca da educacdo e do
desenvolvimento cognitivo infantil. Tais discussdes levavam e uma reflexao em se tratando das
concepcOes dos processos de aquisicdo da leitura e escrita, bem como, o universo que envolvia
esta aprendizagem, os quais irdo contribuir para a mudanca dos modelos educacionais adotados
até entdo (Menezes, 2001).

Além da mudanga citada anteriormente, houve alteragdo também em se tratando da
jornada docente e discente adotada, instaurou-se a Jornada Unica de Trabalho Docente e
Discente no Ciclo Basico?, que se caracterizava pelo aumento do periodo de permanéncia diaria
da crianca na escola, a atribuicdo de uma Unica classe ao professor, numa jornada de 40 horas,
0 que possibilita a destinacdo de horas de trabalho para o aperfeicoamento profissional do
mesmo.

Pedagogicamente as cartilhas até entdo utilizadas como material insubstituivel foram
cedendo espacgo para materiais construtivistas, que buscavam se desvencilhar das ideias de que
as deficiéncias de linguagem dos alunos estavam atreladas as suas origens econdmicas,
apregoavam que todos tinham condi¢Ges de aprender desde que fossem oferecidos aos
estudantes, suportes necessarios que lhe proporcionassem condicdes de avancar.

Um documento que surgiu nesse periodo de mudancas foi o Projeto Ipé* um projeto de
ensino a distancia criado em 1984 com a parceria entre a Secretaria da Educacdo do Estado de
Sdo Paulo e a Fundacdo Padre Anchieta visava a producdo e distribuicdo de cursos de
atualizacdo de professores de 1° e 2° graus por meio de programas na TV Cultura. O Projeto
Ipé capacitou mais de 400 mil alfabetizadores do Estado de Séo Paulo, de 1984 a 1992, e foi
um dos pioneiros do TV Escola. Este Programa foi criado com a finalidade de promover uma
ampla discussédo acerca do Ciclo Basico (CB)?® que havia sido implantado no inicio da década

de 1980 e consistia em uma medida que impactou a rede publica de ensino do Estado de Séo

23 (S&o Paulo, 1988, p.3). Sdo Paulo (ESTADO) Secretaria da Educagdo. Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas. Ciclo Basico em jornada Unica; uma nova concepcéo de trabalho pedagégico. S&o Paulo, FDE, 1988.
v.1l

24 https://www.educabrasil.com.br/projeto-ipe/

2Vinte anos da politica do ciclo béasico na rede estadual paulista.
https://www.scielo.br/j/cp/a/dBNP6dptZh9Z6Hd4zZ6JqgG/#:~:text=A%20implanta%C3%A7%C3%A30%20do
%20cicl0%20b%C3%A1sic0%20(CB)%2C%20n0%20in%C3%ADci0%20dos,eliminando%2Dse%20as%20rep
rova%C3%A7%C3%B5es%20no
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Paulo, visto que, transformou as antigas 12 e 22 séries do entdo 1° grau em um periodo continuo
em que o aluno realizava o processo de aprendizagem sem que houvesse interrupgéo,
eliminando assim, as reprovagdes no primeiro ano de escolarizagdo, tal medida tinha por
objetivo combater os altos indices de reprovacao e evasdo escolar de alunos em seu primeiro
ano escolar. Os cursos oferecidos por meio do Projeto Ipé envolviam professores e especialistas
na area da educacéo.

O projeto apresentava um sistema que se amparava em programas de TV e material
impresso. Em 1984, utilizou-se a Réadio Cultura como apoio, foram levados ao ar varios
programas dirigidos aos professores de ciclo béasico, atingindo 74.679 profissionais. Em 1985,
0 Projeto enfocou a atualizagédo e aperfeicoamento de professores especialistas em educacdo, a
partir de debates sobre temas educacionais em geral. Também nesse ano, foram organizados 8
mil telepostos (postos de recep¢do organizados), atendendo 80 mil professores do ensino
publico. Era o inicio de uma politica publica voltada para a democratizacdo do ensino e o
surgimento de novas concepcdes sobre como as criangas aprendem, tais agfes faziam com que
0 Estado de S&o Paulo se destacasse em nivel nacional em se tratando de politicas publicas
educacionais (Sao Paulo, 1985).

O Projeto Ipé entdo, foi a porta de entrada para a introdugédo dos estudos realizados por
Emilia Ferreiro. A psicogénese da lingua escrita foi a responsavel pela quebra do paradigma de
uma realidade mecanicista e tradicional vigentes, segundo Ferreiro e Teberosky (1999), o
sujeito que aprende interage com 0s objetos, cria conceitos a partir da realidade que observa, e
em consequéncia compreende o codigo escrito.

Porém, durante o processo de implementacdo dessa nova forma de pensar a
alfabetizacdo em acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), houve por parte de professores
alfabetizadores, orgdos oficiais de educacdo, assim como, pesquisadores e estudiosos a
ocorréncia de equivocos em se tratando da forma de se apropriar da teoria de Psicogénese da
lingua escrita, que foi entendida enquanto uma didatica de alfabetizacao, sendo utilizada como
método de ensino em uma busca por solucdes na reducdo dos baixos indices de alfabetizacao
no Brasil. Desconsiderou-se a valorizacdo da competéncia linguistica das criancas, que ja
ingressam na escola com conhecimentos prévios significativos para a aprendizagem do sistema
de escrita, um pré-requisito fundamental para a continuidade da aquisi¢do do sistema de escrita
alfabético.

Embora tivessem ocorrido tantos equivocos na interpretacdo dos estudos de Ferreiro e
Teberosky (1999), observa-se que é nesse momento que ocorre a ampliacdo das discussfes

entorno de como aprendem as criangas e, mesmo em face aos erros cometidos, foi ali no campo
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das discussOes e interpretagdes, mesmo que por vezes equivocadas, que comegaram a surgir
questionamentos que passam a direcionar os educadores e 0s 6rgaos gestores da educacdo a um
novo olhar em se tratando das aprendizagens necessarias. Tais reflex6es promoveram em certa
medida transformacGes que a médio, longo prazo, iria resultar em politicas publicas voltadas
para formacdes dos professores e, isso foi um aspecto bastante positivo.

2.2.3 Programa Letra e Vida - Formacdo continuada de professores do estado de S&o Paulo

O Letra e Vida foi uma politica de formacdo continuada de professores, proposta pela
Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, foi um projeto da pasta que visava oferecer
formacdo continuada abordando especificamente o ensino e a aprendizagem iniciais de leitura
e escrita, teve inicio no segundo semestre do ano de 2003 sob a coordenagédo de Telma Weiz,
educadora que ja agregava outras experiéncias, dentre elas a implantacdo do “Programa de
Formagdo de Professores Alfabetizadores” (PROFA) dos anos iniciais implantado em 2001.
Sobre o PROFA ressaltamos que foi um curso voltado para o aprofundamento, destinado a
professores e formadores, orientado pelo objetivo de desenvolver as competéncias profissionais
necessarias a todo professor que ensina a ler e escrever. Era organizado por um grupo de
formacdo permanente, o trabalho era organizado com base no respeito aos saberes do grupo
envolvido e em metodologias que propunham a resolucdo de problemas, havia materiais
escritos e videos especialmente projetados para o curso (Séo Paulo, 2003).

Em se tratando do programa Letra e Vida o objetivo era o de melhorar os resultados no
ensino estadual, tanto sob os aspectos qualitativos quanto quantitativos. A meta inicial era de
formar cerca 45 mil professores até o final de 2006 e atingir 1,6 milhGes de alunos. Entre 0s
anos de 2003 e 2005, o Programa conseguiu atender 32.125 professores e beneficiar 1.125.775
alunos a um custo de R$ 5.963.914,28 (S&o Paulo, 2003).

Nesse contexto aderiram ao Programa cerca de 418 municipios, sendo 397 do interior e
21 da Grande Séo Paulo, entdo houve a indicacdo de formadores no @mbito municipal que
posteriormente receberam capacitacdo da equipe da CENP e seriam responsaveis por replicar
0s conhecimentos para turmas contendo cerca de 35 professores.

O Programa Ler e Escrever consistiu em um conjunto de a¢des articuladas que incluiu
formacdo, acompanhamento, elaboracéo e distribuicdo de materiais pedagdgicos, constituiu-se
enquanto uma politica publica para o Ciclo I, que visava promover a melhoria do ensino em

toda a rede estadual. Sua meta € ver plenamente alfabetizadas, até 2010, todas as crian¢as com
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até 8 anos de idade, tanto quanto, garantir recuperacdo da aprendizagem de leitura e escrita aos
alunos das demais séries/anos do Ciclo | do Ensino Fundamental (Bauer, 2011).

Assim sendo, os Programas PROFA (MEC, 2001) “Programa de Formagdo de
Professores Alfabetizadores”, Letra e Vida (S&o Paulo, 2003) e Ler e Escrever (Sédo Paulo,
2007), instituidos no Estado de Séo Paulo respectivamente, conseguiram atingir um percentual
consideravel de professores e alunos, deu aos docente a oportunidade de receber formacoes
presenciais, disponibilizou material especifico para a realizacdo dos estudos, e fomentou as
trocas de experiéncias, fato esse, que se configurou em um diferencial nas formagdes em
questdo, sobre as contribui¢bes desses Programas, encontraremos mais detalhes nas narrativas
dos sujeitos da nossa pesquisa.

Dessa forma, consideramos que os Programas citados promoveram muitos avangos no
que diz respeito ao desenvolvimento dos profissionais sob os aspectos formativos e o exercicio
docente, tais avangos trouxeram um novo panorama educacional em Sao Paulo, ja que as acGes
formativas repercutiram positivamente nas aprendizagens dos alunos e dinamizaram as préaticas
de ensino.

O contexto de mudancas nas formas de uso e a chegada de novas Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TIC), fizeram nascer outras formas de comunicacao, por isso, 0S
processos formativos de professores da educacdo basica, também receberam as influéncias

sociais de mecanizacdo, conforme passamos a discutir.

2.2.4 A EFAPE e a mecanizacdo formativa

A Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EFAPE)
“Paulo Renato Costa Souza”, criada em 2009 enquanto parte do Programa “Mais qualidade na
Escola”, também faz parte das memorias dos docentes paulistas, inclusive das professoras
sujeitos dessa pesquisa. Esse Programa nasceu da necessidade em apoiar os servidores da
SEDUC-SP, tendo em vista oferecer uma formacdo que fosse consistente e que repercutisse
positivamente atingindo 3,5 milhGes de alunos da rede estadual paulista, entre 0s objetivos
estdo: a garantia na qualificacdo de profissionais para o exercicio do magistério e para gestdo
do Ensino Basico, através de estudos, planejamento, avaliagdo e gerenciamento da execu¢do
dos programas de formacao, aperfeicoamento e educacdo continuada (SEDUC, [2009]).

A estrutura das formag6es teve como foco a pratica associada a incorporacdo de novas
tecnologias enquanto ferramentas para a formagdo continuada, combinadas com ensino a

distancia, pela transmissdo de aulas e de contetdos disponiveis em ambientes virtuais de



63

aprendizagem, mesclando atividades presenciais e em servico, atingindo cerca de 234 mil
servidores do magistério (SEDUC, 2009).

Em virtude dos relatos das entrevistadas observamos que com a implantagdo dessa
dindmica formativa no Estado de S&o os contatos realizados de maneira presencial para as
formacg6es diminuiram drasticamente, impossibilitando que as formacdes tivessem um carater
humanizado e que promovesse um ambiente de troca e crescimento profissional em meio a
circulacdo de informacdo e para a incorporacdo de boas praticas. Acerca da concepcao da
educacgdo enquanto um processo complexo Gatti e Barreto (2009, p. 163) apregoam que

a educacdo € processo que envolve necessariamente pessoas com
conhecimentos em niveis desiguais propondo-se a compartilhar esses
conhecimentos. A educacgéo escolar pressup@e uma atuacdo de um conjunto
geracional com outro mais jovem, ou, com menor dominio de conhecimentos
ou praticas, na direcdo de uma formacao social, moral, cognitiva, afetiva, num
determinado contexto historico. Presencialmente ou ndo, ha pessoas
participando e dando sentido a esse processo. Quando se trata de educacgao
escolar sdo os professores que propiciam essa intermediacdo. Entdo, a
formagdo de quem vai formar torna-se central nos processos educativos
formais, na direcdo da preservacdo de uma civilizacdo que contenha
possibilidades melhores de vida e co-participacdo de todos. Por isso,
compreender e discutir a formacao, as condi¢des de trabalho e carreira dos
professores, e, em decorréncia sua configuracdo identitaria profissional, se
torna importante para a compreensao e discussao da qualidade educacional de
um pais, ou de uma regido.

Dessa forma, € necessario compreender a educag¢do enquanto um processo complexo
oriundo das relagdes interpessoais advindas das intencionalidades do ato de ensinar e aprender.
Ela (a educacdo) é antes, um exercicio reflexivo decisivo para a proposicao de a¢des educativas
que vao delinear os processos formativos, sejam eles voltados para a docéncia, sejam
voltados para o trabalho com os alunos. Nesse sentido, cabe considerar que as formac6es
oferecidas a distancia, na medida em que facilitam o acesso e garantem um maior contingente
de pessoas envolvidas, sdo insuficientes no que se refere a aquisicdo de conhecimento de modo
humanizado, mediado pelo dialogo e permeado pela troca, tais formagdes delimitam, e na
mesma medida limitam, os temas a serem explorados nem sempre atendem a demanda das
necessidade docentes, deixando de ser um atrativo para os mesmos, enfim, os docentes, na
maioria das vezes, ndo se identificam com os temas abordados nas formacdes e acabam por
realiza-las afim de garantir horas de formacdo que poderdo ser convertidas em evolugdes
funcionais e, nada mais do que isso. Enfim, “ndo se faz milagres com a formag¢édo humana

mesmo com toda a tecnologia disponivel. Ndo da para implantar um chip de sabedoria no
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homem [pessoa]. Esta tem que ser desenvolvida em longo processo de maturacéo” (Gatti, 2016,
p. 166).
A seguir apresentamos um quadro contendo os relatérios emitidos pela EFAPE acerca

do contingente de participacdes nos cursos oferecidos entre os anos de 2011 e 2021.

Quadro 2 - RELATORIOS ANUAIS (principais aces formativas da EFAPE).

Anos de referéncia Total de inscritos | Previsdo aproximada de concluintes Percentual de
(Redes estadual e municipal) concluintes
2011 122.628 103.000 83,9
2012 136.691 133.514 97,6
2013 302.488 259.186 85,6
2014 206.348 205.743 99,3
2015 88.975 87.102 97,8
2016 128.012 125.000 97,6
2017 100.478 100.000 99,2
2018 135.176 127.513 94,3
2019 713.457 712.000 99,7
2020 1.515.443 854.288 56,3
2021 588.182 585.169 99,4

Fonte: Relatérios anuais. Sdo Paulo (2022). Quadro elaborado pela autora.

Ao observarmos o Quadro 2 temos um panorama do quantitativo de profissionais? da
educacdo que aderiram as formacdes disponibilizadas pela EFAPE, a adesdo ao Programa
atingiu marcas relevantes e teve um aumento gradual na maioria dos anos em que o relatério de
acompanhamento foi emitido, com saltos no quantitativo dos anos de 2019, 2020 e 2021, talvez
em virtude da implementacdo do Centro de Midias S&o Paulo e do quadro de Pandemia?” da
SARS- Covid 19% que assolou 0 mundo e fez com que as relacdes pessoais fossem regradas
pelo distanciamento social. Observamos que em linhas gerais a adesdo e conclusdo aos cursos

tém um indice satisfatorio que gira acima dos 85%, exceto com relacdo ao ano 2020 (auge da

260s dados fornecidos pelo site da EFAPE trazem informagc@es pertinentes a todos os segmentos dentro do contexto
educacional paulista (professores, coordenadores, supervisores, funcionarios do setor administrativo entre outros.)
inclusive as participagdes nos cursos podem ser computadas mais de uma vez por candidato inscrito, visto que, 0s
profissionais podem se inscrever em varios cursos ao longo do ano letivo.

27O termo “pandemia” se refere a distribuicio geografica de uma doenca e nio a sua gravidade. A designacio
reconhece que, no momento, existem surtos de COVID-19 em varios paises e regides do mundo. Em 11 de marc¢o
de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma pandemia.

28 A COVID-19 é uma doenca infecciosa causada pelo coronavirus SARS-CoV-2 e tem como principais sintomas
febre, cansaco e tosse seca. Outros sintomas menos comuns e que podem afetar alguns pacientes sdo: perda de
paladar ou olfato, congestdo nasal, conjuntivite, dor de garganta, dor de cabeca, dores nos mudsculos ou juntas,
diferentes tipos de erupcdo cutanea, nausea ou vomito, diarreia, calafrios ou tonturas.
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pandemia da SAR-COVID 19) que o indice de conclusdo ficou na casa dos 56,3%. A nova
realidade em contexto de Pandemia foi um trampolim para que o0 aumento se desse nessa
proporcdo, visto que, houve a necessidade de novos direcionamentos no sentido do exercicio
docente, bem como, nas formacGes em servico que agora, em virtude da Pandemia,
necessitavam ser a distancia e tinham como foco o fazer pedag6gico por meio de outros recursos
que ndo os presenciais habitualmente utilizados.

O que chama a atencdo nos aspectos estruturantes desse Programa formativo é o
processo de mecanizacdo e padronizacao das formacdes oferecidas, embora tenha ocorrido um
leque de opcbes de temas a cada ano apds sua implementacdo, os moldes e conducdo do
processo mostravam-se rigidos e restritos ao isolamento formativo. H& entdo uma visdo
equivocada que para que o professor possa efetivamente ensinar: “o professor deve dispor e
mobilizar conhecimentos que lhe possibilitem “improvisar”, intuir, atribuir valores que
fundamentem a acdo mais pertinente e eficaz possivel” (Shiroma, 2003, p. 66). Enfim, s&o
tracos marcantes no molde formativo oferecido pela EFAPE, a presenca de teorias que
defendem o recomendado no Relatorio Delors (1996)*: o ato de aprender a aprender, e que
desconsideram a condicdo de seres que se formam em meio aos processos histéricos do qual

sdo parte, € como se as aprendizagens se dessem de maneira autoctone.

2.2.5 PNAIC (Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa)

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) foi criado em razdo da
Portaria n° 867, de 04 de julho de 2012, em acordo com a meta nimero 05 do Plano Nacional
de Educacdo (PNE), em vigéncia da lei n® 13.005/2014, a meta estabelece a obrigatoriedade de
“Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino
fundamental”.

A criacdo do PNAIC vinha sendo discutida desde 2008, em virtude das alteracfes
curriculares implementadas, dentre elas, a ampliacdo do ensino fundamental para 9 anos e em
virtude dos resultados oriundos das avaliaces externas dentre elas, o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb) cujo objetivo é avaliar a qualidade da educacdo brasileira,
determinando medidores de aprendizagem, tais como o Indice de Desenvolvimento da

Educacdo Basica (ldeb). Até 2018, as provas aplicadas eram a Avaliacdo Nacional da

29 Educagdo: um tesouro a descobrir, relatério paraa UNESCO da Comisso Internacional sobre Educagio para o
Século XXI (destaques). https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000109590por (Capitulo 4. Os quatro pilares
da educacéo, p. 31).


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000109590por
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Alfabetizacdo (ANA), a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC ou Prova
Brasil) e a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (ANEB), cada uma com um objetivo
diferente em se tratando da alfabetizacéo.

Dessa forma, visando acompanhar e avaliar o processo de alfabetizacdo em ambito
nacional, foi estabelecida enquanto politica publica o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC) no ano de 2013 que vinculava parcerias entre municipios, estados, Distrito
Federal, pelo Governo Federal e outros segmentos da sociedade. A agdo estabelecia o
compromisso em alfabetizar as criancas até 8 anos de idade (final do 3° ano do Ensino
Fundamental — final do Ciclo de Alfabetizacdo), entdo visando a concretizacdo de tal feito,
vislumbrou-se a necessidade em investir nas a¢des formativas docentes, principalmente em se
tratando das formaces para os professores alfabetizadores. Havia também o pagamento de uma
bolsa aos professores e formadores, desde que fossem cumpridas todas as exigéncias do
Programa (MEC, 2013).

E relevante salientar que desde sua implantag&o, no ano de 2013, o PNAIC ja formou
mais de 58 mil orientadores de estudos e mais de um milhdo de professores alfabetizadores,

num total de 5.570 municipios em a&mbito nacional, observe abaixo:

Quadro 3 - PNAIC entre os anos de 2013 e 2016

PNAIC entre os anos de 2013 e 2016

Anos Orientadores de estudo Professores alfabetizadores Municipios que aderiram
2013 15.953 281.725 5.276

2014 15.146 267.375 5.489

2015 14.691 235.983 5.222

2016 13.198 226.808 5.360

Fonte: Brasil (2022). Elaborado pela autora.

Com base nas informacbes contidas no Quadro 3 que a adesdo ao PNAIC foi
significativa, fossem pelas questdes inerentes as necessidades formativas docentes, bem como,
a tentativa em melhorar os resultados oriundos das avaliagdes externas, o que nos chama
atencdo nesse Programa, que se perfaz em um diferencial e que aparece nas falas das professoras
entrevistadas, foi o fato de ter enquanto subsidio para o estudo uma bolsa remunerada e também
a possibilidade de realizar trocas entre os pares, aprendendo pelos encontros presenciais que
tinham enquanto estrutura momentos mediados pelo trabalho dialégico com relagdo as boas

praticas de ensino e que por consequéncia replicavam em valiosas situacdes de aprendizagem.
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Abaixo fomentamos tais comentarios em consonancia com as prerrogativas do Programa

fundamentada pelas impressdes de Oliveira (2003, p. 68-69):

[...] o cotidiano [...] aparece como espaco privilegiado de producéo curricular,
para além do previsto nas propostas oficiais. Especificamente no que diz
respeito aos processos de ensino aprendizagem, as formas criativas e
particulares atraves das quais professoras e professores buscam o aprendizado
de seus alunos avangcam muito além daquilo que poderiamos captar ou
compreender pela via dos textos que definem e explicam as propostas em
curso. Cada forma nova de ensinar, cada conteldo trabalhado, cada
experiéncia particular s6 pode ser entendida junto ao conjunto de vida dos
sujeitos em interacdo, sua formacdo e a realidade local especifica, com
experiéncias e saberes anteriores de todos, entre outros elementos da vida
cotidiana.

Dessa forma, a circulagdo da informacéo promovida pelos encontros presenciais e,
citadas pelas entrevistas funcionaram como algo relevante para a formacéo continuada realizada
por elas.

A estrutura do Programa consistia em uma formacdo continuada, presencial, para os
Professores Alfabetizadores com foco na alfabetizacdo propriamente dita somando um total de
120 horas de estudo distribuidas em 8 unidades, incentivo aos professores para participar das
formacdes (bolsa de estudo para subsidiar a formacédo), distribuicdo de recursos materiais do
MEC, voltados para a alfabetizacdo e letramento, articulados pela formacdo (PNLD, PNBE,
Jogos Pedagdgicos), aumento na quantidade de materiais didaticos entregues por sala de aula,
mobilizacdo da sociedade e da comunidade escolar, monitoramento e acompanhamento pelos
conselhos de educacdo e escolares, aplicacdo de avaliacbes diagndsticas, com retorno de
resultados, apoio complementar por meio do Mais Educacéo, realizacao de avaliagdes externas
ao final do Ciclo de Alfabetizacdo (Brasil, 2015a).

O PNAIC langado em 2012, segundo seu sistema de informacdo de dados aponta que
no ano de 2013, foram capacitados na area de Linguagem cerca de 313.599 professores
alfabetizadores em curso com carga horéaria de 120 horas; no ano de 2014, foram formados
311.916 profissionais e a tematica abordada foi no ambito da Matematica, a carga horéaria foi
de 160 horas; ja em 2015, foram capacitados 302.057 professores e o tema foi Gestdo Escolar,
Curriculo, a Crianca do Ciclo de Alfabetizacdo e Interdisciplinaridade; e, em 2016, foram
248.919 alfabetizadores e 38.598 coordenadores pedagogicos atendidos em cursos com carga
horéaria minima de 100 horas e com énfase em leitura, escrita e letramento matematico. Em face
a esse cenario formativo relevante em se tratando da abrangéncia de docentes atendidos, o

Programa dava indicios de que estava tendo seus objetivos alcangados, porém a continuidade
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de politicas publicas, estdo atreladas a evidéncias, dentre elas, as avaliagdes em larga escala
(MEC, 2017).

Todavia, mesmo com tantos aspectos positivos ainda eram observados casos em que 0
processo de alfabetizacdo, era concluido apenas ao final do 3° ano, ocasionando impactos
nocivos e irreversiveis para as criangas. Observamos também, situac6es de desarticulacdo entre
as redes de ensino e instituigdes formadoras, descaracterizando a estrutura do programa (MEC,
2017).

Os dados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) entre 2013 e 2014, constatou-
se 0 baixo rendimento das criancas em Lingua Portuguesa e Matematica, os dados provenientes
dessas avaliacfes levaram o Ministério da Educacdo a promover mudancas na organizacgao do
PNAIC em 2016. Em virtude dos indices apresentados o Programa sofreu reformulacées em
sua estrutura no de 2017, atentando para o fato de que mesmo os estados com melhores
indicadores ainda estavam distantes do resultado esperado, o PNAIC parte para uma perspectiva
ampliada de alfabetizacdo, trabalhando a Alfabetizacdo na ldade Certa, apontando para a
melhoria da aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental, assim
como a inclusdo da Educagdo Infantil garantindo as perspectivas e as especificidades do
trabalho de leitura e escrita com as criancas dessa faixa etaria. Dessa forma o PNAIC passou a
ser conhecido como o Programa Novo Mais Educacéo e as escolas que aderissem ao Programa
deveriam organizar a¢6es de formagdo, com em Lingua Portuguesa e Matematica. Caberia ao
MEC oferecer formacéo béasica para os articuladores do Novo Mais Educacéo e disponibilizar
material basico on-line nessas disciplinas de maior fragilidade para apoiar as escolas (MEC,
2017).

Assim, o PNAIC foi um divisor de aguas sob o aspecto formativo, visto que, conseguiu
atingir lugares em que os recursos formativos eram praticamente inexistentes, além de
padronizar os contetdos minimos que os professores deveriam abordar com os alunos no
contexto escolar, sua organizacdo permitia trocas e devolutivas das aplicacGes das atividades
do curso entre os participantes. Salientamos que o incentivo financeiro pago aos docentes e
formadores foi um diferencial, o recebimento de uma bolsa para que se realizasse as formacoes
era um aspecto bastante positivo e facilitava o custeio do deslocamento dos cursistas. A
modificacdo na estrutura do Programa, implicou em um retrocesso, Vvisto que 0s resultados
esperados poderiam ser atingidos e até mesmo superados a médio longo prazo, além disso

limitou as a¢des formativas ao ambito local.

2.2.6 CMSP (Centro de Midias Sao Paulo)
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A pandemia de Covid 19 foi responsavel por acelerar muitos processos em cursos, desde
as formas de relagGes sociais, economia, uso de ferramentas tecnoldgicas etc. A educacgdo foi
atingida rapidamente, visto que o isolamento separou alunos e escola, os quais tiveram que se
adaptar rapidamente, para que 0 processo escolar ndo ficasse grandemente comprometido,
embora é sabido por todos os leitores do tema educacdo, que para muitos alunos,
principalmente, representou uma catastrofe no seu processo de ensino e aprendizagem, haja
vista, que nem todos tinham condigdes em participar das aulas veiculadas de modo remoto,
fosse pela falta de acesso a internet ou de equipamentos capazes de veicular essas aulas.

Aos professores, ndo restou outra alternativa a ndo ser, aprender a lidar com novas
formas de ensinar, mesmo que muitos ndo tivessem preparados para isso, pois as tecnologias
ndo chegam ao encontro de toda a populacdo brasileira. Se preparar para o novo, as pressas, foi
uma constante nas diversas regides do Brasil e do mundo.

A Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEDUC-SP) lancou em julho de
2019 o Centro de Midias SP, antes mesmo do contexto pandémico, tendo por objetivos
promover qualidade do ensino e buscar resultados que permitiriam a rede estadual paulista ser
reconhecida como uma das mais desenvolvidas até 2030. Assim, foi idealizada uma plataforma
composta por dois canais digitais abertos e por um aplicativo que permitia acesso a diversos
conteddos, para professores e estudantes da rede estadual de ensino, com dados patrocinados
pelo Governo do Estado de Séo Paulo para os alunos do Ensino Fundamental I1 e Ensino Médio.
O Centro de Midias SP visou contribuir com a formacéao dos profissionais da rede e ofertar aos
alunos uma educacdo mediada por tecnologia, que fosse a0 mesmo tempo inovadora e que se
destacasse pela qualidade. A estrutura do site era composta por conteudos elaborados por
especialistas e oferecidos por meio de tecnologias digitais. As aulas eram transmitidas a partir
de estudios de TV e podiam ser acompanhadas, ao vivo, pelo aplicativo do Centro de Midias
SP, suas redes sociais, e, ainda, pelos canais digitais da TV Educacdo (Anos Finais, Ensino
Médio e EJA — Educacdo de Jovens e Adultos) e da TV Univesp (Educacdo Infantil e Anos
Iniciais). Os contetdos apresentados ficavam disponiveis para consulta de alunos e educadores,
ampliando as possibilidades de ensino e aprendizagem, estimulando a cultura digital e
permitindo uma aprendizagem em rede (S&o Paulo, [2019]).

Na aba destinada aos profissionais da Educacdo era possivel buscar as formacdes
desejadas pela data de transmissdo e area de conhecimento, o recurso de busca permitia

encontrar 0s contelldos programados para os proximos 30 dias, eram transmissdes inéditas,



70

oferecidas com o intuito de permitir o aperfeicoamento docente, bem como, servir de apoio na
oferta do ensino mediado por tecnologia também para os alunos (Séo Paulo, [2019]).

As aulas e atividades oferecidas eram propostas pela Secretaria da Educagdo segundo
0s interesses inerentes a Pasta, se caracterizando por uma dindmica formativa pouco flexivel,
que dava abertura aos docentes em momentos especificos, com tempo delimitado, durante o
percurso da formagdo, momento em que o chat era aberto para que os professores pudessem
responder ao que lhes foi perguntado respeitando a tematica desenvolvida, ou seja, havia um
direcionamento e controle por parte dos formadores para que os temas fossem aqueles definidos
em pauta, sendo muito comum momentos em que o chat era silenciado pelos moderadores
quando a tematica deixava de ser aquela proposta pela equipe que direcionavam as formagdes.

As ATPCs* reestruturadas a partir da implementac@o da Nova Carreira Docente®?, Lei

Complementar n° 1.374 de 30 de marco de 2022, passaram a funcionar da seguinte forma:

As Atividades Pedagogicas de carater formativo, bem como as Aulas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo, sdo organizadas por etapa, sendo que cada
uma delas possui pautas especificas a serem trabalhadas. A partir de 1° de
agosto de 2022, serdo trabalhadas as seguintes pautas:

e FEtapa Ensino Fundamental — Anos Iniciais: apresenta contelido do
“Aprender Sempre” para os componentes “Lingua Portuguesa” e
“Matematica”, o desenvolvimento das habilidades essenciais do curriculo,
além de habilidades especificas para os componentes ‘Projeto de
Convivéncia”, “Tecnologia e Inovac¢do” e “Lingua Inglesa” e temas locais de
interesse da Diretoria de Ensino (DE) e da Unidade Escolar (UE) (S&o Paulo,
2022, p.10, Diério Oficial- Poder Executivo-Secéo 1)

As pautas formativas elaboradas e conduzidas pela EFAPE eram veiculadas pelo CMSP
e deviam ser acompanhadas de forma sincrona e assincrona pela Unidade Escolar, tendo em
vista a seguinte organizacdo®?: ‘“Pauta Formativa: Habilidades Essenciais (organizadas por
componente curricular conforme a etapa de ensino); Pauta Formativa: Aprender Sempre
(entendendo a recuperagdo como processo continuo, também possui foco nas habilidades
essenciais, sendo que para os docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, as
transmissdes sdo as segundas-feiras, alternando a pauta sobre Lingua Portuguesa (Semana A) e

Matematica (Semana B); organizadas em torno de dois eixos, distribuidas nos canais: Etapa EF

30 “Entende-se por ATPC aquelas aulas que se destinam a reunides ou outras atividades pedagogicas,
preferencialmente para formacdo, planejamento e estudo, de carater coletivo, bem como para atendimento a
responsaveis por estudantes” § 1° do Artigo 1° — Resolu¢do SEDUC n° 133, de 29-11-2021.

31 Sobre a Nova Carreira consultar: Lei Complementar n°® 1.374 de 30 de margo de 2022
(https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2022/lei.complementar-137430.03.2022.html)
32 para aprofundar sobre o tema: Documento Orientador 2022 <https://efape.educacao.sp.gov.br/wp-
content/uploads/2022/08/Documento_Orientador ATPC_2022_V2.pdf> Acesso em: jan. 23.


https://efape.educacao.sp.gov.br/wp-content/uploads/2022/08/Documento_Orientador_ATPC_2022_V2.pdf
https://efape.educacao.sp.gov.br/wp-content/uploads/2022/08/Documento_Orientador_ATPC_2022_V2.pdf
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dos Anos Iniciais de 1° ao 3° ano e Etapa EF dos Anos Iniciais de 4° ao 5° ano.); Pilulas
Formativas: Aprender Sempre (para complementar as pautas formativas do “Aprender Sempre”
e subsidiar o0s docentes em suas acdes); Pauta Formativa — Competéncias
Socioemocionaissf CONVIVA (inclusdo de pautas voltadas para o desenvolvimento das
competéncias socioemocionais); Pauta Formativa Educacdo Especial (realizada
quinzenalmente, ao vivo no canal Educacdo Especial, as tercas-feiras — obrigatéria para
professores responsaveis pela sala de recursos); Pautas Formativas geridas pelas Diretorias de
Ensino que devem ser conduzidas pelos Professores Especialistas em Curriculo de cada DE,
abordando temas locais de interesse da comunidade escola; havera também Pautas Formativas
encaminhadas pelas Unidades Escolares, tanto as Atividades Pedagdgicas de carater formativo,
quanto as Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo, devem ser cumpridas na Unidade Escolar”
(Séo Paulo, 2022).

Cabe salientar que cada unidade escolar conta com uma realidade distinta, que comporta
professores cujas jornadas sao distribuidas em outras unidades escolares e que, portanto, seria
dificil garantir que as formacGes se dessem de maneira coletiva, como prevé o documento
orientador, ja que cada professor tem aulas distribuidas em horarios diferentes, alem disso, as
formacdes ocorrendo nesses moldes cujas aulas ficavam salvas para assistir de acordo com a
disponibilidade de horéario (na escola, frisamos) dificultava o cumprimento das demandas
formativas e 0 acompanhamento por parte da gestdo em se tratando da efetividade da formacéo,
ja que cada qual assistiria no momento das aulas livres que dispunha, porém a escola é dinamica
e seu ritmo muitas vezes € ditado pelas pessoas ali envolvidas, o atendimento aos alunos com
dificuldades e outras situacbes como quando 0s pais procuram a instituicdo, acabavam por
concorrer muitas vezes com o0s horarios destinados as formacg6es, implicando no baixo
aproveitamento. Porém o mais grave em todos o0s aspectos apontados acima esta no fato de que
as formacdes oferecidas pela Unidade Escolar, as Unicas coletivas de fato, realizadas de modo
presencial e com uma pauta flexivel, ficaram reduzidas a 45 minutos semanais, tempo este
insuficiente para que ocorresse a troca de experiéncias entre os professores e para a deliberacao
sobre assuntos pertinentes a escola, o tempo ficou restrito e insuficiente para boas discussdes a
outros encaminhamentos.

A implantacdo do Centro de Midias, ainda em vigéncia, foi uma tentativa do Estado de
Séo Paulo em contribuir com a formacao dos profissionais da rede e estudantes com a oferta de
uma educacdo mediada pela tecnologia, a proposta era oferecer educacao de qualidade alinhada
as exigéncias do século XXI, o uso da tecnologia visava tornar as formaces mais acessiveis e

foi durante o contexto pandémico, ja que esse instrumento teve utilidades inquestionaveis, visto
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que o distanciamento social impedia que a educacdo acontecesse de fato. Nesse caso 0 recurso
tecnoldgico permitiu que uma boa parcela de interessados pudesse se apropriar dos conteddos
e tematicas abordadas pelas aulas e formagdes minorando o impacto negativo na aprendizagem
dos alunos e na prética docente.

Cabe, porém, enfatizar que a oferta formativa, as pautas fechadas, a dificuldade em
tornar as formagdes algo que pudesse de fato promover aprendizagens enviesadas pelas relagoes
humanas tornaram o Programa engessado e pouco atrativo, principalmente para os docentes
que se sentiram sem autonomia para realizar seu trabalho junto aos alunos. Salientamos que a
rigidez implementada pelo Centro de Midias dificultou a atuacdo docente tanto no contexto
pandémico quanto na pos pandemia, pois as formacdes nas escolas acabaram engessadas pelas
pautas emitidas pela SEDUC-SP, houve uma descaracterizacdo das Atividades de Trabalho
Pedagogico Coletivo (ATPCs) antes mais dinamicas e em acordo com as necessidades imediatas,
atualmente os professores se veem direcionados a formagdes que nem sempre condizem com
suas necessidades laborais, em suma, as formacdes mediadas pelo Centro de Midias contribuem
para as “enformagdes” quando ndo permitem a ampliacdo das discussdes entre 0s pares ou horas
de estudos voltadas para as dificuldades encontradas no dia a dia do exercicio profissional.

Sobre isso observamos abaixo:

é frequente se ouvir falar em “formacéo integral”, “desenvolvimento integral”,
“educacao libertadora, humanizadora, critica”, etc. Estes conceitos, de modo
geral, sdo abstratos, vazios e com uma forte carga idealista. O defeito
fundamental desses conceitos é que eles se referem apenas a subjetividade, a
interioridade humana, sem levar em conta a sua essencial articulacdo com a
realidade objetiva. Apontam para um dever-se sem mostrar como isso se
articula com a realidade concreta (Tonet, 2016, p. 83).

Fica evidente acima que as formacdes significativas somente poderdo substituir as
“enformagdes” continuadas, quando dialogarem com a realidade concreta da qual emergem o0s
docentes, é preciso atrelar as tematicas discutidas a realidade objetiva dos profissionais em
educacdo, somente assim havera engajamento de todos e sucesso na concretizacdo do percurso
formativo que repercutira em uma educacdo de qualidade.

Também podemos concluir que,

ora, a educagdo € um poderoso instrumento para a formacdo dos individuos.
Mas, como ja vimos, nas sociedades de classes ela é organizada de modo a
servir a reproducdo dos interesses das classes dominantes. Na sociedade
capitalista isto é ainda mais forte e insidioso porque as aparéncias indicam que
uma formacdo de boa qualidade é acessivel a todos, enquanto a esséncia
evidencia que tanto o acesso universal quanto a qualidade néo passam de uma
falacia (Tonet, 2016, p. 83).
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Enfim, as formagdes ou melhor dizendo “enformagdes™ atreladas aos interesses do
capital tém contribuido pouco ou quase nada para as transformagfes sociais, econdmicas e
politicas necessérias, em virtude disso, o incentivo ao fortalecimento de professores reflexivos
e pesquisadores ganha proposito quando realizam debates sobre sua pratica, quando produzem
conhecimento, quando compartilham suas acdes, € na pratica do dialogo recorrente que o
conhecimento se articula e fortalece, séo nas vivéncias e intervengdes cotidianas que lidam com
a realidade e promovem resolucdo de problemas concretos, somente assim, as discussoes
ganham significado e podem de fato contribuir para as formagdes docentes e transformagoes
exitosas no campo da educacéo.

2.3 Politicas publicas para formacdo docente: Resolugcdo CNE/CP 02/2015 x CNE/CP
02/2019

Como elencamos anteriormente, pudemos observar que a década de 1980 e os anos
subsequentes foram palco de diversas movimentagdes no ambito educacional, resultantes das
mudancas na dindmica econdmica mundial, atrelada a reabertura politica possibilitada pela
Constituicdo de 1988 (Brasil, 1988), tais mudancas preconizaram novas exigéncias e
possibilidades educacionais, inclusive, com reflexos vultosos no campo da formacao inicial e

continuada de professores, 0 que passamos a discutir nesta Secéo.

2.3.1 A implementacdo da Resolugdo CNE/CP 02/2015, breves consideracdes

Reafirmamos, portanto, que compreendemos a educacdo da década de 1980/1990
enquanto um campo de disputa das relaces de poder e manutencao das dominagdes estabelecidas
na sociedade articuladas pelas acdes estatais. Toda essa articulacéo foi e € mediada por diversos
segmentos da sociedade tais como: grupos sociais, liderancas politicas, agéncias locais e
internacionais. Dentre os 6rgaos mais participativos e influentes nas Gltimas décadas podemos
citar: o Fundo Monetario Internacional (FMI), a Organizacdo das Nac¢Ges Unidas para a Educacéo
e Cultura (UNESCO), A Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), Fundo das NacGes Unidas para a Infancia (UNICEF), Comissdo Econémica para a
América Latina e o Caribe (CEPAL) e o Banco Mundial (BM) (Shiroma; Evangelista, 2000).

Em virtude das articulagfes nos mais diversos niveis, ndo ha como dissociar a reforma

estrutural curricular dos setores econdmicos, sociais, politicos e administrativos, nem tampouco,
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desvincular as acdes discutidas e implementadas das intengdes voltadas para a formagdo de
individuos capazes de atender a demanda do sistema capitalista.

Assim, as reformas educacionais desde as décadas de 1980/1990 tinham por objetivo
adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacdo da cadeia produtiva,
fundamentalmente a partir do governo de Fernando Henrique Cardoso, de 1995 a 2002, momento
em que a formacdo dos professores passou a assumir uma posicao central na trama de politicas
publicas educacionais, passam nesse contexto, a surgir inimeras ac¢des voltadas para a formacgédo
de professores e especialistas da educacdo fundamentadas nas mais variadas concepgdes, dentre
elas foi o fato de avaliacdo educacional assumir uma carateristica mais sistematica com a
implantacéo das primeiras experiéncias de avaliagcdo das instituicbes, bem como, o destaque em
se tratando de algumas pesquisas acerca do desempenho do rendimento escolar do ensino basico.
Foi nesse periodo também que se intensificaram as discussées em torno do pensamento tecnicista

oriundo das décadas de 1960 e 1970, assim

[...] a luta dos educadores a partir do final dos anos 70 e inicio da década de
1980, no quadro do movimento mais geral da democratizagdo da sociedade,
trouxe contribuicdes importantes para a educacéo e para a forma de olhar a
escola e o trabalho pedagdgico, ao colocar em evidéncia as relacbes de
determinacdo existentes entre educacdo e sociedade e a estreita vinculagdo
entre a forma de organizacao da sociedade, os objetivos da educacao e a forma
como a escola se organiza (Freitas, 2002, p. 138).

Nesse contexto de transformacdes a Educacdo Basica foi discutida na Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos realizada em, Jomtien, na Tailandia, em 1999 a sintese dessas
discussdes resultou na Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos Ou Plano Decenal de
Educacdo para Todos (Brasil, 1993) que tracava alguns caminhos para que houvesse 0 aumento
nos indices de escolarizacdo e o analfabetismo fosse erradicado ao longo da década de 1990 com
subsidios advindos do BM, UNESCO e UNICEF, 9 paises dentre eles o Brasil, deram inicio a
reformas educacionais objetivando consolidar os acordo firmados na Conferéncia.

No contexto nacional brasileiro comecavam também a se articular legisla¢fes voltadas
para essas transformacgdes concernentes ao aprimoramento no dmbito educacional, entre elas
podemos elencar algumas, tais como: o Parecer CNE/CP 009/2001 (Brasil, 2001) cujo assunto
em pauta foi a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
da Educacdo Baésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena; também a
Resolucdo CNE/CP n.1/2002 (Brasil, 2002) que estabeleceu que as Diretrizes eram compostas

por um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados no ambito das
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instituicGes de ensino aplicando-se a todas as etapas e modalidades da educagdo bésica, o
conceito de competéncia assume a centralidade na organizacao do curriculo (Brasil, 2002).

No ano posterior da implementagdo da Resolugdo CNE/CP nf1/2002 assume a
presidéncia da Republica o petista Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006), momento em que
algumas politicas publicas educacionais foram assumindo um novo formato e a nogdo de
competéncias parece ter perdido a for¢ca que vinha demonstrando no campo educacional; a
Resolucdo CNE/CP 2, de 2002 que institui duracdo e carga horéaria dos cursos de licenciatura,
de graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacdo Bésica em nivel superior; a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 2006 (Brasil, 2006) que institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura. Por este Gltimo documento, a docéncia
passa a ser concebida enquanto eixo norteador da formacéo do professor, tido como um produtor
de conhecimento, alguém inserido em um contexto mais amplo das vivéncias sociais construidas
no processo de vida real dos envolvidos no processo educacional, comprovando assim o carater
socio-histdrico dos contextos educativos.

No ano de 2015 apds a implementacédo de resolucdes e pareceres ao longo de quase 15
anos, entra em cena a Resolucao n° 2, de 2015 (Brasil, 2015b), esse texto de carater democratico
em virtude de sua elaboracdo e direcionamentos, na medida que, compreende a educacdo
considerando sua complexidade, vislumbrando a necessidade em superar as fragmentacOes
advindas de politicas publicas anteriores, quando se projeta um campo formativo em que haja a
articulacdo entre a graduacéo e pos-graduacao, formacéo inicial e continuada, respectivamente,
principio essencial do aprimoramento do magistério e da préatica educativa, que deixa explicita
a necessidade em considerar que os sujeitos ddo vida ao curriculo e que, portanto, devem ser
reconhecidos enquanto detentores de direitos humanos inalienaveis, observamos claramente essa
prerrogativa no Capitulo 111 que versa sobre a Formacao dos Profissionais do Magistério para

Educacdo Bésica: Base Comum Nacional, em seu Artigo 5°:

Art. 5° A formagdo de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concep¢do de educagdo como processo
emancipatério e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressdo da
articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das institui¢cbes educativas da educacdo bésica e da
profissdo (Brasil, 2015b, p. 6).

Considerando o exposto no excerto, vale ressaltar que, anteriormente a essas
movimentacdes relacionadas & implementacao da Resolucdo n° 2, de 2015 ocorreu a aprovagdo
da Lein. 13.005/2014 (Brasil, 2014) que instituiu o Plano Nacional de Educagéo — PNE dando
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visibilidade a uma nova abordagem para as politicas educacionais em varios aspectos e, mais
precisamente, em se tratando das necessidades formativas dos profissionais da educacéo
evidenciadas nas metas: 12,15,16,17 e 18, conforme seguem:

[...] META 12 Elevar a taxa bruta de matricula na educacéo superior para 50%
(cinquenta por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da
populacéo de 18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade
da oferta e expansdo para, pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas
matriculas, no segmento publico. [...]

[...] META 15 Garantir, em regime de colaborag&o entre a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e 0os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, Il e 11l do caput do art. 61 da Lei n 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo basica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam. [...]

[...] META 16 Formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educacdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE,
e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacao
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizacBes dos sistemas de ensino. [...]

[...] META 17 Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas
de educacédo basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as)
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
vigéncia deste PNE. [...]

[...] META 18 Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
Carreira para os (as) profissionais da educacdo basica e superior publica de
todos os sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais
da educacdo béasica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da
Constituicdo Federal. [...] (Brasil, 2014, p. 19-22, grifo nosso)

Percebemos nas metas supracitadas um direcionamento para discussbes de acdes
relacionadas as normas gerais, em se tratando da conformacéo curricular desejada e necessaria
e no delineamento da carreira docente, com énfase para as peculiaridades formativas no ambito
inicial e continuada, bem como, aspectos ligados a valorizacdo do magistério, fica explicito o
interesse em discutir de forma democréatica as necessidades formativas em face as diferentes
realidades e fruto de tais discussdes € aprovada em 2015, por meio das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formac6es em nivel superior e continuada, essas especificidades fizeram com
que a Resolucdo n° 2/2015 fosse considerada uma conquista para a educacdo em linhas gerais,
posto que, na elaboracédo de seus 25 artigos encontravam-se contemplados discussoes realizadas
por entidades da area, dentre elas a ANPED (Associacdo Nacional de Pés-Graduagéo e Pesquisa
em Educacdo); ANPAE (Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacéo);

ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo); FORUMDIR
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(Centros de Educacdo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras); Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade — Cedes e Forum Nacional de Diretores de Faculdades
(Dourado, 2015).

A Resolucdo em questdo atentou para a necessidade de ampliacdo da carga horéria para
0s cursos de formacao de base (formacédo inicial), objetivando que as especificidades docentes
fossem consideradas, para que houvesse um curriculo com uma base nacional comum que
possibilitasse a construcdo de uma educacao para a libertacdo e emancipacdo humana (Brasil,
2015b). A Resolucdo dedicava espaco em seu Capitulo 1V para versar acerca do perfil da
Formacdo Continuada dos professores e acdes pertinentes para a sua implementacao.

Embora a legislagdo em questéo tenha tido uma boa aceitagdo entre os mais variados
segmentos da educagdo em virtude de sua ampla discusséo, o tramite de sua implementacao
demonstrou-se moroso, posto que, fora prorrogado por 3 vezes, fato esse atrelado a troca de
governo em virtude do Golpe de 2016* e da reestruturagdo dos membros do Conselho Nacional
de Educacéo.

O novo cenario politico pds-golpe retomou acdes voltadas para politicas pablicas
educacionais, as competéncias, assim, voltaram a ser o carro chefe da composicao curricular,
também com a aprovacdo da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) no ano de 2017 (MEC,
2017) atrelada a nova ordem instituida, passam a exigir que se revisassem as diretrizes de
formacdo docente, além disso, eram passiveis de adaptaces em relagdo a BNCC e que estavam
de acordo com as DCNs. Nem todas as justificativas utilizadas para tentar manter a redacéo das
diretrizes discutidas democraticamente foram capazes de impedir que um novo texto fosse
enviado para o Conselho Nacional de Educacdo em dezembro de 2018.

O novo documento foi elaborado a poucas maos, mais precisamente por um grupo de
consultores vinculados a empresas privadas, ndo foi discutido amplamente por setores
educacionais a quem em vias de regra tal legislacdo interessava, tinha carater explicito
neoliberal, quando retoma o aporte das competéncias enquanto seu carro chefe e um mecanismo
de controle sobre o trabalho docente. Resultado dessa articulacdo foi sua votacao e aprovacédo
ainda em novembro de 2019 com a revogacdo das Diretrizes de 2015. As novas diretrizes,
CNE/CP n. 2/2019 (Brasil, 2019) foram instituidas em dezembro do mesmo ano.

33 Golpe que destituiu a entfo Presidente da Repuiblica Dilma Rousseff originou-se a partir de uma crise gerada
artificialmente com o intuido de prejudicar sua governabilidade, gerando o caos politico e deflagrando a
criminalizacdo do governo, bem como, do Partido dos Trabalhadores e de seu principal representante Luiz Inacio
Lula da Silva. Dessa forma, o Golpe Parlamentar teve como data o dia 16 de maio de 2016, data em que
formalmente a presidenta deixou o cargo e dia 31 de agosto de 2016 quando houve a votagdo do impeachment
nome dado & sua deposicéo em virtude das perseguicdes e articulacdes politicas conservadoras (Fonseca, 2018, p.
62-63).
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2.3.2 Resolugdo CNE/CP 02/2019: Retrocesso no ambito formativo docente e a docéncia da

competéncia

Um retrocesso no ambito formativo docente se instaurou com a implementagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores, a CNE/CP n° 2/2019 (Brasil,
2019), ja que sua estrutura levou a perda de conquistas sob os aspectos formativos e sobretudo
em se tratando da valorizacdo da carreira no magistério, isso devido ao fato de retomar a
formacéo padronizada cujo foco primario seria o de desenvolver e maximizar as competéncias
tidas como elementares para o exercicio da profissdo. Tais exigéncias formativas tinham em
seu bojo o compromisso com interesses neoliberais, cujo acimulo e manutencdo das riquezas
jaadquiridas assumem uma necessidade vital o fortalecimento do modo de producéo capitalista.
Dessa forma, esse novo perfil profissional tracado pelas diretrizes implantadas e atendendo a
demanda neoliberal, empobrecem a atuacdo docente, mecanizam, uniformizam, estagnam sua
performance e distanciam o trabalhador do seu trabalho. Sobre as influéncias do capital no

ambito das relagdes humanas, Tonet (2016, p. 31) afirma:

mas, as consequéncias nao se fazem sentir apenas na area mais diretamente
econdmica. Elas afetam, também e poderosamente, 0 mundo das ideias, dos
valores e das relagdes sociais. Diante dessa l6gica perversa e poderosa do
capital, o individuo humano se sente perdido, nulificado e completamente
impotente. Exacerba-se, com isto, o individualismo, a “guerra de todos contra
todos”, levando a um empobrecimento ¢ a uma brutalizagdo crescente da vida
humana.

A partir do excerto, estabelecemos um paralelo no trecho em destaque “guerra de todos
contra todos” em relacdo as exigéncias oriundas das competéncias para se ensinar e as politicas
compensatdrias em virtude do atendimento a essas demandas, tais como bonificacBes por
resultados em provas externas realizadas pelos alunos ou aumentos salarias embasados em
politicas publicas meritocraticas, cujas possibilidades de crescimento e valorizacao profissional
estdo intimamente ligados ao cumprimento pragmatico das imposic6es feitas aos docentes de
carreira pelos 6rgdos gestores da educacao, que definem as caracteristicas do “bom” professor,
como se para 0 sé-lo fosse preciso apenas seguir um passo-a-passo no manual das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Docente. E retomada entdo a desumanizacio da

educacgéo e a mecanizagédo da atuacdo docente.
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Segundo a ANFOPE (2020, p.1)* a instauragdo da DCN e a BNC da Formacao atuaram
enquanto um retrocesso sem precedentes, observamos no manifesto de repudio veiculado em

01/03/2020 as seguintes manifestacdes:

Na formacdo de professores, destacamos a publicacdo em 10/02/2020 da
Resolucdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define ‘novas’
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para
a Educacéo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial,
vinculada aos contetdos e competéncias da BNCC. O CNE e o MEC
desconsideraram o fato de que, em todo o pais, as instituicdes de ensino
superior finalizavam processos de institucionalizacdo da Resolugdo CNE/CP
2/2015, e a revogam, de forma impositiva, sem avaliar sua implementacéo,
ferindo a autonomia universitaria e negando-se ao dialogo com as entidades
cientificas da area educacional. O CNE rejeitou as inimeras manifestacdes
contrarias das entidades académicas e representativas de instituicdes,
professores e estudantes, que apontavam para as inconsisténcias da proposta,
que visa apenas atender a interesses mercantilistas de fundag6es privadas que
anseiam pela padronizagdo aligeirada da BNCC. As ‘novas’ Diretrizes
Nacionais Curriculares e a BNC da Formacao descaracterizam os cursos de
licenciatura e empobrecem a qualidade da formacgdo de professores, com
impactos nocivos sobre a educacdo basica, constituindo-se como mais um
grave retrocesso nas politicas educacionais.

Fica evidente o descontentamento da ANFOPE, mais precisamente em relacdo ao fato
de que o CNE rejeitou discutir as alterac6es propostas pela diretriz de 2019, demonstrando que
as mudancas tinham enquanto objetivos sumarios atender a demanda mercantilista to somente
¢ acelerar o processo de “padronizagio aligeirada da BNCC” (ANFOPE, 2020), também fica
evidente o retrocesso em se tratando de politicas pablicas formativas que estivessem em
consonancia com as demandas sociais vigentes, percebemos a estagnacdo no que tange aos
aspectos democraticos formativos.

A formacdo de professores, mecanizada, meritocratica e alinhada ao capital, deixa
evidente que o processo de escolarizacdo/educacdo nao se faz na perspectiva da humanizacao
e transformacéo dos sujeitos, mas na positivacdo de nimeros de baixa qualidade que assolam o
Brasil hd séculos. Trata-se de um campo de disputa que ndo oferece formacGes, mas

“enformagdes”, pois ndo centra no sujeito escolar, conforme passamos a discutir.

2.4 Educacgdo em disputa, formacio de professores e interesses laterais: “enformacdes”

na carreira docente

34para consulta do documento na integra: https://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2020/03/1.-Manifesto-
ANFOPE-em-defesa-da-educa%C3%A7%C3%A30-e-da-democracia-01032020.pdf
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Em virtude de tudo o que foi exposto ao longo dessa Secéo, fundamentalmente em se
tratando dos aspectos formativos voltados aos docentes paulistas ao longo de quase duas
décadas, observamos que as necessidades econémicas e politicas sobressairam em relacdo aos
aspectos e necessidades sociais, prioritariamente nessa ordem, visto que as condicOes
existenciais tantos dos profissionais da educagéo, quanto da sociedade, em linhas gerais, foram
subjugados e delineados em virtude dos interesses, essencialmente econdmicos e politicos,
como se as relagdes ocorressem somente em funcéo dessas duas vertentes. Em se tratando das
transformacdes ocorridas em razdo das novas exigéncias econdmicas, conforme ressalta Tonet
(2016, p. 14),

é claro que este novo modelo produtivo exigia um outro tipo de formacéo.
Certamente, a informacdo — especialmente o dominio das novas tecnologias —
continua a ser importante, mas agora o trabalhador precisa aprender a pensar,
a resolver problemas novos e imprevistos; precisa ter uma formacao
polivalente, ou seja, uma formacao que lhe permita realizar tarefas diversas e,
além disso, a transitar com mais facilidade de um emprego a outro, pois a
estabilidade ja ndo faz parte desta nova forma de producéo.

Observamos que para ser absorvido pelo mercado de trabalho o trabalhador precisa
estar apto para sanar as necessidades deste, considerando as particularidades do modelo
produtivo vigente, assim um caminho utilizado pelos donos dos meios de producdo para
concretizar tais exigéncias mercadoldgicas é a mobilizacdo das massas por meio da educacéo,
as bases curriculares implementadas revestidas de cunho ideoldgico voltado para atender as
exigéncias do capital, cabendo ao trabalhador se adequar e cumprir sua funcao de perpetuador
da piramide social estabelecida, visto que “é claro que tal educacéo teria, necessariamente, um
carater predominantemente informativo e limitado, pois o conteudo de que o trabalhador
necessitava ndo exigia um pensamento critico e capacidade inventiva” (Tonet, 2016, p. 13).

Sob essa Optica percebemos o viés também ideoldgico em se tratando das formacdes
ofertadas aos docentes que passam a funcionar como fios condutores das demandas do capital,
por isso, entendemos que as formagdes muito mais “enformam” (no sentido estrito da palavra,
elas visam dar forma, estabelecer um formato predefinido) do que formam3, ja que procuram
dar uma forma ao perfil docente e na construcéo de sua identidade.

Nessa dindmica a relacdo que o trabalhador estabelece com o trabalho e este com a

realidade social vigente, tem um papel com mdaltiplas faces tudo a depender da compreenséo

35 O sentido da palavra formar presume a capacidade de compreender a dindmica das relagdes sociais, politicas e
econdmicas de modo a ter clareza sobre qual o papel desempenhado por cada integrante da sociedade e da
capacidade que este tem em modificar suas condices existenciais de modo a melhorar suas condicdes de vida.
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que se tem do eu, do outro e do todo em um contexto que ndo se da de maneira isolada e nem
tampouco isento de intencionalidade. Em Gramsci (20074, p. 329) o Estado “¢ todo o complexo
de atividades préaticas e tedricas com as quais a classe dirigente ndo so justifica e mantém seu
dominio, mas consegue obter o consenso ativo dos seus governados”, nesse sentido, é preciso
que se tenha clareza acerca das circunstancias em que se estabelecem as relacdes entre classes
dominantes e dominadas, para que se possa posicionar frente ao que se impde, seja em se
tratando das formagdes oferecidas no decorrer de sua formacéo inicial, seja no percurso do
exercicio docente, bem como, em outras vertentes dentro da sociedade em que se vive.

As politicas formativas adotadas no Estado de S&o Paulo, portanto, estruturam-se a
partir da acdo do Estado, que, em acordo com a perspectiva tedrico-metodoldgica adotada pela
presente pesquisa, versam sobre a atuacdo e acdo dos segmentos sociais hegemdnicos que
buscam a producéo e reproducdo dos preceitos de seu modelo de sociedade. Tal concepcao de
classe mediada pela acdo e intervencéo politica do Estado é explicada por meio das concepgdes
marxistas que criticam tal atuagéo, visto que, o Estado adota uma postura universalista visando
salvaguardar a estrutura vigente conduzida pela sociedade cujo capital é fator predominante
para a acdes implementadas, este entdo, passa a funcionar como aparato da sociedade que possui
as condicOes reais da hegemonia3® corrente. Fundamentando tal pensamento, Marx e Engels
(1998, p. 7) constatam que “o executivo do Estado moderno ndo ¢ mais do que um comité para
administrar os negocios coletivos de toda a classe burguesa”.

Dessa forma, considerando ainda os estudos de Marx e Engels (1998), podemos
acreditar que o Estado, cujos lacos estdo amarrados aos interesses das classes hegemonicas e
que, por forca de sua funcdo, coordena as ac¢Ges politico-juridico ligado aos interesses desse
segmento, precisa ser compreendido e interpretado pelo viés revolucionario, que depreende a
propria superacgdo desta concepcdo de Estado pela afirmacdo autbnoma da classe trabalhadora,
no caso, 0s docentes, capaz de interpretar essa dinamica de producéo e reproducédo oriunda da
estrutura produzida pela sociedade capitalista, e que, por consequéncia dessa compreensao,
consiga se desvencilhar das condicdes existenciais impostas e cujas acdes 0s remetem ao senso
comum e aceitacdo passiva das politicas estruturais implementadas.

Nessa espreita Engels (1984, p. 191) ressalta que

para que esses antagonismos, essas classes com interesses econdmicos
colidentes ndo se devorem e ndo consumam a sociedade numa luta estéril, faz-

36 De acordo com Gramsci em sua obra: Cadernos do Cércere, hegemonia é o dominio ideol6gico social, em que
ha a prevaléncia dos interesses da classe que domina.
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se necessario um poder colocado aparentemente por cima da sociedade,
chamado a amortecer o choque e a manté-lo dentro dos limites da “ordem”.
Este poder, nascido da sociedade, mas posto acima dela se distanciando cada
vez mais, é o Estado.

Assim, o Estado na mesma medida que regula os antagonismos entre as classes é fruto
da prépria formacao das classes hegemdnicas e, portanto, um representante de seus interesses.
Gramsci (1999, p. 245) entende que a “natureza humana € o conjunto das relagdes sociais” um
devir capaz de promover a autogestdo e o autodirecionamento no percurso da emancipagéo
humana e que precisa ser estimulada e apreendida em todos os setores, mas fundamentalmente
no ambito escolar. E preciso que tenha a percepcdo de si, de quais sio as demandas se tratando
das expectativas de evolugdo e emancipacdo da educacdo enquanto uma possibilidade efetiva
de mudanca.

Desse modo considerando a dindmica em que as formacdes sdo disponibilizadas aos
professores ao longo da vida profissional, considerando todas as distor¢des ideoldgicas, estas
precisam ser pensadas e repensadas, tanto por quem as disponibiliza, quanto por quem as
recebe, nesses meandros em que 0s interesses econdmicos acabam por se sobrepor aos
interesses sociais, as formacdes baseadas nas necessidades dos docentes e em um formato
humanizado passivel de trocas entre 0s pares € um consenso entre 0s segmentos envolvidos no
contexto educacional, a escola assim, seria em vias de regra o espaco formativo mais
significativo, posto que, é ali onde ocorre o exercicio docente de fato.

Assim, observamos que a intensificacdo de modelos formativos padronizados, mediados
tdo somente por recursos tecnologicos no Estado de S&o Paulo (video aulas, por exemplo,
veiculadas a distancia) e com uma pauta tematica fechada e generalizante ndo atendem a
demanda e, portanto, ndo sdo significativos para os principais interessados e perdem, pois, 0
seu potencial motivador. Nesse sentido, Barreto (1999, p. 212) ressalta que “as novas
descobertas sobre a formacéo continua de professores, ao contrario, postulam gque a escola deve
ser 0 seu ldcus privilegiado desta formagdo”; também nessa linha de pensamento Alves (1995,
p. 61) diz que “ha um acordo entre 0s educadores de que a capacitagdo, em ultima instancia,
deve-se dar na escola, em servico, como um processo, envolvendo uma interacdo entre 0s
profissionais que nela atuam”. E preciso que se tenha espaco para 0 manejo das necessidades e
para a geracao de pautas formativas relevantes sob os aspectos advindos das realidades as quais
os docentes estdo inseridos, hd uma reflexdo de Marx bastante representativa nesse sentido,
observando que “0 que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente

sua construcdo antes de transforméa-la em realidade. No fim do processo de trabalho aparece
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um resultado que ja existia antes idealmente na imaginagdo do trabalhador” (Marx, 2013, p.

188).

Assim, o trabalho se configura em uma atividade consciente e livre uma vez que,

diferente dos animais, a pessoa ndo satisfaz as suas necessidades mediadas por questfes

genéticas, mas pela mediacdo de uma atividade que articula a¢fes intencionais com vistas a

transformar a natureza, sendo que tais acOes se ddao em contextos social e historicamente

construidas, sendo ao mesmo resultante da apropriacdo do patriménio inerente ao género

humano.

Nesse sentido, Tonet (2016, p, 38) assevera que

[...] a educacdo é uma mediacdo para a reproducdo social. E que, numa
sociedade de classes, ela, necessariamente, contribuira predominantemente
para a reproducdo dos interesses das classes dominantes. Dai a
impossibilidade de estruturar a educacao, no seu conjunto, de modo a estar
voltada para a emancipacdo humana. E por isso que entendemos ndo ser
possivel ‘uma educagdo emancipadora’, mas apenas a realizacdo de
‘atividades educativas emancipadoras’.

O problema fundamental dos conceitos relativos a educac¢do enquanto “transformagio”

é que eles se referem apenas a subjetividade, sem considerar efetivamente a articulacdo da

realidade objetiva com a realidade concreta.

Dessa forma

[...] a proposta de curriculo para formacdo de professores, sustentada pelo
desenvolvimento de competéncias, anuncia um modelo de profissionalizagédo
que possibilita um controle diferenciado da aprendizagem e do trabalho dos
professores. Tal perspectiva apresenta uma nova concep¢do de ensino que
tende a secundarizar o conhecimento tedrico e sua mediacdo pedagogica.
Nessa concepcéo, 0 conhecimento sobre a préatica acaba assumindo o papel de
maior relevancia, em detrimento de uma formacéo intelectual e politica dos
professores (Dias; Lopes, 2003, p.1157).

E preciso antes compreender a educagio enquanto um mecanismo que contribua para

tornar as pessoas cidadas livres e criticas, sendo que os formados em um primeiro momento

sejam os professores que devem estar engajados de forma consciente ao processo social, entéo

concomitante as acGes formativas ampliar o acesso de todos a educacao; garantindo um nivel

cada vez mais elevado de acesso aos saberes construidos historicamente, o que implica melhorar

as condi¢des de trabalho de todos os envolvidos no processo educativo; buscando métodos

democraticos e participativos para a implementacdo do processo ensino-aprendizagem.
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Em resumo, h& que se construir experiéncias de educacdo democratica, participativa,
autdbnoma, engajadas com os interesses de todos 0s segmentos da sociedade e antenada com as
necessidades reais de implementacao dessa educacgéo, desse modo, as agdes formativas voltadas
para os docentes possibilitardo reais condigdes de se desvencilhar das “enformagdes”
percebidas pelos érgdos gestores da educacao que se valem da educagdo enquanto mecanismo
de controle e perpetuacdo das desigualdades e mecanizagdo do ensino, posto que, Ihes daréo
condicdes de selecionar os conhecimentos que efetivamente contribuirdo para uma préatica

humanizada advinda de conhecimentos contextualizados e acumulados historicamente.



85

3 ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS

A presente Secdo traz elementos importantes para as analises realizadas ao longo da
pesquisa. Com base nos dados coletados a partir das entrevistas tivemos a oportunidade de dar
andamento nas reflexdes iniciadas com a fundamentacao tedrica, € valido considerar que nada
Ou muito pouco seria possivel sem que houvesse as contribui¢cdes das professoras com os relatos

de trajetdrias profissional e de vida.

3.1 Apresentacédo das professoras e procedimentos metodoldgicos

Como mencionamos na introducdo desse trabalho, realizamos entrevistas com
professoras dos anos iniciais em escolas da rede estadual de ensino, pertencentes a Diretoria de
Ensino de Jales-SP. No inicio dos trabalhos foram delimitadas 7 escolas pertencentes a essa
Diretoria no segmento dos anos iniciais com previsao inicial de um total de 15 professores
pertencentes e essa rede. No entanto no curso dos trabalhos, em virtude da dificuldade em
conseguir professores que pudessem e quisessem contribuir com a pesquisa, 0 montante de
entrevistadas que inicialmente era de 15 professoras passou para um total de 8, ficando
distribuidas da seguinte forma: E.E. Francisco Molina Molina (Santa Salete/SP) 2 professoras;
E.E. Oscar Antdnio da Costa (S&0 Francisco/SP) 1 professora; E.E. Elide Apparecida Carlos
(Urénia/SP) 1 professora; E.E. José Teixeira do Amaral (Urania/SP) 3 professoras; E.E.
Domingos Donato Rivelli (Santana da Ponte Pensa/SP) 1 professora.

Dessa forma a pesquisa ocorreu por meio de entrevistas semiestruturadas com oito
professoras dos anos iniciais da rede estadual de ensino, por meio do Google Meet, WhatsApp,
e outras plataformas (sempre procurando atender as necessidades das entrevistadas), em virtude
do contexto pandémico vivenciado naquele momento. Na sequéncia, realizamos a analise dos
dados, confrontando-os com os documentos pesquisados, bem como com o referencial tedrico
adotado. O intuito, desse trabalho era o de investigar a formacao dos professores tendo em vista
a relacdo da formacdo inicial com a formacéo continuada proposta pela SEDUC-SP- Centro de
Midias, formacdes correlatas e seus impactos na identidade docente, permitindo assim, a
compreensdo de como se da a formacdo do individuo que atua nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental da rede publica do Estado de S&o Paulo e as repercussfes subjacentes a essas
formacdes.

Apos discussdes com o orientador, Professor Doutor Reginaldo Peixoto, decidimos por

manter 0s objetivos da pesquisa, visto que se trata de um assunto ja bem problematizado no
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meio académico, porém com inovagdes, ao privilegiar o periodo de pandemia e as contribuicdes
ou ndo, do Centro de Midias implantado pela SEDUC-SP. Desta forma, nos mantivemos firmes

no propc')sito, conforme passamos a apresentar.

3.2 Area de investigacéo

A rede estadual de ensino de Sao Paulo, I6cus de investigacdo desta pesquisa, é
considerada a maior rede de ensino do Brasil, contando com cerca de 5,4 mil escolas,
aproximadamente 3,5 milhdes de alunos e 234 mil servidores nos quadros do Magistério (QM).
S&o 190 mil professores distribuidos em 91 Diretorias Regionais de Ensino, que se agrupam em
15 Polos Regionais. A SEDUC-SP esta organizada da seguinte forma: sdo trés 6rgaos
vinculados, o Conselho Estadual de Educacdo (CEE), a Fundacao para o Desenvolvimento da
Educacdo (FDE) e o CEAE (Conselho Estadual de Alimentacdo Escolar), além de seis
Coordenadorias entre elas as: Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educagao “Paulo Renato Costa Souza” (EFAPE); Coordenadoria Pedagogica (COPED);
Coordenadoria de Informacdo, Tecnologia, Evidéncia e Matricula (CITEM); Coordenadoria de
Infraestrutura e Servigos Escolares (CISE); Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos
(CGRH); Coordenadoria de Orcamento e Financas (COFI), responsaveis por tratar de assuntos
variados tais como: formacdo de professores, assisténcia pedagdgica, informacdo, tecnologia,
infraestrutura e servicos, gestao de recursos humanos, orcamento e finangas (Sdo Paulo, 2022).

A Diretoria de Ensino de Jales é composta por 34 escolas estaduais, 17 escolas privadas,
1 Centro de Linguas e 75 escolas municipais somando um total de 25 municipios sob sua
jurisdicdo. A maioria das escolas de anos iniciais foi transferida para as redes municipais,
mediante convénios da municipalizacdo, porém ainda restam 7 escolas sob a incumbéncia do
Estado, distribuidas nos seguintes municipios: Urania (2), Santana da Ponte Pensa (1), Séo
Francisco (1), Santa Salete (1), Dirce Reis (1) e Aspasia (1) (Sdo Paulo, 2022).

3.3 Sujeitos entrevistados

Entrevistamos, entre dezembro de 2021 e fevereiro de 2022 (periodo de férias escolares,
escolhido visando conseguir uma maior adesdo de professoras em virtude do maior tempo
disponivel) 8 professoras da rede estadual de ensino no segmento dos anos iniciais, sendo que
a projecdo inicial era de um total de 15 professoras, houve dificuldade em convencer as docentes

a cederem as entrevistas e contribuirem com a pesquisa, algumas recusaram sob a justificativa



87

de falta de tempo, medo de responder erroneamente as questdes que lhes seriam feitas e/ou de
sofrer perseguicdo de seus superiores imediatos, mesmo que lhes fosse esclarecido acerca do

sigilo, ainda assim, prevaleceu o medo.

Quadro 4 - Apresentacdo das professoras entrevistadas

Entrevistada Idade | Escolaridade Escola Area de | Tempo de atuacdo no
(Nome ficticio) vinculada atuacdo magistério
nos anos
iniciais
Alice 37 Ensino Superior | EEE. 1 3% ano 16 anos
Gisele 37 Ensino Superior | E.E. 1 3% ano 16 anos
ingride 43 Ensino Superior | EEE. 1 4° ano 14 anos
Carla 52 Ensino Superior | E.E. 2 3°%ano 26 anos
Rosana 51 Ensino Superior | E.E. 2 3% ano 26 anos
Elisa 42 Ensino Superior | E.E. 3 5% ano 24 anos
Franciele 51 Ensino Superior | E.E. 4 3°%ano 16 anos
Meire 57 Ensino Superior | E.E.5 2°ano 38 anos

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

De acordo com a coleta de dados observamos que todas as professoras entrevistadas
possuem Ensino Superior; atuam ha mais de 14 anos na Educacéo Bésica da rede publica, sendo
gque uma entre elas atua também na Educacdo Infantil concomitantemente com o trabalho
docente no Ensino Fundamental (Carla). Todas as entrevistadas tém mais de 35 anos
demonstrando que nao sdo inexperientes, cinco sdo efetivas, duas tém estabilidade assegurada
por legislacdo especifica da rede estadual (categoria F)3" e outra é contratada anualmente
(categoria O)%,

A seguir trazemos informagdes das respostas dadas pelas professoras entrevistadas® em
se tratando do perfil familiar, trajetéria de formacdo, de modo a evidenciar aspectos biograficos

subjetivos e relacionais envolvidos na constru¢édo da sua docéncia.

3.4 Analise do perfil familiar e formativo das entrevistadas

37 Categoria de professor com estabilidade assegurada, ndo efetivo, mas com estabilidade adquirida.

38 Categoria de professor contratado anualmente, sem estabilidade.

39 Ressaltamos que as entrevistas foram transcritas da forma como as professoras falaram, ou seja, optamos por
preservar a originalidade de suas falas, visando imprimir maior legitimidade aos relatos.
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Mediante a coleta de dados foi possivel constatar que h& algumas semelhangas e
diferencas entre os perfis familiares das entrevistadas conforme observamos a seguir quando
questionadas sobre o perfil familiar (lhes foi perguntado a idade, endereco, e-mail, grau de
escolaridade, profissédo dos pais, estado civil, quantidade de filhos e suas respectivas idades)

dentre as respostas obtivemos:

Minha mae é dona de casa, meu pai, falecido a ultima profisséo dele foi
frentista. Sou casada, marido radialista. (entrevistada Alice)

Minha mae costureira e meu pai é falecido, mas era pedreiro.
Sou casada, ele é professor assim como eu. (entrevistada Gisele)

Meu pai era corretor e minha mée do lar.
Sou casada, meu marido é auténomo. (entrevistada Ingride)

Em sua maioria as entrevistadas sio casadas —Alice, Gisele, ingride, Carla, Rosana e
Franciele, exceto Elisa e Meire, divorciada e separada respectivamente; metade das
entrevistadas sdo oriundas de familias em que a mulher (mé&e) exerceu as funcdes do lar, sendo
o homem (pai) o Unico responsavel pela manutencio das despesas domésticas (Alice, Ingride,
Rosana, Meire), nas demais situacfes uma desempenhava o oficio de lavradora (Carla); outra
de costureira (Gisele); outra era doméstica (Franciele) e outra falou acerca da formacéo dos pais
e ndo respondeu ao que foi perguntado (Elisa). Observamos que as fungdes desempenhadas
pela figura paterna no ambito familiar ndo exigiam formac6es em nivel superior, sendo as
profissdes exercidas as de frentista, pedreiro, corretor, lavrador, guarda noturno, marceneiro,
um dos homens ndo constavam nos documentos da entrevistada sendo, portanto, desconhecida
a sua profissdo e outra ndo respondeu ao que foi perguntado. Todas as entrevistadas acenaram
sobre as dificuldades econémicas de suas familias e a possibilidade de mudanca em suas

condicdes de vida em face ao exercicio do magistério, conforme observamos abaixo

Eu comecei fazendo o magistério em Paranapua e terminei no Euplhy [...] eu
comecei a gostar do curso também né, quer dizer eles me passaram boas
perspectivas]...Jeu fiz a pedagogia para complementar o magistério que eu ja
tinha. Eu esperava que por ser online que fosse mais facil, mas eu achei bem
puxado. (entrevistada Rosana)

Eu nunca fiz magistério [...] Sim, realizei no ano de 2006, na UNI Santana,
universidade UNI Santana, foi pedagogia em institui¢do privada. Sim, eu fiz
outros cursos (pausa refletindo) em pos-graduacao e fiz outra graduacao,
formada em artes, artes visuais, a pds foi em psicopedagogia e estou cursando
educacao especial [...]. (Entrevistada Franciele)
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Eu participei da primeira turma do magistério no Akié Satoru e para 0s
professores também era novo, entdo eles lecionavam no magistério e eles
lecionavam no ensino médio e comegaram a atuar no magistério, entao para
eles também foi novo, mas foi bom. E na época foi dificil porque era um curso
noturno [...], mas como particular era tudo mais dificil né, ai o estado exigiu
0 curso superior para quem tinha pedagogia ficou aquela polémica, ndo se
falou que era pedagogia, mas também néo se falou que nédo era, entdo muitos
fizeram portugués, lingua portuguesa, matematica e tal, eu optei por uma
pedagogia [...] (Entrevistada Meire)

Mediante as respostas acerca de suas trajetérias formativas que todas as entrevistadas
buscaram formac6es no ambito da graduacdo e p6s-graduacdo apos sua formacdo inicial em
nivel meédio. Tais formacGes promoveram mudangas em suas performances de trabalho, na
conducéo e gestao de sua atuagdo enquanto professora, sobre isso Vigotski (2007, p. 26) ressalta

que

os sistemas de signos (a linguagem, a escrita o sistema de ndmeros), assim
como o sistema de instrumentos, sdo criados pelas sociedades ao longo do
curso da histéria humana e mudam a forma social e o nivel de seu
desenvolvimento cultural. Vigotski acreditava que a internalizacdo dos
sistemas de signos produzidos culturalmente provoca transformacgdes
comportamentais e estabelece um elo de ligacdo entre as formas iniciais e
tardias do desenvolvimento individual. Assim para Vigotski, na melhor
tradicdo de Marx e Engels, 0 mecanismo de mudanca individual ao longo do
desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura.

O fato de buscarem formacdo e qualificacdo para uma melhor atuacéo no exercicio de
seu trabalho, demonstra que os professores estdo em constante formacdo, ou seja, ha
necessidade de continuidade dos estudos, mesmo ap0s a sua inser¢do no campo profissional.

Isso corrobora com o que demonstra (Giovanni, 2019, p. 224)

a identidade profissional surge de uma complexa rede de relacionamentos
onde o sujeito influencia e é influenciado. E ndo é possivel dizer que s6 as
relagdes no ambiente de trabalho contribuem para a construgéo da identidade
profissional, esta € resultado de diferentes experiéncias vividas pelo sujeito
nos processos de socializacdo a que esteve submetido ao longo de sua
trajetoria de vida pessoal e profissional.

Oriundas dessas relagfes entre sujeito e cultura ocorre um processo resultante das
inquietacOes e das escolhas feitas em virtude, de um modo de ser que, embora explicitado na
interacdo, é realizado individualmente. Acerca das transformacdes oriundas das relacdes
mediadas e influenciadas pela relagcéo pessoa e seu entorno, Vigotski (2007, p.14) apregoa que
“a manipulacgdo direta € substituida por um por um processo psicolégico complexo através do

qual a motivagdo interior e as intencBes, postergadas no tempo, estimulam o seu proprio
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desenvolvimento e realizacdo”. Assim o percurso realizado se deu em virtude das relagfes
sociais as quais as entrevistadas tiveram contato, ou seja, estas foram influenciadas pelas suas

realidades socioeconémicas e culturais.

3.5 Trajetdria formativa e percepgdes sobre as formagdes ofertadas pelo Centro de Midias

A respeito da trajetoria formativa das entrevistadas perguntamos: se eram habilitadas
para 0 magistério e quais suas percepcdes sobre o0 curso; se haviam cursado Ensino Superior e
se a instituicdo era publica ou privada; quais 0os motivos para a escolha da graduacéo;
perguntamos também se havia feito outros cursos que tenham considerado relevante; onde
lecionam atualmente e ha quanto tempo; como avaliavam o curso de magistério em relacéo a
sua préatica enquanto professora alfabetizadora; se lecionam em outros segmentos; qual sua
situacdo atualmente; como foi o inicio das suas carreiras; quando e por que decidiram ser
professoras alfabetizadoras.

Com base ao que foi respondido observamos que todas frequentaram a Educacdo Basica
na rede plblica de ensino, 7 dentre elas cursaram o magistério (Alice, Gisele, ingride, Carla,
Rosana, Elisa e Meire), destas 4 (Alice, Gisele, ingride e Elisa) frequentaram o CEFAM (Centro

de Formac&o e Aperfeicoamento do Magistério)*°, acerca desse indice:

[...] No Estado de S&o Paulo, onde existiram mais de 50 CEFAMSs espalhados
pelas diferentes regiGes do estado, eram concedidas bolsas de estudo aos
alunos para que pudessem dedicar-se integralmente a sua formagéo [...]”, “[...]
acabaram sendo fechados nos anos subsequentes a promulgacdo da Lei n°
9.394/96, nova LDB, que transferiu a formacao desses professores para o nivel
superior (Gatti e Barreto, 2009, p. 39).

As 3 professoras mais experientes frequentaram outras redes de ensino voltadas para o
magistério (Carla, Rosana e Meire) e 1 frequentou o antigo colegial, que corresponde ao ensino
médio atualmente (Franciele). As 8 entrevistadas tém curso superior completo: sendo que 7
delas na area de Pedagogia (Gisele, Ingride, Carla, Rosana, Elisa, Franciele e Meire) cursos
estes realizados em instituicGes privadas, 4 delas tém outras graduacoes: Alice é graduada em

Letras, ingride é graduada em Ciéncias Contéabeis, Elisa é graduada em Biologia e Franciele é

40 [...] os Centros Especificos de Formagéo e Aperfeicoamento do Magistério (Cefams), criados em busca de
garantir uma melhoria na formacéo de docentes para os anos iniciais de escolariza¢do, em vista dos problemas
detectados com a formacao desses professores na Habilitacdo Magistério. Com formagao em tempo integral, com
trés anos de curso, curriculo voltado & formacdo geral e a pedagdgica desses docentes [...], para saber mais
consultar em: GATTI, B.; BARRETO, E. S. de S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia: UNESCO,
2009, p. 39.
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graduada em Arte, todas elas realizaram suas graduactes por meio de instituices privadas,
exceto Elisa que fez sua graduacdo em uma universidade estadual. Dentre as entrevistadas, 7
fizeram especializacBes na area da educacdo em instituicdes privadas (Alice, Gisele, ingride,
Carla, Elisa, Franciele e Meire), apenas Rosana ndo possui pds-graduacdo. As afirmativas das
docentes se alinham ao que (Gatti e Barreto, 2009, p. 33) ressalta:

[...] observa-se que a maioria dos professores brasileiros possuia formacéo
adequada do ponto de vista do grau de escolaridade exigido para os niveis de
ensino em que trabalhavam, sobretudo quando se tem em conta que até 1996
0 curso minimo requerido por lei para o exercicio da docéncia na educacao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental era 0 magistério
de nivel médio.

Com a promulgagéo da Lei n°® 9.394/96, a nova LDB em um primeiro momento as
exigéncias acerca das questdes formativas se acentuaram em se tratando das formacdes iniciais,
sendo que a principio a partir desse documento a formacgéo deveria se dar em nivel superior
com o intuito de melhorar a formacé&o inicial desses docentes, porém em virtude de muitas redes
ndo conseguirem garantir a formacé&o inicial em nivel superior, anos mais tarde essa exigéncia
foi revista e atualmente para atuar na Educacao Infantil e Ensino Fundamental tanto a formacéo
em nivel médio (normal), como superior em Pedagogia sdo validas (Brasil, 1996).

Dessa forma, observamos que

a verdadeira esséncia da memoria humana esta no fato de os seres humanos
serem capazes de lembrar ativamente com a ajuda de signos. Poder-se-ia dizer
que a caracteristica basica do comportamento humano em geral é que os
préprios homens [pessoas] influenciam sua relacdo com o ambiente e, através
desse ambiente, pessoalmente modificam seu comportamento, colocando-o
sob seu controle. Tem sido dito que a verdadeira esséncia da civilizacdo
consiste na construcdo propositada de monumentos para ndo esquecer os fatos
histéricos (Vigotski, 2007, p. 50).

Nesse sentido, na mesma medida que 0s signos representam e perpetuam a memoria
humana, as condic@es existenciais funcionam como condicionantes simbdlicos para mudancas
na trajetoria de vida de nossas entrevistadas, suas realidades socioeconémicas, as influéncias
externas, condicionaram as escolhas a médio e longo prazo, por isso, fizeram dos estudos

constantes (formacdes) uma necessidade para modificar as suas identidades enquanto docentes.

3.6 Percepgdes sobre as formacges ofertadas pelo Centro de Midias
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Em se tratando das percepgdes sobre as formacdes ofertadas pelo Centro de Midias
0 mais recente mecanismo formador instituido pela SEDUC-SP, lhes foi perguntado se as
formacdes oferecidas por meio do Centro de Midias atendiam suas expectativas e necessidades
em se tratando de sua atuagdo enquanto docente e como estava sendo trabalhar a partir das
formacdes realizadas por meio do Centro de Midias, as respostas foram variadas: 5 (cinco)
dentre as entrevistadas consideraram ruins (Alice, Gisele, Carla, Rosana e Franciele) ndo

atendendo desse modo, suas expectativas formativas, conforme observamos abaixo:

Eu sou critica com relagéo a isso, até mesmo nos ATPCs [...] (risos), eu fazia
essas colocacdes, sdo formacdes enriquecedoras, sO que eles estavam anos
luz e a gente estava la atras, entdo assim, se essa formacgdo que ele estava me
oferecendo naquele dia fosse exatamente o que eu estivesse trabalhando ao
mesmo tempo com a minha sala, nossa iria colaborar perfeitamente. S6 que
por exemplo, a Gltima formag&o é coisa que talvez esse ano eu trabalhe com
meus alunos, mas ai eu ndo tenho mais por que, a minha cabeca nédo estava
exatamente naquilo que ele estava formando, a minha cabeca estava naquilo
gue eu estava vivendo a realidade com meus alunos naquele momento, entéo
teve esse, esse desfalque, essa, esse desajuste [...] (Entrevistada Franciele)

A formacdo do Centro de Midias foi em cima do material que a gente teve,
entdo bastava vocé ler aquele material que estava ali, tudo o que elas falavam
era o que estava escrito ali, entdo assim acrescentava se vocé nao tivesse lido
0 material, mas se vocé tivesse estudado o material ndo era muita novidade o
gue vocé iria encontrar ali nas formacGes ndo. (Entrevistada Carla)

(risos) Eh ... oh... ndo sei se porque acharam gue a gente estava trabalhando
remotamente, foi uma enxurrada de reunides e de cursos e de coisas, acharam
gue a gente tinha que ficar o dia inteiro ouvindo aquilo, mas o que eu achei
assim, muito mais do mesmo o tempo todo, entdo muita coisa a gente ja sabia,
ja tinha ouvido nos cursos mesmo, na nossa propria formacao ali dentro das
ATPCs dos cursos que eram oferecidos, entdo tudo aquilo né, como se a gente
nao tivesse visto aquilo nunca na vida entéo foi muito tempo vendo tudo isso
novamente [...] Depois comegou uma tentativa de se envolver dessas
formagdes do Centro de Midias mesmo, voltadas para o ensino remoto, mas
gue também na maioria das vezes ndo atendia a realidade [...] (Entrevistada
Gisele).

Com base nas respostas, observamos que houve descontentamento resultante de
diversos fatores, entre eles: o fato de as formac6es serem, na maioria das vezes, apenas leituras
e explanacdes acerca do material, objetivos e desenvolvimento das atividades que as
professoras ja tinham em maos de modo fisico com todas as orientacdes necessarias para a
compreensdo durante o preparo das aulas, sendo portanto, desnecessaria uma nova leitura
acerca da mesma tematica; também acenaram negativamente em se tratando ao fato de que os

materiais disponibilizados destoavam da realidade dos alunos, havendo necessidade de
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adaptacdes, prejudicando portanto, a logistica de sua aplicacéo, visto que, o seu formato era
fechado e dificultava a flexibilizacdo; além disso, citaram que as formagdes ofertadas durante
a pandemia e realizadas de maneira remota, nem sempre respeitavam as jornadas e horéarios que
os professores dispunham para participar, tornando-se exaustivas, quando ndo, repetitivas;
todavia, 1 dentre as entrevistadas (Elisa) considerou que as formacdes atendem as suas
necessidades, mas acabou citando as formagdes oferecidas pelas Professoras Coordenadoras do
Nucleo Pedagdgico — PCNPs que tém o formato presencial, endossando que as formagdes mais
significativas foram aquelas realizadas na escola com pautas flexiveis e de acordo com a

realidade da unidade escolar como observamos abaixo:

Sim atendem, atendem e outra coisa também do Centro de Midias que além
do Centro de Midias a gente teve formacfes também que sdo os ATPCs,
ATPCA ndo me lembro a sigla agora, mas que a gente fez com os PCNPs da
diretoria elas sdo muito atenciosas quanto a isso, todas as vezes que a gente
tem uma ddvida em relacdo ao programa, ou até mesmo questdes de
alfabetizacdo, sondagem, intervencdes, a gente tem sempre esse contato
direto que elas nos auxiliam e nos instruem [...] (Entrevistada Elisa).

Outra professora (Meire) considerou as formac6es do Centro de Midias boas pelo fato
de as formadoras terem um bom conhecimento teorico e pelo fato de que o ensino remoto nao
possibilitava qualquer outra maneira de oferecer formacgdes de maneira presencial; a professora
ingride considerou as formacdes ofertadas 6timas, porém ressaltou que tais formagdes nio
condiziam com a realidade da sala de aula e que espera que 0s 6rgdos gestores da educacao
(SEDUC-SP) oucam mais os professores sobre os seus anseios e necessidades, demonstrando
mesmo que de maneira velada, certo descontentamento. Tais reflex6es nos levam a considerar

0 que apregoa Leontiev (1978, p. 169):

a diferenca fundamental entre os processos de adaptagdo em sentido proprio e
os de apropriacdo reside no fato de o processo de adaptagdo bioldgica
transformar as propriedades e faculdades especificas do organismo bem como
0 seu comportamento de espécie. O processo de assimilagdo ou de apropriagdo
é diferente: o seu resultado € a reproducdo, pelo individuo, das aptiddes e
funcdes humanas, historicamente formadas. Pode-se dizer que é o processo
pelo qual o homem atinge no seu desenvolvimento ontogenético o que é
atingido no animal, pela hereditariedade, isto é, a encarnacdo do
desenvolvimento da espécie.

No excerto acima Leontiev caracteriza o processo de apropriagdo enquanto aquilo que
diferencia a ontogénese humana da ontogénese animal, ja que o individuo humano se faz

humano apropriando-se da humanidade produzida historicamente.
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Dessa forma, a pessoa se humaniza reproduzindo as caracteristicas historicamente
produzidas do género humano, no caso em que analisamos as contribui¢des das entrevistadas,
isso fica evidente partindo da observancia de suas falas, visto que, em sua maioria, predomina
a necessidade da troca entre os docentes da unidade escolar enquanto uma aprendizagem
mediada pelas relagdes interpessoais, ja que, partilham da mesma realidade, tém em comum
objetivos de aprendizagens e saberes que sdo constituidos no percurso do exercicio profissional,
angustias e, por isso, considerados enquanto construcgdes historicamente realizadas, podemos
ilustrar isso a partir das falas a seguir:

Outras formagbes dentro da perspectiva da sala de aula, do coordenador
acompanhando que eu gostava, que eu achava assim que ilustrava bastante
do como desenvolver e de ver diferentes didaticas, a maneira com que o
colega também desenvolve, tem a questdo do préprio professor, oh isso eu
faco dessa maneira, quando o professor queria passar também, porque alguns
ndo se abriam tanto (pausa) a gente assistia, apesar de eu ndo gostar que me
gravassem, mas eu gostava de assistir videos de professores de outras
diretorias que se dispunham né, eu acho que elucidava bem a maneira de
como proceder, de como conseguir fazer essa interacdo com o alunol...]
(Entrevistada Gisele).

Na escola até que sim, no caso da época da pandemia (aulas remotas) era
feito on line e todo mundo tinha ali a oportunidade de falar, depois que voltou
também nas ATPCs ai a gente fazia numa mesa redonda ne, dava pra todo
mundo expor o ponto de vista, agora a formacdo que vem pronta do
planejamento eu acho muito dificil vocé pensar numa maneira de fazer uma
reformulacéo realmente com maior participacdo, porgue ja vem tudo pronto
(frustracéo nafala) tudo preestabelecido, vocé ndo tem como(se referindo que
ndo via como modificar a estrutura da pauta) [...](Entrevistada Carla).

Fazendo levantamentos, ora o que nés vamos abordar? Ndo em cima da hora,
para o préximo més eu queria que vocés fizessem, eles ndo pedem relatérios,
entdo para a proxima, vamos fazendo observacGes, vamos colocar em pauta
isso para a gente discutir o que foi feito, o que vocé percebeu na sua sala, a
dificuldade, fazer essa troca, o que vocé fez, nem sempre tem essa troca de,
as vezes até troca de ATPCs de uma escola com a outra, que esta semelhante
com essa escola, mas fazer esse levantamento com antecedéncia né e pensar
nesse sentido de suprir as necessidades, eu acredito que seria mais produtivo
com relagdo a isso[...] (Entrevistada Franciele).

Assim, reconhecer a historicidade do ser humano significa, em se tratando do trabalho
educativo, valorizar a transmissdo da experiéncia histérico-social, valorizar a transmissdo do
conhecimento socialmente existente, permitir as trocas, possibilitar discussdes e dividir

experiéncias, aprender e reaprender. Sobre isto Vigotski (2007, p. 42) pontua que
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[...] cada uma dessas transformacgdes cria as condi¢des para o estagio seguinte
e é em si mesma, condicionada pelo estagio precedente; dessa forma, as
transformacdes estdo ligadas como estagios de um mesmo processo e sao,
quanto a sua natureza, historicas. [...] Se incluirmos essa histéria das fun¢bes
psicoldgicas superiores como um fator de desenvolvimento psicoldgico
certamente chegaremos a uma nova concep¢ao sobre o préprio processo geral
de desenvolvimento, duas linhas qualitativamente diferentes de
desenvolvimento, diferindo quanto a sua origem: de um lado, 0s processos
elementares, que sdao de origem bioldgicas, de outro as fungdes psicolégicas
superiores, e origem sociocultural.

Portanto em acordo com Vigotski (2007) observamos e reafirmamos o carater historico
que fundamenta todas as relagfes humanas, bem como suas interveniéncias na conformacao da
pessoa, seja ela docente ou ndo. E preciso, pois, considerar que, em virtude de nossa evolugio
se dar mediada pelas relacdes que temos ao longo da vida, as trocas em se tratando de assuntos
educacionais devem ser priorizadas no &mbito formativo, considerar o eu, 0 outro, as trocas, €
uma necessidade irrefutavel e deve ser contemplada nas diretrizes educacionais formativas de
base e em servigo.

De acordo com Peixoto (2018) a escola, além de ser um espaco privilegiado para a
transmissdo do conhecimento cientifico, produzido historicamente pela humanidade, € também
um locus de formagéo. Aprende-se a ser professor na escola, na sala de aula, nas relacées com
0 conhecimento escolar, com a gestdo escolar e, dentre outras formas, nas interacfes que 0S

professores fazem uns com 0s outros, na troca de experiéncia e de saberes.

3.7 Projec6es de como deveriam ser as formacgoes em servico

No que diz respeito as projecdes de como deveriam ser as formacdes em servico
perguntamos se havia esse dialogo, caso ndo houvesse, se gostaria que o formato da formacéo
em servico fosse de que forma, as professoras relataram que: poderiam ser on-line devido a
praticidade e evitar o deslocamento, visto que, muitas vezes as formagdes eram on-line e era
exigido dos professores a presenca fisica na unidade escolar para assistir algo que poderia ser

visto de qualquer lugar e ndo necessariamente na escola, como pontua a seguir:

Eu acho que on-line né... é a sensacdo do momento, tém coisas que a gente
faz on-line, olha aqui a nossa entrevista, que eu ndo preciso me deslocar até
a unidade de trabalho para fazer, porque a internet me possibilita a gente
conversar em tempo real entdo a escola estd muito atrasada nesse quesito e
ano passado teve um equivoco muito grande de que muitas vezes era online e
gue muitas vezes a gente precisava estar dentro da escola, sendo que eu
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poderia estar na minha casa, entdo se eu vou assistir ao Centro de Midias eu
néo preciso estar na escola [...] (Entrevistada Alice).

Também sugeriram que poderiam ser com o coordenador acompanhando a aplicacdo de
uma aula, filmando e depois replicando para o grupo enquanto uma boa préatica em sala de aula,
disseram acerca da importancia do professor ajudar na escolha dos temas para as formacoes
(ingride, Carla, Elisa, Franciele) pois, as pautas eram fechadas e ndo permitiam na maioria das
vezes, que a demanda da unidade escolar fosse discutida como deveria, frustrando o grupo e
prejudicando o engajamento de maneira geral; também citaram que o tempo disponibilizado
para as formacdes presenciais coletivas foram muito reduzidos em virtude do novo formato on-

line das formacgGes e que sentiam falta de fazer trocas entre os pares como observamos abaixo:

Olha a parte prética ela nos colabora muito, mas o nosso problema é o tempo
né? Ninguém vai fazer hora extra, ai o bicho pega (no sentido de que nao
temos oportunidade de trocar entre os pares). Até entre nos pares, dentro da
tem ora que a gente fala assim: “mas ndo vai ter um momento para nés? A
gente ndo vai conversar?” Porque a coisa ja vem engessada la de cima,
ultimamente é tudo assim, vocé cumpre isso na semana A, semana B, semana
C (contetdo programatico) e cadé o nosso tempo, cadé nossa troca? Nos ndo
podemos fazer isso, fazer aquilo? Porque tudo tanto material, quanto
formacdao esta casadinho, hoje a nossa opiniéo ela é considerada, mas € muito
pequena porgue a coisa esta vindo de cima para baixo, a gente responde
aquela pergunta, aquilo que vocé acha, mas de repente ja esta dentro, entédo
ndo tem... é complicado [...]. (Entrevistada Meire).

Podemos estabelecer relacdo das impress6es das entrevistadas com o que ressalta Tonet
(20186, p. 38):

Poder-se-ia alegar que ndo é possivel saber como ser4 uma sociedade futura e
que ‘é preciso fazer o caminho caminhando’. Esta alegacao tem uma parcela
de verdade. Porém, tomada ao pé da letra, é um absurdo. E evidente que nio
se pode saber como serd uma sociedade futura. Ndo existem modelos. Mas, 0
que se pode e deve saber sdo 0s parAmetros gerais e essenciais que norteardo
essa sociedade. Porque estes parametros sdo abstraidos do proprio processo
histérico-social. E, embora tenham um carater altamente abstrato, nada tém de
especulativo, ou seja, ndo s&o um mero construto da razdo ou da imaginag&o.
S&o apenas momentos, mas momentos reais, efetivos, que a razdo faz emergir
ao analisar o concreto processo histérico. A partir deles, e sempre norteados
por eles, é possivel, sim, “fazer o caminho caminhando”. Sem eles, € 0 mesmo

que “buscar, num quarto escuro, um gato preto que la ndo existe” (Tonet,
2016, p. 38).

Assim podemos depreender que a educagdo € uma mediacdo que pode configurar uma

reproducdo social, visto que, em uma sociedade demarcada por classes sociais, esta acabara por
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contribuir para que a hierarquia social, econdmica e politica vigentes, sejam reproduzidas com
0 intuito de atender as classes dominantes, porém, em contrapartida, observamos com bases
nas impressoes das entrevistadas que ¢ possivel estabelecer “atividades educativas
emancipadoras” (Tonet, 2016, p. 38), j& que é possivel promover politicas educacionais
voltadas para atender a demanda real da educacdo desenhada pelos olhos de quem esté inserido
de fato no contexto educativo.

Dessa forma, as reivindicagdes nesse sentido, ndo podem ser menosprezadas, mas,
devem ser discutidas ao ponto de realizar transformagdes tamanhas que promovam
efetivamente mudancas no campo educacional, mudangas que revolucionem a educagédo
enquanto uma possibilidade de melhoria nas condic¢des existenciais dos seres humanos, sejam

eles o professor, ou o aluno.

3.8 O que as influenciou a seguir a profissdo docente

Quando questionadas sobre o que as influenciou a seguir a profissdo docente as

respostas foram variadas:

Entdo ai eu volto naquela questdo anterior né? Que eu trabalhava no
comércio né e ai eu tive essa oportunidade de trabalhar no setor do RH da
empresa e eu fui fazer a pedagogia para isso e quando eu finalizei o curso
gue eu tive que fazer o estagio que era obrigatério é... foi onde eu descobri
gue o0 que eu queria ser realmente é isso: professor. Entdo foi no estagio da
faculdade que eu descobri que a minha vocacao era ser professora, fui fazer
estagio de 6 meses em uma escola publica da prefeitura sem remuneracéo
nenhuma e ali no primeiro dia de estagio eu ja me deparei com uma situacao
que a diretora falou assim: - Olha pré (me chamando de prd estagiaria né, o
primeiro dia) a professora dessa turma de 3° ano né ela teve que se afastar,
por problemas de salde né, acho que era até psicoldgico e ndo tinha ninguém,
ninguém mesmo, ela disse: Vocé pode ficar até ela conseguir alguém né pra
aquele dia porque as criangas, uma turma com até um certo grau de
indisciplina na sala, ai eu falei assim vou fazer o que, vou né? E eu fui, entdo
aquilo dali foi onde que eu percebi que eu tinha que adequar o que eu aprendi
da teoria na pratica e... concluséo naquele dia eu acabei ficando praticamente
0 estagio todo com aquela sala e tinha que estagiar somente de observagéo e
eu tive que cumprir entdo foi necessario eu ter essa experiéncia para eu
descobrir o que realmente me satisfazia assim profissionalmente, o que eu
gosto é isso é da aula, ¢ alfabetizar[...] (Entrevistada Franciele).

N&o, influéncia néo, é aquilo que estava mais proximo e mais acessivel, mas
se fosse para fazer uma escolha acho que seria isso mesmo (risos)
(Entrevistada Meire).
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N&o sei dizer assim, porque sendo eu acho que eu me lembraria de imediato...
ndo, nao tive, acho que foi mais questdes das préprias condi¢des de vida, da
possibilidade de ter uma graduacao, entdo é o que tinha para a época, o que
mais... 0 que era mais acessivel entdo era essa parte de licenciatura, entdo eu
acabei e entrando nesse meio ai e fiquei, entdo eu devo ter gostado muito
porque sendo eu teria saido ou sei l& né, mas a gente acabou ficando
(Entrevistada Gisele).

Como eu disse é a minha tia ja era professora e ela foi assim a minha grande
inspiradora que assim, muitas das coisas ela que me ensinou, que me mostrou
e eu comecei inclusive trabalhar com ela, porque tinha magistério... PROFIC
na época, entdo eu comecei trabalhando com ela no PROFIC (Entrevistada
Rosana).

As respostas dadas pelas entrevistadas revelam que suas escolhas profissionais foram
norteadas por fatores diversos, apontando para o que Berger e Luckmann (1985, p. 173)

pontuam:

sendo a sociedade uma realidade a0 mesmo tempo objetiva e subjetiva,
qualquer adequada compreensdo teorica relativa a ela deve abranger ambos
estes aspectos. Conforme tivemos ocasido de dizer, estes aspectos recebem
correto reconhecimento se a sociedade for entendida em termos de um
processo dialético em curso, composto de trés momentos, exteriorizagao,
internalizacdo e interiorizacdo. [...] Ao contrario, a sociedade e cada uma
dessas suas trés partes sdo simultaneamente caracterizadas por estes trés
momentos, de tal modo que qualquer analise que considere apenas um ou dois
deles é insuficiente. [...]JEm outras palavras, estar em sociedade significa
participar da dialética da sociedade. [...] Contudo, o individuo ndo nasce
membro da sociedade. Nasce com a predisposicdo para a sociabilidade e torna-
se membro da sociedade.

As professoras sofreram muitas influéncias externas que direcionaram suas escolhas ao
longo da vida, dentre elas, a docéncia. As influéncias de outros professores, familiares e as
questdes econdmicas predominaram em suas falas, para que fizessem do magistério a sua
profissdo. Com relacdo a entrevistada Rosana, a tia era professora, tida como referéncia de
profissional de sucesso na familia. Nos casos das entrevistadas Gisele e Franciele, os fatores
determinantes para trilhar por esse caminho foram as condi¢des socioecondmicas, essas
entrevistadas pontuaram que o magistério era a escolha mais acessivel, sendo que no caso de
Gisele e Elisa especificamente, a bolsa que receberiam do governo estadual, no CEFAM, para

cursar o magistério em tempo integral foi um fator que fortaleceu e delineou tal escolha.

3.9 Acesso ao computador e a internet em sua trajetoria formativa
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Quando questionadas a respeito do acesso ao computador e a internet em sua
trajetdria formativa (Teve acesso durante a sua trajetoria de formacdo ao computador e a
internet? Com que frequéncia?) observamos que é quase unanime entre elas, 0 pouco ou quase
nenhum acesso a tecnologia em sua formacao inicial, ao passo que, atualmente ndo conseguem
desvincular seu trabalho desse instrumento, tanto para a organizagao das aulas, quanto para as
formacbes em servico ou de interesses subjetivos. No caso de Franciele, esta teve a
oportunidade ja em sua formac&o inicial, de ter contato com computadores e internet. Porém,
ha que levar em consideracdo que nem todas as docentes comegaram atuar recentemente,
quando sentimos a presenca cada vez maior, do uso de ferramentas digitais, como o computador
e 0 uso da internet, como demonstra a narrativa de Meire, quando salienta que foi por volta de
2001, 2002, que ela foi inserida nessas praticas.

Sobre o uso frenético da tecnologia atualmente observamos no excerto a seguir que:

até chegar na (pausa) em 2001, 2002 por ai a gente ndo teve esse acesso. E
agora a gente estd pendurado no celular e no computador, a gente esta
conectado, so falta um fiozinho para pdr na tomada, mas ¢ frequente, € todo
dia, é formacdo, é trabalho, € rotina (se referindo ao planejamento semanal
das aulas entregues para a coordenacgdo, geralmente as quintas-feiras) é
constantemente, principalmente nestes Ultimos 3 anos a coisa mudou
bastante, a gente ja vinha né, quando eu trabalhei Ia no Teixeira (se referindo
a outra escola) ja via muito, a gente ja foi se qualificando, trabalhando com
o0 drive e por ai a fora, ai depois gque veio a pandemia aumentou muito mais
né, porgue a gente faz tudo online, até as aulas remotas (risos) (Entrevistada
Meire).

Diante da narrativa, é visivel o processo pelo qual as professoras entrevistadas
percorreram em se tratando do acesso as TICs, atentando-se para o fato de que houve a
intensificacdo de seu uso nos Ultimos anos e na mesma medida a diminuicéo latente nas relacdes
interpessoais no ambito escolar, e isso foi apontado enquanto um fator de incbmodo nas falas
das entrevistadas, visto que, na medida que o uso da tecnologia proporciona uma vasta gama
de oportunidades de aprendizagens, também tem sido um fator delimitador das relacGes no
contexto escolar, pela forma como sdo delineadas e direcionadas as formacGes em servico. A
mesma tecnologia que, em vias de regra, tende a aproximar e facilitar as relacGes e, o foi durante
a pandemia, agora tem sido utilizada de modo a estagnar as relagdes docentes inviabilizando as
trocas no contexto escolar e, quando estas ocorrem, sdo mediadas por pautas estaticas que visam
abordar tematicas que destoam das reais necessidades formativas. Sobre essa mecanizacdo

provocada pelas novas e avancadas tecnologias Tonet (2016, p. 34) observa que
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[...] a introducéo crescente de novas e avangadas tecnologias levou aquelas
determinagBes normais do processo capitalista a um nivel sem precedentes.
Em consequéncia, todo o processo produtivo sofreu e continua a sofrer uma
enorme e profunda reestruturagdo. Como resultados, temos o aumento do
desemprego, poréem agora de uma forma avassaladora e irreversivel; a
precarizagdo do trabalho; a corrosdo dos direitos trabalhistas e sociais; a
ampliagdo do trabalho informal; o processo de mercantilizagdo das empresas
e servigos publicos; uma produgdo cada vez mais destrutiva, ou seja, obrigada
a tornar os bens cada vez mais rapidamente obsoletos; uma competicédo cada
vez mais violenta entre as empresas e entre os Estados nacionais; a submisséo
mais direta dos Estados aos interesses do capital e inGmeros outros fenémenos.

Tais fendmenos intensificados por essas novas formas de conceber o trabalho e o
trabalhador tendem a incidir no contexto escolar de maneira acentuada precarizando as relacoes
humanas, desvirtuando o conhecimento acumulado historicamente e exigindo dessa instituicéo,
que exerca o0 papel de algoz do trabalhador em detrimento das exigéncias mercadoldgicas
vigentes. A perspectiva € que se “forme” (no sentido de “enformar”, dar forma, moldar) um
bom trabalhador, capaz de solucionar problemas, de se reinventar em face as demandas do
capital e do mercado que o emprega. 1sso na mesma medida que ocorre em relagdo ao professor
que em vias de regras também exerce a docéncia enquanto uma profissao.

Se por um lado, nos parece que a sociedade vislumbra a necessidade de reinventar as
relagBes sociais e de trabalho, por outro, ha também que levarmos em consideragdo que isso

ndo é, tdo e, somente, benéfico e eficiente, ja que

[...] as consequéncias ndo se fazem sentir apenas na area mais diretamente
econdmica. Elas afetam, também e poderosamente, 0 mundo das ideias, dos
valores e das relagdes sociais. Diante dessa l6gica perversa e poderosa do
capital, o individuo humano se sente perdido, nulificado e completamente
impotente. Exacerba-se, com isto, o individualismo, a “guerra de todos contra
todos”, levando a um empobrecimento e a uma brutalizagdo crescente da vida
humana (Tonet, 2016, p. 34).

Ocorre nesse sentido, também no ambito escolar, a intensificacdo da implantacdo de
avaliacGes que responsabilizam os professores, eixos responsaveis pela replicacdo desse novo
modelo de gerenciar a educacdo, pelos resultados insatisfatorios abrindo um campo para
formacdes que busquem balizar o que é do desejo neoliberal ao que é implementado pela escola.

Nesse sentido Shiroma (1999 apud Bernardes, 2013, p. 107) afirma que

[...] uma profusdo de discursos que, articulando-se a partir dos conceitos de
competitividade, produtividade, eficiéncia, eficicia, equidade, competéncias,
novas qualificacBes, entre outros, destacam a educacdo como elemento
estratégico para a implementagao dos processos de modernizacdo almejados.
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Outrossim, as politicas publicas voltadas para os docentes visam entdo, incutir a logica
de gestédo por resultados nas instituicOes escolares direcionando suas ac¢des para formagdes que
atendam a essa demanda. Nesse sentido, a implantacdo da gestdo baseada em resultados, néo
tem intencGes meramente educacionais, mas busca antes, implementar uma educacao balizada
pela ideologia gerencialista.

Na ordem do discurso de qualidade total, de melhorias educacionais, vao relacionando
0s resultados das avaliagOes a outras questfes, que ndo educacionais, sem levar em conta o
contexto em que estas foram geradas, isso promove equivocos na compreensdo de como se dao
as relagbes intraescolares, bem como em se tratando da complexidade que permeia a

aprendizagem escolar.

3.10 Percepgoes sobre processo formativo inicial e continuada

Em se tratando das percepc¢des sobre processo formativo inicial e continuado,
perguntamos: como avalia 0 curso de magistério em relacdo a sua pratica como professora
alfabetizadora e se vocé considera que sua formacéo inicial Ihe ofereceu bases sélidas para o

exercicio profissional, as entrevistadas fizeram 0s seguintes apontamentos:

A faculdade... teoria € as mil maravilhas, mas quando vocé vai para a pratica
ai é quando vocé que tudo aquilo que vocé (perda de conexdo temporaria)
...quando vocé estuda os fildsofos, os pensadores, ndo é isso? E no dia a dia
é a prética, é a realidade e muitas vezes ndo condiz com aquilo que vocé
estudou, é ldgico, faz parte, faz sentido sim se vocé fizer as adaptac6es né, da
teoria com a prética, mas se a gente colocar ah eu fiz a faculdade, eu estou
pronta para ir para a sala de aula, ndo! Vocé tem que fazer essa adaptacéo,
ndo é bem adaptacao a palavra, agora ndo sei usar a palavra correta né, isso
é essa a palavra adequar. Entdo teoria é uma coisa e préatica é outra
(Entrevistada Franciele).

Ah ofereceu uma base sim né, porque a partir dali vocé vai construindo outros
conhecimentos, mas ndo que a gente sai do magistério ou sai da faculdade,
sai de um curso né atrelar a teoria com a prética a gente sempre sofre um
pouquinho, porque a educagdo nao ¢é estatica ela estad sempre mudando, entdo
0 que eu aprendi la magistério muitas coisas hoje ja cairam em desuso, néo é
verdade? (Entrevistada Carla).

N&o, tem que buscar muito, tem que estudar muito, formacgéo ¢é a palavra certa
e desde Ia de tras de quando eu comecei a gente trabalhou com formagéo eu
me lembro que enquanto professor do Aki6 Satoru (nome de uma escola) a
gente fazia formac&o de sdbado de manhd que € o antigo Projeto Ipé que era
voltado para o trabalho da Emilia Ferreiro que a gente aprendia a alfabetizar
de forma diferente, porque até entdo era o tradicional, era a cartilha ai chega
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a Emilia Ferreiro e desmonta tudo e a resisténcia de muitos professores na
época foi clara, mas a gente tinha aquela formacéo, a gente tinha aquelas
apostilas para estudar, para aprender e de |4 para ca, nao parou mais [...]
(Entrevistada Meire).

O magistério sim e a faculdade eu achei meio falha (Entrevistada Giseli).

As entrevistadas, em sua maioria, considerou o curso do magistério como a base de
sua formacéo tendo em vista a oportunidade de estagiar de fato, a experiéncia de docéncia
acontecia com regularidade, sendo este complementado pelo curso de Pedagogia
posteriormente, que atentava muito mais para a teoria do que para a pratica propriamente dita,
havendo inclusive uma discrepancia entre o que se aprende e o que se aplica: “[...] A faculdade
(pausa) teoria é as mil maravilhas, mas quando vocé vai para a pratica ai € quando vocé vé
(pausa) tudo aquilo que vocé estuda (pausa) os filésofos (pausa) os pensadores, ndo € isso? E
no dia a dia, € a pratica, € a realidade e muitas vezes ndo condiz com aquilo que vocé estudou
[...]” (Entrevistada Franciele).

Apesar de que a LDBEN 9394/96 (Brasil, 1996) admite a formacdo em nivel médio,
investiu-se muito, nas Ultimas décadas, na formagdo de professores em nivel superior, 0 que
levou a popularizacdo de instituicdes de ensino, principalmente, na oferta da educacdo a
distancia. Para Gatti (2013), o resultado disso pode ser desastroso. Talvez, pela formatagédo dos
cursos a maioria das entrevistadas realizou no antigp CEFAM, de forma presencial, com
praticas curriculares reais, muitas consideram a aprendizagem em nivel médio, como sustento

da sua formacdo inicial.

3.11 Formacdes realizadas nos ultimos 24 meses: qual o custo?

Quando questionadas acerca das formacdes realizadas nos Ultimos 24 meses e se estas
tiveram algum custo (Nos ultimos 24 meses vocé participou de alguma atividade voltada para
seu desenvolvimento profissional — cursos, formacdes em servico, seminarios, programas de
qualificacdo? Se a resposta for afirmativa em se tratando da questdo anterior vocé teve que

pagar a formacdo a que se dispds a realizar?), as respostas foram:

As duas especializagdes que foram nos ultimos 24 meses sim, porque foram
em instituicdes privadas, mas varios cursos, varios seminérios que foram
oferecidos pelo estado nao, fiz gratuito (Entrevistada Ingride).

Sim, sim estou fazendo essa faculdade de educacéo especial e as formagdes
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do governo. (queda de conexdo) Essa formacdo que estou fazendo de
educacdo especial as proprias formacoes de secretaria da educagdo. [...] A
graduacgdo estou pagando e as da secretaria da educacgéo sdo gratuitas, da
EFAPE, da SEDUC]I...] (Entrevistada Franciele).

Sim a prépria pos e varios outros cursos que tém sido disponibilizado agora
sim tem uma enxurrada até por conta da BNCC e de toda nova estrutura das
PEIs tem muitos cursos sendo oferecidos, eu tenho feito, o que me cabe, eu
tenho feito todos. [...] Somente a pds eu pago, os demais ndo (Entrevistada
Gisele).

Sim é... na rede estadual nés temos na plataforma que a gente fala AVA-
EFAPE né que é o ambiente virtual de formacéo entdo nés temos cursos ali
oferecidos mensalmente, entdo o ano passado eu participei de todos 0s cursos
que a plataforma ofereceu que é curso da parte emocional, que é salde
mental, escola de tempo integral, computador do professor, todos 0s cursos
que eles ofereceram, tutoria ndo é como fazer tutoria com os alunos que é a
pedagogia da presenca, educacdo emocional, praticas experimentais e
orientacdo de estudos, entdo todos 0s cursos gque a Secretaria propiciou que
sdo cursos assim de 30 a 60 horas nos fizemos e também o estado nos
proporcionou algumas trilhas e cursos formativos, que S&o cursos que nao
tem assim uma que sdo cursos que ndo tem assim uma validade em termos de
pontuacdo ou evolucdo porém eles trabalham algumas questBes que estédo
relacionadas ao cotidiano pedagogico, entdo todas essas trilhas e todos esses
percursos formativos nos fizemos. Ah fora esse, fora esse eu fizum na UFSCar
em educacdo matemdtica para os anos iniciais. Nenhum deles, todos séo
cursos que sao oferecidos gratuitamente para os professores da rede estadual
(Entrevistada Elisa).

Com base nos depoimentos acima relacionados observamos que 0s cursos oferecidos
pela SEDUC-SP ndo tém custos para os professores, porém tém pautas formativas com
direcionamentos de interesse dos 6rgaos que conduzem a educagdo, nem sempre atendendo as

necessidades formativas que os professores tém, sobre isso observamos a seguinte fala:

[...] a outra formacdo que é por conta da gente, de escola nova que vem
surgindo de PEI (Programa escola de tempo integral, novo projeto da pasta),
de curso essa a gente continua fazendo vamos dizer assim “meio for¢ado né”
porque vocé tem que ter “sendo vocé nao esta dentro [...] (Entrevistada
Gisele).

Nesse sentido as entrevistadas realizaram cursos segundo as suas necessidades
subjetivas e de carreira, sendo estes custeados por elas, com excecdo de Elisa que realizou curso
pela Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCar) que € gratuito. Sobre as iniciativas na busca
pelo conhecimento observamos o que apregoa, que “O homem, além de um ser histérico, busca
agora apropriar-se da sua historicidade. Além de fazer historia, aspira a se tornar consciente

dessa sua identidade” (Saviani, 1997, p. 1).
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Saviani (1997) compreende que a forma como a pessoa compreende e apropria-se da
sua histéria esta intimamente ligado aos contextos de sua conformacgdo, sendo estes
influenciados por tudo o que Ihes sdo oferecidos ao longo de seu exercicio profissional, mas
ndo somente no &mbito profissional, isso cabe para outras instancias de sua vida.

Mizukami (1986) afirma que cada profissional absorve o que lhes é oferecido de
maneira bastante particular a partir de suas vivéncias, assim embora o conhecimento produzido
e as formagOes ofertadas sejam em vias de regras estruturadas de uma maneira padronizada,
estas sdo incorporadas de maneira Unica pelo professor. Por isso € valido que as formacbes
tenham um direcionamento no sentido de acolher os saberes na sua diversidade, que haja um
didlogo acerca do que é relevante para a atuacdo docente e, assim, propor pautas que sejam

significativas e em consequéncia disso, aplicaveis a realidade escolar.

3.12 Motivagdes que levaram as entrevistadas a buscar por formag6es continuadas

Quando questionadas sobre as motivacdes que levaram as entrevistadas a buscar por
formacdes continuadas (Quais foram as principais motivacdes a levaram a participar em acoes

de formacéo e/ou de desenvolvimento profissional continuo?) as respostas foram:

E porque a gente sempre tem que estar se aperfeicoando, eu acho que 0
professor, o profissional ndo tem que falar pronto ja sei tudo, o que eu tenho
aqui é o que eu vou oferecer para os meus alunos todo ano, ndo! Porque até
mesmo as criancas que é desse ano, tem conhecimentos diferentes, entdo o
professor também tem que estar preparado para novas intervencdes, para
novos questionamentos, para aquilo que a crianga vai estar te questionando,
muitos guestionamentos de alunos de hoje, ndo é o mesmo questionamento de
uma crianca de primeiro de cinco anos atras, ndo é mesmo né? Entdo o
professor tem que também ir se aperfeicoando, buscando conhecimento, se
preparando para isso, em termos de tecnologia principalmente (Entrevistada
Franciele).

E aquilo que eu te falei professor eu acho que nunca esta pronto ele tem que
aprender todo dia e por mais gque 0 curso seja basico vocé sempre aproveita
alguma coisa né e outra coisa também eu acho que quando vocé 1é, vocé
estuda vocé reflete até mesmo sobre a sua pratica né? “Olha eu estou fazendo
iSS0 € legal” vai comentando “ah eu estou fazendo isso, ndo é legal” vocé tem
a nogdo do que vocé esté fazendo e o que vocé pode melhorar e até mesmo
mudar a sua forma de pensar, eu acho que tudo é valido por mais simples
tudo da para aproveitar (Entrevistada Carla).

Eu acho, agora eu vou ter que falar, eu acho que a instabilidade do governo,
dos planos, da propria estrutura educacional ela gera muita inseguranga na
gente, entdo eu até agora com essas mudancas 0s cursos que ja vinham sendo
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oferecidos ja eram voltados para a PEI, quem ndo estava na PEI que era na
escola regular, ficava um peixe fora da agua porque a gente tinha que ficar
adaptando, toda essa reestrutura do ensino depois da BNCC com rela¢éo aos
programas do governo em si , entdo isso gera muita instabilidade na
educacdo, na gente, porque a gente tem que se refazer né, entender o que que
realmente querem agora, se é para ficar nisso a gente acaba até fazendo para
que vocé tenha mais confianca no seu trabalho e consiga desenvolver ver o
que realmente é necessario agora ver o que tem de bom no estudo e tentar se
identificar no meio e conseguir trabalhar com mais seguranga porque se vocé
ndo faz também, depois vocé ndo consegue saber se vocé realmente esta
andando no caminho certo, eles sdo necessarios principalmente nesse
aspecto, até porque essa instabilidade sempre existiu a gente sabe disso né,
quando muda governo, muda tudo e a gente tem que estar correndo atras para
tentar fazer funcionar a educacéo, porgue a gente sabe que mesmo tendo tudo
isso la de cima a coisa funciona la dentro da sala de aula, entdo se a gente
ndo souber o que estad acontecendo, 0 que esta mudando, a gente ndo vai
conseguir fazer a mudanca dentro da sala de aula (Entrevistada Gisele).

Olha na prefeitura nds temos que seguir uma carga horaria de formacao de
40 horas anual que seria uma hora semanal, entdo faz parte da minha carga
horaria na prefeitura fazer essas 40 horas entdo eu sigo. No estado a gente
faz essa formacdes, houve uma pressdo muito grande para a gente realizar
cursos por conta da pressdo de virar PEI né entdo a rede estadual esta
passando por uma reestruturacdo e mesmo a gente sendo contra trabalhar
na PEI, mesmo a minha escola em particular sendo contra, 0s pais nao
quiseram, se opuseram, houve uma segunda, terceira votacdo entdo uma
pressdo muito grande para que virasse PEI e com isso veio formacgdes para
que os professores fizessem entdo nds fomos praticamente obrigados a fazer
(Entrevistada Alice).

Com base nas narrativas elencadas, fica evidente que as formacdes oferecidas pela
SEDUC-SP tinham enquanto proposito “preparar” os professores para a atuagao nas escolas de
ensino integral (PEI*, dessa forma todos os cursos oferecidos tinham enquanto tematica a
introducdo de conhecimento acerca da estrutura do Programa e das disciplinas que seriam
trabalhadas.

A partir das respostas, também é possivel considerar com base nos depoimentos que em
sua maioria, as professoras aderiram aos cursos oferecidos pela SEDUC-SP em virtude de

sentirem-se em certa medida “ameagadas” caso ndao o fizessem, visto que, ficariam em

1 Programa de Ensino Integral, instituido pela Lei Complementar n° 1.164, de 4 de janeiro de 2012, alterada pela
Lei Complementar n° 1.191, de 28 de dezembro de 2012. Esse Programa foi iniciado em 2012, em 16 Escolas de
Ensino Médio, e a partir de 2013 expandido para 22 escolas de Ensino Fundamental Anos Finais e 29 escolas de
Ensino Médio, e 2 escolas de Ensino Fundamental e Médio [...]O Programa Ensino Integral oferece também aos
docentes e equipes técnicas condicbes diferenciadas de trabalho para, em regime de dedicacdo plena e integral,
consolidar as diretrizes educacionais do novo modelo de escola de tempo integral e sedimentar as possibilidades
previstas para sua expansao. Para Saber mais consultar em:
https://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/342.pdf
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desvantagens formativas em relacdo aos demais colegas de profissdo e ndo poderiam, caso
quisessem, fazer parte do PEI, ja que as formacdes eram exigéncias primarias para ter a
oportunidade de ingressar no programa. Nesses moldes consideramos que tais formacgdes
caminharam na contramdo da gestdo democratica e no atendimento as necessidades formativas
docentes, causando inclusive um desconforto deles no sentido de serem praticamente
“obrigados” a aderirem, j& que isso era um critério de exclusdo para o programa.

Candau (1996, p. 150) salienta acerca das formacdes continuadas que

[...] a formagdo continua ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios etc., de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim como um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas
e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, em
interagdo matua.

Quando Candau (1996) enfatiza a necessidade de uma formagéo que promova a reflexéo
critica sobre a pratica docente e a partir disso promova a reconstrugdo da identidade
profissional, fica latente que as formacdes ofertadas nos moldes para atender apenas as politicas
de governo, sem didlogo com as partes envolvidas, em que os professores se veem praticamente
obrigados a aderir, perdem todo o seu sentido pedagogico e o sentimento de pertencimento,
inviabilizando assim sua aplicacdo de modo efetivo e satisfatorio.

Dessa forma, investir somente na competéncia profissional dos professores mediante
a oferta de formacGes continuas, que visem tdo somente a instrumentalizacdo teorico-praticos
de conhecimentos pedagdgicos, desconsideram questdes mais profundas, que fundamentam a
mudanca ndo somente conceitual, mas sobretudo da préatica pedagogica do professor, e que
dizem respeito a aquisicdo, ao aprofundamento e aplicabilidade do ato reflexivo diario, do
guestionamento, da proposicdo de alternativas e da realizacdo de um trabalho baseado na
concepcao de “inacabamento” profissional e fundamentalmente dos fenémenos multiculturais
que permeiam as relacbes dentro e fora da escola.

Na opinido de Peixoto (2018), a formacdo continuada deve se dar a partir das relacGes
humanas, das necessidades docentes, em resposta aos problemas que se somam no dia a dia dos
professores. Portanto, a imposicdo, a ameaca, 0S prejuizos na carreira, além de
antidemocraticos, ndo contribuem em nada para uma educacdo justa e igualitaria. Porém,

podem gerar conflitos, adoecimento e disputas.

3.13 Sobre o conhecimento em relacéo a Resolugdo CNE/CP - 02/2019 e se houve alguma

discussdo sobre o seu conteddo em sua escola
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Quando questionadas acerca da Resolugdo CNE/CP - 02/2019 e se houve alguma
discussdo sobre o seu conteado em sua escola (Vocé tem conhecimento do contetudo da
Resolugcdo CNE/CP - 02/2019? Houve alguma discussdo sobre o seu conteudo em sua escola
de que vocé se recorde?) a maioria das entrevistadas demonstrou divida sobre o teor da
Resolucéo e sobre discussdes que tenham sido realizadas na escola, algumas pediram para que
eu as ajudasse a lembrar falando em linhas gerais do que se tratava o documento, isso demonstra
que a mudanca ocorrida nas bases formativas se deu por inércia, sem uma ampla discussdo e

em consequéncia sem o envolvimento dos maiores interessados no assunto. As respostas foram:

Olha eu ndo me lembro se houve, mas eu conhec¢o, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais, eu conheco a legislacdo, mas eu ndo me lembro se
houve (Entrevistada Ingride).

Resume ela pra mim que eu ndo lembro ndo (fiz um apanhado geral da
resolucdo). Houve é... muito pouco na época eu me lembro, mas foi falado
sim, que iria mudar, que teria uma nova adequacéo, que viria... que nos
teriamos que adequar a esse novo documento para implementa-lo
(Entrevistada Meire).

N&o (Entrevistada Alice).

E eu tenho conhecimento sobre... ela, mas assim... N&o... ndo tenho assim...
Total conhecimento, sei 0 que é, mas ndo assim, ndo domino totalmente néo,
é as vezes a gente comentou assim, mas discussao eu ndo me lembro ndo, ndo
me recordo (Entrevistada Rosana).

Observamos que ndo houve uma preocupacdo por parte dos responsaveis pela
implementagdo da Resolugdo CNE/CP — 02/2019* de que tivesse ocorrido ampla divulgagdo e
discussdes acerca de seu teor com 0s maiores interessados no assunto. Observamos que a nao
discussdo inviabilizou qualquer posicionamento por parte das entrevistadas em se tratando de
seu teor e, portanto, ndo por culpa delas, demonstraram quase que total desconhecimento sobre
esse assunto de relevancia e que, portanto, deveria ter sido aprovado e implementado somente

apOs um amplo debate.

“2para aprofundamento sobre o teor da Resolucio acessar: http:/portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-
pdf/135951-rcp002-19/file
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Convém retomar, nesse momento que tratamos do conhecimento acerca da Resolugdo
CNE/CP — 02/2019 (Brasil, 2019) e de outras condutas formativas impostas aos docentes ja
citadas anteriormente no corpo do texto que estas em sua maioria vém desenhadas enquanto
estruturas rigidas e por inércia, endossando a terminologia adotada por essa pesquisa no que diz
respeito a “enformagdo” docente em detrimento de formagdes humanizadas (quando pensam o
professor de fato, em seu contexto, em suas dificuldades e em suas necessidades...) e
humanizadoras (quando permitem ecoar por posturas dial6gicas e democréticas 0s anseios, 0s
medos, contribuindo para reflexdo conjunta e posteriormente a um redirecionamento de sua
atuacdo pensadas de maneira coletiva, partindo dos aspectos subjetivos).

Levando em conta o panorama descrito anteriormente, esta pesquisa fundamentada na
perspectiva histérico-cultural de Vigotski (2010) prevé enquanto preceitos que 0 sujeito
modifica o contexto ao qual esta inserido a partir de sua interagdo ativa com outros sujeitos e
mediada pela linguagem, dessa forma, formacdes estaticas, inflexiveis e impessoais ndo
atingiriam de modo satisfatorio aos docentes. Assim, ao propor um trabalho voltado para analise
das formacGes ofertadas é preciso ter em vista que o conhecimento € acumulado historicamente
e que este € apropriado por momentos em que 0s agentes envolvidos tém voz, exprimindo suas
experiéncias, postulando suas impressdes, concordando ou discordando em relagdo ao outro e
em relacgdo a si proprio.

Sobre essa questdo Liberali e Magalhdes (2009, p. 45) ressaltam que

[...] o contexto que apoia a compreensdo de sentidos e compartilhamento de
significados é complexo, cognitiva e afetivamente, pois ao relacionar-se com
0 outro por meio de significados compartilhados, os seres humanos estdo
selecionados, adequando, reduzindo, ampliando seus sentidos para que
possam encontrar formas de agirem de forma colaborativa. Esta ai a esséncia
da colaboragdo: assumir riscos ao compreender o compartilhamento de
significados como um exercicio de conflito, de partilha, de apropriacdo de
recusa, de aceitacdo, de confrontacdo e combinagdo dos varios sentidos
expostos pelo grupo.

Convergindo com a citacdo de Liberali e Magalhdes (2009), a presente pesquisa foi
delineada para que houvesse a provocacgdo sobre a necessidade que os docentes tém em dialogar
acerca de significados comuns com o intuito de promover a ressignificacdo destes apds
discussdes e trocas, tais didlogos ndo podem e ndo devem, somente, ficar reduzidos aos minutos
destinados aos intervalos, ou aqueles que antecedem ou sucedem os periodos de aulas, devem

ocupar um horario nobre, destinado a formagdes que sejam pautadas pelas necessidades locais,
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bem como, as de &mbito estadual e nacional, desde que estas sejam implementadas como

resultantes de uma ampla discusséo.

3.14 Saberes e percepcdes em relacdo as formacdes oferecidas pelo Centro de Midias

Os sujeitos participantes da pesquisa foram questionados se sentiam preparadas para
ministrar aulas a partir das formac6es oferecidas pelos 6rgaos gestores da educacéo, em
especial o Centro de Midias (Vocé se sente preparada para ministrar aulas a partir das
formacoes oferecidas pelos 6rgdos gestores da educacdao-SEDUC-SP? Comente como tem sido
trabalhar a partir das formacdes realizadas por meio do Centro de Midias) as professoras

argumentaram:

Nao (risos), a formacdo é excelente, mas a formagdo como eu falei
anteriormente ndo condiz muitas vezes com a nossa realidade, cada sala é
uma sala, cada turma é uma turma e quando eles fazem essas formacoes eu
acho que eles pensam num todo, numa forma, numa sala excelente, por
exemplo numa sala de primeiro ano todos os alunos estejam exatamente
naquela hipotese, se é uma sala de segundo e assim por diante]...]
(Entrevistada Franciele).

Olha com a experiéncia que eu tenho em sala de aula, mas pensando assim la
no inicio, no meu inicio eu acho que nédo assim totalmente, uma nog¢aozinha
muito bésica, porque assim é muito a questédo da teoria, entdo ndo tem muita
pratica ali, vocé saber como vocé ensinar ele é tdo importante, quer dizer a
sua metodologia é tdo importante quanto o seu dominio de conteudo
(Entrevistada Carla).

N&o, 0 que eu Vejo é a tentativa “da” gente envolver nossos alunos, entender
de maneira geral o que deve ser trabalhado ali, até por conta agora da
mudanca da grade, tudo alterado, entdo eu sei 0 nome da disciplina, tanto
gue eu ndo sei ainda o que eu vou trabalhar esse ano [...] (Entrevistada
Gisele).

N&o, a minha grande formac&o como eu disse foi 0 CEFAM, ai depois o curso
de letras veio aprimorar a questdo da lingua portuguesa, ai um curso muito
bom que eu fiz que ai foi formacéo oferecida pelo estado, mas ha um bom
tempo atras foi o Letra e Vida entdo esse curso foi de grande valia, o PACTO
gue veio posteriormente oferecido pela federal né? Foi também um curso
muito bom que eu me lembre cursos de grande valia foram esses [...]
(Entrevistada Alice).

Os depoimentos foram unénimes em constatar que as formagdes ofertadas contribuem
de maneira muito mais tedrica do que pratica, que falta consonancia entre a realidade e aquilo

que lhes ¢ ofertado.
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Nesse sentido observamos que as entrevistadas esperam enquanto formacgdes, situacoes
reais de aplicabilidade das atividades a serem desenvolvidas, ou que a0 menos possam entre
elas, promover discussfes orientadas pela gestdo da escola afim de replicar boas praticas e
promover aprendizagens para além de bases essencialmente teoricas.

Assim Tancredi (2009, p. 26-27) ressalta que

[...] tem se mostrado um desafio aos professores, visto que as politicas
publicas  dificilmente  disponibilizam  espagos institucionais  para
aprendizagem na escola, quando alguns desses espagos sdao “cedidos”, nao
poucas vezes se destinam a divulgacdo de informacbes e discussdo de
propostas provenientes dos érgaos definidores das préprias politicas.

Portanto, assim como pontua Tancredi (2009), observamos que o0s espa¢os cedidos
aos professores para os momentos de formacdo tomados por discussdes que ndo tém,
enquanto foco prioritario, a formacdo continuada pautada pelas angustias e necessidades
docentes, mas sim como momentos disponibilizados para atender a demanda do sistema
instituido e necessidades fundamentalmente burocraticas.

Outrossim, percebemos que as formacdes oferecidas, sejam elas iniciais ou
continuadas, ha muito deixaram de ser revestidas apenas pelas intencionalidades
pedagdgicas e concernentes aos aspectos da educacdo em si, o lécus agora tem uma
dindmica ampliada por questdes que vdo além do exercicio profissional, que transcendem
para aspectos permeados por interesses econdémicos, visto que, a educagdo é um caminho
eficaz para a implementacdo de politicas voltadas para a ampliacdo do capital, ao
fortalecimento dos érgéos gestores da economia mundial e a perpetuacéo da hegemonia das
classes privilegiadas economicamente. Entdo, os direcionamentos relativos a formacéo
docente enquanto um instrumento capaz de enformar (moldar) a identidade do professor e,
por conseguinte projetar que tipo de sociedade se quer produzir a partir da educacdo que lhe
é oferecida, € um instrumento poderoso de controle social, que somente serd alterado
quando os envolvidos compreenderem que tudo esta repleto de intencionalidade e que o
conhecimento é uma arma capaz de mudar suas condicbes existenciais, que liberta e
emancipa. Essa compreensdo ocorrerd somente quando as formac6es fomentarem reflexdes
constantes, pautadas por discussdes de tematicas de cunho pedagdgico, teorico, pratico, mas

também de cunho social, politico e econémico.

3.15 Percepces sobre como as formagdes sao ofertadas na escola
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Com relacéo as formac6es ofertadas no &mbito escolar, perguntamos as entrevistadas se
as pautas formativas refletiam as necessidades do grupo de professores que seria atendido pela
formacdo, se todas tinham direito de participar na elaboracdo dos temas a serem trabalhados
pelo grupo, enfim se havia um didlogo prévio na elaboracdo dos temas, (\Vocé se sente uma
colaboradora da formacdo? Todos tém direito de fala, inclusive para discutir a discordancia das

tematicas abordadas, sem que haja desconforto?) as entrevistadas pontuaram que:

ndo, ndo € ndo e normalmente ja tém aquelas perguntas que ja tém
praticamente a resposta pronta para o professor falar (risos), tipo copia e
cola. N&o, sem comentarios...[...] N&o. Eu me sinto, mas tem o desconforto
sim, porque a critica nem sempre é bem aceita né? Infelizmente, mesmo que
sejam criticas construtivas, nem sempre elas sdo aceitas, mesmo vocé
colocando seus pontos de vistas, 0s pros, 0s contras, porque ndo esta de
acordo com o posicionamento de quem esta la em cima ndo condiz com os
pensamentos de quem esta aqui embaixo nas salas de aula. Infelizmente néo,
ja vem ja pronta é aquilo que vao questionar, a pauta é aquilo. Infelizmente
nao vem, eu acho que deveria eu ja até comentei algumas vezes, antes de levar
uma formacéao fazer uma pesquisa, um gquestionamento com os professores,
um levantamento [...] (Entrevistada Franciele)

N&o né, nessa perspectiva ndo, existe aquela coisa da gente ter ficar tentando
adaptar aquilo que foi passado para o que a gente precisa, mas ndo que venha
especifico com a nossa dificuldade ou o que a gente solicitou]...] Agora como
a maior parte é de maneira remota, ndo existe muita abertura para discussdes
né tem a parte no site que € interativo e tudo, mas ndo existe uma discussao
assim, anteriormente quando era no presencial pelo menos dentro ali da
escola a coordenadora sempre deu muita abertura inclusive até a gente tinha
as boas praticas, a questdo de divulgar as boas préticas, entdo ela sempre
deu voz para a gente, mas isso era um processo que era feito dentro da escola
ali, entdo eu sinto sim que eu fui ouvida [...] N&o, na verdade néo, é sempre
0 que vem e ai a escola repassa e a gente tem que se adaptar né, ndo é o que
a gente estd precisando, mas a gente precisa se adaptar. (Entrevistada
Gisele)

N&o. Olha no Centro de Midias quando a gente ia falar algumas questBes
importantes eles fechavam o chat. Nao deixavam... (risos). Eu acho que é
porque a gente ndo ia falar o que eles queriam ouvir. Estado? Nao. Nao,
geralmente no final do curso, na autoavaliag&o, |14 deixe sua sugestdo...ou sua
critica... a gente deixa, mas nunca foi atendida ndo. (Entrevistada Alice)

Analisando as respostas das participantes, verificamos que elas foram pontuais em
colocar que ndo ha um dialogo prévio para a escolha de temas que sejam relevantes para todos
0s segmentos envolvidos, no caso, gestores, professores e comunidade escolar. Algumas

entrevistadas acreditam ter alguma abertura para o dialogo e a escolha das tematicas formativas,
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embora isso ocorra de maneira mais pontual, momento em que as formacdes sdo ofertadas na
unidade escolar e conduzidas pela coordenadora. Outrossim, as percep¢des individuais das
entrevistadas divergem quanto ao fato de se sentirem acolhidas no que diz respeito ao dialogo
prévio. Isso € explicado por Silva (2009, p. 170):

[...] que diz respeito ao individuo, ao psiquismo ou a sua formagdo, ou seja,
algo interno, numa relagéo dialética com a objetividade, referindo-se ao que €
externo. E como processo e resultado, algo que é amplo e que constitui a
singularidade de cada pessoa.

Silva (2009) observa que a subjetividade esta atrelada ao que é proprio do individuo, ao
que esta internalizado enfim, sua esséncia. Gonzalez Rey (2003, p. 19) ressalta que “é um
sistema complexo capaz de expressar através dos sentidos subjetivos a diversidade de aspectos
objetivos da vida social que concorrem em sua formagdo”. Assim amparados pelas reflexoes
anteriores, reafirma-se que as divergéncias encontradas nas impressdes das entrevistadas, ao
longo de nossa analise, se ddo pelo fato de que suas vivéncias e internalizacfes sdo dotadas de
aspectos particulares constituidos ao longo de suas vidas, oriundos das experiéncias vividas
individual e coletivamente.

Quando perguntadas se as pautas organizadas tinham como objetivo atender as
necessidades formativas dos docentes: ingride, Meire, Elisa, Rosana acenaram positivamente

embora com alguma duplicidade de sentido em suas falas:

Na verdade, elas sdo, mas nem sempre € aquilo que a gente quer que seja
discutido, mas sao (Entrevistada Ingride).

Ela atende o protocolo dela, mas ela também faz ela atende o nosso pedido
guando a gente solicita (Entrevistada Meire).

Fica claro que embora os temas sejam de interesse e relacionados aos aspectos
pedagdgicos, ndo atendem totalmente as expectativas das professoras. Ja Franciele, Carla,
Gisele, Alice, foram incisivas em acenar negativamente para o fato de que as pautas
estabelecidas atendessem suas necessidades formativas. Verificamos, assim, um carater
mecanizado adotado na dinamica formativa em que até para as respostas dos professores aos
questionamentos realizados hd uma resposta tida como a ideal, a resposta que a formadora
espera.

Sobre essa questdo, destaca



113

[...] no que respeita & formagao organizada pelas escolas, o que tem existido
sdo acgbes meramente pontuais, desligadas de um plano global de formacao
(peca essencial), respondendo muito parcialmente a necessidades ocasionais
dos professores. S&o ac¢Oes desgarradas em que, pese embora a boa vontade,
a intencdo e o esfor¢co com que se organizam, tudo ocorrem ao sabor da
inspiracdo momentanea dos seus animadores e do seu entendimento proprio
das questdes, uma vez que, eles também carecem normalmente de preparagao
especifica para a funcdo, debatendo-se ainda com a escassez de tempo e de
meios para apresentar trabalho com validade e sequéncia (Ferreira, 1991, p.
62).

Em face ao que foi externalizado pelas professoras entrevistadas, notamos que mesmo
as que acenaram positivamente aos aspectos abordados pelas formagoes, estas o fizeram de
maneira ponderada, direcionando nossas impressdes para o fato de que, as entrevistadas,
enquanto pessoas inseridas em contextos variados, apresentam visdes de mundo diferentes, que
sofrem influéncias e flutuam de modo a se modificarem sempre que entram em contado com
questdes que lhes causem alguma inquietacdo, pois € “[...] estavel e provisorio, individual e
coletivo, subjectivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de socializacao
que, em conjunto, constroem os individuos e definem as institui¢des” (Dubar, 2005, p. 105).

Dubar (2005) ressalta que a complexidade impulsionada pelas relagGes interpessoais,
nos mais variados ambientes, denota percep¢des também muito diferentes entre o0s sujeitos que
faz do meio ao qual estdo inseridos, lugares de constante mudangas e propensos ao crescimento
Ou & sua estagnagdo.

Com relacdo a se sentirem colaboradoras das formacdes, com direito de fala, inclusive
para discordarem dos temas abordados sem que houvesse desconforto, apds a analise dos
excertos atentamos para o fato de que 5 entrevistadas se sentem parte ativa no processo
formativo (ingride, Carla, Gisele, Elisa e Rosana) podendo externar suas impressdes e
posicionamentos, porém percebemos que isso se da em nivel de formacéo presencial na escola,
ja com relacdo as formacdes ofertadas pelo Centro de Midias ficou nitido que ndo ha essa

abertura:

As formacdes dentro da escola sim. Os planejamentos do inicio do ano néo
[...] (Entrevistada Carla)

Embora tenham acenado para o fato de terem total liberdade em participar e opinar é

visivel no excerto a seguir que é uma liberdade cerceada:

Olha eu sempre falo, eu sou a do contra na escola, porgue eu questiono muito
principalmente o material sabe [...] entdo assim j& teve momentos de eu
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questionar algumas coisas e eu ficar desconfortavel porque a parte da gestao
ndo concordava... (Entrevistada Elisa).

Isso vai na contramdo da gestdo democrética, em que todos deveriam ter voz e vez,
independente de seus posicionamentos, porém, lembrando sempre, que nesse processo, a
decisdo é tomada pela maioria dos participantes do processo educativo.

As demais entrevistadas: Franciele, Meire e Alice postularam que ndo se sentem

colaboradoras das formagdes ficando evidente esse sentimento no excerto a seguir:

N&o. Olha no Centro de Midias quando a gente ia falar algumas questfes
importantes eles fechavam o chat. Nao deixavam [...](risos). Eu acho que é
porque a gente ndo ia falar o que eles queriam ouvir (Entrevistada Alice).

Também ao analisar a resposta de Meire que, embora participem, respondendo aos

questionamentos (quando solicitadas) o fazem de maneira mecénica, quase que forcada:

(risos) E... a gente colabora (fala relutante) naquilo que...a gente sempre
tenta colaborar, muitas vezes quando surge a pergunta todo mundo fica
quietinho (risos), mas quando é necessério a gente fala sim [...] (Entrevistada
Meire) grifo nosso.

Na narrativa de Meire é possivel observar que a organizacdo e desenvolvimento das
formacdes caminham para aplicacdo de conceitos e expectativas de respostas baseadas nos
temas abordados, nesse sentido, a relutancia em responder aos questionamentos esta muito mais
ligada ao fato de que as professoras talvez esperassem por respostas e nao por perguntas,
respostas essas, que trouxessem algum respaldo para seus medos, anseios e dificuldades, do que
propriamente o fato de desconhecerem a tematica da pauta discutida naquele dia, alias na
maioria das vezes 0s assuntos sdo tdo recorrentes que os professores se veem fadigados pela

repeticdo. Gatti e Barretto (2009, p. 167) ressaltam que

na formacao continuada, oferecida sob varias condigdes, ou procurada em
varios contextos pelos proprios professores, é que estes tentam encontrar
novos caminhos e mais fundamentos e meios para seu desempenho
profissional. Nem sempre esta formagao se acha disponivel, nem sempre ela
¢ adequada.

Dessa forma, em virtude da insatisfacdo gerada por discussdes que ndo atendem as
demandas do exercicio docente, muitos sentem a necessidade de buscar uma qualificagdo fora

do ambito escolar, qualificagdo esta, nem sempre promovida por instituicdes idoneas,
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formacdes que serdo custeados pelos préprios docentes e que a médio e longo prazo, em muitos
casos, em detrimento dos planos de carreira, serdo revertidas em ganhos salariais e evolucgdes

funcionais.

3.16 A ascensao profissional do professor depende das formac6es de que ele participa

Quando questionadas sobre a ascensdo profissional do professor depende das
formacdes de que ele participa (Na sua opinido a ascensdo profissional do professor depende
das formacdes de que ele participa?) as respostas foram as seguintes:

Sim, sim, essa formacdo eu acredito que ela ndo precisa acontecer
diretamente por um curso, mas por leituras eu acho que professor nao tem
muito esse habito de ler, a competéncia leitora eu acho muito deficiente eu
sinto observando alguns professores, que as vezes nem consegue ler e
interpretar o que o material esta falando ali, falta essa competéncia leitora
entre os proprios professores e se 0 professor ndo tem essa competéncia como
ele vai desenvolver nos alunos? (Entrevistada Carla).

Depende. (Entrevistada Meire).

Eu acho que sim, eu acho que tem tudo a ver, esta tudo ligado, tudo (pausa)
até por conta a gente ndo tem uma limitagdo, uma maneira de ensinar que é
estatica, entdo tudo muda, tudo se transforma e ai nds temos pensadores
novos, gente com novas ideias, com novas propostas né, ndo da para fazer
tudo como era, entdo tudo vai mudando, a geracdo muda, tudo muda, entéo
a gente precisa de novas formac@es o tempo todo, ndo da para achar que vocé
se formou 14 na faculdade e vai ficar o resto da vida s6 com aquilo, porgue
realmente ndo vai funcionar, vai chegar o momento que vocé néo vai ter nem
o controle dentro da sala de aula para vocé transferir aquilo o que vocé tinha
para passar, eu acho que ele é essencial [...] (Entrevistada Gisele).

Em certa parte sim, mas vai também muito da vontade do professor de querer
aprender, de buscar, porque muitas vezes 0 que a gente precisa ndo esta na
formacdo e ai a gente precisa buscar além ou através de pesquisa, ou indo
buscar um curso especifico para aquilo muitas vezes privado ou entdo em
conversas com 0S nNOssos pares me ajuda muito as vezes conversas com
alguém, com professores ali que tenham mais experiéncia, ou a gente trocar
as experiéncias, entdo eu acho que esse contato com 0s pares € muito valioso,
aprendo muito com os meus amigos (Entrevistada Alice).

Sim porque na educacdo a gente estd sempre (pausa) se a gente ndo se
apropriar eu acho que ndo d& certo né? Entéo sim (Entrevistada Elisa).
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Com base nos trechos citados, é notdvel que cerca de metade das entrevistadas
concordam que o sucesso profissional esta atrelado as formag6es que os docentes fazem em seu
percurso profissional, concordaram parcialmente as entrevistadas Meire e Alice, a primeira néo
justificou o porqué de concordar em parte, talvez pela falta de argumentos ndo complementou
sua fala, j& Alice alegou que muito do que o professor aprende depende de sua busca subjetiva,
de suas necessidades, de seu interesse em aprender, disse também que acredita aprender mais
com os outros professores nas trocas que ocorrem na escola do que propriamente nas formacoes
de que participa. Sobre as formagdes ofertadas aos professores em inicio de carreira, Gatti
(2016, p. 166) ressalta que

[...] a estrutura e o desenvolvimento curricular das licenciaturas, entre nés, ai
incluidos os cursos de pedagogia, ndo tém mostrado inovagdes e avancos que
permitam ao licenciando enfrentar o inicio de uma carreira docente com uma
base consistente de conhecimentos [...]

Fica evidente no excerto acima e nas observacdes realizadas pelas entrevistadas que as
formacdes de base ndo suprem as necessidades e 0s desafios vivenciados pelos docentes em seu
cotidiano, e que, portanto, formacdes de qualidade realizadas em consonancia com sua pratica

diaria sdo condicGes impares para a melhoria da educacéo.

3.17 O que acreditam ser um profissional de sucesso(bem-sucedido)

Quando questionadas sobre o que acreditam ser um profissional de sucesso/bem-
sucedido (Como vocé definiria um professor bem-sucedido profissionalmente?) as

entrevistadas responderam:

Hoje em dia é até dificil de falar o que um professor bem-sucedido, mas assim
eu acho que seria um professor realizado, com suas aulas na verdade.
Formando “cidadoes” criticos e conscientes (Entrevistada Ingride).

E aquele professor que estuda, aquele professor que esta aberto para o
dialogo fala: “oh isso eu ndo sei”, trocar ideia com seus pares, professor que
tenha bom relacionamento com seus alunos, com a familia dos alunos, o
professor que tenha um posicionamento ali na sala de aula, que saiba utilizar
a metodologia para que o aluno aprenda, metodologias essas diferentes para
cada crianca [...] (Entrevistada Carla).

Um professor bem-sucedido, acho que é um professor que sente seguranca,
sente vontade de levanta cedo e vir para a escola porque ele se sente bem
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trabalhando ali, ele percebe que ele consegue desenvolver o trabalho dele,
porque ele sabe como desenvolver aquilo, ele tem uma turma que corresponde
assim que ele consegue, que ele percebe que ele estd conseguindo ensinar,
mas também vai além disso, além dessa formacdo toda tem a questdo
financeira que envolve, o bem -sucedido financeiramente também, ele ter
condi¢des de com o salério dele, que ele ganha la no trabalho, de ter uma
vida confortavel, de poder fornecer condi¢es de melhor qualidade de vida
para a familia dele ent&o tudo isso envolve, é vocé conseguir se manter com
0 seu trabalho dignamente e fazer o teu melhor 14 dentro , se sentir bem
porgue ninguém é obrigado a estar em um lugar que ndo suporta né ou que
nado consegue ali, se acha que ndo da vai ter que procurar outro rumo mesmo
porque nao é facil, a gente sabe que ndo é facil (pausa) mas que ele sai dali
realizado, ndo todos os dias porque a gente sabe que e impossivel, tem dia
que a gente sai frustrado mesmo, fala realmente eu consigo fazer isso e eu
consigo sustentar a minha familia com isso, isso é um trabalho digno, que eu
consigo levar o pdo para casa e ndo s isso também, eu falo ter condicOes de
ter um certo conforto tecnoldgico, de ter um transporte, uma casa para morar
e toda aquela estrutura que a gente precisa conseguir com o seu trabalho
(Entrevistada Gisele).

O meu sucesso eu acho assim que é quando os meus alunos saem todos 0s
alfabéticos, eu fico muito feliz, entdo assim quando eu vejo que meus alunos
(pausa) eu me sinto satisfeita, nem questao financeira, ndo é nem pelos louros,
mas quando eu vejo meu aluno lendo com proficiéncia participando ali da
vida em comunidade, quando os meus alunos estdo alfabéticos eu vejo se
dando bem sabe querendo continuar a ir para a escola, quando eles estdo
felizes eles ndo faltam, entdo tudo isso me satisfaz como um profissional
(Entrevistada Elisa).

Com base nas respostas das entrevistadas, o professor bem-sucedido € aquele que
consegue realizar o seu trabalho de modo a fazer com que seu aluno aprenda os conteudos
ministrados por elas, contedos esses previstos pelo curriculo adotado. Houve mencéo somente
por parte da entrevistada ingride sobre a aplicacdo dos saberes escolares na vida cotidiana dos
alunos, sobre o fato de os contetdos escolares serem saberes prioritarios para que os alunos
possam mudar suas condi¢Ges socioeconémicas ou que possam promover mudancgas no ambito
das politicas publicas para a populac¢do de um modo geral.

Também de acordo com os relatos, o professor bem-sucedido estd atrelado ao
reconhecimento do que faz na escola, do seu trabalho, do aluno aprender os contetidos escolares
e em alguns aspectos do “amor” dedicado em meio & realizagdo de sua funcéo, como se esse
amor fosse parte e condicionante do exercicio docente. Somente a entrevistada Gisele atrelou o
sucesso profissional ao sucesso econdmico do docente demonstrando que ha um certo pudor

em associar a docéncia as necessidades existenciais de subsisténcia, como se isso fosse algo
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que minorasse a potencialidade do professor, ou como se para ser um bom professor fosse
preciso desapego material em detrimento ao “amor pela profissao”.

Sobre isso Novaes (1992, p. 103) afirma que “a incorporacdo da mulher na funcao
docente foi justificada como uma extensdo das atividades femininas além dos limites
domeésticos. Cuidar de criangas, educa-las continuava a ser tarefa de mée, portanto, nada melhor
do que a mulher, mesmo solteira, para executa-la.”

Assim para que esse pensamento ndo se perpetue, inclusive nas falas docentes, ha que se
ter em mente que a professora exerce um trabalho, que realiza investimentos em sua formagao,
que estabelece um elo com seus alunos, porém, tal conduta, ndo pode ser uma porta de entrada
e permanéncia para a banalizacdo de sua profissdo, nem tampouco a desvalorizacdo sob os

aspectos econdmicos.

3.18 Tempo destinado as formages continuadas

A respeito do tempo dedicado as formacoes realizadas pelas entrevistadas (Vocé
segue uma rotina de estudo? Quantas horas em média durante a semana vocé se dedica a sua

formacao?), observamos que:

Como eu estou fazendo curso, eu pego duas no maximo trés vezes na semana
e trés horas por dia. Nessa semana vou fazer 3 horas por dia... entdo 2 dias
na semana vou me dedicar 3 horas por dia, até mesmo para ndo ser
desgastante porgue vocé ja trabalha com uma sala e pensa bem sendo vocé
pira, entdo vocé precisa manter uma rotina também, entao 3 dias por semana,
3 horas por dia pra mim € o bastante (Entrevistada Franciele).

Olha além dos ATPCs que a gente tem umas 7 ATPCs na semana, em casa
também pelo menos umas 2 horas por dia, entdo assim eu acho que mais de
15 horas semanais. (Entrevistada Elisa)

No minimo 10 horas, mais... bem mais de 10 horas. (Entrevistada Carla)

Foram pontuais as respostas das entrevistadas com relacdo a imensa demanda formativa,
foram undnimes em apontar que as dinamicas formativas vao além da jornada de trabalho
docente, ficando entre 10 e 15 horas, podendo variar para mais ou para menos a depender das
atividades realizadas ao longo da semana. Esse tempo € distribuido entre estudar o material
utilizado nas aulas, preparar atividades extras de recuperacdo ou adaptacgéo curricular e realizar
formacdes continuadas, sejam elas as oferecidas pela SEDUC-SP, sejam as realizadas pelo

professor de acordo com seu interesse e necessidade subjetiva.
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No que se refere a sobrecarga de trabalho e a satde dos professores, dois elementos
determinantes para a deflagracéo de processos de adoecimento podem ser citados. Um deles é
a diminuicdo ou a falta de tempo livre fora do trabalho para outras atividades da vida e para o
lazer. O outro é a realizacdo do trabalho em condigdes de estresse, que pode levar a implicacdes
previsiveis para a saude, porquanto expde os trabalhadores a situacdes extremas, especialmente
os trabalhadores sob continuo estresse (turmas superlotadas, excesso de aulas) e cujo trabalho
exige condicionamento fisico (carga horaria puxada com uso intenso da voz, das maos e excesso
de horas em pé) (CNTE, 2003, p. 12).

Outrossim a demanda do trabalho docente extrapola sua jornada de trabalho, seja
enquanto atua de forma presencial, seja mediante as horas atividades voltadas para preparar
conteddo inerentes a sua funcao, as horas dispensadas ao exercicio docente invadem o tempo
destinado a outros campos da vida, ocasionando sobrecarga e quadros de cansago excessivo

minorando a produtividade e na mesma medida a qualidade do trabalho desempenhado.

3.19 Quiais os maiores desafios e/ou dificuldades na realizagdo de seu trabalho

Por meio das entrevistas, verificamos quais os maiores desafios e/ou dificuldades na
realizacdo de seu trabalho (Quais os maiores desafios e/ou dificuldades na realizacédo de seu
trabalho?) ficou nitido que as dificuldades encontradas ndo estéo atreladas somente aos aspectos
formativos, elas reverberam em varios aspectos ligados ao exercicio docente como podemos

ver nas declaracfes a seguir:

Quando eu néo tenho a colaboracéo, a parceira dos pais, principalmente
nessa época de pandemia que a gente trabalhou muito no remoto e eu néo tive
a compreensdo, a colaboragdo, a parceria dos pais, isso foi muito
constrangedor, isso atrapalhou bastante porque eu poderia ter oferecido mais
se tivesse tido a parceria de alguns pais, entendeu? [...] (Entrevistada
Franciele).

Eu acho que além dessa questdo de ter que ficar se adaptando porque a gente
recebe um curriculo pronto, material pronto e a gente precisa fazer aquilo
porque eles cobram aquilo da gente e depois vem uma avaliagéo externa que
exige aquilo (risos) entéo isso é uma dificuldade [...] e fora a questao social
em si, eu acho que ela dificulta bastante o trabalho, eu ndo vou nem colocar
como uma dificuldade, mas como uma necessidade, afinal como eu falei a
escola na maioria das vezes € a Unica coisa que eles tém, mas vocé entender
todos os aspectos familiares que eles trazem e tentar envolver isso na tua
préatica docente ali, sem constranger, mas tentando resgatar, tentando buscar,
tentando conquistar ele pra vocé, para que ele tenha motivagéo de estar ali,
porque na maioria das vezes € isso que eles menos tém em casa, para a
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maioria das familias eles s6 estdo la atrapalhando e eles ouvem isso, entdo
tem varios outros aspectos e isso tudo é necessario, mas € muito dificil, ndo é
facil, fazer todo esse né? Eu acredito ai que ndo tenha conseguido na maioria
das vezes, algumas vezes né tenha ficado falho, até porque a gente... sdo
muitos aspectos para serem trabalhados para a gente conseguir atingir
aquele aluno no quesito de alfabetizacdo mesmo de aprendizagem né, até por
conta de questdes culturais que as familias tém e de que a escola vira o centro
de ter que resolver todos os problemas da sociedade[...] (Entrevistada
Gisele).

Maior desafio é atender a diversidade, ai gente isso € dificil, principalmente
quando tem incluséo na sala, porque a nossa formacao para incluséo também
é péssima, 0 estado preconiza tanto a inclusdo, trazer os alunos, mas a
formacdo e o suporte para que a gente atenda o aluno na sala € precario e
acho que é a questdo também de material né que é bem complicado porque
preparar aula eu preparo no meu computador, muitas vezes com a minha
internet, uso o meu celular, eu levo a minha caixinha de som para a escola se
eu preciso passar alguma coisa, entdo muitas vezes eu uso o meu sulfite, a
minha tinta da impressora, entdo é a falta de material. E o minimo, o
basico...Ai vocé chega na escola ndo tem muitas vezes a questao ali do nosso
conforto também (Entrevistada Alice).

Hoje? Ai nem sei te falar... Eu tive muitos problemas em conversar com a
gestao, eu ja tive muitos problemas assim, ainda ndo consigo ter um dialogo
com a direcdo assim na escola acho muito inacessivel, talvez esse seja 0 mais
dificil. Nao estou falando toda equipe gestora, estou falando especifico sabe,
porque é assim a gente tem mudanca constante de direcdo, agora parece que
vai dar uma acalmada, mas entra um diretor, sai um diretor isso para mim é
muito dificil, cada um que chega de uma forma, uns a gente consegue
conversar, outros ndo, essa no momento a gente ndo tem conversa é muito
dificil ela é inacessivel, entdo para mim isso é o que mais dificulta
(Entrevistada Elisa).

Com base nos relatos percebemos que as dificuldades encontradas pelos professores
assumem Vvarios aspectos dentre eles: dificuldade em lidar com a gestdo da escola, a falta de
equipamentos para se realizar o trabalho planejados de antemao, dificuldade em fazer com que
as familias estejam mais proximas da escola, em ministrar aulas que consigam ser um atrativo
para 0s alunos e que possa competir com as tecnologias utilizadas por eles fora do contexto
escolar, em atender a diversidade em sala de aula e a incluséo e por fim, em adaptar o material
utilizado a sua realidade.

Por isso, voltamos a Peixoto (2018) e Gatti (2013), para afirmar que as necessidades
docentes ndo se ddo somente ao entorno das praticas pedagogicas e daquilo que o professor
deve ensinar e o aluno aprender. Vo muito além disso, relacionam-se a gestdo, as relagdes com
os alunos e seus familiares, com a legislacdo educacional, com o curriculo, ou seja, com tudo

que esta no interno e externo da escola.
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3.20 Formacgdes relevantes para as entrevistadas

Quando questionadas sobre as formacdes que tiveram a oportunidade de participar
e que consideram mais significativa no seu trabalho (Das formagGes que teve oportunidade
de participar, ha alguma que considera mais significativa no seu trabalho?) obtivemos as

seguintes informagdes:

Grafico 1 — Formagcdes consideradas relevantes pelas entrevistadas

GRAFICO 1 - FORMACOES RELEVANTES APONTADAS

PELAS ENTREVISTADAS
Centro de Midias
8%

Formacoes
ofertadas pela
Diretoria de
Ensino (EMALI)
15%

EFAPE
8%

PNAIC
15%

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Os dados relacionados acima fazem jus as formacdes consideradas importantes pelas
entrevistadas, dessa forma, algumas delas apontaram mais de uma que julgou relevante,
portanto, algumas foram citadas mais de uma vez no conjunto dos dados analisados.

Com base nas informacdes obtidas e disponibilizadas no Gréafico 1, percebemos que a
formacdo inicial em nivel de magistério ofertada pelo CEFAM teve um percentual de 15% das
escolhas, o curso que era presencial, integral e disponibilizava uma bolsa de estudo para que 0s
alunos pudessem ter dedicacdo exclusiva foi citado por varias entrevistadas.

Ja o Programa Pacto Nacional da Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) escolhido
também por 15% das entrevistadas, também tinha o formato presencial, com opg¢des de
formacgOes aos sdbados e durante a noite ao longo da semana, também disponibilizava uma

bolsa de estudo simbdlica que custeava o transito dos professores para as formagdes, enquanto
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0 Letra e Vida citado acima obteve 39% das escolhas, este curso tinha também o formato
presencial, com muitas horas de atividades e realizado a noite durante a semana.

Interessa ainda observar que as formacGes ofertadas em nivel de Diretoria de Ensino
obtiveram 15% das cita¢Ges, tinham também o formato presencial, exceto no periodo em que
fomos acometidos pela Pandemia da COVID-19, momento em que as a¢Oes formativas foram
realizadas por meio do uso das tecnologias (Meet, Zoom entre outros recursos). Cerca de 89%
das escolhas feitas pelas entrevistadas tém em comum o fato de serem cursos oferecidos de
modo presencial e delineados por uma dindmica de participacdo ativa dos envolvidos na
formacdo, sdo cursos que possibilitavam a troca de experiéncias entre os professores, com bases
nos aspectos tedrico-metodolégicos adotados, bem como, no uso da teoria e préatica, pois
ofereciam aos participantes momentos em que poderiam aplicar as atividades trabalhadas
durante a formagdo em sua sala de aula, para que, posteriormente, pudessem realizar a
socializacdo dessas atividades, elencando as dificuldades apresentadas, os pontos positivos e
negativos.

Continuando a analise do gréfico, é visivel que em se tratando dos cursos oferecidos
pela EFAPE e Centro de Midias o percentual foi de 8% para cada segmento, somando um total
de 16% das escolhas, o formato de ambos esta pautado pelo uso da tecnologia, sdo aulas
disponibilizadas em ambientes virtuais, no caso da EFAPE séo cursos inteiros disponibilizados
aos docentes para que estes possam realizar de acordo com sua disponibilidade de tempo, ja as
formacdes do Centro de Midias ainda hoje sdo realizadas ao vivo e depois ficam
disponibilizadas no repositorio para que possam ser acessadas a qualquer tempo de acordo com
0 interesse e necessidade do docente. E vélido enfatizar que esses dois veiculos formativos
apresentam modelos de participacdo por meio de chats, no caso do Centro de Midias e, foruns,
no caso da EFAPE, tanto um quanto o outro tem ja um direcionamento para a participacdo dos
professores, com questdes selecionadas previamente e pautas fechadas com tematicas
selecionadas pela SEDUC-SP com base na coleta de dados das avaliacdes realizadas em larga
escala.

Em suma, observamos que as preferéncias formativas com maior indice de aceitacdo
foram aquelas cujo formato eram presenciais, mediados por formadores que possibilitavam a
troca de experiéncias e que propunham atividades praticas com devolutivas em encontros

subsequentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Educacdo tem o poder de transformar sociedades, dessa forma, foi necessario realizar
um questionamento sobre como um dos maiores colaboradores desse sistema, os docentes, tém
atuado frente as transformagdes ocorridas nos Ultimos anos. Dentre os questionamentos
norteadores desse estudo e considerando a relevancia da atuagdo docente, coube discutir a
formacé&o inicial e continuada dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo
em vista seu carater articulador entre a sociedade e os saberes universais.

Dessa forma, foi indispensavel refletir se as formagdes estariam voltadas para atender
as necessidades das professoras ou se apenas estariam “enformando” (dando forma) a atuagéo
profissional, minorando o potencial emancipador dessa profissional e fadando-a a uma atuacao
enquanto mera reproducdo do modelo social, politico e econdmico vigentes. Entre as perguntas
geradoras estavam: “como a formacdo inicial em nivel de magistério contribuiu para sua
formagdo docente, foi suficiente?”’; “Como se deu a formagdo continuada, essas conseguiram
sanar suas necessidades formativas, houve um dialogo sobre tematicas a serem desenvolvidas,
como se deu a apropriagdo dos conhecimentos por parte dos docentes?”

A partir desses questionamentos o objetivo geral da presente pesquisa foi investigar a
formacdo das professoras tendo em vista a relacdo da formacdo inicial com a formacao
continuada proposta pela SEDUC-SP- Centro de Midias, formagdes correlatas e seus impactos
na identidade docente, permitindo assim, a compreensdo de como se da a formacéo do individuo
gue atua nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede publica do Estado de Séo Paulo e as
repercussdes subjacentes a essas formagdes. Os objetivos especificos foram atingidos ja que
houve a possibilidade de discutir as politicas de formacdo continuada no estado de S&o Paulo,
nos municipios pertencentes a Diretoria de Ensino de Jales, nas escolas estaduais de Tempo
Integral (PEIS) nos segmentos dos Anos Iniciais do ensino fundamental. Portanto, ocorreu a
reflexdo sobre o processo de formacao inicial e continuada, suas limitacdes e potencialidades,
sobre as percepcdes das professoras entrevistadas acerca das formacdes percebidas aos longo
de sua formacao, bem como, em se tratando das oferecidas pela SEDUC-SP, na perspectiva da
teoria Historico-Cultural, enfatizou-se a formacdo inicial e continuada enguanto um
componente fundamental a construcdo da identidade docente e que, portanto, deve ir de
encontro as reais necessidades dos professores em sala de aula. Como pautas das discussdes
entre as respostas dadas pelas entrevistadas ficou claro que ha formas de resisténcia por parte
das professoras dos Anos Iniciais, frente a tentativa de “enformar” (dar forma) ao trabalho

docente em detrimento do reducionismo, da racionalizagdo sumaria do ensino e frente a politica
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de responsabilizacéo dos docentes, quando estas se posicionam, quando propdem a necessidade
de um didlogo pautado pela sua realidade profissional e quando buscam outros recursos
formativos que possam contribuir com sua pratica e necessidades divergentes aos conte(idos
formativos da SEDUC-SP, embora nem sempre consigam se desvencilhar por completo.

Por meio dos estudos realizados, verificamos que as politicas formativas em educacéao
se alinham as politicas externas mundiais voltadas para a sua reestruturacdo, apresentam uma
tendéncia neoliberalista e mercadoldgica, amparadas pelo Banco Mundial e pela OCDE
(Organizagio para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico). E fundamental considerar
que a politicas formativas passaram por varias reformulacées e readequacdes ao longo dos anos,
mas sempre com a premissa de atender a demanda econdmica em detrimentos das necessidades
sociais. Ainda que ndo seja intencdo prioritaria das formacGes sejam elas, inicial e continuada,
notamos que em sua estruturacao, reestruturacoes e direcionamentos ha problemas que resultam
em formagdes pouco solidas, atrativas e sem um direcionamento consistente,
fundamentalmente focadas no desenvolvimento de habilidades e competéncias, incitando a
individualidade, competitividade, capacidade de autorregulardo, autogestdo com o objetivo de
formar trabalhadores docentes moldados (enformados) capazes de disseminar uma educacao
que capacite sua clientela para o fortalecimento e perpetuacdo de uma realidade
hierarquicamente imutavel em detrimento da projecdo de transformacdes que promovam
efetivas mudancas nas condicdes existenciais de cada trabalhador.

Percebemos, ainda, que a partir da implementacdo da CNE/CP 02/2019, a BNC da
Formacdo, em substituicdo CNE/CP 02/2015 houve um retrocesso com relagdo aos aspectos
formativos no ambito da formacéo inicial, além disso, sua formulacdo e implementacao, ambas
realizadas sem uma ampla discussdo dos diversos segmentos interessados no assunto,
descaracterizam e enfraqueceram os aspectos democraticos até entdo assegurados pela CNE/CP
02/2015. A respeito disso, também notamos que, tal mudanca visava atender a demanda do
mercado e na mesma medida acelerar o processo de padronizacdo da BNCC, ficando
evidenciado a negacdo e o desrespeito aos anseios e demandas da sociedade e aos preceitos
democraticos, ficava entdo instituido o retrocesso em se tratando de politicas publicas
formativas que estivessem em consonancia com as demandas sociais vigentes, ocorrem a
estagnacdo e a impossibilidade de mudanca. Compreendemos, por meio das analises das
entrevistas e por meio do referencial tedrico utilizado que as formagdes ofertadas aos docentes
ao longo do seu exercicio profissional interferem em sua construgdo identitaria, visto que, estas
trazem em seu bojo cunho ideoldgico sistematico, intencional e delimitador das escolhas

formativas. Isso atrelado ao fato de serem estruturas rigidas e hierarquicamente impostas,
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impossibilitando na maioria das vezes um didlogo frente as demandas docentes e sendo
condicionantes para aquisicfes de beneficios ligados & carreira e para trabalhar em
determinados projetos da pasta.

Acreditamos que, em virtude dos apontamentos feitos, as formacdes ofertadas buscam
“enformar” a atuacdo docente, moldando e direcionando o trabalho a ser desenvolvido
desconsiderando as inquietacdes oriundas das dificuldades encontradas no ambito da sala de
aula, desmotivando por vezes, as participages dos docentes em sua formacao e dificultando a
implementacdo das politicas publicas idealizadas.

Também revelaram (as entrevistadas) nao se sentirem estimuladas a aderir de maneira
espontanea a tais formagoes por ndo verem algo que poderia efetivamente ser aplicado sem
muitas adaptagdes. Entretanto, também observamos que as professoras realizam praticas de
resisténcia as politicas formativas vigentes quando buscam formacg6es fora do contexto da
ordem instituida, quando investem em formacdes que julgam necessarias para sua atuagdo ou
quando ndo aderem a formacgdes que ndo acreditam ser algo que va efetivamente promover
mudancas significativas em sua atuacédo profissional.

Em meio a todas essas turbuléncias pedagogicas fica evidenciada a necessidade de uma
nova forma de pensar “o ser professor”, ja que as “enformagdes” oferecidas fossem elas, inicial
ou continuadas, ndo atentam para as reais necessidades do profissional da educacdo e nem
tampouco dos individuos, fruto do ensino ofertado. Dessa forma, para avancar em relacdo a
formacao inicial e resistir as “enformacdes” percebidas pelo Estado, ¢ fundamental abrir campo
para as pedagogias que compreendem a educacdo como algo capaz de exterminar a alienagéo
resultante da perda da identidade e dos significados do trabalho realizado, bem como, provocar
uma revolucao sob os aspectos da emancipa¢do humana.

Outrossim observamos a necessidade latente de se implementar no meio académico e
nas formacdes continuadas um redirecionamento pautado pela Teoria Histérico-Cultural ja que,
esta compreende a educacdo enquanto um processo de formagcdo humana, ou seja, que 0 ato
educativo somente tera atingido seu objetivo quando garantir a emancipacdo da pessoa,
reconhecendo-o enquanto um ser histérico-social. Assim, a concepcdo Historico-Cultural, uma
sintese complexa de conhecimentos, pode contribuir para que haja uma mudanca voltada para
formacdes que considerem o trabalhador enquanto um ser social inserido em uma realidade que
precisa ser considerada. A teoria historico-cultural é generalizante, flexivel e aberta (Beatdn,
2003), dessa forma, entendemos ser a mais adequada para nortear 0 ensino que seja capaz de
promover o “humanizar”, desvencilhando o individuo da alienagéo provocada pelas relagdes de

trabalho que despersonificam o processo e o produto de sua atividade vital. Vale ressaltar que
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0 uso datecnologia é um fator positivo, um ganho em varios aspectos, é dindmico e abrangente
e, portanto, ndo deve ser descartado enquanto recurso formativo, o que se pretende ¢ aliar as
formagdes que atentem para as necessidades inerentes ao ser humano, da troca, do aprendizado
mediado presencialmente ao uso da tecnologia em favor da construgdo do conhecimento no
ambito escolar e ndo por inércia apenas.

Reiteramos a condicdo peculiar e relevante da docéncia, resultante e responsavel pelas
relagdes constituidas historicamente. O trabalho do professor pode e deve alterar as condigdes
existenciais do individuo e a sua propria, para que possa satisfazer suas necessidades de
maneira consciente, assim, o trabalho configurara atividade consciente e norteadora, capaz de
materializar os desejos subjetivos, sera capaz portanto, de promover a autonomia na criagdo
de conhecimentos adquiridos a partir da cultura historicamente construida, fato que os tornara
seres pensantes e capazes de mudar sua realidade imediata.

Finalmente, acredito ser necessario contribuir com as minhas proprias impressoes
acerca das formacdes iniciais, continuadas e/ou as “enformagdes” continuadas, afinal, sou
parte desse todo que se chama Educacéo e acredito ser esse segmento 0 mais decisivo dentro
de uma sociedade, sendo ele, capaz de provocar mudancas significativas na vida das pessoas,
sejam essas mudangas boas ou ruins. Acerca das formacgdes iniciais mediante a pesquisa
realizada, e pela propria experiéncia vivida por essa pesquisadora (mulher, mae, professora,
prioritariamente nessa ordem) ainda temos muito a melhorar, inGmeras politicas pablicas
foram sendo delineadas ao longo dos anos, sem que houvesse algo que fosse consistente e
que tivesse sequéncia para o fortalecimento de seu modo de organizacdo e implementacdo,
legislacBes surgiram, algumas para o bem (Resolucdo CNE/CP 02/2015), para a evolucao,
outras nem tanto, causando retrocessos, como quando da implementacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores, a CNE/CP n° 02/2019. Acredito que
muitos cursos de formacdo de base estdo longe de atender a demanda e necessidades
formativas docentes, que o aumento das formaces a distancia nem sempre tém contribuido
para formacdes solidas, que falta na formacao inicial a oportunidade de vivenciar a docéncia
pelos estagios supervisionados tal qual como sdo idealizados e reduzidos a termo na
organizacdo das diretrizes do curso. Ja sobre as “enformagdes” continuadas S0 muitas as
consideraces, a primeira delas é a de que séo indispensaveis para o exercicio profissional, ja
que a Educacdo ndo € estatica, muito menos a comunidade que a compde, SOMOS seres
constituidos na trama de nossas relacdes e dessa forma, nos forjamos a partir delas. Partindo
desse pressuposto acredito ser pontual que as discussoes sejam constantes, tanto com relacéo

aos segmentos responsaveis pela proposicdo das formacdes, mas principalmente entre os
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maiores interessados, os docentes. Acredito que as formacgdes podem e devem dialogar com
aqueles que atuam de fato na escola, que é preciso redimensionar as estratégias formativas de
modo a construir acdes que possam contribuir para a aprendizagem continua dos professores
e que estas possam ser revertidas em acoes pedagdgicas consistentes de modo a favorecer 0s
alunos e a sociedade.

Desse modo, pautada pela certeza de que formacbes significativas sdo aquelas
surgidas a partir das falas dos sujeitos diretamente envolvidos no processo é que sugiro que
pesquisas sobre o tema sejam e estejam nas pautas a serem discutidas nas escolas, ha uma
infinidade de trabalhos académicos que podem provocar a reflexdo dos docentes e a
mobilizacdo de atitudes voltadas para a ressignificacdo de sua acdo enquanto profissional e
enquanto pessoa inserida em um contexto que vai além dos muros escolares, cientes, portanto,
acerca de seu inacabamento. E preciso que na escola haja abertura para pautas flexiveis, com
tematicas reais e urgentes, assim é necessario que as politicas publicas implementadas sejam
politicas de Estado e que ndo se findem com a alternancia de governo ou interesses de
segmentos neoliberais. E urgente, portanto, que politicas de governo, tdo comuns, sejam
substituidas por politicas de Estado.

Ainda considero de relevante a instauracdo de politicas formativas que oportunizem
as professoras dos Anos Iniciais formacdes continuadas em nivel de pdés-graduacao Stricto
sensu, posto que, as jornadas de trabalho estabelecidas para esse campo de atuacdo e as
aberturas presentes nos planos de carreira inviabilizam a participacdo e conclusdo de tais
formacdes, sem que haja prejuizos salariais e na carreira. Ressalto que tais formacgdes sejam
oportunizadas, haja vista, minha realidade formativa, ndo consegui me valer de aberturas
previstas nas legislac@es vigentes, ja que a jornada de trabalho ndo se enquadra no que esta
previsto em lei, por isso, a pds-graduacdo em nivel de Mestrado somente foi possivel, em
virtude do contexto pandémico, com consequente isolamento social que em certa medida,
facilitou a frequéncia e conclusio das disciplinas e tempo para dedicacéo & escrita. E preciso,
portanto, que as oportunidades formativas sejam modificadas em sua estrutura, inclusive, no
que se refere as legislacdes vigentes, para que os professores possam se valer de formacdes
consistentes e tenham a oportunidade de fato contribuir para a transformacdo no ambito

educacional e, na mesma medida, em outras instancias da vida.
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APENDICES

APENDICE 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

Convidamos a Senhoria para participar da Pesquisa Da formacao inicial a
“Enformacio” continuada dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
— sob a Perspectiva Histérico-Cultural, sob supervisdo/orientacdo do Prof. Dr.
Reginaldo Peixoto. Esta pesquisa tem como objetivo investigar a formacgéo dos professores
tendo em vista a relacdo da formacdo inicial com a formacdo continuada proposta pela
SEDUC-SP e seus impactos na identidade docente, permitindo assim, a compreenséo de
como se da a formacéo do individuo que atua nos Anos Iniciais do ensino Fundamental da
rede publica do Estado de S&o Paulo e as repercussdes subjacentes a essas formagdes. O
presente estudo faz parte de uma pesquisa em nivel de mestrado, na Universidade Estadual
de Mato Grosso do Sul, do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo, na Unidade
Universitaria de Paranaiba-MS. Sua participacdo é voluntaria e se dara por meio de
entrevista a distancia (pela plataforma Zoom, ou pelo Google Meet, ou por chamada de
video pelo WhatsApp — o que for mais conveniente para a entrevistada) ou presencial a
depender da disponibilidade da entrevistada. A entrevista sera feita com base num
questionario semiestruturado em que as perguntas abordardo o tema da pesquisa. Se V.S.?
aceitar participar, contribuira para a reflexdo sobre o assunto abordado.

Para participar da pesquisa, V.S.? devera ser professora atuante na Educacdo Bésica dos
Anos Iniciais na rede estadual de ensino (Diretoria Regional de Ensino -Regido de Jales), ler
com atencdo esse termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) e assinar, tendo a clareza
de que ndo havera pagamento pela participacdo (ela é livre e espontanea) e, caso se sinta
desconfortavel com alguma pergunta que lhe traga constrangimento ou desconforto, tens total
liberdade para excluir os questionamentos que ndo queira responder ou, ainda, ndo participar
da pesquisa.

Apesar de ser uma pesquisa na area de Humanas, podemos afirmar que podem ocorrer
riscos de natureza moral ou psiquica, portanto, os riscos dessa pesquisa podem envolver
cansaco da entrevistada ao responder ao questionario, embora firmemos o compromisso de
respeitar o ritmo da participacdo de cada sujeito da pesquisa. Pode haver também desconforto
ao responder alguma questdo que resgate lembrancas de um determinado periodo da vida, por
isso sera reservado a participante o direito de ndo responder, bem como serdo respeitadas as

suas opinides e particularidades no que tange ao processo cultural, politico, social e religioso.
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Quanto aos beneficios, a professora podera refletir sobre as formagoes que lhe foram ofertadas
no inicio de sua trajetoria enquanto docente, bem como, as formagfes continuadas a que tem
acesso no exercicio profissional, principalmente as que foram oferecidas no contexto de
pandemia (formagdes em contexto remoto) para a construgdo da identidade docente, tema da
presente pesquisa, ampliando sua compreensdo sobre o assunto. Ademais, tera oportunidade de
refletir sobre si mesma, de refazer seu percurso biogréafico e pensar sobre a sua cultura. Os
resultados também poderdo ser utilizados tanto para a continuacao da pesquisa em outros niveis,
como para auxiliar os professores e os Sistemas Municipal e Estadual de Educagdo a
promoverem discussdes e politicas sobre o tema. A pesquisadora se compromete a divulgar 0s
resultados obtidos aos participantes.

Todas as informag6es coletadas neste estudo séo estritamente confidenciais. Somente a
pesquisadora e o orientador/supervisor terdo conhecimento dos dados que depois de analisados
serdo utilizados na construcdo da dissertacdo de mestrado. Os dados serdo confidenciais e
divulgados apenas em eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos
voluntérios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo, assegurando o sigilo sobre sua
participacdo. Colocamo-nos a disposicao para prestar esclarecimentos antes, durante, e depois
da realizacdo da pesquisa e sobre a metodologia utilizada, a transcricdo e a interpretacao das
respostas dadas aos questionarios ou quaisquer outras informacdes referentes ao estudo.

Se depois de consentir pela sua participacdo na pesquisa, a V.S.2 desistir de continuar
participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da
pesquisa, seja antes ou depois da coleta de dados, independente do motivo, sem prejuizo a sua
pessoa. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade sera
sempre mantida em sigilo. Reiteramos que a pesquisadora estara a sua disposicdo para qualquer
esclarecimento que considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Apos ler com atencdo este documento e ser esclarecido sobre as informagdes a seguir,
no caso de aceitar a fazer parte do estudo, assine em todas as folhas e ao final deste documento,
que esta em duas vias e também sera assinado por mim, pesquisadora, em todas as folhas. Uma
das vias é sua e a outra é da pesquisadora responsavel. Em caso de divida sobre a pesquisa, a
participante da pesquisa podera entrar em contato com o pesquisador responsavel: Prof. Dr.
Reginaldo Peixoto, que pode ser encontrada no endereco: Unidade Universitaria de Paranaiba
— UEMS, situada na Av. Vereador Jodo Rodrigues de Melo s/n - Jardim Santa Mdnica - Bloco
3 - Paranaiba/MS CEP 79.500-000, telefones (67) 3503-1006 e com a pesquisadora Gislaine
Cristina  Nogueira  pelo  telefone  (17) 99714-6863, ou via e-mail:

gislaine222009@hotmail.com. Em caso de davidas sobre seus direitos como participante nesta


mailto:gislaine222009@hotmail.com
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pesquisa, vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica com Seres Humanos da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul CESH/UEMS pelo telefone (67) 3902-2699 ou
no endereco: Cidade Universitaria de Dourados, Rodovia Itahum, km 12, Dourados — MS,
Bloco B, 1° piso - Horério de atendimento: 8:00 as 14:00 horas, de segunda a sexta-feira, ou
ainda, na Unidade Universitaria de Paranaiba — UEMS, situada na Av. Vereador Jodo
Rodrigues de Melo s/n, telefone (67) 3503-1006.

AUTORIZACAO
Eu,

portador/a do RG , fui informada e aceito participar da pesquisa da

formacao inicial a “Enformacio” continuada dos Professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental — sob a Perspectiva Historico-Cultural, e declaro ter recebido as devidas
explicagdes sobre a mesma, também concordando que minha desisténcia podera ocorrer em
qualgquer momento, ndo havendo nenhum empecilho ou impedimento. Declaro ainda, estar
ciente que a participacdo € voluntaria e que fui devidamente esclarecida quanto aos objetivos e
procedimentos desta pesquisa de forma clara e objetiva pela pesquisadora Gislaine Cristina

Nogueira.

, de de 2022.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da Participante da Pesquisa

Pesquisadora: Gislaine Cristina Nogueira
Telefone: (17) 99714 68 63
E-mail: gislaine222009@hotmail.com

Orientador da Pesquisa: Prof. Dr. Reginaldo Peixoto.
E-mail: regi.peixoto77@gmail.com

Comité de Etica com Seres Humanos da UEMS
Telefone: (67) 3902-2699 ou cesh@uems.br
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APENDICE 2 — Roteiro das entrevistas realizadas.

Roteiro diagnostico sobre os dados pessoais das entrevistadas, seus percursos de
formacéo, suas experiéncias/atuagdes profissionais, assim como sobre suas percepcdes,
como professoras dos Anos Iniciais, referente a formaces vivenciadas desde o inicio de
formacdo até as formagdes ofertadas na Rede Estadual de Ensino de S&o Paulo, bem como
suas implicagdes para a Construcéo da ldentidade Docente.

As informacGes obtidas serdo utilizadas para fins de pesquisa para a realizacdo da dissertacdo
de Mestrado e sera preservado o anonimato dos participantes, até mesmo quando os resultados
desta pesquisa forem divulgados.

, | 12022.
Titulo da Pesquisa: Da Formagio Inicial A “Enformagdo” Continuada Dos Professores
Dos Anos Iniciais Do Ensino Fundamental — Sob A Perspectiva Histérico-Cultural.

Pesquisadores responsaveis:
Gislaine Cristina Nogueira (Aluna de Mestrado)
Reginaldo Peixoto (Orientador)

Sujeitos da Pesquisa: 15 professoras do Ciclo de alfabetizacéo da rede estadual de ensino de
Sé&o Paulo (Diretoria de Ensino Regido de Jales).

BLOCO 1- DADOS PESSOAIS

1- Qual é o seu nome completo e idade?

2- Qual o seu endereco?

3- Qual o seu e-mail?

4- Quial a sua escolaridade?

5- Qual a profissdo de seus pais?

6- E casada ou vive com algum (a) companheiro (a)?
7- Tem filhos? Quantos? Qual a idade deles?

BLOCO 2- TRAJETORIA E EXPERIENCIA/ ATUACAO PROFISSIONAL

1- Vocé tem habilitacdo no Magistério? Caso tenha feito habilitacdo em magistério,
conte-me por que escolheu fazer o curso, suas percepcdes sobre ele, sobre 0s seus
professores, suas dificuldades e sobre o relacionamento com os companheiros de turma.

2- Tem Ensino Superior? Quando e onde realizou? Instituicdo publica ou privada?

3- Por que decidiu fazer esse curso? Como avalia a sua graduacao?

4- Fez outros cursos? Quais? Por qual (is) instituicdo (6es)? Qual a relevancia deles
para a sua atuacgéo profissional?

5- Teve acesso durante a sua trajetoria de formagdo ao computador e a internet?

Com que frequéncia?
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Qual (is) a (s) finalidade (s) de uso? E hoje, tem acesso? Acessa com qual frequéncia e
para qual (is) finalidade (s)?

6- Em qual (is) instituicdo (6es) leciona (cite 0 nome das instituicdes)? E em qual
(is) periodo (s) leciona?

7- H& quanto tempo leciona? E em especifico no Ciclo de Alfabetizacdo, Anos
Iniciais do Ensino Fundamental?

8- Como avalia o curso de magistério em relacdo a sua pratica como professora
alfabetizadora?

9- Atua em outras séries e em outras disciplinas? Quais? Onde?

10- Qual a sua situacdo profissional atualmente? Efetiva ou contratada?

11- O que ou quem a influenciou em sua escolha profissional?

12- Como foi o inicio da sua carreira profissional? Quais dificuldades encontrou?
Como superou-as?

13- Quando e por que decidiu ser professora do Ciclo de Alfabetizacdo? O que a
influenciou?

14- Para a senhora, 0 que € ser uma professora alfabetizadora?

15- Quais os saberes que considera essenciais para ser professora alfabetizadora?
16- Qual a sua percepcdo sobre seu relacionamento com os pais de seus alunos?
Sabe 0 que pensam e dizem sobre o seu trabalho como professora alfabetizadora?
Comente.

17- Sabe 0 que os outros professores e os gestores pensam e falam sobre seu

trabalho? Comente.

BLOCO 3 - PERCEPCOES SOBRE PROCESSO FORMATIVO INICIAL E
CONTINUADO.

1- Vocé considera que sua formacdo inicial lhe ofereceu bases solidas para o
exercicio profissional?
2- Nos ultimos 24 meses vocé participou de alguma atividade voltada para seu

desenvolvimento profissional (cursos, formacBes em servigco, seminarios, programas de
qualificacdo)?

3- Se a resposta for afirmativa em se tratando da questdo anterior a
senhora/senhorita teve que pagar a formacgéo a que se disp0s a realizar?

4- Quais foram as principais motivac@es que o(a) levaram a participar em acdes de
formacdo e/ou de desenvolvimento profissional continuo?

5- As formacgdes oferecidas por meio do Centro de Midias atendem suas
expectativas e necessidades em se tratando de sua atuacdo enquanto docente?

6- Vocé tem conhecimento do contetdo da Resolu¢cdo CNE/CP - 02/2019? Houve
alguma discussdo sobre o0 seu contelldo em sua escola de que vocé se recorde?

7- Vocé se sente preparada para ministrar aulas a partir das formacdes oferecidas

pelos 6rgdos gestores da educacdo? Comente como tem sido trabalhar a partir das
formac0es realizadas por meio do Centro de Midias.
8- Garantir formacgdes em servico € o suficiente para a qualidade da educacéo?
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9- Com relacdo as formac6es que sdo oferecidas em servico, ha um algum didlogo
prévio sobre as necessidades de temas a serem abordados para a melhoria de sua prética?
10- A pauta € organizada de modo a refletir as necessidades formativas indicadas
pelos professores?

11- Voce se sente um colaborador da formagéo? Todos tém direito de fala, inclusive
para discutir a discordancia das tematicas abordadas, sem que haja desconforto?

12- Se houvesse esse dialogo, caso ndo haja, vocé gostaria que o formato da
formagé&o em servigo fosse como?

13- Na sua opinido a ascensao profissional do professor depende das formacdes de
que ele participa?

14- Como vocé definiria um professor bem-sucedido profissionalmente?

15- Vocé segue uma rotina de estudo? Quantas horas em média durante a semana
vocé se dedica a sua formagéo?

16- Quais os maiores desafios e/ou dificuldades na realizacdo de seu trabalho?

17- Das formacdes que teve oportunidade de participar, ha alguma que considera
mais significativa no seu trabalho?

18- Ha alguma formacéo de interesse pessoal que pretende realizar?

19- Caso queira, faca outras consideracdes que considera relevantes sobre o seu
percurso formativo e mesmo sobre a sua pratica enquanto professora alfabetizadora.
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APENDICE 3 — Autorizacio do Dirigente Regional de Ensino de Jales.

ANEXO 1
Assunto: Solicitacdo de autorizacdo para realizacdo de pesquisa por meio de entrevistas
semiestruturadas a serem realizadas com professoras da Rede Estadual de Ensino dos Anos
Iniciais pertencentes a Diretoria de Ensino de Jales.
AIC

Dirigente Regional de Ensino — Regi&o de Jales.
Geraldo Niza da Silva
Jales — SP
Senhor Dirigente Regional de Ensino

Eu, Gislaine Cristina Nogueira, residente e domiciliada na rua Jagand, numero 1150,
Cohab Dercilio Joaquim de Carvalho, Jales/SP, divorciada, portadora do RG 21.991.518-0 e do
CPF 264.805.458-85, venho, por meio deste, solicitar dessa Diretoria Regional de Ensino,
autorizacao para a realizacdo da pesquisa, em nivel de mestrado, junto a Universidade Estadual
do Mato Grosso do Sul, intitulada: Da Formacgédo Inicial a “Enformagido” Continuada Dos
Professores Dos Anos Iniciais Do Ensino Fundamental — Sob A Perspectiva Historico-Cultural,
por meio de entrevistas semiestruturadas (presenciais ou em plataformas virtuais — meet ou
zoom - a depender da disponibilidade do entrevistado) com professoras dos Anos Iniciais (que
atenderem aos critérios de inclusdo da investigacdo e que se dispuserem a fazé-lo, o Projeto
prevé a entrevista de 15 professoras) das Escolas Estaduais jurisdicionadas a essa Diretoria (7
escolas dos Anos Inicias pertencentes a essa Diretoria).

Ao realizar tal pesquisa a pesquisadora objetiva contribuir para criar dados e
informacGes que sirvam para ampliar o conhecimento sobre a questdo relacionada a formacao
dos professores e promover reflexdes sobre caminhos possiveis para torna-la cada vez mais
eficiente. Nesse sentido, a pesquisa mostra-se relevante.

Dessa forma, solicito que, caso essa Diretoria concorde com o desenvolvimento da
pesquisa supracitada, se manifeste por meio de declaracéo, para que possamos dar continuidade
a tramitacio do mesmo no Conselho de Etica da Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul,
por se tratar de uma pesquisa com seres humanos.

E importante ressaltar que antes da realizacdo das entrevistas com as professoras dos
Anos Iniciais solicitaremos a autorizacdo dos (as) diretores (as) das Unidades Escolares.

Certos de contarmos com vosso apoio, subscrevemo-nos.

Jales, 05 de novembro de 2021.

Prof. Gislaine Cristina Nogueira (RS 11.931.401)
RG 21.991.518-0



