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Resumo

Este artigo apresenta o recorte de uma pesquisa realizada, com o objetivo de pensar
as politicas federais de formacao continuada para alfabetizadores, no periodo de 2008
a 2018, oferecidas em um pequeno municipio de Minas Gerais. Para levantamento
dos dados, utilizamos questionarios e entrevista coletiva com as professoras do
municipio que frequentaram a formacao em servico. Para o tratamento, optou-se pela
andlise de conteudo, sob o aporte tedrico de autores, como Novoa (1997), Tardif
(2002) e Candau (1997). Os textos narrativos foram analisados, possibilitando a
emergéncia das seguintes categorias empiricas: a) Ser professor; b) Saberes
docentes; e c) Fazer pedagdgico. Neste artigo, apresentamos a dimenséo sobre o ser
professor, que toma como referéncia o conjunto de falas de cada professora sobre
sua trajetoéria de vida, formacao inicial e continuada, historias de leitura e escrita que
permeiam seu papel profissional e seu agir individual.

Palavras-chave: Politicas publicas, Formacédo continuada, Ser professor

Abstract

This article presents part of a research, which objective was thinking the federal
policies of continuing education for literacy teachers, from 2008 to 2018, offered in a
small city of Minas Gerais. To collect the data, we used questionnaires and a press
conference with teachers from the municipality who attended in-service training. For
data processing, we opted for content analysis, under the theoretical support of authors
such as No6voa (1997), Tardif (2002), and Candau (1997). The narrative texts were
analyzed, allowing the emergence of the following empirical categories: a) Being a
teacher, b) Teaching knowledge, and c) Doing pedagogic. In this article we present the
dimension of being a teacher, which takes as reference the set of speeches of each
teacher about their life trajectory, their initial and continuing education, their reading
and writing that permeate their professional role and their individual acting.
Keywords: Public policies, Continuing education, Being a teacher

Resumen

Este articulo presenta el esbozo de una investigacion realizada con el objetivo de
pensar las politicas federales de formacion continua para maestros de alfabetizacion,
de 2008 a 2018, ofrecidas en una pequefia ciudad de Minas Gerais. Para la
recopilacion de los datos, utilizamos cuestionarios y entrevistas de prensa con los
maestros del municipio que asistieron a la capacitacién en servicio. Para el
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procesamiento de datos, optamos por el analisis de contenido, con el apoyo tedrico
de autores como Noévoa (1997), Tardif (2002) y Candau (1997). Los textos narrativos
fueron analizados, permitiendo el surgimiento de las siguientes categorias empiricas:
a) Ser profesor; b) Saberes docentes; y c) Hacer pedagdgico. En este articulo
presentamos la dimension de ser profesor, que toma como referencia el conjunto de
discursos de cada profesora sobre su trayectoria de vida, formacioén inicial y continua,
lectura y escritura de historias que impregnan su rol profesional y su actuacion
individual.

Palabras clave: Politicas publicas, Formacion continua, Ser un profesor

1. Introducéo

Este texto € de um recorte de uma pesquisa de doutorado, realizada em um
pequeno municipio da zona da mata mineira, em que se procurou compreender quais
as possiveis repercussdes, na pratica pedagégica de professores, das formacoes
continuadas realizadas em parceria com o Governo Federal.

A partir da relacdo entre o trabalho de campo e o referencial tedrico,
identificaram-se trés dimensdes do trabalho docente, alcunhadas como: “Ser
professor”, “Saberes docentes” e “Fazer pedagdgico”. Nessa perspectiva, este texto
assume como centralidade uma reflexao tedrica frente a dimenséo “Ser professor”.
Para isso, a discussao se pauta no conjunto de enunciados representativos de cada
professora sobre sua trajetéria de vida, escolhas profissionais, formacéo inicial e
continuada, histérias de leitura e escrita que permearam seu papel profissional e seu
agir individual.

A compreensao da identidade docente perpassa um processo formativo de reflexao,
refletir sobre a pratica, que pode ser compreendido como um movimento de articulacao
ativa e interativa da capacidade discursiva, “por envolver atos de se revisao, retomada,
reorganizacéo do vivido ou experienciado, demostra um trabalho constante de ir e vir
de um processo de construgao, reconstru¢ao ou desconstrugdo de um dialogo interior”.
(GOULART, 2016, p.706)

Nessa direcdo, a formacédo continuada abre um espaco privilegiado para o ato
de refletir sobre a prética. Canario (1995) sinaliza que, no processo de elaboracao e
realizacdo da formacdo continuada, deve-se considerar os professores como
profissionais que se formam num trabalho coletivo, tendo como foco refletir sobre seus
préprios percursos e reconhecer a escola como um lugar onde os docentes, a0 mesmo
tempo em que aprendem com o desenvolvimento de suas rotinas diarias, produzem

novos conhecimentos pedagodgicos.
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Ao defender que ser professor ndo se restringe apenas ao aprendizado tedrico
dos conteudos académicos, Canario (1995) atribui destaque ao olhar reflexivo sobre
0 processo de escolha que mobilizou a entrada na profissdo, de modo a associa-lo as
formas de se colocar frente as situacbes da pratica. Pautados nesse viés
argumentativo, busca-se reconhecer o professor como sujeito social e histérico,
constitutivo e articulador do processo educacional, a fim de destacar seu carater
politico e transformador da realidade escolar. Consideram-se também os seus
aspectos pessoais e relacionais, sua visdo de mundo, identidade, valores, vivéncias,
trajetorias de vida, experiéncias profissionais, histéria e convic¢cdes, aspectos que o
identificam como um sujeito contextualizado: “[...] uma educacdo para ser valida
precisa considerar a vocacdo ontolégica do homem, vocacdo de ser sujeito e as
condicdes em que vive: neste exato lugar, neste momento, neste determinado
contexto” (FREIRE, 1980, p. 34).

Para melhor organizar a reflexdo proposta, este artigo estad dividido em:
introducdo, em que situamos o leitor sobre os objetivos e abordagens utilizados;
discusséo tedrica, abordando aspectos da identidade docente, do panorama geral das
politicas e programas para a formacdo continuada docente desenvolvidas no
municipio estudado; metodologia, evidenciando o0s percursos da pesquisa;
apresentacao e analise dos dados sobre a dimensao Ser professor; as consideracdes
finais, com o fechamento das discussdes e as referéncias, apontando os autores

usados na escrita do texto.

2. Sobre a constituicdo da identidade docente

A preparacdo profissional para o exercicio de um oficio requer a apropriacdo
de certos conhecimentos e procedimentos técnicos praticos. E essa apropriacéo que
define a identidade de cada profissdo. No caso da docéncia, poderiamos compreender
a profissionalidade como um conjunto de concepcoes, teorias, valores, atitudes e
comportamentos que constituem a especificidade de “ser professor’. Gatti, Barreto e
André (2011) caracterizam o papel essencial da formagéo inicial e continuada dos
docentes para o desempenho de seu trabalho, e isso implica em pensar seu impacto
na constituicdo de sua profissionalidade e de sua profissionalizagéo.

Profissionalidade vista como o conjunto de caracteristicas de uma profissdo que
enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos e das habilidades necesséarios ao
exercicio profissional. E profissionalizacdo como a obtencdo de um espago autbnomo,
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préprio a sua profissionalidade, com valor claramente atribuido pela sociedade como
um todo. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003 Apud GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011, p. 93)

Ser professor constitui uma das varias opg¢des que jovens e adultos podem
escolher como carreira profissional. Essa escolha esta relacionada a uma diversidade
de rela¢cdes que marcam o percurso da vida escolar de modo muito singular, no qual
Se cruzam acasos, circunstancias e coincidéncias, que vao selecionando escolhas e
definindo trajetorias.

A reconfiguracéo da sociedade ao longo dos séculos XX e XXI, evidencia-se
nas representacdes cada vez mais negativas sobre a funcédo do professor. A escola,
tradicionalmente marcada pelas possibilidades de ascensao social e de superacéo
das desigualdades sociais, tinha no professor a imagem da autoridade constituida,
capaz de conduzir jovens e criangas ao convivio social e a vida em democracia. Essas
praticas democréaticas sdo marcadas pela forma como os sujeitos as representam
socialmente; a escola e os professores tém um papel fundamental na sua construcéao.
Jesus (2004) destaca, mencionando os trabalhos de Novoa (1991) e Sacristan (1991),
a mudanca que aconteceu, no que se refere ao papel social do professor:

Embora, no passado, os professores do ensino primario e os parocos fossem o0s
principais agentes culturais nas aldeias e vilas e os professores do ensino secundério
pertencessem a elite social das cidades, esta situacdo ndo ocorre no presente
(NOVOA, 1991). Atualmente, a imagem social dos professores esta em declinio
(OLIVER et al., 1988; SACRISTAN, 1991), pois ha uma perda de prestigio que esta
ligada a alteracdo do papel tradicional dos professores no meio local. (JESUS, 2004,
p.194)

Varios sao os fatores apontados para explicar essa diminuicdo do prestigio da
profissdo docente, desde a obrigatoriedade escolar, a massificacdo do ensino, a
desvalorizacdo do saber escolar até a precarizacdo da profissdo, apontando para os
baixos salarios, o elevado niumero de professores e a baixa qualificacdo académica
de muitos deles (ESTEVE, 1991; NOVOA, 1991).

A construcéo da identidade do professor pode ser entendida em um processo
continuo, que se inicia muito cedo, mesmo antes da formagé&o inicial, dentro das
escolhas e trajetorias que o impulsionaram para a docéncia. A crise que permeia o
papel e as acbes do professor pode ser atrelada as mudancas das paisagens que
levaram a construcdo de identidades transitérias e a um permanente processo de

identificacéo.
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Considerando que a construcdo da identidade do professor deve ser pensada
COMOo um processo, e ndo como um dado acabado, assumimos que esse processo é
um lugar de lutas e conflitos, um espaco de construcado de maneiras de ser e de estar
na profissdo (NOVOA, 1995). A forma como cada um se sente, se diz, age como
professor, da sentido & sua histéria pessoal e profissional. E um processo que se refaz
continuamente nos espacgos escolares e fora deles, produzindo uma identidade
flexivel e sensivel as continuidades, descontinuidades, mudangas, inovacoes,
rupturas da sociedade.

E interessante refletir que, talvez, a identidade docente esteja ancorada na sala
de aula, uma vez que o formando em pedagogia e nas outras licenciaturas sé passa
a ser considerado professor quando esta efetivamente lecionando. Esse fato nos faz
acreditar que o que nos constitui como professores é a docéncia, e ndo o término da
formacdo inicial.

Assim, pensando na identidade docente, podemos afirmar que hoje ser
professor ndo € o mesmo que ha vinte e cinco anos atras. As necessidades, 0s
conhecimentos, os saberes, o fazer pedagdgico foram transformados de acordo com
as exigéncias da sociedade, e essas exigéncias se modificaram para atender as novas
relaces familiares, religiosas, do mercado de trabalho. Por isso, é importante realizar
pesquisas que busquem investigar a construcéo da identidade profissional docente na
atualidade, e os espacos de formacao continuada podem ser fundamentais para a
reflexdo sobre os elementos fundantes da docéncia.

3. Panorama geral das politicas de formacdo docente no municipio pesquisado

Matias Barbosa tanto recebe influéncias das politicas do estado de Minas
Gerais, quanto é chamado a participar e a desenvolver programas de ambito nacional.
Segundo Gatti, Barreto e André (2011)

A andlise e o questionamento de politicas implementadas por diferentes niveis de
governo, em um pais de constituicdo federativa como € o Brasil, por diferentes grupos
sociais com seus especificos interesses e necessidades traduzem nova perspectiva
de vida e demandas sociais. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 23)

Essa passagem denota a importancia das andlises sobre as politicas
implementadas pelos entes da federacdo, sobretudo se tomarmos o pais com sua
diversidade de estados e municipios. Os temas educacionais, quando explorados nas

vozes de alunos, professores, gestores, formuladores das politicas, além de
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traduzirem perspectivas diferentes sobre 0 mesmo tema, ampliam a possibilidade de
se compreender o fenbmeno educacional em sua totalidade.

Em 2008, o municipio de Matias Barbosa assinou o Termo de Compromisso
Todos pela Educacdo. Com relacdo a formacao de professores e profissionais das
escolas, o MEC disponibilizou, para o municipio, cursos em parceria com as
universidades integrantes da Rede Nacional de Formacéao, nas areas de qualificacao
dos conselheiros escolares, alimentagdo escolar, manutencdo e infraestrutura
escolar, informética e gestdo da escola. No mesmo ano, para 0s professores
alfabetizadores, foi ofertado o Pr6 Letramento, enquanto programa de formacéo
continuada, nas areas de alfabetizacdo/linguagem e matematica, para professores
atuantes nos trés anos iniciais do ensino fundamental. Essa formacéo foi realizada no
periodo de 2008 a 2010, e trinta e seis professores dos anos iniciais concluiram os
estudos na area de alfabetizac&o e linguagem.

Entre 2010 e 2012, nenhum programa de formacdo de professores foi
desenvolvido no municipio. No final de 2012, seguindo a mesma linha de trabalho do
Pré Letramento, foi langcado, nos estados e municipios, o programa Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa. O Pnaic se constituiu como uma politica de
continuidade do governo brasileiro voltada a formacédo dos educadores dos anos
iniciais, que teve inicio, em 2001, com o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores - Profa, criado para orientar as a¢des educativas de alfabetizacdo na
educacgéo infantil, no ensino fundamental e na Educagéo de Jovens e Adultos. Em
seguida, foi implantado o Pr6 Letramento, em 2005, no pais, e em 2008, na regiao
sudeste. Em 2012, essas politicas foram fortalecidas com o PNAIC, ou seja, houve
uma continuidade e evolucao desse processo, e ndo uma ruptura. A diferenca é que
essa foi uma politica educacional mais aprofundada e sedimentada em quatro eixos
gue se complementavam: o processo de formacao, o de avaliacdo, a disponibilizacao
de materiais didaticos nas escolas para uso do educador e do aluno e a mobilizagédo
e controle sociais.

Entendemos que a formacao continuada, na perspectiva atual, representa um
processo formativo organizado e sisteméatico, pautado na acao reflexdo acdo e que
contribui para os desenvolvimentos pessoal, profissional e institucional. Assim Moreira
(2003, p.126-127) afirma que:

A formacado continuada deve representar uma ruptura com os modelos tradicionais e
também representar a capacidade de o professor entender o que acontece na sala de
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aula, identificando interesses significativos no processo ensino-aprendizagem na
prépria escola, valorizando e buscando o didlogo com colegas e especialistas.

De acordo com o senso comum, formagé&o continuada é entendida como aquela
que ocorre no decorrer de toda a vida profissional do docente. Entretanto, muitas
vezes, as propostas de formacao continuada, tal como pensadas e oferecidas pelas
diferentes instancias de gestdo educacional, priorizaram momentos sem qualquer
vinculagcdo com a prética pedagogica e, geralmente, desenvolvidos de modo pontual
e solitario.

Entretanto, em um processo mais recentemente desencadeado, pode-se
constatar que a tendéncia que vem sendo construida entre os profissionais da
educacédo é a da formacao continuada voltada para o professor reflexivo e com eixo
central na prépria escola. Essa tendéncia rompe com a concepcao classica de
formacdo como instrumentalizacdo e sem vinculacdo com a pratica pedagdgica.
Desloca o eixo de formacdo de professores, enfatizando o cotidiano da escola de
educacédo basica, em vez de restringi-la ao ambito da universidade. Ao propor esse
giro, ndo se pretende que se deixem de lado as contribuicbes da universidade,
enguanto instancia produtora de saber, mas sim que se valorize o local da atuacéo
pratica dos professores.

Candau (1997) assinala trés eixos que devem nortear a formacéo continuada.
Séo eles: a valorizagéao dos saberes da experiéncia dos docentes, a consideracéo do
ciclo de vida profissional dos docentes e a valorizacdo da escola como lécus de
formacao continuada.

O primeiro aspecto abordado pela autora diz respeito a valorizacdo do saber
docente. Para explica-lo, ela se apoia em Tardif (2002), que destaca a importancia
fundamental que deve ser atribuida aos saberes experienciais dos professores:

O que caracteriza 0s saberes praticos ou experienciais, de modo geral, € o fato de se
originarem da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela validos [...]. Os saberes
adquiridos da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua
competéncia. E a partir deles que os professores julgam sua formag&o anterior ou sua
formacé&o ao longo da carreira. (TARDIF, 2002, p.48)

Esses saberes da experiéncia sdo de extrema importancia na constituicdo da
profissdo docente e, segundo Candau (1997, p.59), “[...] se originam no trabalho
cotidiano e no conhecimento do seu meio, sdo conhecimentos que surgem da

experiéncia e sao por ela validados”. Assim, a formagédo continuada tem sido
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analisada como mais significativa, na medida em que se ancora ha experiéncia
reflexiva do professor e ndao fica centrada somente nos objetivos do sistema educativo.

O segundo aspecto citado por Candau (1997, p.61), ao pensar sobre os
processos de formacao continuada, € o que “[...] centra sua reflexdo sobre o ciclo de
vida profissional de professores”. A autora recorre as contribuicées de Huberman, que
identifica cinco etapas basicas presentes na vida do profissional, as quais ndo sao
estaticas nem lineares. A primeira delas € a que se inicia na entrada na carreira, etapa
que caracteriza como de “sobrevivéncia e descoberta”. Seguem-se a fase da
estabilizacdo, momento de identificacdo profissional e seguranca, a fase da
diversificacdo, momento de questionamento, de experimentacdo e buscas plurais, o
momento da serenidade - distancia afetiva e/ou conservadorismo e lamentacdes até,
finalmente, atingir-se um momento de desinvestimento, recuo e interiorizacao,
caracteristica do final da carreira profissional (CANDAU, 1997, p.63).

A autora observa, ainda, que o ciclo profissional € um processo complexo e
heterogéneo. Assim concebido, devemos entdo ter consciéncia de que as
necessidades, os problemas e as buscas presentes no inicio da carreira dos
professores ndo serdo os mesmos ao final dela. Desse modo,

A formacéo continuada ndo pode ser concebida como um processo de acumulagéo
(de cursos, palestras, seminarios etc., de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
como trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interagdo mutua. E € nessa
perspectiva que a renovacdo da formacdo continuada vem procurando caminhos
novos de desenvolvimento. (CANDAU, 1997, p.64)

Assim sendo, o desafio da formacdo continuada estd em romper com a
padronizacao e criar oportunidades que permitam ao professor explorar e trabalhar a
prépria formacao, de acordo com suas necessidades especificas, de acordo com o
estagio de desenvolvimento profissional no qual se encontra.

O dltimo eixo toma a escola como local privilegiado para que a formacao
aconteca, pois €, na escola, que o professor coloca em pratica o que aprendeu na
formacdo inicial, além de socializar experiéncias com os colegas.

A formacdo continuada no espaco escolar, com énfase na socializacdo e
reflexdo sobre a pratica, possibilita aos professores assumirem uma intencionalidade
politica diante do seu desenvolvimento profissional, fazendo com que se

compreendam em permanente transformacgédo e construcdo de sua propria identidade.
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A pratica pedagogica necessita ser refletida e discutida, enfatizando a importancia de
o professor compreender os fundamentos epistemoldgicos da sua atuacao. Logo, nao
h& condi¢cdes de pensar o fazer pedagdgico articulado somente com o cotidiano
imediato, no sentido pragmatico, desvinculado dos pressupostos tedricos que
contribuam para fundamentar uma nova acgao.

Observados esses pontos e eixos que levariam a uma formacao continuada
mais significativa para os profissionais, como 0S programas mais recentes se

comportaram frente as tendéncias apontadas por Candau?

4. Pré letramento, Pacto nacional e os eixos de formacgéo

Destacamos o0s eixos apresentados pelos autores Novoa (1995), Tardif (2002)
e Candau (1997), a saber: considerar os saberes dos professores, a etapa do ciclo
profissional em que se encontram, e a escola como local privilegiado no oferecimento
dos cursos de formacao continuada. Passaremos a analisar as aproximagdes e 0s
distanciamentos entre eles e as acdes no ambito do Pré Letramento e do Pnaic.

Quanto a considerar os saberes dos professores, em relacdo ao Pro
Letramento, buscamos apoio nas contribuicbes da pesquisa de Cabral (2010), que
aponta

[...]Jgue embora com trabalho de reflexdo a partir de relatos trazidos pelas participantes,
ndo destacou a importancia da historia de vida e de leitura das professoras locais. De
fato, embora em alguns momentos, o trabalho com memdrias tenha sido proposto,
sobretudo nas discussdes sobre histdrias de leituras das cursistas, essa nao foi a
tbnica da proposta. (CABRAL, 2010, p. 104-105)

Ja com relacdo ao Pnaic, dois dos principios gerais formativos elencados no
caderno de apresentacdo para os professores! foram a “mobilizacdo de saberes
docentes” e a “constituicdo da identidade profissional”. O programa parte do
pressuposto de que os profissionais que estéo vivenciando a formagéo continuada ja
possuem um saber sobre a sua profissdo. O conhecimento cientifico, as proposi¢cdes
didaticas metodologicas formalizadas, os conhecimentos transversais, a experiéncia
de sala de aula, sdo uma pequena amostra desses saberes que circulam na formacgéao
de um profissional do ensino. Sabendo que o professor jA possui uma gama de

saberes que embasam o seu fazer pedagdgico,

! Material de formagdo do Pnaic (BRASIL, 2012).
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[...] € comum que os programas de formacao apresentem para os professores o que
tem se pensado, mais recentemente, acerca da relacdo do saber e da pratica
pedagdgica, cabendo ao professor apoiar as suas escolhas didaticas em determinadas
abordagens em detrimento de outras. (BRASIL, 2012, p. 14)

Em relac&o a constituicdo da identidade docente, o Pnaic parte do pressuposto
de que o professor € constituido por sua historia pessoal, social e profissional, suas
memdérias, 0 seu engajamento, sua socializacdo com 0s outros, seus problemas,
sendo necessario, na formacdo continuada, investir na constru¢do positiva dessa
identidade profissional coletiva e reforcar a importancia e a responsabilidade dessa
atividade no contexto social. Para isso, 0 programa se vale de situacfes formativas
gue fagcam o docente revisitar suas experiéncias profissionais e de formacao para, por
meio delas, analisar a sua atuacdo no presente. Utiliza experiéncias de outros
professores através de relatos, para que os cursistas possam analisar suas praticas a
partir deles.

O trabalho interdisciplinar também oferece a possibilidade de mobilizacédo de
conhecimentos cientificos e pedagoégicos que foram adquiridos, sobretudo na
formacdo inicial, e que devem ser retomados e avancados na trajetoria de formacao.
Outro ponto que valoriza os saberes docentes é a necessidade de aplicacdo em sala
de aula das atividades planejadas nos encontros de formacdo. O professor tem
oportunidade de vivenciar o trabalho, refletir sobre os pontos negativos e os acertos e
trazer essa reflexdo para o grupo, para que outros colegas possam se favorecer com
0 percurso realizado.

Em Matias Barbosa, percebe-se o envolvimento das alfabetizadoras na
formacao continuada, no uso dos materiais que chegam as escolas, no monitoramento
avaliativo dos avancos das criancas, sobretudo apés a chegada do Pnaic.

Argumentos em favor da criacdo de projetos de formacao continuada coletivos,
por meio de grupos de estudos, sdo propostos por Novoa (1995), que defende uma
formacado que, sem ignorar o desenvolvimento pessoal, estimule o desenvolvimento
profissional dos professores, num quadro de autonomia contextualizada da profissao
docente, e que contenha um projeto de acdo e de transformacdo com vistas a
valorizagdo de pessoas e grupos que visem a inovagao do sistema educativo.

Ao observarmos o ciclo de vida do docente, nem o Pro Letramento, nem o Pnaic
podem ser considerados articuladores desse eixo em sua proposta e materiais de

estudo. Ainda que seja importante levar em conta que as necessidades, os problemas,
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as buscas dos professores ndo sdo as mesmas nos variados momentos de sua
profissdo (TARDIF, 2002, p. 63), mediar esses diferentes estagios de
profissionalizacdo ndo é tarefa facil. Além disso, quando se trata de propostas
nacionais, como é o caso dos dois programas citados, penso que cabe ao orientador
de estudos exercer o papel de mediador entre essas propostas nacionais e a realidade
local.

Entendemos que a proposta de trocas de experiéncias e a partilha de saberes
como espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando,
independentemente de sua experiéncia acumulada, pode ajudar a fazer emergir
guestdes relacionadas ao ciclo profissional e ao desenvolvimento do trabalho com
base nas necessidades especificas. Segundo Candau (1997, p.64)

Esta preocupacédo com o ciclo de vida profissional dos professores apresenta para a
formacé&o continuada o desafio de romper com modelos padronizados e a criacdo de
sistemas diferenciados que permitam aos professores explorar e trabalhar os
diferentes momentos de seu desenvolvimento profissional de acordo com suas
necessidades especificas.

Quanto a considerar a escola como local de formacéao continuada, destacamos
gue isso implica também na construcao de uma pratica reflexiva, capaz de identificar
0s problemas e de resolvé-los mediante uma acéo construida conjuntamente pelos
docentes da instituicdo escolar (CANDAU, 1997). O fato de a formacdo do Pré
Letramento ter sido realizada “na escola” nao significa necessariamente que a escola
foi incorporada as discussfes. Sobre isso, Cabral (2010, 105-106) destaca que

Aincorporacéo da escola significa tomar o cotidiano escolar, sua riqueza, sua clientela,
sua experiéncia, como objeto de reflexdo. Essa néo foi a tbnica do programa, que,
embora com material bem fundamentados teoricamente e de boa qualidade, ndo
enfatizou o trabalho a partir da realidade local, deixando essa tarefa de aproximagéo
a cargo do tutor. Até mesmo dentro de uma prépria rede de ensino, encontramos
realidades escolares diferenciadas.

Geralmente, o trabalho nas formacdes padronizadas desconsidera as
especificidades locais e, muitas vezes, aborda temas que néo séo relevantes para a
comunidade escolar, deixando de lado os que realmente contribuiriam para a melhoria
do ensino local.

De fato, € no contexto profissional, que a formacao se torna mais significativa,

e, hesse sentido, Imberndn (2005, p.70) defende que a formacgé&o continuada aconteca
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na propria instituicdo educacional, valorizando, sobretudo, o contexto de trabalho e
tornando o processo de conhecimento profissional mais significativo. Isso porque, ha
uma aproximagdo com as situacdes concretas de ensino e aprendizagem num
contexto educativo determinado e especifico para o professor, que propicia a reflexéo
sobre sua pratica juntamente com os colegas de trabalho

Com relacdo ao Pnaic, embora siga os moldes dos programas padronizados,
ele apresentou em sua tonica a exigéncia de aplicacdo das atividades na escola.
Assim, o contexto trazido para discusséo foi o contexto escolar, incorporando a escola
ao material de estudo do programa. Em Matias Barbosa, podemos destacar que, muito
mais que cada escola em si, notamos as discussdes a respeito de rede, ndo no sentido
de pensar que todas as escolas sao iguais, ou de desconsiderar os perfis de alunos,
de atendimento e de demandas, mas no sentido de pensar que a formagao propiciou
a construcdo de um sentido de rede de alfabetizacdo. As acles, vivéncias, boas
praticas, trocas de experiéncias aconteceram em nivel de municipio, e ndo de escola
XouY.

Com base nesses trés eixos, a formagdo continuada, para ser significativa,
pressupde a necessidade de resgatar ou valorizar o saber docente e o conhecimento
gue ele acumulou na sua prética pessoal, social e profissional; a compreenséao de que
o ambiente escolar é o local privilegiado para as a¢des de formacdo, ndo apenas
porque € la que elas acontecem, mas, principalmente, porque na escola ha melhores
condicdes de focalizar as teméaticas de interesses do conjunto dos profissionais. Conta
também a adocdo de principios democréaticos na elaboracdo dos programas de
formacdo, deixando que os proprios professores explicitem suas necessidades e
caréncias e suas demandas de cursos e acdes. E, ainda, a construcao de diferentes
programas de educacédo continuada em cada escola ou na rede, onde a influéncia do
contexto e das relacdes interpessoais possibilitem momentos de aprendizagem, de
reflexdo e de critica, seja nos intercambios e trocas de experiéncias entre os colegas,
seja em reunides internas, seja na socializacao de atividades e boas praticas. Resta
considerar que a educacado continuada deve ser tratada como direito do professor e
como instrumento de valorizagdo do trabalho docente e de sua realizagcéo pessoal e

profissional.
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5. Metodologia: sobre a construcao das dimensdes de analise

Trata-se de uma pesquisa de carater qualitativo com objetivo de pensar as
politicas federais de formacé&o continuada para alfabetizadores, no periodo de 2008 a
2018, oferecidas em um pequeno municipio de Minas Gerais. O sentido era
compreender como as professoras alfabetizadoras desse municipio se apropriaram
dos conhecimentos construidos nos encontros de formacao e modificam (ou ndo) sua
pratica pedagodgica nas escolas.

Foram definidos como sujeitos do estudo todos os docentes que lecionaram
nos anos do ciclo inicial de alfabetizacédo, que atuavam na rede publica municipal de
ensino e que tinham participado dos altimos programas de formacéo continuada — Pré
Letramento e Pnaic —, totalizando trinta e duas professoras. A coordenadora da
formacao continuada e a orientadora de estudos do programa de formagé&o continuada
do Pnaic também participaram como sujeitos da pesquisa.

Como fonte para essa pesquisa, apoiamo-nos em documentos relacionados
aos programas de formacao Pro Letramento (2008 a 2010) e Pnaic (2012 a 2015) e,
como procedimento de coleta de dados, aplicamos um questionario aberto, de carater
geral, a coordenadora e orientadora de estudos e a vinte e trés professoras
alfabetizadoras cursistas desses programas. Realizamos uma entrevista coletiva com
um grupo de nove professoras ndo respondentes do questionario geral. Esses
instrumentos buscaram revelar concepcdes e narrativas sobre as histérias de vida, as
escolhas profissionais, os aspectos da docéncia, os saberes que mobilizam na pratica
e as impressdes sobre as formacgdes vivenciadas de cada sujeito da pesquisa.

Com o intuito de preservar a identidade dos sujeitos e facilitar a organizacao
das informacdes, optamos por registrar as narrativas das professoras respondentes
do questionario pela letra “P" de professora, “Q” de questionario e de 1 a 17, nUmero
de professoras respondentes do questionario; a coordenadora da formacao foi
identificada pelas letras “CF”, a orientadora de estudos pelas letras “OE” e as
professoras participantes da entrevista coletiva foram identificadas pelas letras “P” de
professora, “E” de entrevista, acompanhadas da sequéncia numérica de 1 a 9, que
mostra 0 numero maximo de entrevistados.

O tratamento das informacfes, assim como a construcdo do relatério a partir
dos resultados, seguiram as orientacbes metodolégicas da analise de conteudo

(BARDIN, 2011), considerando a linha de coeréncia construida entre as questdes da
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pesquisa, 0s instrumentos para a coleta dos dados, as informacfes obtidas e os
alicerces teoricos selecionados para dar suporte as discussdes propostas.

A partir da anélise dos dados, identificaram-se trés categorias, denominadas
como dimensdes: a) “Ser professor’, que se constituiu pelas expressdoes das
participantes e o que dizem de suas percepcdes sobre sua trajetoria de vida, as
escolhas profissionais, a formacéao inicial e continuada, as historias de leitura e escrita
gue permeiam o seu papel profissional e o seu agir individual; b) “Saberes docentes”,
que agrupou as referéncias sobre as concepg¢bes que fundamentam a pratica das
professoras entrevistadas e 0s conhecimentos necessarios a sua plena atuacdo em
sala de aula ; e c) “Fazer pedagogico”, que referenciou a formacdo em servico, a
organizacédo do trabalho e da acédo pedagdgica, as mudancas observadas na pratica
das professoras alfabetizadoras. Para a escrita deste artigo, evidenciou-se a analise

sobre a categoria do Ser professor.

6. Apontamentos sobre a dimensé&o do ser professor

Como ja destacado, a constituicdo da identidade docente, além de ser plural,
se apresenta ancorada nas caracteristicas de cada momento histérico, sendo os
saberes, as necessidades, 0s anseios e as praticas pedagogicas transformadas com
as exigéncias sociais.

Catani (1997, p.25) explicita que, durante muito tempo, a formacédo de
professores foi entendida como inculcacdo de um conjunto de conhecimentos
produzidos de forma alheia ao professor. De maneira oposta, a autora afirma que 0s
modos de ser professora ndo se constituem somente a partir dos estudos das teorias
pedagogicas, mas estdo “enraizadas em contextos e histérias individuais que
antecedem, até mesmo, a entrada deles na escola, estendendo-se a partir dai por
todo percurso escolar e profissional” (CATANI, 1997, p. 34).

Buscando apreender as historias pessoais de leitura e escrita das professoras
colaboradoras desta pesquisa, perguntamos sobre as relagbes que tecem com a
leitura e a escrita em suas vidas particulares. Essa questdo se justifica, por
entendermos que 0s processos de leitura e escrita que desenvolvemos ao longo de
nossa vida integram nossa trajetoria de formacéao profissional, reforcando o destacado
por Catani (1997).
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As participantes da pesquisa, em sua maioria, enfatizaram um rico e marcante
contato com a leitura oralizada, a partir das histérias inicialmente contadas pelos
parentes. Algumas, além desse fato, viviam em ambiente rico em livros, enquanto
outras estreitaram suas relagdes com eles quando ingressaram na escola.

PQ1: Sempre tive muito incentivo de leitura em casa. Somos uma familia de
professores, 0s presentes sempre vinham acompanhados de livros, em datas
festivas ou ndo. [...] Me pegava sempre em meio a papéis, escrevendo minhas préprias
histérias sempre recheadas de principes e princesas. Ndo me recordo de praticas
de leitura e escrita na escola, pois sempre foi meu pior pesadelo frequentar as
aulas.

PQ5: Na minha época, a leitura ndo era muito incentivada, e como estudei em escola
da zona rural, ndo tinhamos biblioteca. S6 fui conhecer uma, ja na antiga 5% série
guando me mudei para a zona urbana. Logo, nunca fui uma leitora assidua. Sempre li
por obrigacdo. Mas sempre gostei de contar historias, pois minha tia avd sempre
contava para mim.

Aspectos da linguagem oralizada e o encantamento acerca do livro impresso
estdo expostos nos discursos das professoras. A importancia de se contar e de ouvir
histérias encontra relacfes de sentido com o passado e esta ligada as emocdes, ao
prazer e a lembranca de outras pessoas.

PQ3 vincula as histérias que ouvia quando crianca afetivamente aos pais e
destaca essa vivéncia no fato de hoje ser uma “leitora apaixonada”.

PQ3: Cresci ouvindo meus pais contando histérias, fato que me fez ser uma
leitora apaixonada. Por inUmeras vezes, meu pai pegou o Atlas Geogréfico e, com o
dedo, tracava os caminhos que meus irmaos e eu teriamos que percorrer se
guiséssemos viajar para algum lugar. Hoje, leio para imaginar, para estudar, para
me informar e para escrever melhor. Leio para contar histérias. Encanta-me
observar as criangas imaginando, viajando, sonhando e se assustando por
causa de uma historia ouvida.

Ao escrever sobre a leitura e escrita de professores, Kramer (1999) relata sua
trajetéria na pesquisa Cultura, Modernidade e Linguagem. Afirma que o pressuposto
bésico de sua investigacdo esta na convicgdo de que, para tornar seus alunos leitores
e pessoas que gostem e queiram escrever, 0s proprios professores “precisam
estabelecer relagdes estreitas com a linguagem, experimentando a leitura e a escrita
como pratica social e cultural” (KRAMER, 1999, p. 131).

Essa questdo do professor como referéncia leitora e escritora também
apareceu nos relatos das nossas professoras, quando argumentavam que “ninguém

pode ensinar aquilo que n&o sabe”, da mesma forma que as criangas e jovens tomam

Revista Educacéo Online, Rio de Janeiro, n. 35, set-dez 2020, p. 56-75



71

o professor como exemplo de boas praticas a serem seguidas. Como convencer o
aluno a ler, se o professor nao ¢ leitor?

PE1: Como eu vou ter recurso para te convencer a comer a carne, se eu mesma nao
gosto? Olha, vocé come porque é bom, “e vocé, nao come?” (Fazendo analogia ao
professor que precisa ensinar leitura, mas ele mesmo nao |€). A pessoa fica sem
autoridade para falar, sem credibilidade. Convencer outra pessoa, de alguma coisa,
sem dar o exemplo, eu acho quase impossivel. Professor tem que gostar de ler!

A partir das provocacdes sobre histérias de leitura e escrita foi possivel
percebermos a estreita ligacdo entre as praticas pessoais de leitura e escrita das
professoras e o trabalho que desenvolvem em sala de aula. Corroborando o
pressuposto levantado acima, percebemos, nas falas das participantes da pesquisa,
uma aproximacdo com o mundo da leitura e da escrita. Para algumas, isso foi
facilitado, por terem na familia uma condi¢cdo privilegiada de acesso a livros e de
vivéncia de praticas leitoras e escritoras. Outras, entretanto, apesar de poucas
condi¢Bes materiais, encontraram o reconhecimento das familias sobre a importancia
da leitura, ao incentivar a frequéncia a bibliotecas.

Formosinho (2002) acentua que o desenvolvimento e aprendizagem do ser
humano tém a ver com o0s seus contextos vivenciais, individual e coletivos. E enumera
alguns pontos de partida, para se construir o desenvolvimento profissional do docente
a partir do modelo ecoldgico?:

1- O reconhecimento da importancia dos contextos profissionalizantes significativos
dos professores; 2- O reconhecimento da importancia do alargamento das atividades
em contexto e da renovacdo no desempenho de papéis ou mesmo do desempenho de
novos papéis; 3- O reconhecimento da importancia das interagfes e da comunicacao
entre esses contextos profissionalizantes; e, 4- O reconhecimento da importancia da
influéncia de outros contextos culturais e sociais mais vastos nesses contextos
profissionalizantes mais préximos e nos proprios professores. (FORMOSINHO, 2002,
p.14)

Ainda pensando sobre trajetéria de formacéo, no que tange a escolha do curso
universitario, nem todas as professoras tinham certeza de que a escolha certa era o
magistério ou a pedagogia; por vezes, oscilaram entre cursos que nem eram afetos a
area da educacao, como medicina e processamento de dados. Para algumas, a opgéo

se consolidou, por ndo conseguir ser aprovada para a primeira op¢ao do vestibular,

2 Segundo Bronfrnbrenner (1979), citado por Formosinho (2002, p. 13), a ecologia do desenvolvimento
profissional dos professores envolve o estudo do processo de interacdo mutua e progressiva entre
professor ativo e em crescimento e o ambiente em transformacao em que ele esta inserido, sendo esse
processo influenciado pelas inter-relagfes tanto entre contextos mais imediatos, como entre esses e

0S contextos mais vastos em gue 0Ss Erofessores interagem.
Revista Educacéo Online, Rio de Janeiro, n. 35, set-dez 2020, p. 56-75



72

tomando o magistério com a opcéo secundaria; ou por ser um curso mais proximo de
sua condicéo financeira.

Independente dos motivos que as levaram ao magistério e/ou a pedagogia,
Novoa (1995) observa que essa formacdo inicial esta cada vez mais ligada ao carater
meramente introdutdrio que Ihe compete. Nao ha davidas de que o trabalho, as
praticas nas diferentes escolas, vdo ensinando, vao completando a formacao da
professora, através do auxilio e da influéncia de outros colegas, mas também da
propria selecao que o exercicio individual do magistério vai fazendo.

PQ3: Os estudos tedricos atrelados as pesquisas desenvolvidas em salas de
aula, e as trocas de experiéncias provenientes dos cursos de formacgao, fazem
com gue esses se tornem cada vez mais necessarios a minha pratica docente.
Considero-os relevantes e afirmo que séo eles a base de toda a minha transformagéo
como educadora. Consequentemente, me sinto segura e capaz de desenvolver, junto
com meus alunos, praticas significativas e atraentes para ambos.

O professor vai “aprendendo a fazer com seus alunos e colegas” e retendo o
que da certo para incorpora-lo em futuras ac6es. Conforme N6voa (1995, p.116),

[...] o processo de construgdo de uma identidade profissional prépria ndo € estranho a
funcéo social da profisséo, ao estatuto da profisséo e do profissional, a cultura do grupo
profissional e ao contexto sociopolitico em que se desenrola, ou seja, essa identidade
vai sendo desenhada nao sé a partir do enquadramento intraprofissional, mas também,
com a contribuicdo das interacbes que se vao estabelecendo entre o universo
profissional e 0s outros universos socioculturais.

Houve professoras que relataram que a formacéo inicial foi importante, no
entanto, o que foi mais importante, na visao delas, foi a continuidade desse processo
mediante troca de experiéncia com o0s colegas, a frequéncia a cursos de
aperfeicoamento profissional, que, para muitas, acabaram tendo um maior significado
em suas vidas profissionais, por talvez tratar de maneira mais pratica os temas
educacionais ou por atenderem as expectativas emergenciais no que se refere ao
cotidiano docente.

PE6: Aquela formacdo do magistério, quando eu comecei, eu achei quase que nao
tinha muito a ver ndo, sabe? Tive que pedir muita ajuda quando comecei, de outras
pessoas, foram essas dicas, essas ajudas que me ajudaram realmente a trilhar
um bom caminho no inicio e... depois vieram os cursos... esses sim que até hoje
tém me ajudado muito, mais do que aquele inicial, porque aquele era teoria, na
pratica, € bem diferente. Muito distante...

A professora PE6 rememorou sua entrada na profisséo, revelando como foi se

constituindo a professora que €, deixando explicito que as experiéncias vividas sao
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guardadas na memoria e, a partir do que foi significativo, € que se evidencia na pratica.
Assim, é nesse saber e experiéncias acumulados, que se apoiam para trabalhar no
inicio de sua trajetoria, ou seja, a partir do vivido se constitui um jeito de dar aulas,
confirmando que ndo somente o curso de formacéo inicial podera oportunizar esse
aprendizado do modo de ensinar, mas também o resultado de toda sua aprendizagem
intencional ou n&o.

Sobre a dimensao do ser professor, destacamos o que foi percebido quando
em contato com os relatos das professoras, entrecruzados com os referenciais
tedricos escolhidos: o processo de se constituir professor comeca muito antes da
entrada nos cursos de formacao docente, abrange a historia pessoal de cada um e,
também a do meio em que vive, além das oportunidades e dos conhecimentos
acumulados ao longo do tempo. E ndo termina ao final da graduacéo, pelo contrério,
se estende ao longo da vida. Sabendo disso, o investimento em politicas amplas, que
toquem também alunos e familias, pode contribuir para uma melhor formacéao cultural
de possiveis futuros professores.

Ser professor ndo se constitui em um ato apenas de amor ou vocacéo, ou falta
de opcdo. A escolha de entrada na carreira pode até ter condicionantes externos a
vontade do sujeito, mas a permanéncia nela exige comprometimento com a profisséo,

colegas, alunos e familias.

7. Considerac0es finais

Pensar a trajetoria de vida dos professores fornece dados valiosos para se
entender a constituicdo da profissdo docente, suas lacunas e pontos de intervencao.
Isso, para que possam ser pensadas politicas publicas eficazes para solu¢do dos
problemas encontrados, otimizando recursos e investimentos. Devemos ampliar a
ideia de formacédo continuada para além de cursos oferecidos aos profissionais em
exercicio, para entendé-la como inerente ao trabalho de ressignificar diariamente a
pratica pedagogica. Essa perspectiva reforca a nog¢éao de que o professor nunca estara
pronto e acabado para enfrentar todas as nuances de sua profisséo.

Compreendendo que a identidade profissional do professor seja resultado da
confluéncia de inumeros fatores ligados a trajetoria de vida pessoal e social, além da
formacdo inicial e continuada do docente, percebe-se que as dificuldades no inicio de

carreira estdo ligadas a vivéncia, em um municipio de pequeno porte, com poucas
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oportunidades educacionais e culturais, que, de certa forma, impactam a formacéao
social e cultural das pessoas que ali residem. Essa condicdo também ajuda a formar
as representacoes que professores trazem consigo acerca do papel da escola e da
autoridade e poder do professor, além das expectativas dos alunos e das familias, que
precisam ser repensadas frente ao contexto atual.

Percebe-se, junto aos sujeitos da pesquisa, a existéncia de um nucleo
identitario que se traduz na crenca de que o professor tem que ensinar com
responsabilidade social e que existe também um movimento de construgdo de novas
identidades docentes. Em contextos passados, ensinar enquanto transmissdo era
aceitavel, como forma de tornar publico o conhecimento para aqueles que ndo o
possuiam. Hoje, ensinar exige novas abordagens. Os professores tém sentido essa
mudanga e percebido que “ser professor” hoje requer novas habilidades para as quais
nao foram preparados. Por isso, estdo passando a valorizar a formacgéo continuada
em servico e 0s momentos de socializacdo e troca de experiéncias entre seus pares,

buscando novas formas de trabalhar e melhorar a préatica de sala de aula.
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