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RESUMO

A presente dissertacao se propde a investigar os processos de formacao continuada
em um Centro Municipal de Educacéo Infantil no municipio de Serra no Estado do
Espirito Santo. Teve como objetivo investigar quais as possibilidades de as
narrativas de professoras de educacédo infantil potencializar processos formativos.
Como objetivos especificos se propds: a. Analisar os documentos oficiais que
normatizam a formacdo continuada; b. Analisar as tensfes existentes entre 0s
documentos oficiais e as narrativas das professoras da Educagdo Infantil; c.
Identificar, nas narrativas das professoras, 0os sentidos sobre a formacéao continuada;
d. Analisar os indicios de desenvolvimento profissional das professoras durante o
processo formativo. Como referencial teérico utilizamos Antdnio Novoa (1992, 1995,
1998, 1999, 2002, 2006) e Francisco Imbernon (2011) para nos ajudar nas
discussBes sobre os processos de formacdo de professores. Em relacdo a
perspectiva narrativa de pesquisa-formacédo nos apoiamos em Elizeu Clementino de
Souza (2006), e para os debates no campo da educacao infantil trouxemos algumas
das contribuicbes de Sonia Kramer (2007). AsSsumimos 0S pressupostos
metodoldgicos da pesquisa narrativa, e utilizamos como procedimentos de producéo
de dados a entrevista narrativa, a observacao participante e o registro no diario de
campo. Os sujeitos da pesquisa foram vinte a quatro professoras, duas pedagogas e
uma diretora. Os resultados sinalizam que as narrativas das professoras se mostram
um instrumento fundamental para potencializar os processos de formagao
continuada no interior do Centro Municipal de Educacao Infantil, entretanto
identificamos nos documentos que normatizam a formacdo, uma constante tensao
entre a necessidade das professoras e aquilo que é proposto pela secretaria. Assim
o trabalho aponta a necessidade de nas politicas de formacdo continuada, as
professoras serem envolvidas nos processos de planejamento, desenvolvimento e
avaliacao das atividades de formacao e, principalmente, a ampliacdo dos espacos-
tempos de formagédo continuada tendo as narrativas das professoras e a escola

como lécus de formagéao.

Palavras-chave: Narrativas, Formagéo continuada, Professor de educacgéao infantil.



ABSTRACT

This dissertation proposed research the continuing education processes developed in
a Municipal Kindergarten Centre (CMEI, its acronym in Portuguese in the city of
Serra) and it had as objective to investigate the possibilities of the narratives of early
childhood education teachers enhance educational processes within a Municipal
Center for Child Education. As complementary objectives were defined: a. Analyzing
municipal documents and documents from the educational institution itself in order to
understand how they have configured the formations offered to the teachers of Early
Childhood Education; b. Analyze the tensions between the official documents about
continuing education in the municipality and the narratives of teachers of early
childhood education; c. Identify in the narratives of the teachers their perception on
continuing education; d. Analyze clues of professional development of the teachers
during the training process. The theoretical assumptions that supported this research
work were as follows: Specifically in the field of teacher training, we established
dialogues with No6voa and Imbernon. In relation to narrative perspective on
processes of research-training we used contributions from Souza, and for the
debates in the field of early childhood education we use some of Kramer's
contributions. The methodological assumptions used were the perspective of
narrative research, from Souza, combined with some of the principles of participatory
research, from Thiollent. The instruments for data collection were: narrative
interviews, participant observation and recording in the field diary. The results
indicate that the narratives of the teachers show an extremely important tool to
enhance the continuing education processes within the Municipal Center for Early
Childhood Education. In relation to the tensions inherent in the normative documents
the analysis indicates the need for continued training policy that expresses the needs

of continuing education in a better way.

Key words: continuing education, early childhood education teacher, narratives
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CONSIDERACOES INICIAIS

Os debates em torno das propostas de formacao continuada de professores revelam
a configuracdo de um campo bastante contraditorio e polissémico em que muitos
caminhos tém se perspectivado para atender as necessidades formativas dos
professores. Segundo NoOvoa (1992) ha uma proliferagdo de propostas, porém,
quando sdo colocadas em acdo, se perdem no emaranhado da tecno-
burocratizacdo, o que quase sempre impede que 0s professores participem da
efetivacdo dessas propostas nas diferentes etapas: planejamento, implementacéo e

avaliacao.

Em face dessas contradicbes no campo da formacdo de professores, nosso?!
interesse por essa tematica surge da possibilidade de contribuir com o campo de
investigacdo relacionado aos processos de formacgao continuada de professores.
Trazemos como um recorte especifico, os campos de pesquisa/estudos que
consideram a relevancia das narrativas pessoais e profissionais como dispositivos

para potencializar processos de formacao docente.

Outro interesse se expressa na intencdo de produzir, coletivamente, com o0s
professores um espacgo-tempo para que haja trocas de experiéncias docentes, para
gue possam se constituir enquanto coletivo no interior da escola. Nos interessa,
também, identificar, nos processos de formacdo continuada, as principais tensdes
existentes e os sentidos atribuidos pelas professoras as atividades de formacgéo que
elas participam e as possiveis contribuicbes dessas formacdes para o
desenvolvimento profissional. Para atender a essas expectativas, recorremos a
pesquisa narrativa como possibilidade de investigacdo e de formacgao continuada. A

respeito da pesquisa na perspectiva narrativa, Souza esclarece que:

Essa perspectiva de trabalho, [...] configura-se como investigacdo porque se
vincula a producao de conhecimentos experienciais dos sujeitos adultos em

1 No decorrer da dissertacao, utilizo tanto a primeira pessoa do singular quanto a primeira pessoa do
plural. No primeiro caso, fago para reforcar minha trajetéria pessoal - tanto profissional quanto
académica. No segundo caso, dou enfoque ao carater colaborativo da construgdo desse trabalho, por
meio do dialogo com os autores que serviram como intercessores tedricos e dos momentos de coleta
de dados, do didlogo com as professoras-sujeitos da pesquisa, nos momentos de formacao
continuada que aconteceram uma vez por semana durante o ano de 2015, e também nos momentos
de orientacéo e de escrita com meu orientador.
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formagdo. Por outro lado, é formagéo porque parte do principio de que o
sujeito toma consciéncia de si e de suas aprendizagens experienciais
guando vive, simultaneamente, os papéis de ator e investigador da sua
prépria histéria (SOUZA, 2006, p. 26).

A partir do pensamento de Souza (2006), identificamos a potencialidade das
narrativas, que no caso especifico do seu uso em pesquisas sobre a formacéo de
professores, assume uma dupla funcéo. A primeira € a investigacado contendo todos
0S requisitos para se configurar como tal, pois pressupde uma delimitacdo
conceitual, um recorte especifico, um campo de investigacdo dos sujeitos, e tem,
como resultado, um produto que pode sinalizar e apontar alternativas para 0s
processos de formacdo continuada dos professores; a segunda € a eminentemente
formacéo qualificacdo dos professores, pois as dindmicas empregadas na atividade
da pesquisa remetem a uma reflexdo permanente sobre as praticas pedagodgicas

desenvolvidas pelos professores envolvidos na pesquisa.

Nas questdes referentes a formacéo continuada de professores, reaparece o tempo
todo a perspectiva de se pensar sobre as praticas pedagodgicas, e como essas
praticas podem ser potencializadas por meio das narrativas em contextos coletivos.
Ainda sobre as narrativas das praticas? e a condicdo que elas tém de desencadear
processos formativos, recorri as minhas memorias e as lembrancas de minhas

experiéncias, enquanto professora de educacéao infantil do Municipio de Serra.

As memodrias que guardo revelam uma constante tensdo entre as propostas de
formacdo continuada prescritas, quase sempre implementadas com pouca
participacdo dos professores, em contraposicdo as necessidades que tinhamos
enquanto coletivo, principalmente relacionada a expansdo de espacgos-tempos para
formacdo na escola, que possibilitaria encontros para conversar e socializar

experiéncias pessoais e profissionais. Assim, essas propostas eram, em sua maioria,

2 Narrativas das praticas — esse termo se refere as experiéncias que as professoras buscam na
memoaria e colocam em analise nos momentos de formacao continuada, elas se apresentam em duas
dimens@es distintas, a primeira esta ligada as préaticas pedagdgicas, nesse ambito as professoras
buscam contar histérias de como fizeram determinadas atividades com as criancas, e os resultados
dessas ag¢les, assim fazendo, suas narrativas amplificam os sentidos do fazer pedagdgico; uma
segunda dimensdo se refere as experiéncias de formagdo propriamente dita, relacionada as
atividades de formacgé&o continuada (capacitacdo, palestras, cursos, oficinas, etc.) que séo oferecidas
pela Secretaria de Educacdo, as narrativas relacionadas a essa segunda dimensdo, também
contribuem para ampliacdo dos significados que a formacdo tem para o coletivo de professores.
Ainda que ambas as dimens®es se interpenetrem nosso recorte de investigacdo é nas narrativas das
praticas de formacao.
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formacdes que ndo eram pensadas com os professores, a partir das necessidades
do grupo, mas sim uma formacéo desarticulada que, em muitos aspectos, cumpria
uma agenda burocratica e administrativa e funcionava para passar informes gerais,
resolucdo de problemas administrativos dentre outras questdes referentes a esse

dominio.

Durante minha graduacdo em Pedagogia, na Universidade Federal do Espirito Santo
(no periodo de 2002 a 2006), por meio de minha participacdo ativa na vida
académica, passei a compreender que a universidade publica possibilitava uma
diversidade de envolvimentos académicos. Assim, tive a oportunidade de me inserir
no Nucleo de Educacao Infantil (NEDI) como monitora e, por meio de simpdsios,
oficinas e grupos de estudos me aproximei das questbes relacionadas aos
encantamentos e complexidades da educacao infantil. Nesse periodo, posso dizer
que algumas professoras me influenciaram, principalmente com suas aulas, nas
quais contribuiram para que me apropriasse de diversos aspectos de uma praxis
pedagogica por meio dos estagios na educacdo infantil e anos iniciais do ensino

fundamental.

Durante a habilitacdo de educacdo infantil®, vivi experiéncias que exerceram
profunda influéncia em minha vida pessoal e profissional. Nesse momento, destaco
0 contato que tive com uma professora que atuava na educacao infantil com turmas
de alfabetizacdo durante o estagio supervisionado que foi realizado sob sua
orientacdo. Nessa professora eu vi sintetizada muitas das dimensdes formativas que
havia lido nas matérias do curso de pedagogia (conhecimento, seguranca,
sensibilidade, comprometimento) e que exerceram uma influéncia positiva na minha
vida profissional, pois suas orientacdes passaram a servir de referéncia para a
maneira como passei a conceber a pratica pedagogica com as criangcas. Ao
relembrar esses acontecimentos de minha trajetoria pessoal e profissional, remeto
ao pensamento de Novoa (1999), quando o autor afirma que a dimenséo pessoal se

cruza com o profissional, de maneira que nao se pode tentar separar uma da outra,

3 Nesse periodo o curso de pedagogia da Universidade Federal do Espirito Santo conferia o titulo de
licenciado pleno em pedagogia nas habilitagcbes- Magistério das séries iniciais do ensino fundamental,
Magistério da educacdo infantil, Gestdo educacional, Educagdo de jovens e adultos e Educacao
Especial.
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sem que se incorra em projuizo de ambas, pois sdo faces constituitivas de uma

mesma e Unica moeda.

Como aluna do curso de pedagogia, tive oportunidade de participar de muitas
atividades académicas e cientificas como: palestras nos Centros Municipais de
Educacédo Infantil, elaboracdo de Projetos Politicos Pedagdgicos e também nas
discussfes sobre praticas pedagogicas. Assim, logo cedo na graduacao, percebi que
o conhecimento produzido na Universidade € fundamental no processo de formacéo.
Entretanto, existiam outros conhecimentos produzidos pelos professores nas escolas
que também se faziam fundamentais para a formacdo docente. Na escola, nas
praticas pedagégicas, a maneira como transformamos e/ou utilizamos o0s
conhecimentos académicos se mostravam mais importantes do que o acumulo do

conhecimento em si.

Ao rememorar essas experiéncias académicas, vejo que, por meio das vivéncias no
curso de pedagogia e da minha insercdo na educacao, quando fui nomeada no ano
de 2007 para exercer os cargos de professora de Educacao Infantil e professora dos
anos iniciais do Ensino Fundamental do Municipio de Serra, me possibilitaram refletir
e melhorar minha atuacdo docente, pois, como professora formada, vivenciei na

graduacéo as contradicdes inerentes a formacdo nos cursos de licenciaturas.

Essas contradicfes vivenciadas na pratica pedagogica como professora recém-
formada, também me permitiram perceber que nés professores somos um grupo
bastante heterogéneo e que a "realidade da escola" é mais complexa do que 0s
conceitos aprendidos nos cursos de formacao incial. Como ressalta Alves (2003), no
chdo da escola ha uma dindmica que nos convida o tempo todo a rever nossas
certezas sobre os objetivos, conteudos e metodologias, pois a realidade escapa aos
modelos previamente estabelecidos. Essa caracteristica da realidade sugere
movimentos de invencdo e criacdo de outras l6gicas de ser, estar e constituir (ser)

professora.

Sendo assim, nos propusemos, em nossa pesquisa, a problematizar e potencializar
0 processo de formacao continuada de professoras de Educacgéo Infantil de um

Centro Municipal de Educacéao Infantil (CMEI) do Municipio de Serra. Assumindo a
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perspectiva de formag&o-investigagdo, nos atentamos a construir com as
professoras um processo formativo que privilegiasse a dimensédo do encontro, da
partiiha e da socializacdo de saberes-fazeres docentes, ou seja, uma formacao
continuada que se contrapfe as propostas tradicionais que, na sua maioria, S8o
verticalizadas e tomam o professor apenas como executor passivo dos pacotes de
treinamento. Nossa aposta foi conceber as professoras como protoganistas durante
todo o processo, na fase de planejamento, desenvolvimento e avaliacdo das
atividades desenvolvidas e, assim, garantir que as professoras atribuissem outros

sentidos as atividades de formacao continuada.

Tendo como fio condutor da investigacdo o objetivo apresentado no paragrafo

anterior, organizamos nosso trabalho da seguinte forma:

No primeiro capitulo chamado "Tecendo reflex8es sobre a formagéo continuada e
a minha experiéncia como professora de Educacédo Infantil*, procuramos
contextualizar o problema da formacédo continuada, tomando como referéncia central
o debate que estad colocado no ambito da legislacdo especifica, especialmente a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) e os
desdobramentos dessa lei no ambito do mercado da formacédo de professores e
também o debate no campo académico, tomando especialmente a critica feita por
Noévoa (1998) sobre o inflacionamento do mercado de formacao e a emergéncia de
fendbmenos como a mercadorizagdo da formacgao. Situo o interesse particular pela
tematica de investigacdo, especialmente a partir das experiéncias como professora

de educacéo infantil que atua na rede Municipal de Educa¢do do Municipio de Serra.

No segundo capitulo, "Narrativa e formacgdo continuada de professores:
pressupostos epistemoldgicos”, apresentamos os fundamentos da perspectiva da
pesquisa narrativa e sua articulacdo com os processos de formacdo. Nesse capitulo
também assumimos nossa concepcdo de formacdo continuada, principalmente a
partir do dialogo com Novoa (1992, 1995, 1998, 1999, 2002, 2006) e Imbernon
(2011) e estabelecemos os principios por meio dos quais organizamos a atividades

de pesquisa/formacdo com as professoras.
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No terceiro capitulo, "Mapeamento das pesquisas narrativas no campo da
formacao continuada", realizamos um levantamento das pesquisas que fazem uso
das narrativas como dispositivo para pensar tanto a pesquisa como a formacéo dos
professores. Nesse capitulo, procuramos situar nossa pesquisa dentro de uma
perspectiva que tem crescido no Brasil, no campo da narratividade e nos processos
de pesquisa-formacgao de professores. Para o levantamento, estivemos atentos aos
diversos estudos realizados, além de apresentar um mapeamento das pesquisas na

area da formacéo de professores da educacao infantil.

Os aspetos teorico-metodolégicos foram descritos no quarto capitulo,
"Consideracbes tedrico-metodoldgicas”. Nesse momento foi retomada a
discussdo sobre a perspectiva metodologica da narrativa. Retomamos também o
nosso objeto de investigacdo relacionado aos processos de formacao continuada,
apresentamos 0 campo e 0S sujeitos da pesquisa-formacdo e descrevemos oS

procedimentos de producéo e analise das narrativas.

No quinto capitulo "Formagéo continuada no municipio de Serra-ES- anélise das
tensbes existentes entre os documentos oficiais e as narrativas das
professoras de educacdo infantil", iniciamos o processo de analise e discussao
dos resultados da pesquisa por meio de uma reflexdo sobre os documentos oficiais
que tratam da formacado continuada do municipio e seus reflexos no CMEI. Essse
tensionamento foi realizado a partir da analise de contetdo dos documentos e as
narrativas das professoras sobre suas percep¢des das determinacdes legais. Ainda
nesse capitulo, apresentamos as categorias de analise que emergiram a partir das

narrativas das professoras.

No sexto capitulo, intitulado “A poténcia das narrativas das praticas”, procuramos
explorar ainda mais o carater formativo das narrativas das professoras,
estabelecemos aproximagcbes com nossos referencias tedricos procurando
evidenciar a necessidade de se ampliar os espacos-tempos de formacao no interior
da escola, especialmente em coletivos institucionais organizados em processos de
formacao continuada. Finalizamos nosso trabalho com algumas consideracdes, as

referéncias e os apéndices.
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1 TECENDO REFLEXOES SOBRE A FORMACAO CONTINUADA E MINHA
EXPERIENCIA COMO PROFESSORA DE EDUCACAO INFANTIL

A partir da Lei 9394/96 que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDB) (BRASIL, 1996), observamos, no cenario nacional, estadual e municipal a
elaboracdo de pautas e/ou agendas de trabalho para garantir que o texto da lei ndo
se tornasse letra morta. Dentre essas agendas, a questdo da formacao continuada
de professores aparece como uma responsabilidade tanto das Instituicdes de Ensino
Superior (IES) como também dos sistemas de ensino. Ressaltamos a cor-
responsabilizacdo da Unido, Estados e Municipios no cumprimento das
determinacdes legais, no § 1° afirma que: “A Uniao, o Distrito Federal, os Estados e
0s Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacéao inicial, a
continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério”. No que se refere a
oferta de atividades de formacdo continuada, inclusive articulada com o
desenvolvimento profissional vinculada a carreira do magistério dentro dos planos de

cargos e salarios, o artigo 62 da LDB destaca que:

A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagéo infantil e nos primeiros 5 (cinco anos)
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(Redacéo dada pela Lei 12.796, BRASIL, 2013).

Ressalta-se que a Lei 9394/96 (BRASIL, 1996) trazia implicita uma forte
preocupacdo com a chamada formacao inicial, pois ainda havia um quantitativo
significativo de professores atuando na educacdo basica, na condicdo de néo
habilitado.

Ainda em relacao aos aspectos legais, se destaca a resolucdo n° 2 de julho de 2015
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial em nivel

superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagodgica para graduados e

4 O paragrafo 1° foi acrescentado a Lei 9394/96 pela lei 12.056 de 13 de outubro de 2009. Acrescenta
paragrafos ao art. 62 da Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacado nacional.
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cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada. Em relagcéo
especificamente a formacg&o continuada, no capitulo | "das disposi¢cdes gerais" artigo
3°, paragrafo 5° inciso X afirma que dentre os principios da formacdo de

profissionais do magistério, pressupde,

A compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia
docente, integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao
projeto pedagégico da instituicdo de educacao basica (BRASIL, 2015).

Nesse mesmo documento, no capitulo VI, que trata "da formacgéo continuada dos
profissionais do magistério”, além de estabelecer os tipos e modalidades de
formacdo, o artigo 16 destaca a natureza coletiva e auto-reflexiva do processo de

formacéo continuada:

A formagédo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunifes
pedagdgicas, cursos, programas e ac¢des para além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educagcdo basica, tendo como
principal finalidade a reflexdo sobre a préatica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional
docente (BRASIL, 2015).

Entretanto, esse movimento, em ambito legal, no que diz respeito a necessidade de
formacéao inicial e continuada tem assumido diferentes nuances: se por um lado tem
impulsionado a profissionalizacdo do magistério (exigéncia de formagdo em nivel
superior para o exercido da docéncia na educacao basica), por outro lado deu inicio
a um fenbmeno que tem sido caracterizado pela corrida por certificacdo e ou

formacdao pela diplomacéao.

Novoa (1998) destaca que os mercados de formagdo de professores tém
movimentando quantias exorbitantes. As propostas sao quase sempre no formato de
receitas prontas do tipo: como ser um professor competente? Como ter dominio de
classe? Como fazer projetos com seus alunos? E outras tantas propostas que
concebem a pratica pedagégica a partir de uma racionalidade técnica,
desconsiderando a complexidade da acdo docente. Esse aligeiramento nos
processos de formacdo parte do pressuposto de que formar um professor é

semelhante a preparacdo de um técnico que atua no setor industrial ou no comércio,
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ou seja, basta oferecer ao profissional um rol de métodos e técnicas a serem
aplicados na sala de aula. Segundo (FREITAS, 2002),

Todo esse processo tem se configurado como um precario processo de
certificacdo e/ou diplomacéo e nado qualificacdo e formacédo docente para o
aprimoramento das condi¢cdes do exercicio profissional. A formacao em
servico da imensa maioria dos professores passa a ser vista como lucrativo
negécio nas maos do setor privado e ndo como politica publica de
responsabilidade do Estado e dos poderes publicos. O aligeiramento da
formagdo inicial de professores em exercicio comegca a ser
operacionalizado, na medida em que tal formacédo passa a ser autorizada
fora dos cursos de licenciatura plena como até entdo ocorria e como
estabelece o art. 62 da LDB (FREITAS, 2002, p. 148).

Segundo Névoa (2012), esse inchaco do mercado de formacdo continuada € um
fendmeno mundial. Entretanto, no contexto brasileiro o problema tende a se agravar,
pois, quando a formacéo é tomada como um problema individual que os professores
tém que resolver para ingressar ou avangar na carreira, acentua-se a participacédo da
iniciativa privada, que alimenta o mercado de consumo de cursos, oficinas,

palestras, dentre outras atividades.

Cumpre destacar que a “mercadorizacdo” da formacéo continuada, € um fendmeno
que remete pensar nos processos de individualizacdo inerentes a logica do
consumo. Nessa perspectiva, 0os professores sdo, muitas vezes, levados a comprar
solugcbes individuais para problemas vividos na intimidade da "sala de aula",
entretanto essas solugfes prontas nem sempre sdo exitosas, uma vez que 0S
desafios que os professores enfrentam, sdo problemas cujas alternativas sdo mais
provaveis de serem encontradas na construcao coletiva junto com seus pares na

escola.

A respeito do processo de “mercadorizacdo” nos movimentos de formacao de

professores, Guedes e Santos advertem que

No contexto desse processo, as politicas de formacdo de docentes vao se
configurando como pacotes fechados de treinamento, planejados de forma
centralizada, sem participacdo dos grupos de professores envolvidos e
apresentando uma alta transferibilidade; observa-se nos curriculos uma
surpreendente similitude entre os mecanismos de planejamento dos menus
e as estratégias neotecnicistas dos curriculos nacionais. A légica do lucro e
da eficiéncia penetra as préaticas pedagégicas e se define como modus
operandi das politicas de reforma escolar promovidas pelas administracdes
neoliberais. Terceirizando o trabalho educacional, encontra-se mais uma
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forma de macdonaldizar a propria escola (GUEDES e SANTOS, 2003, p. 4).

Brzezinski (2008) também faz referéncia a esse processo de aligeiramento da

formacéo quando diz que:

Nao é dificil identificar o produto desta ldgica (de) formacéo: o preparo do
professor centra-se no desenvolvimento de competéncias para o exercicio
técnico profissional, constituindo, pois, em um preparo pratico, simplista e
prescritivo, baseado no aprendizado “imediato” do que vai ensinar, a fim de
resolver problemas do cotidiano da escola (BRZEZINSKI, 2008, p. 153).

Como professora de educacdo infantil, tenho vivenciado muitas atividades de
formacao continuada, oferecidas pela Secretaria de Municipal de Educacdo de
Serra-ES. Os espacos-tempos sao colonizados por perspectivas que concebem o
professor apenas como executor de pacotes e propostas de treinamento de

competéncias e habilidades.

E notério que o cotidiano tem sido esquecido, em favor de uma visdo sistémica em
gue € preciso cumprir o programa (conteudos, objetivos, metodologias, avaliacao) de
formacdo. Essa objetivacdo tem concorrido para despotencializar os espacgos-
tempos formativos, enquanto lugar de encontro e socializagcdo de saberes-fazeres
docentes no interior da escola. Na contramé&o dessa perspectiva, buscamos construir
uma escola que assuma essa dimensdo do encontro da partilha e socializacdo de

saberes-fazeres docentes.

As experiéncias ao longo desses oito anos de docéncia revelam as faces da
realidade do aligeiramento das oportunidades formativas vinculadas ao cotidiano da
escola. Como professora, tenho percebido que, ano apdés ano, os professores
aumentam suas queixas em relacdo a falta de tempo (fenbmeno esse bastante
pesquisado no campo do magistério, devido as duplas/triplas jornadas de trabalho®).

Nesse contexto, nos questionamos sobre a impossibilidade de nos encontrarmos

5A questdo da jornada de trabalho tem merecido diferentes estudos de Lima e Lima (2009), Gatti
(2009). Nesses estudos, hd um consenso de que o trabalho do professor tem, historicamente, se
mantido precarizado por meio de baixos salérios, condi¢cdes de trabalho inadequadas, jornadas de
trabalho excessivas. Ainda que algumas pesquisas recentes mostrem que a jornada dupla e tripla néo
€ uma regra entre os professores.
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para trocarmos experiéncias, conversarmos sobre nossos desafios, sobre nossas

acOes didatico-pedagogicas.

A escola tem se tornado um lugar de execucéo de atividades e projetos, sem muita
reflexdo sobre os objetivos fins. Na maioria dos Centros Municipais de Educacao
Infantil de Serra-ES, é no espago espremido entre 11h10h as 12h, no turno matutino,
e 17h10 as 18h, no turno vespertino, que tem acontecido as iniciativas de formacéao
continuada. Dessa forma, quase sempre 0 momento destinado a formacao
continuada disputa espaco com outras pautas administrativas (alunos que ainda
estdo na escola, momento do almoco e deslocamento para o segundo horario de
trabalho), dentre outros acontecimentos que fazem parte do cotidiano da educacéo

infantil.

Tal perspectiva de formacgédo desconsidera e/ou despotencializa as experiéncias
docentes que estamos defendendo em nossa pesquisa, ou seja, a potencialidade de
se desenvolver profissionalmente, a partir dos encontros realizados nos espacos-
tempos do cotidiano da escola entre pares. Essa desconsideracdo, em relacdo as
necessidades dos professores, tem sido destacada em estudos sobre a formacgao
continuada. N6voa (1995) aduz que os processos formativos precisam ter a pessoa
e o profissional professor como ponto de partida e ponto de chegada, o que nos leva
a afirmar que a voz do professor precisa ser ouvida e acatada na elaboracdo das
propostas, principalmente com a criacdo de espacos-tempos em que 0s professores
possam socializar e intercambiar suas experiéncias por meio de narrativas pessoais

e profissionais.

Nessa perspectiva, destacamos que o professor, em especial o de educacéao infantil,
€ um sujeito que conta histérias (RANGEL, 2009). A dinamica da educacéo infantil
remete a uma configuracdo mais favoravel a diadlogos, encontros, trocas de saberes-
fazeres sobre suas praticas. Assim, consideramos que a docéncia pode ser
ressignificada, a partir dos espagos-tempos nos quais a narrativa das praticas
possam funcionar como dispositivo detonador de novas/outras aprendizagens por
parte dos professores, permitindo que aprendam com sSeus pares em processos

partilhados de experiéncias docentes.
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Sobre as multiplas formas de constituir (ser) professora, Perez (2003) ressalta que,
ao narrar, 0 professor se apresenta como um texto para ser lido pelos outros
professores, 0 que remete a pensar o professor como narrador de suas historias,

mas também como potencial formador do outro, pois,

Nao existe formagdo no singular, a formacdo € sempre um processo
intersubjetivo. Escutar, ler, articular saberes, unir fazeres e incorporar vozes,
palavras, memdrias, historias e narrativas ao processo de formagdo das
professoras ampliarem a prépria perspectiva de formacdo. O que é
fundamental ndo é o modelo final a ser atingido, mas a dimensé&o formadora
da narrativa (PEREZ, 2003 p. 217).

Considerando a narrativa como o duplo da pesquisa-formacao de professores, nos
propusemos, em nossa pesquisa, problematizar e potencializar o processo de
formacdo continuada de professoras de Educacéo Infantil de um CMEI do Municipio
de Serra. Para esse fim, tomamos como presupostos basicos de nossa investigacao
a necessidade de dilatacdo dos momentos de formacdo, para que por meio do
intercambiamento de experiéncias entre as proprias professoras, haja o crescimento

profissional.

Para melhor compreensdo da perspectiva de pesquisa-formacdo, que considera a
autonomizacao dos professores nos processos de formacao continuada, no préximo
capitulo apresentaremos 0s conceitos chave referentes a essa dimenséo formativa
gue concebe o professor como sujeito de seu proprio processo de formacao
profissional, articulado a um coletivo que se constitui profissionalmente por meio um
trabalho auto-hetero-coformativo, que tem a realidade das escolas como ponto de

partida e ponto de chegada.
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2 NARRATIVAS E FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Segundo Souza (2007), os estudos sobre narrativas e formacdo de professores
ganham destaque no cenario educacional brasileiro na década de 1990. A busca por
perspectivas teodricas e metodoldgicas, alternativas no campo dos estudos e
pesquisas que focalizam os fenbmenos sociais teve como finalidade se contrapor as
abordagens derivadas das ciéncias naturais de cunho positivistas, possibilitando
nesse movimento, uma restauracdo epistemologica do sujeito e do autor nos

processos de pesquisa.

Outro aspecto em destaque nas pesquisas biograficas refere-se aos tensionamentos
presentes entre a historiografia tradicional e os movimentos que buscavam por
outros e novos objetos de investigacdo na histéria. A possibilidade de reescrita da
histéria, por meio da inclusdo das vozes esquecidas e ou ausentes, propde uma

reconfiguracdo do campo da historiografia.

Souza (2007) traz ainda que a Escola de Annales® é a expressdo mais aguda desse
movimento; suas bandeiras foram “novos problemas”, “novas abordagens” e “hovos
objetos” e o pano de fundo de toda discussao estava justamente no debate sobre as
memorias invisibilizadas dos sujeitos esquecidos da histéria e, principalmente, o
posicionamento politico de assumir essas memorias como reservatorio
historiografico capaz de nos ajudar a pensar em outras narrativas possiveis a partir

da percepcao dos que nao tiveram condi¢cdes de escrever sua historia.

A aposta ha memaria ou rememoracéo, conforme Souza (2007), se justifica, pois,

Quando invocamos a memodria, sabemos que ela é algo que nédo se fixa
apenas no campo subjetivo, ja que toda vivéncia, ainda que singular e auto-
referente, situa-se também num contexto historico e cultural. A memoéria é
uma experiéncia historica indissociavel das experiéncias peculiares de cada
individuo e de cada cultura (SOUZA, 2007, p. 63).

E ainda sobre os fundamentos das memoérias e suas intimas relagbes com o0s

processos identitarios e a prépria constituicdo social, Souza (2007, p.63) afirma que

6 Fundada por Lucien Febvre e Marc Bloch em 1929, propunha-se ir além da visdo positivista da
histéria como cronica de acontecimentos (histoire événementielle), substituindo o tempo breve da
historia dos acontecimentos pelos processos de longa duracdo, com o objetivo de tornar inteligiveis a
civilizacéo e as "mentalidades".


https://pt.wikipedia.org/wiki/Lucien_Febvre
https://pt.wikipedia.org/wiki/Marc_Bloch
https://pt.wikipedia.org/wiki/1929
https://pt.wikipedia.org/wiki/Positivista
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A lembranca remete o sujeito a observar-se numa dimensao genealdgica,
como um processo de recuperacdo do eu, e, a memoéria narrativa, como
virada significante, marca um olhar sobre si em diferentes tempos e
espacos, 0s quais se articulam com as lembrancas e as possibilidades de
narrar experiéncias [...]. Trabalhar com a memodria, seja a memdria
institucional ou a do sujeito, faz emergir a necessidade de se construir um
olhar retrospectivo e prospectivo no tempo e sobre o tempo reconstituido
como possibilidade de investigacdo e de formacdo de professores. A
memoria € escrita num tempo, um tempo que permite deslocamento sobre
as experiéncias (SOUZA, 2007, p. 63).

Memoria, narrativa e experiéncia compdem a triade sobre a qual se sustenta a
perspectiva epistemoldgica de formacdo continuada que estamos assumindo, pois
consideramos que as experiéncias ao longo de sua carreira docente podem
constituir-se em um manancial formativo. O professor, ao narrar essas experiéncias,
puxando pelos fios de suas memdrias, pode produzir um duplo movimento: o
primeiro de natureza mais autorreflexiva, capaz de instaurar nele préprio um
movimento de autorreflexdo sustentada’. O segundo movimento, relacionado com as
trocas realizadas no ambito da profissionalidade® em um coletivo organizado nesse
aspecto, destacando a potencialidade que a discursividade tem de produzir

mudancas significativas no outro.

Esse entendimento parte da premissa basica de que somos constituidos por meio
dos processos de interacdo que estabelecemos nos diversos espagos-tempos que
habitamos, assim, quando o professor se propde a contar e ouvir narrativas sempre

estara sujeito a sofrer os efeitos de discursos em sua propria experiéncia existencial.

A esse respeito, Cunha (1997) afirma que as narrativas provocam mudanc¢as no
modo como as pessoas compreendem a si préprias e aos outros, desse modo
possuem perspectiva emancipatéria. Na perspectiva de Abrahao (2007), o trabalho
com narrativas se configura como uma construcao de historias e, para a autora, a

memoria do narrador € construida e reconstruida por meio dos significados dados as

7 Benjamim (1994) ao falar sobre a importancia das narrativas construiu essa categoria para
descrever um processo de afastamento da experiéncia, segundo o autor esse processo funcionaria
como uma espécie de suspenséo, durante a qual o sujeito teria condicdo de melhor compreender-se
na situacéo analisada, afastar-se para analisar e posteriormente aproximar-se com uma percepgao
mais apurada da situacéo problema.

8 Segundo Sacristan, (1985, p. 64) “a profissionalidade é especifico na acdo docente, isto é, 0
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”, a profissionalidade e o desenvolvimento profissional constituem o
nucleo central da profissdo docente, nessa perspectiva entende-se como um processo continuo de
mudancas ao longo da carreira.
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experiéncias vividas. Josso (2007) revela que as narrativas podem ser um trabalho
transformador de si, tornando-se indispensavel no processo de formacéo
continuada, pois possibilitam formas criativas e inventivas do pensar, do agir e do

viver junto.

2.1 FORMAGCAO CONTINUADA A PARTIR DO CONTEXTO VIVIDO: DISCUTINDO
ALGUNS CONCEITOS

Para pensar o movimento de formacgdo continuada de professores, assumimos,
como pressuposto epistemoldgico, aportes tedricos-metodoldgicos da pesquisa
narrativa, conforme proposto por Souza (2011) e seus interlocutores, combinado
com a perspectiva de formacao continuada proposta por Novoa (1992, 1999, 2002,
2011) e Imbernén (2011).

Nessa perspectiva, compreendemos o professor como sujeito que se constroi no
movimento de producdo de sua pratica. Assim, as reflexdes de Novoa (1999) nos
ajudam a pensar a profissdo professor na confluéncia de trajetérias pessoais e
trajetrias profissionais. A aposta do autor é que as experiéncias pessoais e
profissionais devem compor o reservatério de saberes-fazeres docentes, sendo
assim, qualquer tentativa de separacdo dessas duas dimensfes mata o sentido da

experiéncia docente.

A formacédo continuada precisa encontrar, no cotidiano escolar, o ponto de partida e
o ponto de chegada, tendo os professores como sujeitos protagonistas, inclusive
com envolvimento nas instancias decisérias sobre os conteldos, 0s obijetivos,
metodologias e 0s processos de avaliacdo dos programas e projetos de formacgéo
continuada. Também, em relacdo a formacdo continuada, é importante destacar a
importadncia que se tenham momentos em que o professor tenha condi¢cdes de

refletir sobre seu saber- fazer pedagdgico, conjuntamente com seus pares.

Em nossa pesquisa, assumimos o professor como sujeito de sua pratica
pedagdgica, capaz de produzir a docéncia na inter-relagdo com as determinacgfes

sécio-historicas e politico-econdmicas. Consideramos também que o professor é
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capaz de assumir a docéncia ndo s6 como atividade meramente técnica, mas
também como postura politica emancipatéria. Entretanto, esse projeto de
emancipacao esta na interdependéncia das relacdes que consegue estabelecer com

seus pares no cotidiano da escola.

Sobre a poténcia dos espacos coletivos de trocas de experiéncias, Novoa (2002)

ressalta que

E importante, por isso, que se caminhe no sentido de promover a
organizacdo de espacos de aprendizagem inter-pares, de troca e de
partiha. Ndo se trata, apenas, de uma simples colaboracdo, mas da
possibilidade de inscrever os principios de colectivo e de colegialidade na
cultura profissional dos professores (NOVOA, 2002, p. 26).

Dessa forma, o processo de formacédo continuada, na perspectiva coletiva, favorece
a troca de experiéncias, o compartilhamento e a construcdo de saberes entre seus
pares, fazendo-se necessério fugir dos modelos organizados a partir da légica do

mercado sustentados na perspectiva unicamente técnico-cientifica.

Segundo Bodnar (2011), o professor deve se tornar sujeito de sua formagéo, na
condicao de interlocutor qualificado de conhecimentos profissionais, produzidos na
coletividade ao longo da carreira, ou seja, 0s saberes docentes e a epistemologia da

pratica® devem ser considerados e potencializados nos processos formativos, pois

A visdo de que os professores sdo apenas consumidores foi sendo
descontruida & medida que o processo de formagédo avangava, com base na
concepcdo de que o conhecimento € uma construgdo coletiva e de que o
espaco da formacéo € o lugar das trocas de saberes, daqueles acumulados
pelos pesquisadores e daqueles acumulados pelos professores (BODNAR,
2011, p. 198).

A critica ao modelo de formacéao, que atribui certo grau de passividade ao professor,

também é feita por Novoa (2002, p. 36), ao afirmar que

Hoje em dia impde-se cada vez com maior evidéncia: que os professores

° De acordo com Tardif (2002), a epistemologia da prética refere-se a uma espécie de conhecimentos
sobre o “saber dar aulas” que se assemelha também a um rol de conhecimentos que sao adquiridos
ao longo das experiéncias docentes, que se constituem no cotidiano, pois funcionam nas situacdes
em gue os professores séo solicitados a exercer sua profissdo.
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ndo sdo apenas consumidores, mas sdo também produtores de materiais de
ensino; que os professores ndo sdo apenas executores, mas sao também
criadores e inventores de instrumentos pedagdgicos; que os professores
ndo sdo apenas técnicos, mas sao também profissionais critico e reflexivos
(NOVOA, 2002, p. 36).

Na mesma perspectiva que Névoa (2002), Kramer (1989) destaca a importancia de
se considerar 0os conhecimentos que os professores ja possuem ao se desenvolver

processsos de formacéo, assim,

A formacdo coletiva que tem uma perspectiva colaborativa entre
pesquisador e instituicdo, tem como objetivo construir conhecimentos que
contribuam com a pratica pedagogica atribuindo novos/outros sentidos as
acOes pedagdgicas dos professores no cotidiano de suas praticas. Ao
assumir essa perspectiva de pesquisa narrativa procuramos pensar sobre a
dicotomia da teoria e préatica, tdo comum nos cursos de formacédo de
professores, e assim problematizar os lugares dos conhecimentos ditos
tedricos e os lugares ditos das praticas, na perspectiva de superacao desse
distanciamento. Nesse sentido cabe aos professores perceber que séo
agentes de seus conhecimentos e que ao partilhar esses conhecimentos
com seus pares transformam ou ressignificam suas ac¢des pedagdgicas que
sdo embasadas pelo conhecimento te6rico que permeiam nossas ideias a
respeito das coisas (KRAMER,1989, p.197).

Finalmente, em relacdo aos espacos-tempos da formacao, ressalta-se que a escola
precisa ser potencializada como lécus privilegiado dos processos de formacéo
continuada dos professores. A esse respeito, Novoa (2011) pontua que a tradicdo
presente no campo da formacdo para 0 magistério acentua uma formacéao
racionalizada por meio do dominio de métodos e técnicas com forte viés tecnicista e

individualista, entretanto,

Hoje, a complexidade do trabalho escolar exige o desenvolvimento de
equipes pedagoégicas. A competéncia coletiva € mais do que o somatorio
das competéncias individuais. Estou a falar da necessidade de um tecido
profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um
conjunto de modos coletivos de producdo e de regulagdo do trabalho
(NOVOA, 2011, p. 09).

Esse modo de se constituir no coletivo remete a pensar oS espacgos-tempos da
escola como instancias formativas legitimas. Novoa (2011) identifica tensdes em
relacdo a emergéncia dessa possibilidade de a escola assumir status de instancia
formativa. A historia revela que estamos diante de uma mudanca de concepcao,

pois,

Se olharmos para a histéria da formacdo de professores, é possivel
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identificar trés grandes momentos:

i) em meados do século XIX, ndo havia programas de formagdo e os
professores aprendiam o seu oficio nas escolas, junto a um professor mais
experiente, numa légica de mestre e aprendiz;

ii) entre finais do século XIX e meados do século XX, a formacao de
professores adquiriu um estatuto préprio e passou a ser realizada em
escolas normais, prevalecendo uma légica de preparacdo tebrica e
pedagégica em articulacdo com escolas de aplicacdo nas quais se
realizavam os estagios;

i) a partir das dltimas décadas do século XX, a formagao de professores vai
adquirindo progressivamente um estatuto superior (e universitario),
autonomizando-se da profissdo, ainda que se verifiguem iniciativas no
sentido de construir légicas de cooperacdo com as escolas e com 0s
professores (NOVOA, 2011, p. 05).

A esse recorte historico no processo de institucionalizacdo e autonomizacédo da
formacdo dos professores, podemos associar ao debate no campo da pesquisa
educacional o que se convencionou chamar da perspectiva do professor
pesquisador e também do professor critico reflexivo. Ludke (2001), no texto “O
professor, seu saber e sua pesquisa”, tenta identificar as reflexdes em torno da ideia
dos saberes docentes e a emergéncia do professor pesquisador no contexto
brasileiro. Ela fez uma breve descricdo da génese e do desenvolvimento desse

pensamento e os desdobramentos no cenario nacional. Segundo Ludke,

Numa bela metéafora, reivindicava para o professor a mesma situacdo do
artista, que ensaia com seus diferentes materiais as melhores solu¢fes para
0s problemas de criagdo. Assim, o professor deveria experimentar em cada
sala de aula, tal como num laboratério, as melhores maneiras de atingir
seus alunos, no processo de ensino/aprendizagem (STENHOUSE, 1975,
apud Ludke, 2001, p. 4).

Nesse contexto, destaca-se também John Elliot (1993) com a ideia de pesquisa-
acao e Carr e Kemmis (1988) que abordam a dimenséo critica do professor. Ainda
que as contribuicdes desses tedricos sejam expressivas, foram as proposicoes de
Donald Schon (1983) que sedimentaram o campo da perspectiva do professor
reflexivo e pesquisador de sua prépria pratica. Mesmo que seus estudos nao
focalizaram diretamente a formacdo do professor, suas ideias relacionadas a
reflexividade e a critica ganharam adeptos no ambito dos processos de formacéo de
professores, mais especificamente nos cursos de licenciaturas e nos programas de

formacao continuada'®.

10 A respeito da influéncia do pensamento de Donald Shon (1983), o livro de Carvalho (2002)
"diferentes perspectivas da pofissdo docente na atualidade" no capitulo intitulado "O professor
reflexivo" apresenta um panorama histérico da emergéncia dessa perspectiva, especialmente fala da
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A ideia de refletir sobre a préatica ou sobre o professor reflexivo-critico teve suas
proposi¢des iniciais no ambito da formagéao de professores, a partir das ideias de
Donald Shon (2000), no final da década de 1990. No Brasil, a influéncia do
pensamento de Shon se da pela introducdo do pensamento de Antonio Ndévoa
(2002), que também vai destacar a importancia dos processos de reflexividade na
formacdo do professor. Em ambito nacional, destaca-se Pimenta (2004) que, no
campo dos processos de formacao de professores vinculada as praticas de estagio
nos cursos de graduacdo, também coloca em relevo a importancia da reflexao

sobre/na préatica.

Névoa (2011) chama a atencdo para a necessidade de um didlogo entre a
universidade e escola basica e o clima cooperativo para a troca de experiéncias.
Segundo o autor, as bases em que se assentam tal perspectiva ndo podem
prescindir de uma compreensao mais ampliada da formacdo continuada; por esse
motivo € fundamental que as decisdes sejam tomadas no ambito das politicas
publicas. No que diz respeito as condi¢cdes para exercer a docéncia, € necessario
que existam politicas que garantam as condi¢cdes objetivas para que os professores
tenham espacgos-tempos previstos nas carreiras do magistério para se formar

permanentemente em um coletivo institucional, pois,

A colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas ndo se impdem por via
administrativa ou por decisdo superior. A formacdo de professores é
essencial para consolidar parcerias no interior e no exterior do mundo
profissional e para reforcar o trabalho cooperativo dos professores (NOVOA,
2011 p. 06).

E ainda,

Para conseguir uma transformacao de fundo na organizacdo da profissdo
docente é fundamental construir novos modelos de formagdo. O dialogo
profissional tem regras e procedimentos que devem ser adquiridos e
exercitados nas escolas de formacdo e nos primeiros anos de exercicio
docente. Sem isso, continuaremos a repetir intencdes que dificilmente terdo
uma traducdo concreta na vida dos professores e das escolas [...] Nada
sera conseguido se ndo se alterarem as condicdes existentes nas escolas e
as politicas publicas em relacdo aos professores. E indtil apelar a reflexéo
se ndo houver uma organizacdo das escolas que a facilite. E intil
reivindicar uma formacao mutua, interpares, colaborativa, se a definicdo das

influéncia da obra “ reflective practitioner de 1983 em que explicita as bases de sua proposta de
formagdo de professores, e da um destaque a influéncia do pensamento de Shon no cenario
educacional brasileiro, inclusive nos cursos de formacgéo de professores.
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carreiras docentes néo for coerente com este proposito. E indtil propor uma
qualificagdo baseada na investigacdo e parcerias entre escolas e
instituicbes universitarias se 0s normativos legais persistirem em dificultar
esta aproximacdo (NOVOA, 2011 p. 6-7).

Em relacdo as dificuldades de produzir a escola como espago formativo, Linhares
(1999) afirma que o esvaziamento do espago-tempo da escola, como I6cus
privilegiado da formacdo do professor, estd intimamente relacionado com o
movimento de individualizacdo e responsabilizacdo do professor por sua
desqualificacdo. Como ja destacamos, o0 efeito disso € um mercado de formacao
continuada que se estrutura de forma contraria ao que estamos destacando e
defendendo, justamente pela falta de tempo que ele tem de formar-se no contexto do

trabalho.

Perez (2001) alerta para esse processo de individualizagdo, sobretudo no caso do
magistério que, historicamente, tem suas conquistas atreladas a lutas coletivas, pois
nos tornamos professores em nossas relagdes coletivas, ndo nos constituimos

sozinhos nem tdo pouco nos formamos sozinhos por esse motivo.

Assim, conceber os processos de formacgao continuada, tomando como pressuposto
Novoa (1992, 1999, 2002, 2011), ndo significa apenas redimensionar a formacédo dos
professores; € preciso ir além, instaurar uma nova cultura, ou seja, significa
compreender uma rede de mudancas que vao desde formacdo académica nos
cursos de licenciaturas, passando pelas escolas de educacdo basica, atingindo,
principalmente, os sistemas educacionais, pois esses sSao responsaveis pelas

politicas publicas de formacg&o continuada de professores.

Noévoa (1999) trata da centralidade do professor, o regresso dos professores para o
centro das decisdes politicas sobre sua formacao. O pressuposto basico do autor é
gue devemos assumir o professor como um profissional responsavel pela formacao
cognitiva, cultural e ética da sociedade. Nesse sentido, cuidar da formacdo dos
professores é coloca-los em perspectiva adequada, significando condigbes para o
pleno desenvolvimento profissional, fundamental para se produzir as mudancas

desejadas na sociedade como um todo.

Tecendo uma analise historica, Novoa (2009) afirma que o debate sobre a formacédo
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continuada tem intima ligagdo com a concepc¢éo de escola. A redefinicdo dos papéis
atribuidos a escola, na sociedade contemporanea, certamente produz

deslocamentos conceituais sobre as finalidades da educacao escolar.

A velha escola do século XVII, XVIII e XIX, a partir do século XX, ganhou novos
contornos, passando a assumir um papel ndo mais de transmissdo de
conhecimentos, mas de ser organizadora desses. Novoa (2009) faz referéncia as
proposi¢des de Ivan lllich no livro “A Sociedade sem Escolas", para mostrar que, no
inicio do século passado, a escola ja se encontrava sobre forte critica e apresentava-
se diante de um de seus maiores dilemas: formagdo para emancipagédo social ou

formacao para conformacéo social.

Outro problema apontado por Névoa (2009) relaciona-se as demandas colocadas
para a escola moderna, por meio da expressdo "escola transbordante". O autor
problematiza a questdo da hiperescolarizacdo, fendmeno que tem como
caracteristica o excesso de otimismo em relacdo as funcdes e atribuicdes delegadas
a escola. Nessa perspectiva, os grandes problemas sociais sdo hoje debitados na
conta das escolas e, consequentemente, delegando a responsabilidade aos
professores.

Isso significa dizer que, se a sociedade vai mal € porque a escola vai mal e os
professores ndo sdo bons o suficiente para melhora-la. Ainda segundo Névoa
(2009), o pecado e a virtude da escola moderna estdo na sua ambi¢cdo em abranger
todas as esferas da vida publica, em sua concepcao primeira, como projeto de
modernizacdo das sociedades no final do século XVIl. Em uma sociedade
tradicional, com poucas estruturas sociais, 0 modelo didatico-pedagdgico da escola
dava conta de atender as necessidades para um novo mundo sonhado, desejado
pelas vias da industrializagdo capitalista, porém nos tempos atuais, esse mesmo

modelo didatico-pedagogico ja ndo mais alcanga todas as instancias da sociedade.

Imbernon (2011) também trata dessa incapacidade da escola moderna e alerta para
a importancia de se pensar a escola como uma instituicdo com vocacéo para ensinar

em tempos de mudancas. As principais mudancas estdo relacionadas a propria

forma como a vida na sociedade se estrutura, as relacdes de trabalho, os modos de
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producao cultural, a relagdo que se estabelece com os conhecimentos, a revolugao
tecnologica e o fendmeno da globalizagdo. Dessa forma, para pensar 0S processos

de formacé&o de professores, nesse contexto, o autor aduz que

A formagdo assume um papel que vai além do ensino que pretende uma
mera atualizagdo cientifica, pedagodgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e formacdo para
gue as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a
mudanca e com a incerteza [...] numa sociedade democratica é fundamental
formar o professor na mudanca e para a mudanca por meio do
desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho para
uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, ja que a profissédo
docente precisa partilhar o conhecimento com o contexto (IMBERNON,
2011, p. 19).

Tais mudancgas tém consequéncias na configuracdo da instituicdo escolar, a qual
deve assumir essas novas fungbes diante do contexto das mudancas. Dentre as
transformacdes demandadas para a escola, destacam-se: o deslocamento do eixo
central em torno do ensino, para uma abordagem focada nas aprendizagens dos
alunos; o trabalho pedagdgico organizado em torno de temas/problemas
emergentes, privilegiando a abordagem inter/transdiciplinar; a desburocratizacdo das
acdes institucionais, privilegiando a gestdo colegiada dos problemas (IMBERNON,
2011).

Segundo Noévoa (2002, p.20), uma das tarefas da escola nesse novo milénio é “se
definir como um espaco publico, democratico e participativo, que funciona em
ligacdo com redes de comunicagdo e de cultura de artes e de ciéncias”. Assim
fazendo, tem a potencialidade de se constituir como espaco privilegiado para o
desenvolvimento do conhecimento. E nesse espaco em conexao com O meio, 0

conhecimento vai sendo apropriado e produzido.

Entdo, o professor necessita redefinir o sentido social do seu trabalho, construindo
uma identidade profissional que revalorize seu papel social. De acordo com Pimenta

e Anastasiou

A identidade profissional se constrdi, pois, com base na significacdo social
da profissdo, na revisdo das tradicdes. Mas também com base na
reafirmacdo de préaticas consagradas culturalmente que permanecem
significativas [...]. Constréi também pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor, confere a atividade docente em seu cotidiano, em
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seu mundo, situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em suas
representagfes, em seus saberes, em suas angustias e anseios, no sentido
gue tem em vida o ser professor (PIMENTA e ANASTACIOU, 2002, apud
VEIGA, 2008, p. 18).

Para isso, a escola deve ser o lugar privilegiado para producdo da profissionalidade
docente, para o desenvolvimento profissional e para a formagao docente. Nesse
sentido, a escola, além de ocupar-se com a formacao dos alunos, deve preocupar-se

também com a formacéao dos professores que nela atuam.

2.2 EXPERIENCIA E FORMACAO CONTINUADA

A formacao continuada mantém intima relacdo com a experiéncia docente. Assim,
concordamos com o pensamento de NoOvoa (1998) quando afirma que anos de
experiéncia nem sempre significa diversidade de experiéncia. Entdo, se a
experiéncia ndo significa apenas tempo cronolégico transcorrido, mas o0s
significados que atribuimos ao que nos acontece, podemos afirmar que mais
importante do que os anos no exercicio da profissdo, sdo as histérias que

atravessam esse tempo longo da docéncia.

Para Larossa (2002), a experiéncia € uma dimensao incapturavel da existéncia
humana, sendo a experiéncia tudo o que sobra depois dos fatos e acontecimentos.
Também ressalta que, quando se fala de experiéncia, ndo remete unicamente a

dimensao cronoldgica ou geracional, ou seja,

Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas
pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a
mesma experiéncia. O acontecimento € comum, mas a experiéncia é para
cada qual sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida. O
saber da experiéncia € um saber que ndo pode separar-se do individuo
concreto em que encarna. Nao estd como o conhecimento cientifico fora de
nés, mas somente tem sentido no modo como configura uma personalidade,
um carater, uma sensibilidade ou em definitivo, uma forma humana singular
de estar no mundo, que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se)
e uma estética (um estilo). Por isso, também o saber da experiéncia nao
pode beneficiar-se de que qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode
aprender da experiéncia do outro, a menos que essa experiéncia seja de
algum modo revivida e tornada propria (LARROSA, 2002, p. 27).
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Novoa (1998) ressalta que tempos corridos cronologicamente ndo garantem a
experiéncia, em muitos casos 0s anos, repetem-se em uma mesma ac¢ao. O sentido
da experiéncia de Larrosa (2002) aproxima-se da afirmacdo de Audous Huxley, ao
ressaltar que "Experiéncia ndo € o que acontece com um homem, € 0 que um
homem faz com o que Ihe acontece". Nesse sentido, € importante perceber como os
professores lidam com os desafios da docéncia e produzem novos/outros sentidos

para sua pratica pedagadgica, para além das contingéncias inerentes a profissao.

Novoa (2002) traz ainda que o professor se constitui ao longo de sua trajetéria de
vida pessoal, cultural, social, profissional e politica. A formagdo compreende um
ciclo, cujo inicio se da antes do ingresso no ensino superior e seu término nao se da
com a diplomacdo no curso de licenciatura. Para o referido autor, o professor,
quando termina o curso de formacdo docente e inicia sua carreira profissional,
necessita vivenciar algumas experiéncias, pois € no exercicio profissional e nas
diferentes situagcBes vivenciadas, numa intensa dindmica de relacdes, interacées,

mediacdes e proposi¢cdes que se forma o professor.

No exercicio profissional, os professores, percorrem trajetérias correspondentes a
momentos marcadores de etapas que significam processos de desenvolvimento.
Ndévoa (1995), sobre esse processo de permanente formacéo e o significado desses
cursos, palestras, oficinas, congressos, para o desenvolvimento profissional afirma

que

[...] a formacdo ndo se constréi por acumulagdo (de cursos
conhecimentos ou técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcao
permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1995, p. 25).

A ideia de que a formacdo néo se resume a dimenséo técnica e ou de certificacao,
se justifica pela natureza do trabalho docente que é realizado na escola e na sala de
aula. Nao se trata unicamente de um trabalho de aplicagdo. O trabalho docente
envolve uma complexidade de a¢cBes que tem intima ligagdo com as determinacdes
e indeterminacdes da atividade social-humana, ou seja, 0 que caracteriza o trabalho

do professor é a criacdo, a descoberta e a invencao.
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Nesse sentido, afirma-se a dimensao da experiéncia formativa, ou seja, mesmo que
muitos dos aspectos relacionados a formagdo possam lancar mado de uma
abordagem eminentemente virtual e ou tedrica, acreditamos que a formacdo do
professor tem um forte componente de uma praxis formativa. A esse respeito,

Dominicé enfatiza a necessidade de

Devolver a experiéncia o lugar que merece nas aprendizagens dos
conhecimentos necessarios a experiéncia (pessoal, social e
profissional) passa pela constatacdo de que o sujeito constréi o seu
saber activamente ao longo de seu percurso de vida. Ninguém se
contenta em receber o saber, como se ele fosse trazido do exterior
pelos que detém os seus segredos formais, A nocdo de experiéncia
mobiliza uma pedagogia interactiva e dialogica (DOMINICE, 1990,
apud NOVOA 1990, p. 149-150).

Os conhecimentos construidos, ao longo da carreira, constituem a identidade
profissional do professor. Sendo assim, é fundamental para 0s processos de
formacdo continuada considerar os conhecimentos construidos pelo professor ao
longo da carreira, ou seja, aquilo que o professor faz ao longo de sua carreira
também o faz enquanto profissional (RANGEL ,2009). Concordamos com No6voa
(1992) quando postula que sdo as experiéncias que ajudam o professor a construir
sua profissionalidade, e isso é feito a partir das demandas do préprio cotidiano, no

qual o professor mobiliza os seus saberes e 0s confronta com a realidade.

As ideias defendias por Névoa (1992, 1995, 1998, 2002) e Imbernon (2011),
juntamente com seus interlocutores, tém servido de pressuposto epistemoldgico de
diversos trabalhos de pesquisa em nivel de pds-graduacao no Brasil, especialmente
a partir da segunda metade de década de 1990. Muitos desses trabalhos focalizam o
professor como sujeito de sua propria formacdo e assumem a escola como espaco-
tempo privilegiado para formacédo continuada. No capitulo a seguir, nos ocupamos
de uma pesquisa desses trabalhos, cujo foco de investigacdo é o professor, suas

historias e sua formacéo.



38

3 MAPEAMENTO DE PESQUISAS QUE ASSUMEM AS NARRATIVAS NA SUA
INTERLOCUCAO COM O PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES

As pesquisas sobre formacéo continuada de professores apresentam um campo
amplo e diversificado de producgbes, com tematicas diferenciadas, indo desde usos
de tecnologias na formacgéo continuada até a andlise das concepc¢fes de formacgéo
continuada adotadas nos programas e projetos. Para a revisao de literatura, fizemos
a opcao de procurar estudos que estabelecem uma aproximag¢ao com 0 hosso objeto
de estudo, ou seja, buscamos, para compor esse capitulo, trabalhos que discutem a
formacao e profissdo docente pelo viés das narrativas.

Entretanto, para uma melhor apresentacdo dos trabalhos, fizemos a opcéo por dividir
este capitulo de revisdo em dois topicos: a) Levantamento dos trabalhos que fazem
uma abordagem geral sobre as narrativas e suas implicacdes para a investigacao-
formacdo de professores; b) Levantamento dos trabalhos que tém como foco a

formacéo continuada de professores de educacéao infantil pelo viés das narrativas.

3.1 NARRATIVAS E SUAS IMPLICACOES PARA INVESTIGACAO-FORMACAO DE
PROFESSORES

Utilizaremos como referéncia, em parte de nossa revisao bibliogréfica, o trabalho de
Bueno et al. (2006) intitulado “Histérias de vida e autobiografias na formacédo de
professores e profissdo docente (Brasil, 1985-2003)” Nessa pesquisa, as autoras
empreenderam um minucioso levantamento das principais pesquisas em nivel de
mestrado e doutorado, bem como livros publicados na area da educacao que
fizeram uso de narrativas, histérias de vidal! e estudos autobiograficos, como
metodologia de investigacdo nas pesquisas cientificas no cenério nacional. O

objetivo do levantamento realizado foi

11 “Autobiografia, biografia, relato oral, depoimento oral, histéria de vida, histéria oral de vida, histéria
oral tematica, relato oral de vida e as narrativas de formacdo sao modalidades tipificadas da
expressdo polissémica da histéria oral” (Souza, 2007). Entretanto, dentro dessa polissemia decidimos
adotar a expressdo ‘narrativa’ para especificar que, independente da terminologia, nos interessa a
potencialidade de investigacao-formagdo de professores/professoras nessa perspectiva tedrico-
metodoldgica.
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Analisar o emprego das metodologias autobiogréaficas e histérias de vida
nas investigacbes sobre formacdo de professores e profissdo docente, o
texto busca caracterizar as tendéncias que emergiram com maior vigor,
identificando aspectos lacunares e buscando apontar direcbes que nos
parecem férteis para futuros investimentos na area (BUENO et al., 2006, p.
387).

As autoras privilegiaram o periodo entre 1985 a 2003, por meio de dois temas:
formacao de professores e profissdo docente, nas quais utilizaram como fonte 165
resumos de teses e dissertacoes, trabalhos esses selecionados no banco de teses
da CAPES e os outros dez na PUC-SP e em catalogos da FEUSP; 39 textos
completos de teses e dissertacées defendidas nos programas de pds-graduacéo da
PUC-SP e da FEUSP (instituicbes dentre as que apresentaram maior producédo); 11
livros, selecionados mediante a utilizacdo dos descritores acima mencionados e 30
artigos publicados em oito perioddicos cientificos, dentre os mais expressivos na area

de Educacéo.

De acordo com essas fontes pesquisadas, Bueno et al. (2006) constatam que 0 uso
dessas abordagens comecou a se expandir no Brasil a partir dos anos de 1990,
entretanto, o uso como dispositivo de formacdo ainda era pouco utilizado. No
entanto, as autoras destacam que essas metodologias contribuiram para renovar as
pesquisas com o0s professores e, consequentemente, emergir o interesse por

questdes e tematicas novas, tais como: profissionalizacéo e identidade docente.

Segundo Bueno et al (2006), o contexto da emergéncia dos estudos sobre a
formacao de professores, sua profissionalizacdo, e consequentemente a insercao da
pesquisa biogréfica, surgem no periodo que antecede a aprovacao da LDB 9394/96.
Nesse periodo, observa-se 0 movimento entorno da qualificacdo profissional em

toda a América Latina. Entretanto, no caso do Brasil, segundo as autoras,

O movimento sobre os profissionais da educacdo tinha se iniciado na
década de 1970, da-se énfase aqui aos debates dos anos de 1990, em
razdo de se supor que eles contribuiram para acentuar o interesse pelas
abordagens autobiogréaficas e com histéria de vida de professores que,
justamente nesse periodo, se multiplicam com enorme rapidez (BUENO et
al., 2006 p. 391).

Nesse contexto, a énfase na profissionalizacdo do magistério ganha centralidade e

os estudos desenvolvidos no GT Formacao de Professores da ANPED revelam a
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emergéncia da adocao de um referencial teérico metodolégico, com forte influéncia

do contexto europeu e com autores portugueses, franceses, suicos, italianos.

A publicacéo das obras “Vidas de Professores” e “Profissdo Professor”, ambos sob a
organizacdo de Antbnio Névoa, em 1992, despertaram um interesse ainda maior
pelos estudos no campo da biografia nos processos de formacdo de professores.
Esse movimento no Brasil, em parte, € consolidado pela criagdo do Grupo de
Estudos Docéncia, Memoria e Género da FEUSP (GEDOMEGE-FEUSP), em 1994,
e, segundo Bueno et al. (2006), estudos desse grupo sé&o influenciados pelas
pesquisas de Gaston Pineau, Pierre Dominicé e Marie-Christine Josso.

Considerando que o trabalho de Bueno et al. (2006), compreende um recorte
historico (1985-2003), sentimos necessidade de realizar uma atualizagdo dos
estudos que focalizam as abordagens de pesquisa autobiogréaficas e narrativas no
processo de formacéo de professores. Nesse sentido, realizamos uma pesquisa de
levantamento, utilizando como fonte o banco de teses da CAPES, compreendendo o
periodo de 2011 até 201412,

A analise no banco de dissertacdo da CAPES, com os descritores formacéo
continuada de professores, narrativas e partiiha de experiéncias, mostrou a
existéncia de 45 dissertacdes defendidas nos anos de 2011 até 2014. Desses
trabalhos, a partir da leitura dos resumos, identificamos apenas 10 trabalhos que as
abordagens estabelecem aproximacdes com o0 nosso objeto de investigacdo, ou
seja, trabalhos de pesquisa que se propuseram investigar a formacao continuada a

partir da perspectiva da narrativa.

Inicio com a apresentacéo da dissertacdo de Baptista (2011), intitulada “Saberes em
alfabetizacdo: narrativas de professoras alfabetizadoras da rede municipal de
educacgéo de Duque de Caxias”. O trabalho teve como objetivo analisar as narrativas
de professoras alfabetizadoras, buscando identificar os saberes que as constituem.

A autora destaca, nesse trabalho, a atencdo dada as narrativas como elemento de

12 A opcéao por esse recorte temporal deve-se ao fato de o banco de teses disponibilizar apenas as
dissertacfes e teses nesse intervalo. Os trabalhos de dissertacdo e tese publicados de 2005 e 2010
ndo estao disponiveis.
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expressao de singularidades. Os resultados do estudo, segundo a autora, sugerem
gue a maioria dos programas de formacéo inicial e continuada nem sempre tomam
como referéncia o resultado de analises sobre como os professores se percebem na
dindmica das relacdes entre os saberes que os constituem e a partir dos quais
fazem suas escolhas.

A investigacdo de Schwaab (2011), que teve como tema “ Sobre a formacéo
continuada em artes visuais: Experiéncias narrativas a partir da cultura
visual’, baseia-se em narrativas como possibilidade de questionar as formas

tradicionais de pesquisa, pois a mesma permite o contar e escutar historias.

As narrativas visuais e textuais sdo centrais neste trabalho, pois trazem ao convivio
do grupo a identidade e a subjetividade dos colaboradores, por meio de seus relatos
de experiéncias. O objetivo da pesquisa foi proporcionar, aos professores, espaco
para falar sobre suas vivéncias, escutar e discutir questdes relacionadas a educacao
das artes visuais. Segundo o autor, a pesquisa constatou que as narrativas
possibilitaram refletir sobre como se inter-relacionam a subjetivacao e as identidades

docentes com a formacéo continuada em artes visuais.

Oliveira (2011) desenvolveu o trabalho intitulado “Professores (as) de Historia
dialogam sobre avaliacdo da aprendizagem e formacdo: Abordagem (auto)
biografica”. A pesquisa teve como objetivo conhecer, por meio da Historia Oral e da
escrita dos diarios (auto) biograficos dos (as) professores (as) de Historia, como que,
no decorrer dos seus processos formativos, foram sendo construidos o imaginario
social da avaliacdo da aprendizagem e em quais lugares ocorreram essas

significacgoes.

O autor direcionou o olhar para os (as) professores (as) de Histdria e suas
representacfes imagindrias como responsaveis por sua execugao por meio da
Historia oral, mediada pela (auto) biografia como dispositivo para acionar as
memorias educativas desses docentes. Essa dimensdo metodologica tinha como
objetivo compreender como que, ao longo dos seus processos formativos, tanto na
escolarizagdo como na formagéo inicial e durante a atuacdo pedagodgica, foi sendo

representada a avaliagdo da aprendizagem e de que maneira essa formacao se
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constitui nesses diferentes lugares. A pesquisa possibilitou 0
dialogo entre professores; por meio dessas trocas de vivéncias foi possivel

reconhecer suas sensibilidades e percepcoes.

Vieira (2011), em sua pesquisa intitulada “Narrativa docente de Educacéo Fisica no
ensino médio da rede Estadual de Ensino de Espirito Santo”, teve como objetivo
compreender as praticas formativas docentes de Educacédo Fisica no ensino médio,
vivenciadas na rede estadual do Espirito Santo. A pesquisa investigou como 0s
educadores da Superintendéncia de Carapina concebem sua formacdo ao longo de

seus trajetos/percursos formativos.

Além disso, a autora buscou compreender quais sdo 0s espacos praticados que 0s
docentes sinalizavam como significativos em suas histdrias de cotidiano escolar e
como se constituiu a relagdo de espacos praticados e lugares instituidos. A autora
identificou que, ao longo do curso de vida pessoal e profissional desses professores,
existe uma constituicdo de entrelugares de formacdo e instancias
autoformativas, como praticas de formacéo docente, a partir das experiéncias que 0s

narradores praticaram com o vivido.

Longhini, (2011), em sua pesquisa “Historias de professoras e ensino de Biologia no
Brasil: formacdo, saberes e praticas docentes”, teve como objetivo relacionar as
histérias de vida de professoras de Biologia, seus saberes profissionais e suas
praticas docentes aos diferentes contextos politicos educacionais enfrentados por
essa area do saber. A pesquisa teve como foco a narrativa biogréfica, utilizando-
se da historia de vida de nove colaboradoras que eram docentes de Biologia e

tinham titulagcdo de mestrado e/ou doutorado.

A formacdo continuada das participantes da pesquisa ocorreu em cursos de pés-
graduacéo lato ou stricto sensu, em curso de formagdo em servigco ou por meio de
parcerias entre instituicbes de ensino superior e escolas de educacéo basica. De
acordo com a autora, a pesquisa possibilitou que fosse registrado sentimento de
alivio, o que permitiu a construcao de saberes e préaticas especificas desta profissdo
gue estad impregnada de aspectos pessoais e profissionais relevantes a partir de

suas historias e contextos de vida.
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Na pesquisa de Silva (2011), “Formacdo e desenvolvimento profissional docente:
saberes e fazeres de regressos do curso de pedagogia da UFPI”, a investigacéo
coloca em foco o desenvolvimento profissional docente de professores do curso de
Pedagogia, fruto do convénio entre Universidade Federal do Piaui e Prefeitura
Municipal de Teresina, como l6cus de producdo dos saberes docentes. A autora
constatou que €, a partir de uma atitude reflexiva da pratica pedagogica, que o
professor adquire novos conhecimentos e realiza transformacfes essenciais aos

saberes e fazeres docentes.

Nesse trabalho, a opcdo teorico-metodoldgica foi pela abordagem narrativa, por
tornar possivel, aos professores investigadores, a rememoracdo de suas historias
pessoal e profissional, a partir de memoriais que possibilitaram aos professores
evidenciar seus saberes, principalmente os da experiéncia no contexto de sua
vivéncia. A autora constatou que o desenvolvimento profissional docente é um
processo que constitui toda a histéria de vida dos professores como seres politicos e
culturais e envolve a producao, utilizacdo e disseminacdo dos diversos saberes
pedagdgicos, disciplinares, curriculares, experienciais e requer do professor o
dominio desses saberes no entrelacamento com a sua pratica pedagdgica numa

busca constante de aperfeicoamento.

Vangelista (2011), em sua pesquisa “Trajetorias pessoais e profissionais: percursos
formativos de formadores de professores de lingua portuguesa que atuam no Centro
de Formacao de Professores (CEFAPRO) de Cuiaba-MT”, assume 0S pressupostos
da pesquisa narrativa, pois estd ancorada na compreensdo de formac&do como
desenvolvimento profissional que implica as dimensdes: pessoal, organizacional e

contextual.

O autor buscou compreender as trajetdrias pessoais e profissionais de formadores
de Lingua Portuguesa que atuam no CEFAPRO de Cuiaba, bem como buscou
compreender a politica de formacao vigente na instituicdo. Segundo Vangelista
(2011), ao longo da pesquisa emergiram as trajetérias de formacéo dos sujeitos
pesquisados que confluem para diversas dimensdes de ordem histérica, pessoal,
subjetiva, profissional, identitaria, institucional, politica, contextual. Sendo assim, as

analises apontam, ainda, para a necessidade de politicas de formacgéo para os
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formadores de Lingua Portuguesa que atuam no CEFAPRO de Cuiaba em uma
ciéncia da mediacédo e do acompanhamento.

Junior (2011) tem em sua tese o titulo “Foto e grafias: narrativas e saberes de
professores/as de Educacéo Fisica”. O trabalho toma como referéncia as narrativas
(visuais, orais e escritas) produzidas por professores/as de educacdo fisica para
evidenciar e discutir os saberes produzidos por eles no cotidiano escolar. A questéo
que mobilizou o estudo foi a seguinte: “Quais saberes docentes séo evidenciados
nas narrativas produzidas por professores e professoras de educacao fisica?” Com
relacdo aos saberes produzidos pelos docentes, as narrativas evidenciam um
conjunto deles que se constroem a partir do reconhecimento da condicéo
sociocultural dos estudantes, considerando-os como sujeitos que também produzem
saberes nas aulas. Portanto, é a partir desse ponto o reconhecimento e a
centralidade da condicdo sociocultural dos estudantes - que se configuram o0s
processos de ensino das praticas corporais e, consequentemente, de producédo de
saberes docentes.

Mendes (2011) apresenta a pesquisa cujo titulo é “Praticas alfabetizadoras
emancipatérias: buscando pistas no cotidiano escolar?” A pesquisa tece reflexdes
sobre praticas alfabetizadoras emancipatorias, a partir do mergulho na pratica
alfabetizadora de uma professora que trabalha com a concepcdo discursiva de
alfabetizacdo, em uma escola publica carioca. Experiéncias vividas no percurso
investigativo enriquecem a discussdo, cujo desenvolvimento aponta para a
importancia da pesquisa da prépria pratica e do outro no processo (auto)formativo
docente, a fim de que professoras alfabetizadoras se tornem melhores docentes no

exercicio da pratica.

De acordo com a autora, é necessario assumir uma postura investigativa, pois a
ajuda perceber e melhor compreender o dinamismo das préaticas das professoras
nos/dos/com o0s cotidianos escolares, seu potencial transformador e
as experiéncias emancipatorias existentes na escola, pois € preciso ouvir e legitimar

as vozes e experiéncias produzidas na e com a escola.
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Oliveira (2012) teve como titulo de sua investigacdo “Os movimentos instituidos e
instituintes de formacdo docente: tensdes do/no cotidiano escolar’. A pesquisa
dirigiu um olhar para o cotidiano escolar, orientando-se em torno da seguinte
questdo: “a partilha de experiéncias entre professores/as sobre seus percursos
formativos pode possibilitar o dialogo entre praticas instituidas e movimentos
instituintes de formag&o?” A autora teve como objetivo compreender como os/as
professores/as vivem a tensdo entre o instituido e instituinte que atravessa o
cotidiano da escola e que implicacdes essa partilha de experiéncias pode trazer para

0 seu processo de (trans) formacao docente.

A pesquisa foi desenvolvida na construcdo de um dialogo entre o aporte (auto)
biografico e o0s estudos nos/dos/com o0s cotidianos escolares, em um
entrecruzamento de diversas fontes de andlise. Além disso, apontou a relacéo
indissociavel e de extrema complexidade que envolve o didlogo entre o instituido e
instituinte na escola, bem como a necessidade de se atentar para as condicfes de
trabalho dos/as professores/as e para as diversas temporalidades de sua formacao
docente, que ndo se limitam os tempos instituidos de formacdo, mas vao ao
encontro de outros sincronizadores de tempo, considerando os sentidos e usos da

formacao sob a 6tica docente.

Na mesma perspectiva de atualizacdo dos estudos, que focalizam a formacao
continuada de professores, utilizando como dispositivos para formagcdo no campo
das narrativas e partilha de experiéncias no coletivo da escola, sentimos
necessidade de incluir, em nossa revisao, o trabalho de Astori (2014). Trata-se de
uma pesquisa de mestrado cujo objetivo foi investigar as relagdes entre a formacéao
continuada de professores e as praticas de partilha das experiéncias construidas na
atuacdo docente nos anos iniciais do ensino fundamental, numa escola da Rede
Municipal de Ensino de Marilandia—Espirito Santo. A perspectiva tedrico-

metodoldgica é da pesquisa narrativa (auto) biografica.

Os sujeitos da pesquisa foram cinco professoras que, por meio das narrativas orais,
expressaram quais os sentidos que as vivéncias de formacdo continuada e partilha
de experiéncias produziram em suas praticas pedagogicas. A autora conclui que as

formacdes continuadas, por meio da partilha de experiéncias, evidenciam a poténcia
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da narrativa para contribuir com o desenvolvimento pessoal e profissional do

professor.

3.2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL

Realizamos um mapeamento das pesquisas que focalizam especificamente a
formacéo continuada do professor de educacéao infantil. A fonte foi o banco de teses
da CAPES, compreendendo o periodo de 2011 até 2014. Para isso, utilizamos como
descritores as palavras chaves: formacdo continuada de professores de educacao
infantil, narrativas e partilha de experiéncias; verificamos a existéncia de apenas trés

registros de pesquisas que foram resultantes de curso de mestrado académico.

A partir da leitura dos resumos, foi possivel concluir que duas dessas dissertacdes
nao tinham como tema de pesquisa a formacgao continuada de professores e sim “Os
significados e sentidos da atuacao profissional do pedagogo da Educacéao Infantil” e
a “Andlise do processo de transicdo da Educacdo Infanti para o Ensino
Fundamental”’, e apenas um trabalho de dissertagéo tinha como objeto de pesquisa

a formacéao continuada de professores de Educacéao Infantil.

Trata-se do trabalho de Rodrigues (2012) que, ao investigar “A Construcdo de uma
escola de educacdo infantii de tempo integral: cavando os achadouros da
infancia”, teve como campo de investigacdo o cotidiano de uma Escola de Tempo
Integral. A narrativa foi utilizada para entender que sao necessarias mudancas no
chdo da escola, todavia, essas mudancas levam tempo, ndo séo faceis, mas séo

urgentes e necessarias.

A autora provocou também outros movimentos na rede, ou seja, possibilitou aos
professores pensarem sobre esse tempo de permanéncia das criangas na escola:
qguer sejam nas reunides, nos encontros entre os pares, espacos de reflexdes,
buscando cotidianamente viver, pensar, uma escola, construindo teorias nos
dialogos com o0s sujeitos da pesquisa, com autores, com as criangas e com as

familias.
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O trabalho de reviséo bibliogréafica, como parte da construgdo de uma pesquisa, nos
ajudou a ampliar nossa compreensao sobre o campo da formagédo continuada de
professores, especialmente com recorte no uso das narrativas em processos de
formacdo continuada. Também contribuiu para a delimitacdo de nosso objeto de

pesquisa. Dentre as principais contribuicbes destacam-se:

1. a constatacdo de que, apesar da emergéncia de trabalhos focalizando a
formacdo continuada de professores com recorte nas narrativas, verificamos a
pouca producdo na area da educacdo infantil, o que revela uma caréncia em
termos de abordagens e estudos que investiguem as implicacdes das
narrativas das praticas nos processos de formacédo continuada do professor

de educacéo infantil.

2. a diversidade de abordagens nas pesquisas, 0 que se pode observar nos
trabalhos, incluem uma diversidade nos campos de atuacdo profissional

(educacéo fisica, artes visuais, biologia, histéria, pedagogia, alfabetizacéo).

Considerando a descricdo do campo de estudos que focaliza a formagé&o continuada
de professores com recorte na educacdo infantil, nossa pesquisa se propde a
contribuir com os estudos que tém sido desenvolvidos na area, a partir de uma
pesquisa de natureza qualitativa, de abordagem narrativa realizada com as
professoras que atuam no Centro Municipal de Educacao Infantil, localizado no
Municipio de Serra-ES.

No capitulo a seguir apresentamos 0s pressupostos metodolégicos da nossa

investigacao.
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4 CONSIDERACOES TEORICO-METODOLOGICAS

Em nosso trabalho, assumimos a metodologia em um movimento com um duplo
viés: i) o primeiro de carater mais epistemoldgico, relacionado a necessidade de
compreensao mais aprofundada sobre o que estamos definindo como pesquisa
narrativa, conforme definida por Souza (2012) em suas possiveis articulagdes com a
pesquisa participante conforme proposta por Thiollent (1994); ii) o segundo refere-se
aos procedimentos propriamente ditos, principalmente as possibilidades de producéo
dos dados que se inscrevam dentro de uma intencionalidade e uma intervencéo

capaz de instaurar novas outras maneiras de formagao continuada.

Assim, estruturamos a metodologia da seguinte forma: primeiro caracterizamos o
tipo de pesquisa que estamos desenvolvendo; na sequéncia, realizamos uma
descricdo de nosso campo de pesquisa, inclusive apresentando 0s sujeitos
envolvidos em nossa investigacdo; também listamos 0s processos e instrumentos
para producdo dos dados. Em todas as referidas etapas, buscamos apresentar os

aportes tedricos que justificam nossas op¢des metodoldgicas.

Considerando nossa aposta na poténcia da narrativa como o duplo da pesquisa-
formacdo de professores, nos propusemos a investigar quais as possibilidades de as
narrativas de professoras de educacdo infantil potencializar seus processos
formativos. Nessa perspectiva, assumimos como objetivo geral de nossa pesquisa:
problematizar e potencializar o processo de formacgéo continuada de professoras de
Educacao Infantil de um CMEI do Municipio de Serra-ES.

Como objetivos especificos destacamos:

¢ Analisar os documentos municipais e da instituicdo educacional, no sentido de
entender como tem se configurado as formacgdes realizadas para/com os (as)

professores(as) de Educacéo Infantil;

e Analisar as tensfes existentes entre os documentos oficiais sobre formacao

continuada no municipio e as narrativas de professoras da Educacéao Infantil
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e Identificar, nas narrativas das professoras, os sentidos sobre a formacéo

continuada;

e Analisar os indicios de desenvolvimento profissional das professoras durante

0 processo formativo.

4.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA: ASSUMINDO A PERSPECTIVA
NARRATIVA NA PESQUISA COMO PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Assumimos como pressuposto teorico-metodoldgico a abordagem da pesquisa
narrativa’® conforme descrita por Souza (2007), pois trata-se de um método de
pesquisa que apresenta caracteristicas de um duplo movimento: Como pesquisa e
abordagem metodolégica, e como possibilidade de formagdo, ou mesmo como
pratica pedagdgica. Isso porque, segundo o autor, as historias de vida contadas
pelos professores podem funcionar como dispositivos potentes para disparar
processos formativos em coletivos organizados, em torno da analise das historias e

dos contextos em que essas histérias sao experienciadas. Segundo Catani

[...] De fato, o que se convencionou chamar de pesquisa narrativa, no
campo educacional, enfatiza a variedade de préticas de investigacdo e de
formacéo assim agrupadas, como iniciativas que vém se firmando no campo
desde a década de 80, principalmente na Europa, e que devem muito as
tentativas de recolocacdo do sujeito no centro das interpretagbes das
ciéncias humanas [...] (CATANI,1997, p.20).

Ainda segundo Souza (2006), o trabalho com narrativa assume uma diversidade de
abordagens; tal pratica se justifica principalmente no que se refere a forma como os
dados da pesquisa de campo séo produzidos, incluindo as (auto)biografias que € o

“escrito da prépria vida”.

Nessa abordagem, o sujeito assume o papel vivido de ator e autor de suas proprias

experiéncias, sem que haja uma mediacdo externa de outros. As historias de vida

13 Nas pesquisas autobiograficas encontramos flutuacdes em torno da conceituacdo: autobiografia,
biografia, relato oral, depoimento oral, histéria de vida, histéria oral teméatica, relato oral de vida e as
narrativas de formacao sao modalidades tipificadas da expresséo polissémica da historia oral.
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(SOUZA, 2006) que sdo compreendidas como um relato oral ou escrito, por meio de
diarios pessoais, para compreender uma vida, ou parte dela, como possibilidade de
esclarecer ou reconstituir processos historicos vividos pelos sujeitos em diferentes
contextos; Historia oral (QUEIROS,1988) que sédo os relatos de fatos néo
registrados por outro tipo de documentacdo, na qual a documentacdo se quer
completar, colhida por meio de entrevistas de variadas formas, ela registra a
experiéncia de um so individuo ou de diversos individuos de uma mesma cultura;

biografias que expressam o “escrito da vida do outro”.

Pineau (1999), Pierre Dominicé (1996) definem como “biografia educativa,” por
relacionar-se a trajetoria educativa dos sujeitos e Christine Josso (1991) define como
“biografia formativa,” quando a percep¢ao de si, sua constituicio pessoal remete a
constituicdo docente, interessando compreender comoO percursos pessoais se
interconectam com percursos profissionais. Em relagdo a autobiografia e a biografia,
Souza (2006) ressalta que quando estamos no terreno da biografizacdo, sobre
NOSS0S proprios percursos pessoais, fazemos autobiografia; nesse caso, entram em
cena capacidades intersubjetivas de narrar-se e se expor como um texto para ser

interpretado pelos outros.

Em nosso caso, especificamente, tratando-se do recorte de pesquisa que
selecionamos, nossa abordagem encaixa-se dentro do campo da biografia,
entretanto, ndo focalizamos a escrita da histéria de vida, mas sim as experiéncias
docentes que constituem os sujeitos “professoras” no exercicio de suas praticas
pedagogicas, por isso, compreendemos ser mais adequado referir-se a pesquisa
narrativa, conforme proposto por Souza (2006). Dessa forma, nessa investigacdo, o
material privilegiado sé@o as histérias contadas pelos professores sobre experiéncias

no exercicio da docéncia na educagao infantil.

4.2 ADELIMITACAO DO CAMPO E SUJEITOS DA PESQUISA

A escolha do campo e dos sujeitos da pesquisa foi influenciada por meu percurso
profissional na educacéo infantil, uma vez que a formacao continuada sempre teve

um lugar de destaque em meus questionamentos, em relacdo aos modelos de
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formacdo estabelecidos que concebem os professores como executores de
competéncia e habilidades. Como ja discutimos anteriormente, essa concepcao de
formacdo despotencializa o saber coletivo e os espacos-tempos de formacdo no
cotidiano de um Centro Municipal de Educacéo Infantil de Serra, instituicdo na qual
atuo como professora. Com a intencdo de apresentar informagdes relevantes sobre
Nnosso campo de pesquisa, recorremos aos documentos oficiais da escola; assim,
nos foi fornecido a cépia do plano de acédo!* da escola 2013 — 2014. Esse
documento apresenta uma descricdo das principais acdes a serem desenvolvidas no
decorrer do ano, e também uma caracterizacdo da escola e da comunidade que

atende.

Cumpre destacar que o Projeto Politico Pedagogico da instituicdo se encontra em
processo de construgdo®>. O CMEI fica situado no municipio de Serra e foi criado
pelo decreto 6350 e inaugurado no dia 10 de julho de 2008; desde entédo, tenho
desenvolvido minhas atividades docentes nessa instituicdo, 0 que me permite
também, ter uma percepcdo historica de como o grupo de profissionais foi se
constituindo. Essa minha condicdo também me permitiu entender que outras
professoras tinham as mesmas inquietacbes que eu, fato esse que me motivou ao

desafio da pesquisa.

Foto 1: Fachada do Centro Municipal de Educacéo Infantil

2 . e N

FONTE: Arquivo da autora

14 0O plano de acdo € um documento institucional que as escolas do municipio de Serra elaboram
contendo as principais acdes a serem implementadas no decorrer do ano. Esse documento é
produzido pelo coletivo da escola e encaminhado para a secretaria de educacéo.

15 O projeto politico pedagogico da escola se encontra em processo de construgao, o documento ndo
esta atualizado e, por esse motivo, fizemos a opc¢ao de recorrer as informacdes do plano de agéo do
ano de 2014, pois era o documento mais atual da escola.
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O CMEI encontra-se localizado em um bairro considerado o centro comercial de
Serra e é importante destacar que € o Unico centro municipal de educacéo infantil do
bairro. Quanto a caracterizacdo dos pais, o perfil inclui trabalhadores do comeércio,
funcionarios publicos, prestadores de servicos, médicos e autbnomos. Segundo a
proposta pedagdgica, o nivel de escolaridade dos pais dos alunos varia do ensino

médio ao superior.

De acordo com o plano de acdo da escola 2013 — 2014, a instituicdo possui 20
turmas, sendo dez em cada turno, nas quais atende 370 criancas. Do ponto de vista
estrutural, o CMEI conta com dez salas de aula, uma sala de artes, uma sala para as
pedagogas, uma sala para a diretoria, uma sala para os professores, uma secretaria,
duas salas para armazenamento de recursos pedagdgicos, dois banheiros para as

criangas, um solario destinado aos bebés, um pétio e um refeitério.

Além dos espacos pedagogicos e administrativos, o CMEI possui uma cozinha, uma
dispensa, um almoxarifado, um departamento de material de limpeza, trés banheiros

adultos e duas salas para armazenamento de materiais diversos.

Foto 2: Entrada do CMEI Foto 3: Entrada do CMEI

FONTE Arquwo da Autora FONTE: Arquivo da Autora



Foto 4: Sala da Educagéo Infantil

Foto 6: Secretaria do CMEI

FONTE: Arquivo da Autora

Foto 8: Refeitério do CMEI

FONTE: Arquivo da Autora
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Foto 5: Ambiente dos Bebés

FONTE: arquivo da autora

Foto 7: Patio do CMEI

FONTE: Arquivo da Autora

Foto 9: Salas da diretora e da pedagoga

" FONTE: Arquivo da Autora
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Torna-se importante destacar que todos os profissionais da educacéo da instituicdo
sédo efetivos, entretanto, existem, atualmente, muitos professores que atuam na
Secretaria Municipal de Educacdo, mas mantém suas cadeiras no CMEI. Esse fato
propicia que, todos os anos, haja um numero consideravel de professores com
lotacdo provisoria, sendo esses também professores efetivos da rede que né&o
possuem posto de trabalho ou professores em regime de designacao temporaria. o

gue provoca uma rotatividade de professores todos os anos.

Apesar de considerarmos todo o corpo de profissionais que trabalham no CMEI
participantes da pesquisa, focalizamos nossas analises nas professoras e corpo
técnico administrativo e pedagdgico (diretora e pedagogas), ficando assim definido
0S sujeitos de nossa pesquisa em um total de 24 professoras, sendo 12 do turno
matutino e 12 do turno vespertino, além da diretora e duas pedagogas dos turnos
matutino e vespertino respectivamente. Como o movimento da pesquisa-formacao
abrangeu todos os profissionais, nosso corpo de sujeitos foi a totalidade das

professoras da escola.

Em relacdo a qualificacdo das professoras, todas possuem formacdo em nivel
superior em cursos de Pedagogia, Educacao Fisica e Artes. Nesse corpo docente,
as 24 professoras concluiram o curso de Pos- Graduacdo lato sensu sendo, uma

professora com curso de Pos-Graduacao Strictu sensu em nivel de mestrado.

4.3 OS PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO E ANALISE DE DADOS

Segundo Souza (2006), a abordagem de pesquisa narrativa tem como caracteristica
a combinacéo de diversos procedimentos para producdo e analise dos dados. No
caso especifico de nossa pesquisa, utilizamos a entrevista narrativa, a observacao

participante e o registro no diario de campo.

Considerando que o material principal para nossa pesquisa foram as narrativas das
professoras, utilizamos, como principal instrumento, a entrevista narrativa. Por meio
desse instrumento, as professoras foram convidadas a narrarem sobre 0s processos

de formacdo continuada vivenciados e a contar suas historias profissionais,
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rememorando as praticas pedagdgicas com o objetivo de uma reflexdo
autoformadora que permitisse problematizar, potencializar e resignificar as a¢des do

coletivo pedagadgico.

Utilizamos a maneira mais simples ao modo tradicional de sentar para conversar e
ouvir historia. A principio, tinhamos decidido fazer uma escuta individualizada de
cada professora, e acreditivamos que, assim, poderiamos captar as singularidades
das histérias particulares. Entretanto, a medida que avancamos nas leituras e na
compreensao da perspectiva tedrico-metodolégica que assumimos, percebemos
que, se nosso objetivo era potencializar processos de formacdo por meio de
narrativas, a opcdo pelo coletivo amplificava as experiéncias, colocando-as em
perspectiva de coletividade, assim decidimos realizar as entrevistas narrativas
concomitantes ao proprio processo de formacéo, ou seja, as professoras foram se
manifestando a medida que sentiam-se tocadas pelas questdes que levamos para o
grupo. As questbes guia que elaboramos, buscaram uma vinculacdo com o0s

objetivos de nossa investigacéo e estdo apresentadas no (APENDICE A).

Sobre a entrevista narrativa Jovchelovith e Bauer (2008) afirmam que

As entrevistas narrativas sdo infinitas em sua variedade, e nés as
encontramos em todo lugar. Parece existir em necessidade de contar;
contar histérias € uma forma elementar de comunicacdo humana e,
independentemente do desempenho da linguagem estratificada, € uma
capacidade universal (JOVCHELOVITH e BAUER, 2008, p. 91).

Segundo Souza (2006), a entrevista narrativa permite ao entrevistado expressar
suas subjetividades, por isso a dimensdo heuristica é levada a efeito por esse
instrumento, pois revelam-se aspectos da vida pessoal e profissional que antes nao

se faziam conhecidos. Assim,

[...] A entrevista de pesquisa biografica instaura assim um duplo
empreendimento de pesquisa, um duplo espago heuristico que age sobre
cada um dos envolvidos: o espaco do entrevistado na posicdo de
entrevistador de si mesmo; o espaco do entrevistador, cujo objeto préprio é
criar as condicdes e compreender o trabalho do entrevistado sobre si
mesmo (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 527).

Na tentativa de caracterizacdo dos procedimentos a serem seguidos, durante a

realizacdo das entrevistas narrativas, Souza, Tavares e Nascimento (2012), a partir
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das reflexdes de Jovchelovith e Bauer (2008), propdem algumas fases e regras para
a efetivagdo da mesma: 1. Preparacao (exploragdo do campo e formulagédo de
questdes); 2. Iniciacdo que consiste na formulacéo do topico inicial para a narracao;
3. Fase das perguntas ou do questionamento; 4. Fase ou fala conclusiva da

entrevista ao informante.

Consideramos fundamental ouvir as narrativas das professoras sobre suas escolhas
pessoais e profissionais pelo magistério e os caminhos da docéncia na educacgao
infantil. Segundo Souza (2006, p. 23)

Nas pesquisas na area de educacdo adota-se a histéria de vida, mais
especificamente, o método autobiogréfico e as narrativas de formacdo como
movimento de investigacdo-formacdo, sejam na formacdo inicial ou
continuada de professores/professoras ou em pesquisas centradas nas
memodrias e autobiografias de professores.

Nosso interesse por essa abordagem, que concebe as narrativas como
potencialidade formativa, parte da compreensdo que as histérias de vidas e
narrativas de formacao docente possibilitam um maior entendimento dos processos

formativos das professoras entrevistadas.

Cumpre destacar que fizemos a opcédo de utilizar alguns dos principios da pesquisa
participante e, por isso, recorreremos também a técnica da observacéo participante
conforme descrita por Thiollent (1994). Em relacdo a técnica de observacao,
enguanto mecanismo de producéo dos dados, Macedo (2004) afirma sua relevancia,
pois, ao se tratar de uma pesquisa na area social, envolvendo diferentes sujeitos
com suas histérias de vida, ndo é possivel haver a separacdo entre pesquisador e
pesquisados, pois “Para se fazer uma boa observacdo social, é preciso estar junto
as pessoas, vivendo suas vidas, a0 mesmo tempo vivendo a prépria vida e
relatando” (p. 146).

Essa opcao se deu por considerarmos que, nesse tipo de pesquisa, ndo assumimos
uma postura de passividade diante da realidade, assim consideramos que, ao lidar
com os processos de formacdo continuada, também somos afetados e podemos

contribuir com percepcoes diferenciadas sobre os processos vivenciados no campo
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da pesquisa, sobretudo poder redimensionar a percepcao dos professores sobre
Seus processos pessoais e coletivos de formacao.

Para acompanhamento dos processos formativos, recorremos a técnica de registro
das percepcdes cotidianas em um diario de campo, organizado para essa finalidade,
compondo, juntamente com o0 material gravado por ocasido das entrevistas
narrativas, o corpus'® dos dados a serem analisados. A importancia do diario de
campo é salientada por Minayo (1993, p.100), pois esse instrumento pode “[...]
constar todas as informagfes que ndo sejam o registro das entrevistas formais,[...]”
Oou seja, observacbes sobre conversas informais, comportamentos, cerimoniais,

festas, instituicdes, gestos, expressdes que digam respeito ao tema da pesquisa.

Esses registros foram fundamentais para que eu pudesse, ao final de cada dia no
campo, anotar as minhas proéprias impressfes das experiéncias; também me ajudou

a manter um recorte cronologico dos eventos da pesquisa.

4.4 DETALHAMENTO DA FORMAGCAO CONTINUADA: UM POUCO MAIS DOS
SUJEITOS E DO CAMPO DE PESQUISA E O CARATER COLABORATIVO
CRITICO

Nessa sessdo, consideramos relevante fazer um detalhamento do processo de
formacdo continuada, pois todo nosso investimento de pesquisa ocorreu nesse
espaco-tempo de formagdo que construimos, conjuntamente com as professoras do
Centro Municipal de Educacao Infantil. Para facilitar a leitura, organizamos essa
secdo da seguinte forma: na primeira parte, apresento uma descricdo do
planejamento que foi realizado em articulagdo com o corpo técnico administrativo
(diretora e pedagogas) e professoras, acompanhado dos momentos de reflexdo com
meu orientador. Na sequéncia, apresentamos uma descri¢cdo de todas as atividades

em uma ordem cronoldgica de acontecimentos.

16 Segundo Moraes (2003, p. 04) refere-se a todo o material coletado e que servira de base para as
andlises referentes ao nosso recorte de pesquisa. Esse conjunto representa as informacdes da
pesquisa e para a obtencdo de resultados validos e confiaveis, requer uma selecdo e delimitagdo
rigorosa. Seguidamente, ndo trabalhamos com todo o corpus, mas € necessario definir uma amostra
a partir de um conjunto maior de dados.
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As leituras que vinhamos fazendo, ao longo do primeiro ano do curso de mestrado,
apontavam para a necessidade de uma maior articulagdo entre a universidade e a
escola de educacao basica. No projeto inicial, submetido para o processo de selecdo
do mestrado, ja indicava essa necessidade, pois, como professora de educacéo
infantil, atuando na rede municipal de educa¢do bésica, sentia essa caréncia de

projetos com vinculagéo entre escola e universidade.

Nos encontros de orientacdo na Universidade, tomando com pressupostos em um
primeiro momento as leituras do autor portugués Antonio NOvoa, e posteriormente o
autor espanhol Imbernén, fomos desenhando uma proposta de investigacdo que
tivesse forte articulacdo com as professoras da escola, tentando desconstruir um
modelo de investigacdo que toma a escola apenas como campo de investigacdo e

as professoeras como objeto de nossas observacdes/pesquisas.

Dessa forma, optamos por produzir uma investigacdo com as professoras, tomando-
as como parceiras em no processo de pesquisa, assim, assumimos a perspectiva
narrativa e colaborativa critica, como ja descritas. Nossa intencdo era produzir o
movimento da pesquisa, tomando 0s sujeitos da escola como colaboradores durante
0 processo. Foi assim que, no dia 29 de outubro de 2014, realizamos nossa primeira
reunido da pesquisa com a diretora e a pedagoga. Nessa ocasido, apresentamos 0s
objetivos de nossa pesquisa, juntamente com a carta de autorizacdo (APENDICE B);
nos colocamos abertos para que a escola pudesse indicar elementos que pudessem

redimensionar as proposigdes iniciais.

A diretora acolheu a proposta de investigacdo, porém colocou a condicédo de que nos
realizassemos a pesquisa nos dois turnos da escola; a posicdo dela estava
relacionada a nossa intenc¢dao inicial de realizar a pesquisa apenas no turno matutino.
Segundo a diretora, a escola € uma so e tudo que acontece em um turno tinha que
acontecer no outro. Acolnemos a sugestdo dela e marcamos um encontro para

apresentarmos para a pedagoga do turno vespertino.

Nesse primeiro encontro, tanto a diretora como as pedagogas ressaltaram que o
grupo de professoras precisava avancar na compreensdo da educacao infantil,

enquanto etapa importante para a formacdo das criancas, e ndo apenas como
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espaco-tempo de preparacdo para o ensino fundamental. Também enfatizaram as
dificuldades relacionadas as condi¢des para realizacdo dos encontros de formacéo
continuada, pois a Secretaria Municipal de Educacdo de Serra disponibilizava, no
calendario escolar do ano de 2015 (ANEXO 1), apenas quatro encontros para
formacdo continuada de educacado infantil. Nota-se que ndo ha uma politica de
formacao continuada para professores da Educacao Infantil. Segundo a pedagoga
Iris, “temos que ir 14 aprender e depois colocar na cabeca do professor qual € a
concepcao de trabalho com o dirscurso que o projeto politico pedagdgico vai dar

conta dessas questdes”.

Dessa nossa primeira participacdo no campo de pesquisa, registrei, no diario de

campo, as seguintes impressoes.

Minha chegada ao CMEI na condicdo de pesquisadora produziu diferentes
reacbes na diretora, pedagoga e professoras, uma parte importante da
pesquisa narrativa é como essas histérias que foram sendo tecidas no
movimento da pesquisa, também foram produzindo deslocamentos
conceituais tanto em mim como em meus pares. A conversa com a diretora
foi bastante reveladora sobre a maneira como estdo estabelecidas as
relacdes entre a escola e a academia.

Eu na condicdo de pesquisadora, fui meio que investida de uma autoridade
“poder” para analisar todas as praticas da escola, mesmo que ndo me sentia
nessa condigcdo, mesmo porque a nossa perspectiva teérico-metodoldgica
ndo previa essa postura de analista das praticas pedagdgicas, ou seja, ndo
estavamos na escola na condi¢cdo de especialista (Diario de Campo, 29 de
outubro de 2014).

Nessa primeira reunido, definimos alguns passos no processo formativo, que ficaram
assim estabelecidos: no dia 16 de dezembro de 2014, participaria da reunido com os
pais do turno matutino, no dia 19 de dezembro, com os pais do turno vespertino e,
no dia 18 de dezembro de 2014, haveria participacdo no conselho de classe; nessa

ocasido apresentaria o plano de pesquisa-formacao para as professoas.

Esse movimento preliminar foi importante para pensar o planejamento da pesquisa-
formacado continuada que, no Nosso caso, teria inicio, efetivamente, em sua fase de
campo no primeiro semestre do ano seguinte, ou seja, em fevereiro de 2015. Na
reunido com a diretora e a pedagoga, o distanciamento entre o momento da
apresentacdo da proposta e implementacéo foi colocado em pauta, porém a diretora

justificou:
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Mesmo que haja uma rotatividade de profissionais, e muito provavelmente
alguns desses professores que ouvirdo vocé apresentar a pesquisa nao
estardo aqui em 2015, mesmo assim, muitos ficarao, e é importante vocé ter
contato com a comunidade escolar (Diario de Campo, 29 de outubro de
2014).

Diante desse contexto, no dia 18 de dezembro de 2014, participei do conselho de
classe coletivo, no noturno, para elaboracdo do plano de acdo de 2015 e
apresentacdo da proposta de formacdo para todos os funcionarios do CMEI,
professoras, auxiliares de servico gerais, bercaristas, secretaria, pedagogas e

diretora.

No dia 02 de fevereiro de 2015, participamos da reunido de retorno do turno
matutino e vespertino e, nessa ocasiao, apresentei o projeto de pesquisa para todas
as professoras. Constatei que as duas pedagogas que nos receberam no ano de
2014 j4 nao faziam mais parte do quadro da escola. Com relacdo as professoras,
cinco eram novatas no CMEI. Essa realidade, j& sinalizada pela diretora no ano
anterior, se confirmou, evidenciando um problema crénico relacionando a
rotatividade de profissionais, o que pode contribuir para as dificuldades de
construcdo de projetos pedagodgicos que tenham continuidades nas a¢fes ao longo
dos anos.

Nessa primeira reunido, juntamente com os profssionais do CMEI, nos envolvemos
em debates acalorados sobre diversos temas de interesse institucional,
especialmente em relacdo a formacdo continuada e tive a oportunidade de
apresentar os objetivos da pesquisa (APENDICE C). Depois da apresentacio, a
diretora sugeriu duas propostas para viabilizar os encontros de formacé&o continuada.
A primeira proposta previa encontros de formagéo coletivos, no horério noturno,
acontecendo uma vez por més, totalizando quatro horas por encontro, assim as
professoras seriam liberadas logo depois das saidas dos alunos, 11h10min e
17h10min; esse tempo restante seria compensado com os encontros de formacgao

continuada fora do horario de trabalho.

A segunda proposta previa os encontros de formacdo imediatamente depois da
saida das criangas, no caso 11h10min, no matutino e 17h10min no vespertino. N&o

houve consenso entre os turnos. A formacdo para o ano de 2015 ficou definida
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assim, o turno matutino preferiu realizar os encontros no horario de 11h10min, e o
turno vespertino preferiu realizar os encontros em um dia especifico no noturno uma

vez por més no horario das 18h as 21h.

Entdo, em 2015, especificamente nos dias 10 de marc¢o (turno matutino) e 16 de
marco no (turno vespertino) iniciamos o0s encontros de formagdo continuada,
focalizando as possibilidades de trocas de experiéncias, por meio das narrativas das
professoras. Nesse primeiro encontro, a partir da narrativa das professoras, foi
possivel identificar os anseios e necessidades em relacdo a formacao e até mesmo

elementos referentes as praticas pedagogicas no contexto da educacdao infantil.

A dinamica para conseguirmos produzir as narrativas foi a seguinte: Combinamos
com as professoras que utilizariamos 0s primeiros encontros para apresentar as
guestdes relacionadas com o nosso enfoque de pesquisa, a fim de que elas
pudessem narrar suas experiéncias pessoais e profissionais com enfoque nos

processos de formacao continuada.

A atividade inicial de producédo das narrativas ocorreu da seguinte forma: no turno
matutino, como tinhamos os encontros com duracdo de 50 minutos, foram
necessarios cinco encontros e no turno vespertino as narrativas utilizadas para
analise nesse estudo ocorreram em um Unico encontro. A parte seguinte foi o
trabalho de transcricdo; essa acdo foi realizada com certa urgéncia, pois a
continuidade dos encontros de formacao dependia do retorno que tinhamos que
estabelecer com as professoras. Assim, nos dias 28/04/15 e 19/05/15 no turno
matutino e dia 06/04/15 no vespertino, retomamos a producdo textual, gerada a
partir da narrativa das professoras, e trabalhamos com seus conteudos, procurando
explorar, coletivamente, aspectos que estabelecessem direcionamentos futuros para

0 processo de formacao continuada.

Esse momento foi muito rico, pois as professoras puderam ler suas proprias
narrativas e estabelecer ligagbes com as narrrativas de seus pares e, por meio
desse processo, ampliar sua compreensdo sobre a formacdo continuada. E
importante destacar que eu, como pesquisadora, estive atenta, o tempo todo, ao

movimento inerente ao processo de pesquisar-formar. Assumimos essa perspectiva
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para esse trabalho e mesmo que as professoras ndo percebessem a principio, ao
longo dos encontros foram entendendo que todas as atividades de pesquisa
constituiam-se em atividades de formacé&o continuada. Dessa forma, a concepcao de
gue a formacao se da apenas em momentos de cursos, palestras, oficinas, foi sendo
ampliada, pois a formacdo em processo considera todas as etapas (planejamento,

desenvolvimento e avaliagdo) como constitutiva do desenvolvimento da profisséo.

Na entrevista narrativa, apresentamos as questées norteadoras (APENDICE A) para
que as professoras iniciassem o processo de narragéo. Essa etapa foi fundamental,
pois as professoras puderam narrar no coletivo, a partir de pontos comuns. Nesse
momento, pudemos evidenciar a potencialidade nas praticas narrativas, uma vez
gue, ao serem convidadas a falar sobre a escolha pela profissédo, pratica pedagogica
e sentido da formacao continuada, percebemos uma multiplicidade de concepc¢des

sobre fendbmenos comuns.

E importante destacar que como a configuracdo da formag&o no turno matutino e
vespertino era diferenciada, no matutino, os encontros eram bem corridos, pois a
formacao ocorria ap6s o trabalho com as criancas disputando espaco com outras
pautas administrativas, o momento do almog¢o e o deslocamento para o segundo
horario de trabalho. Assim, demordvamos mais tempo para explorar uma unica
tematica; jA& no vespertino, como tinhamos um encontro extendido, podiamos
explorar mais os temas propostos. No turno matutino realizamos um total de 22

encontros e no turno vespertino realizamos 08 encontros.

Temos que considerar também que no ano de 2015 foi um ano de muitas
manifesta¢fes, culminando com a greve dos servidores da educagdo do municipio
de Serra. Diante desse contexto, as atividades de formacao sofreram alteracbes a
partir do més de setembro de 2015, pois as professoras passaram a usar 0 tempo
em que estavamos realizando os encontros de formacdo para repor as aulas do
periodo da greve. Dessa forma, a partir de setembro, tivemos apenas mais trés
encontros no periodo noturno, entretanto, com temas ja determinados no calendario
da escola (1° encontro foi sobre alfabetizacdo, 2° encontro sobre oralidade, 3°

encontro sobre interagéo e brincadeiras).
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4.4.1 O carater colaborativo critico da pesquisa-formacgao

Ao assumirmos 0s pressupostos da pesquisa colaborativo-critico combinado com a
pesquisa narrativa, tinhamos a intencdo de constituir um coletivo na escola.
Entendemos que o proprio processo de narratividade j4 tem embutido os contetidos
formativos, pois consideramos que, ao narrar, nos colocamos como um texto a ser
lido, apreendido, refletido pelo outro, assim narrar e formar sdo partes de um mesmo
processo. Essa perspectiva potencializa que os professores possam aprender com
seus pares, além de aprenderem com seus investimentos de estudos,
independentes no ambito de cursos, palestras, seminarios, simpdsios,
especialmente os eventos promovidos pelas instituicbes formativas, inclusive a

universidade.

O movimento da pesquisa me levou a assumir a formacao continuada do CMEI e,
assim, estabelecer uma possivel articulagdo entre a universidade e a escola. Como
ja esclarecemos, nosso hivel de colaboratividade ndo se colocou acima das
possibilidades que a propria escola tinha de organizar-se para realizar seus
processos de formacdo. Contudo, o fato de ser professora-pesquisadora e ter uma
maior disponibilidade para articular as principais demandas de formacao apontadas
pelo grupo de profissionais da escola, proporcionou-me o desafio de construir,
coletivamente, uma proposta que tivesse como ponto de partida e ponto de chegada

as proprias demandas reveladas pelas professoras em suas narrativas.

Foi um total de 22 encontros de formacao no turno matutino e 08 encontros no turno
vespertino, sendo que um encontro foi coletivo, ou seja, 0s dois turnos participaram
da formacdo (APENDICE D). Os temas trabalhados foram os seguintes: a. A
dimensé&o da professora brincalhona na educacéo infantil, b. Educacéo especial, c.
O curriculo na educacédo infantil. Na sequéncia, faremos uma descricdo dessas

atividades de pesquisa/formacédo continuada realizada com as professoras.
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4.4.1.1 O brincar como eixo articulador das préticas pedagdgicas com a literatura

infantil: a dimenséao brincalhona da professora de educacéo infantil

Destacamos para exemplificar as possibilidades de construcdo de uma coletividade
Em torno de uma proposta de formagdo em que 0S pares se auto-
corresponsabilizem com a formagao sugerida em nosso encontro no dia 19/05/15 do
turno matutino. A professora Amarilis sugeriu que trabalhassemos com um dos eixos
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2010), o
brincar. Entdo ficou assim definido que trabalhariamos a dimensé&o brincalhona da

professora em relacdo com o brincar e a literatura.

Como professora da educacdo infantil, percebia as contradicbes em relacdo a
presenca do brincar na educacéo infantil, pois, apesar de os documentos oficiais
destacarem sua importancia, inclusive como eixo articulador das préaticas
pedagogicas na educacdo infantil, quando nos professoras tinhamos que trabalhar
efetivamente com os jogos e brincadeiras havia uma preocupacédo acentuada com
as atividades ditas sérias, que contribuem para a aprendizagem das criancas,
especialmente as relacionadas a alfabetizagéo.

Entdo, eu percebi, na proposta de problematizar as questdes envolvendo o brincar, a
sua relacdo com as aprendizagens das criancas, tendo a professora como
mediadora do processo, uma excelente oportunidade de formacdo continuada. No
campo dos estudos da educacao infantil, o brincar € colocado em destaque nas

diversas abordagens. Kishimoto (2010, p.1) enfatiza sua relevancia ao dizer que,

Para a crianga, o brincar é a atividade principal do dia-a-dia. E importante
porque da a ela o poder de tomar decisGes, expressar sentimentos e
valores, conhecer a si, aos outros e o0 mundo, de repetir acbes prazerosas,
de partilhar, expressar sua individualidade e identidade por meio de
diferentes linguagens, de usar o corpo, os sentidos, os movimentos, de
solucionar problemas e criar. Ao brincar, a crianga experimenta o poder de
explorar o mundo dos objetos, das pessoas, da natureza e da cultura, para
compreendé-lo e expressa-lo por meio de variadas linguagens. Mas € no
plano da imaginagcdo que o brincar se destaca pela mobilizacdo dos
significados. Enfim, sua importéncia se relaciona com a cultura da infancia,
gue coloca a brincadeira como ferramenta para a crianga se expressar,
aprender e se desenvolver.
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Kramer (2007), apesar de ndo dedicar estudos especificos no campo do brincar,
ressalta sua importancia nos processos de formacdo continuada. Para ela, o
professor precisa, em sua formacdo, ter acesso aos conhecimentos sobre a
constituicdo historica da infancia, e também sobre as linguagens das criancas, em

especial a linguagem das brincadeiras.

Sobre a centralidade do brincar e sua relagdo com a formacédo continuada, o estudo
realizado recentemente por Soares, C6co e Ventorim (2016) destacam a tensao
existente em relagdo ao brincar e aos processos de escolarizagdo das criancas

pequenas.

Como apontamentos para orientacdo em relacdo a formacao continuada sinalizam a
importancia de: a. evidenciar a centralidade do professor como agente ativo
“‘mediador” nas brincadeiras das criancas; b. a dimenséo brincante das praticas do
professor na condicdo de parceiro mais experiente; c. a importancia das reflexées

sobre as brincadeiras nos momentos de planejamento e de formacao continuada.

Ainda como consideragfes sobre a importancia da brincadeira, Soares, C6co e
Ventorim (2016, p.6) afirmam que,

Os resultados das pesquisas permitem inferir que ha uma exigéncia de que
professor valorize as situagbes de brincadeira, sem perder seu carater
lidico. Assim, a0 mesmo tempo em que € necessario romper com uma
I6gica escolarizante baseada no ensino de contelidos especificos, também
€ preciso que o espaco destinado ao brincar seja primordial, considerando
sua importancia para o desenvolvimento das criancas. Nesse sentido,
verifica-se uma preocupagdo com a formagdo continuada como
possibilidade de estimular préticas brincantes com as criancas na El, numa
perspectiva de formacdo que fomenta a atuacdo docente. As pesquisas
sinalizam a importdncia de proporcionar aos profissionais da El uma
formagcdo que abarque a brincadeira, propiciando especialmente uma
formacao tedrica fundamentada nas contribuicbes do brincar para as
criancas.

No dia 26 de maio de 2015, trouxemos a tona a proposta de trabalhar com a
ludicidade e literatura. Foram escolhidos livros de literatura para que os grupos de
professoras pudessem pensar em estratégias, metodologias que contemplasse a
brincadeira, sempre levando em consideracéo a especificidade da Educagéo Infantil.

Ponderamos que, como adultos brincantes, precisdvamos estar abertos a viver essa
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experiéncia da brincadeira. Depois da discusséo entre as professoras ficou assim
organizado o planejamento:

a) O grupo dois'’ ficou responsavel pelo encontro de formacéo continuada do dia 02
de junho, e iria explorar as possibilidades de leitura e desenvolvimento de atividades

a partir do livro “No mundo do faz de conta”

Figura 1: Obra “No mundo do faz de conta”

b) O grupo trés ficou responséavel pelo encontro de pesquisa/formacao do dia 09 de

Junho e iria explorar o livro " “Duas festas de ciranda”.

Figura 2: Obra “Duas festas de ciranda”

FABI SOMBRA & SERFO PENNA

DURS FESTAS
DE CiRANDA

Ti'R[Ii(O‘ES DA -‘(CSSH TERRA - CRANDAS CACARAS

17 A referéncia a grupos tem relagdo com as turmas e suas respetivas faixas etarias, assim o grupo
dois séo criancas de 2 anos, o grupo 3 sdo criancas de 3 anos, e assim sucessivamente.
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c¢) O livro “O Ponto”, vai servir de suporte para o encontro de formagao no dia 16 de
Junho, e sera trabalhado pelas professoras que atuam com o grupo quatro.

Figura 3: Obra “ Ponto”

PONT®

Patricia Intriago

.

d) As professoras do grupo cinco ficaram responsaveis em sistematizar, no dia 23 de
junho, as atividades de leitura e brincadeiras relacionadas com o livro “Tem de tudo

nesta rua”.

Figura 4: Obra “Tem de tudo nesta rua”

MARCELOXAVIER

formalc
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e) E, por fim, as professoras de Educacao Fisica e Artes ficaram responsaveis para
explorar as possibilidades de uso do livro “Samba Lé&lé”, no encontro de formagao

continuada do dia 30 de junho.

Figura 5: Obra “Samba Lelé&”

Sampa
L C\ €.

Dessa experiéncia, destacamos a importancia do fazer coletivo. Cada dupla de
professoras exploraram os livros de literatura, tomando como fio condutor suas

proprias experiéncias docentes.

A dindmica das atividades que associavam ludicidade e literatura infantil foi dividida
da seguinte forma: Cada dupla de professoras apresentou o livro de literatura e fez a
leitura com as outras professoras. Depois, explicaram as possibilidades de utilizagao
e fizeram um recorte ao propor uma forma de usar com determinada faixa etéria. Na
sequéncia, as professoras foram convidadas a realizar as atividades e, no final,
houve um debate e reflexdes sobre outras possibilidades de exploracdo com as

criangas.

A seguir, apresentamos as narrativas de dois encontros de formacéo, tendo como
eixo central o uso da literatura como possibilidade de desenvolver a ludicidade. As
fotos a seguir ilustram as atividades realizadas a partir dessa proposta de formacéo
continuada, realizada no dia 16/06/2015. Nesse dia, o grupo quatro ficou
responsavel pela apresentagdo. A literatura escolhida foi o livro "O Ponto". As
professoras realizaram uma brincadeira em que ndés todas participamos; tinhamos

gue passar por todas as etapas. Antes, a professora fez a leitura do livro e depois
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montou um circuito brincante com diversos pontos em que ndés tinhamos que
explorar os brinquedos colocados a disposicdo. Abaixo, algumas fotos'® mostram

algumas dessas atividades.

Foto 10: atividade pratica relacionada a literatura “O ponto”

FONTE: Arquivo da autora

Foto 11: atividade pratica relacionada a literatura “O ponto”

FONTE: Arquivo da autora

Depois das brincadeiras, nés professoras tivemos que fazer associagdo entre a
literatura e os tipos de alunos que habitam nossas salas de aula®. As professoras

18 As professoras assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE E) que nos
autoriza o uso das narrativas e imagens para a pesqusia, entretanto os nomes séo ficticios.
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foram se expressando; uma associou 0 ponto lento a crianca que tem alguma
deficiéncia e ou dificuldade de aprendizagem; o ponto caindo foi associado a crianca
gue chega pela primeira vez no CMEI, e outra professora associou com o livro que
comecou a ler que fala que o curriculo precisa sofrer adequacgdes para atender as
caracteristicas de nossas turmas, assim o ponto sofre varias modificagdes tanto na
forma como no tamanho. Entdo os varios pontos sdo todos alunos que passam em

nossas salas ao longo de nossa vida profissional.

No dia 23/06/2015, as professoras do grupo cinco ficaram responsaveis pela
apresentacao do livro "Tem de tudo nesta rua”.

A estratégia utilizada pelas professoras para apresentar o livro foi o teatro, uma
linguagem muito familiar das professoras no cotidiano do CMEI, uma vez que essa
forma de linguagem permite o faz de conta.

Foto 12: pratica relacionada a literatura “Tem de tudo nesta rua...”

FONTE: Arquivo da autora

A intencdo do grupo foi mostrar que € possivel brincar na sala de aula e, ao final,

colocou uma questdo para o grupo refletir. Quantas vezes a gente se permite

19 Utilizamos o termo sala de aulas por ser utilizado pelas professoras, mas compreendemos que
esse termo remete a uma concepcao de escolarizacdo que precisa ser superada na educacéo infantil.
O termo mais apropriado é sala de atividades. Para ampliar o debate relacionado aos espagos na
educacao infantil, buscar no texto do professor Danilo Russo “ De como ser professor sem dar aulas
na escola da infancia”.



71

vivenciar o teatro como recurso na sala de aula, potencializando o faz-de-conta no

trabalho diario?

Destaco, dessas experiéncias, o fato de elas acontecerem tomando as proprias
experiéncias das professoras como ponto de partida e ponto de chegada, sem, no
entanto, prescindir de uma reflexdo mais detida sobre os pressupostos tedricos que
sustentam o trabalho com a literatura e a brincadeira, propostos inclusive, nas

diretrizes curriculares nacionais - DCN.

4.4.1.2 Novos/outros contetdos formativos: o debate sobre a educacéo especial.

Ainda sobre a perspectiva colaborativo critica e a narratividade como motor para os
processos de formacdo continuada, lembramos que, como abdicamos de um
planejamento feito a priori, nos abrimos a escuta e a necessidade; no lugar de
assumir o controle, nos permitimos também ser guiado pelas pistas que as
professoras davam, pois, como professora, percebo que nem sempre temos todas

as respostas para nossas duvidas em relagdo a nossa pratica pedagdgica.

No caso de nossa investigacdo, nos assombrava a ideia de ir para a escola sem ter
a priori uma definicdo de quais contetdos trabalhar com as professoras. Em varias
conversas de orientacdo, revelei a necessidade que sentia de algo como um
programa, projeto ou mesmo um curriculo de formacéo continuada a ser seguido por

mim durante esse tempo da pesquisa que iria ficar com as professoras.

Porém, as experiéncias iniciais foram me mostrando que quando as demandas
surgem do coletivo ha uma adesdo maior das professoras, pois sentem-se parte do
processo de construcao ativa; foi assim quando os encontros foram se sucedendo e,
sempre ao final, tinhamos a sensacao que, por mais tempo que dispuséssemos, ndo

teriamos como dar conta de tudo que precisdvamos aprender sobre a profissao.

Essa percepcdo sobre a necessidade de continuidade de estudos foi levando o
grupo a apresentar novas demandas. Nesse contexto, as professoras solicitaram um

encontro cuja temética educacao especial fosse colocada, o que aconteceu no dia
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15/06/2015, com a participacdo do professor Alexsandro Braga Vieira?® que foi

sugerido pelo coletivo da escola.

As contribuicbes do professor Alexsandro Braga Veira vieram ao encontro das
necessidades percebidas pelas professoras em relacdo as demandas com as

criangas com deficiencias.

Foto 13: Formacéo de educagéo especial

FONTE: Arquivo da autora

Um aspecto da formacéo continuada bastante explorado pelo professor Alexsandro
Braga, que estabelece ligacdo com a perspectiva tedrico-metodologica que
assumimos em nossa pesquisa, relaciona-se com o carater narrativo, especialmente
a importancia da histéria de vida na constituicdo dos saberes sobre a profissao de
professor. Ele iniciou sua participacdo de maneira narrativa e contou para as
professoras um pouco da sua historia de vida. Ele é filho de professora e suas

experiéncias como professor e pedagogo da educacgdo basica. Também relatou

20 Professor Adjunto "A" do Centro de Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo -
Departamento de Educacado, Politica e Sociedade (DEPS). Desenvolve pesquisas no ambito da
Educacao e da Educacdo Especial nas areas de formacdo docente, politicas publicas, curriculo,
atendimento educacional especializado e préaticas pedagdgicas inclusivas. A participacdo do
professor foi sugerida pelas proprias professoras que, diante da crescente demanda de atendimento
de alunos com deficiéncias, sugeriu a parceria com a Universidade, na perspectiva de contribuir com
0 processo de formacéo continuada. Foi feito o convite ao professor que imediatamente aceitou
participar da formacdo continuada, considerando que seus campos de interesses, estudo e pesquisa
convergem para as questbes de formacdo continuada em redes de colaboracdo no interior das
escolas de educagéo basica.
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sobre sua experiéncia como professor da educacédo especial em uma instituicdo
especializada de atendimentos de criancas deficientes (APAE) e no sistema regular
de ensino, com os desafios da pratica pedagdgica na perspectiva inclusiva. Segundo
o professor Alexsandro, os problemas inerentes ao processo de inclusdo o levaram a
buscar aprofundamento de estudos e pesquisa em nivel de pos-graduacao
(mestrado, doutorado e pos-doutorado).

O professor também tentou descontruir algumas concepc¢des enraizadas no
imaginario das professoras, especialmente no que diz respeito a relacao entre a
escola basica e a universidade. Para ele, "NOs na escola possuimos nossa prépria
teoria, historicamente aprendemos e temos o discurso que a escola € o lugar da
pratica e a universidade e o lugar da teoria, entretanto o professor e a escola

produzem sua propria teoria”.

Em relacdo especificamente a inclusdo, chamou a atencéo para o fato de que nosso
olhar para a deficiéncia, muitas vezes, € um olhar contaminado, pois a maneira
como vemos o outro influencia como o incluimos em nossas atividades na escola;
para ele, “Precisamos estar atento, pois o0 meu olhar cria um diagnéstico”, e ainda,

“NGs na escola produzimos o laudo subjetivo que € aquele nosso olhar perverso”.

O professor Alexsandro Braga Vieira, em momento algum, se propds a fazer uma
prescricdo de procedimentos para atender corretamente o sujeito com deficiéncia na
escola, porém, procurou problematizar com as professoras aspectos relevantes

observados nas préticas de incluséo.

Também chamou a atencdo para a necessidade de superar o discurso do déficit
profissional para o enfrentamento da inclusdo: “Nao podemos trabalhar a partir do
nao, ou seja, do que falta e do que ndo sabemos”. Ainda, segundo o professor nuca
estaremos totalmente preparados para lidar com o aluno deficiente. Nesse sentido,
se faz necessario se colocar em perspectiva de crescimento profissional e valorizar

0s saberes e fazeres oriundos da experiéncia. Segundo ele:

Precisamos superar nossa paralisia docente que € quando falamos - eu
ndo seil E toda minha trajetdria da etapa infantil de anos de experiéncia fica
paralisado, ndo podemos dizer que ndo sabemos nada, precisamos
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considerar os anos de nossa experiéncia; trajetoria, pois sabemos alguma
coisa e so precisamos adequar o que sabemos para atender a necessidade
dessas criancas (VIEIRA, 2015- fala proferida na formacao continuada).

Ao reafirmar a importancia da experiéncia nos processos de formacédo continuada, o
professor Alexsandro também sinaliza para uma dimensao importante da formacéo,
o carater da colegialidade. Sobre isso, ele afirmou: “E necessario articular a
professora, pedagoga o apoio e o coletivo para apostar na aprendizagem dessas

criangas”.

Por fim, o professor Alexsandro acentuou o carater socio-histérico das mudancas
gue as professoras estdo envolvidas. Para ele, as professoras sao corresponsaveis
pelas transformacdes em curso, no ambito da incluséo de criangas deficientes nas
escolas regulares, por isso é importante "contagiar o grupo, fazer uma histéria a
contra-pelo, ou seja, um movimento da gestdo que dé o tom do trabalho no CMEI, e
nao no achismo. N&do podemos deixar as crian¢as a mercé das vontades individuais
e particulares das professoras”. Para ele, “Hoje temos a escola possivel, mas
provavelmente daqui a cem anos a escola vai ser muito melhor. Precisamos ampliar
nossas experiéncias das praticas pedagoégicas como uma pratica da escola, tirar do

micro e trazer para o macro”.

Depois da formacdo em educacdo especial, as professoras foram unanimes em
afirmar que precisavam de mais encontros, pois 0s questionamentos eram muitos e
o professor falava de um lugar que ela ja tinha vivenciado e reafirmava que era
preciso essa aproximacdo entre escola e universidade. Outro ponto que as
professoras lembraram na avaliacdo foi que o professor Alexsandro Braga disse que
nao tinha estudado para ficar dentro de uma sala teorizando, e sim era
responsabilidade dele contribuir com o chao da escola. O professor sugeriu que elas
solicitassem que outros professores participassem desses momentos de formacéo,
portanto essa percepcdo de incompletude e inacabamento se confirmou com o

encontro sobre curriculo.
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4.4.1.3 Possiveis desdobramentos sobre a producdo de uma proposta curricular
para o CMEI

No dia 04/08/2015, o professor Iguatemi Santos Rangel?! participou do encontro de
formacao continuada. O encontro comec¢ou com o professor colocando questdes
sobre curriculo, especialmente buscando identificar quais as principais necessidades
do grupo. Depois de ouvir as professoras, ele fez uma breve apresentacdo sobre
principais conceitos relacionados ao curriculo, apresentando a distingcdo entre
curriculo e documento curricular: o primeiro esta relacionado a tudo que atravessa
as praticas cotidianas e o segundo se trata de um documento normativo de
orientacdo institucional; ambos tém carater politico pedagdgico, pois determinam 0s

objetivos, contetdos, metodologias e processos de avaliacao.

As professoras mostraram-se bastante interessadas pela exposicédo do professor,
entretanto, ao serem questionadas sobre o conhecimento da existéncia de um
documento de curriculo oficial do municipio de Serra, ficou evidente que havia uma
lacuna, ndo s6 do ponto de vista tedrico, mas também metodologico, pois qual foi a
surpresa das professoras ao se darem conta de que 0 municipio ndo tem uma

proposta curricular atualizada e o CMEI também ndao.

A discusséo sobre o curriculo é necessaria??, pois possibilita que os conhecimentos
sobre essa tematica sejam traduzidos em possibilidades de constru¢cdo de um
documento curricular pensado e construido pelos profissionais do CMEI. Foi a partir
dessa constatacdo basica que esse encontro com o professor Ilguatemi Santos

Rangel detonou um desejo e a necessidade de continuar os estudos sobre curriculo,

21 E professor adjunto | da Universidade Federal do Espirito Santo, atuando no Departamento de
Linguagens, Cultura e Educacdo com disciplinas de fundamentos da educacdo e estagio
supervisionado para os cursos de licenciatura. A participacdo do professor Iguatemi Santos Rangel foi
articulada em funcéo da temética sobre Curriculo sugerida pelos professores, e também devido ao
referido professor ser o coordenador do NUPEC/UFES (Nucleo de Curriculos, Cotidianos, Culturas e
Formacdo de Educadores), fizemos o convite para a sua participacdo na mesma perspectiva da
participagdo do professor Alexsandro Braga, visando estabelecer parcerias com a Universidade
Federal.

22 Como explicitado, o municipio de Serra tem uma proposta curricular, ndo atualizada, produzida no
ano de 2008, Orientag6es Curricular de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, tecendo didlogos,
entretanto, essa proposta ndo consegue dimensionar todas as a¢fes das professoras no cotidiano
de suas praticas, ou seja para além de um curriculo oficial "ndo atualizado", existe um curriculo que é
praticado, vivido pelas professoras no cotidiano o CMEI.
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com o compromisso de, ao final do ano, avancar na construcdo do curriculo do
CMEL.

O professor Iguatemi sugeriu que o grupo de professoras pudesse tomar como
ponto de partida, para a continuidade dos encontros de formag&o continuada, essa
problemética. A identificagdo do que ja se tinha de conhecimento e de acimulos em
relacdo ao curriculo, mesmo que fragmentos, listas de atividades, diretrizes etc. e, a
partir dai, o grupo pudesse estruturar um estudo, tendo como objetivo um possivel
documento curricular para ser anexado ao Projeto Politico Pedagogico do CMEL.

A proposta de realizacdo de um estudo aprofundado sobre o curriculo, a principio,
nao tinha como intencdo a atualizacdo do proprio curriculo do CMEI; tal perspectiva
surgiu a partir do préprio movimento da pesquisa. Entretanto, esses desdobramentos
da pesquisa surgidos, os quais acolhi sem reservas no principio, ndo puderam ser
levados adiante, uma vez que, ao verificar o fator tempo e condi¢gdes para realizagao
das atividades propostas pelas professoras, pude constatar que seria necessario um
tempo maior; em relagcdo ao curriculo, eu havia me proposto a organizar todo o
estudo, inclusive com a possibilidade de construir coletivamente o curriculo do

CMEI, todavia néo foi possivel.

Entretanto, verificamos ser um desafio a ser enfrentado para além da pesquisa, em
um trabalho mais demorado, envolvendo todos os setores da comunidade escolar.
Como haviamos feito a opcéo de trabalhar apenas com as professoras, entendemos
que ficariamos limitados, em nossa concepcao de curriculo, pois compreendemos
que o curriculo € um documento que deve expressar em seu corpo tedrico
conceitual e metodolégico as visbes dos diferentes segmentos que compdem a

comunidade escolar e ndo apenas a visdo das professoras, pedagogas e diretora.

Nos debates iniciais, as professoras puderam perceber que ninguém escapa do
curriculo, mesmo que, a principio, ndo exista um “documento curricular”, ha outro
sendo experienciado, vivido, praticado cotidianamente pelas professoras, alunos,
diretora, pedagogas e esse curriculo que achamos que fazemos também nos faz

enquanto sujeitos sociais?.

23 Sacristan (2000) ao fazer referéncia ao curriculo, procura diferenciar as concepgdes de curriculo
que atravessam o debate curricular, ambos os autores afirmam essa distincdo entre documento
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Os desdobramentos desse encontro sobre a tematica sugerida pelas professoras,
Curriculo na educacdo infantil, ficaram assim definidos. Como sugestdo as
professoras sentiram a necessidade de voltar-se para um estudo de natureza
conceitual que ficou assim definido como temas de estudo — 1. O curriculo real, 2. O
curriculo contextual, 3. O curriculo em agéo, 4 O curriculo praticado, e 5. O curriculo

oculto?*.

No meu caso, especificamente, como estava em um movimento de construcdo com
as professoras, ndo cabia uma proposta em que eu, enquanto pesquisadora da
universidade, levasse as receitas de como elaborar o curriculo ou mesmo monta-lo
para elas, até porque eu mesma incorporo o duplo papel de professora daquele
lugar e pesquisadora e, como tal, vivo os movimentos contraditérios de produzir a
pratica em um misto de empiria e ciéncia, ou seja, ndo tinha essas respostas e teria
que também construir. O movimento da pesquisa nos mostrou que a construcao feita
a partir de uma coletividade tem uma maior poténcia, pois corre menos riscos de se

tornar um documento vazio.

O percurso descrito em nossa metodologia nos permitiu avangar, mesmo que de
forma preliminar, no terreno das andlises propriamente ditas, mas é importante
considerar que, devido ao fato de assumirmos a perspectiva da invetigacdo pela via
da narratividade, os momentos da pesquisa se caracterizaram pela simultaneidade,
assim, ao mesmo tempo que estabeleciamos os objetivos, escolhiamos o método,
delimitavamos o campo, também realizamos a andalise da realidade (como
apresentamos parte delas nessa secdo), especialmente porque também nos
colocamos como sujeito da nossa propria investigacdo, sendo assim na sequéncia

apresentamos a continuidade das analises.

curricular e o curriculo propriamente dito, para eles o curriculo é tudo o que acontece na escola,
podendo ser considerado também aquilo que esta ausente da escola.

24 Os temas para o estudo sobre o curriculo foram sugeridos pelas professoras, algumas delas
afirmaram ter apenas um conhecimento superficial sobre o debate curricular, a partir da proposicéo
das professoras, nos organizamos o estudo tomando como base o livro de SILVA, Tomaz Tadeu da.
Documentos de Identidade: Uma Introducé@o as teorias de Curriculo. 32 Edi¢do. Editora Auténtica.
2010.
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5 FORMACAO CONTINUADA NO MUNICIPIO DE SERRA-ES: ANALISE DAS
TENSOES EXISTENTES ENTRE OS DOCUMENTOS OFICIAIS E AS
NARRATIVAS DAS PROFESSORAS DE EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo, tensionamos os documentos oficiais que normatizam as a¢fes de
formacao continuada de professores e as narrativas das professoras do CMEI de

Serra sobre como tem se constituido todo esse processo.

Utilizamos, como material para a analise, os documentos normativos que
regulamentam as acdes referentes a formacgéao continuada de professores, atrelada a
progressao na carreira do magistério: 1- a lei 2.173 de 31 de marco de 1999, que
altera o plano de carreira e vencimentos aplicaveis aos profissionais da educacéo
que desempenham func¢des de magistério no sistema de ensino publico; 2- o decreto
n°® 1926, de 05 de agosto de 2009 que dispde sobre o processo de progressao
funcional dos profissionais que desempenham func¢des de magistério no sistema de
ensino publico municipal; 3- a portaria n.° 001/2010, que estabelece normas e
procedimentos para cumprimento da regulamentacdo contida no Decreto Municipal
n.° 1926, de 05 de outubro de 2009; 4- a instru¢cdo normativa-IN/CDFM n.° 01/2010
que disciplina a forma, a modalidade dos cursos realizados nas formacoes
oferecidas na unidade Central e nas Unidades de Ensino da Secretaria de Educacao

do Municipio de Serra com vista a progressao funcional®®.

Além dos textos das leis organicas, utilizamos também os planos de acao de 2013 e
2014, elaborados no ambito do Centro Municipal de Educacao Infantil; documento
esse que contém a descricdo das acdes administrativas e pedagodgicas a serem

desenvolvidas pela escola no ano corrente.

Em relacdo as narrativas das professoras, privilegiamos aquelas em que as
profissionais tangenciaram as referidas leis para destacar aspectos relevantes. As

narrativas, conforme ja explicitamos na metodologia, foram produzidas por meio de

25 A progressao funcional é regida pela portaria n°® 001/2010 que estabelece ao quadro efetivo do
magistério publico do Municipio de Serra a progressdo por merecimento e a avaliagdo de
Desempenho de no minimo, 2 (dois) anos de efetivo exercicio.
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entrevistas narrativas, que aconteceram paralelas aos espacos-tempos de formacéo

continuada.

5.1 PRIMEIRAS IMPRESSOES SOBRE AS LEIS QUE NORMATIZAM A
FORMAGCAO CONTINUADA

O municipio de Serra ndo possui um projeto e/ou programa estruturado de formacéo
continuada de professores. O que existe sdo acdes de formacdo diluidas em
atividades realizadas pelas diferentes geréncias (Geréncia de Recursos Humanos;
Geréncia de Recursos Materiais; Geréncia de Alimentacdo Escolar; Subsecretaria
Pedagogica; Geréncia de Tecnologia Educacional; Geréncia de Ensino Fundamental,
Geréncia de Educacao Infantil; Geréncia de Formacéo; Geréncia de Inspecao;
Planejamento, Avaliacdo e Estratégia e Geréncia de Diversidade e Projetos

Especiais).

Destacamos as acfes vinculadas a Geréncia de Formacéo?®, pois, em tese, ela
deveria ser o espaco responsavel pela articulacdo das acbes em torno de uma
politica de formacdo, entretanto, o que observamos é uma acdo isolada dessa
geréncia, que tem estruturado mais acbes de suporte material e logistico para
realizacdo dos encontros de formacdo da secretaria municipal de educacao, do que

propositora ou implementadora da politica de formacédo continuada.

Ainda que inicialmente sinalizadssemos para uma inexisténcia de uma politica de
formacdo continuada, encontramos diversos documentos que fazem referéncia a
formacao continuada. Os documentos principais que normatizam as atividades de
formacao continuada de professores na Prefeitura Municipal de Serra sdo: (i) a Lei
Municipal n° 2173/1999 gque estabelece o plano de cargos e salarios e (ii) a portaria
n° 001/2010 que estabelece ao quadro efetivo do magistério publico do Municipio de

Serra a progressao por merecimento e a avaliacdo de Desempenho de, no minimo,

26 Essa geréncia tem como funcdo coordenar o Centro de Formagdo continuada da Secretaria
Municipal de Educacéo, entretanto conversando com a gerente, ela nos informou que, na estrutura
administrativa, o Centro de Formacao serve de apoio logistico para a formacgao e nao se consolidou
como espago-tempo para elaboracdo e planejamento, desenvolvimento e avaliacdo das politicas de
formacéo continuada.
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dois anos de efetivo exercicio. Anterior a esses dois documentos, existe o decreto
n.° 196, de 05 de agosto de 2009, que trata da progressao funcional dos

professores.

Compreendemos ser importante fazer uma andlise das referidas leis para
entendermos como esses documentos sdo apropriados pelos professores como
dispositivos organizacionais para sua vida profissional, especialmente o crescimento

longitudinal dentro da carreira do magistério municipal.

A Lei Orgéanica Municipal n° 2173/1999 foi regulamentada pela portaria n°® 001/2010
e publicada no ambito da Secretaria Municipal de Educacdo. Uma primeira analise
do documento revela a sua dimensdo burocratica administrativa, ou seja, ha uma
completa auséncia de fundamentos tedricos que subsidiem as propostas formativas
enderecadas aos professores. Sobre essa burocratizacdo que envolve a formagao
continuada, Novoa (2002) nos alerta para a falta de articulacdo entre instancias
normativas e instancias formativas. NoO nosso contexto de pesquisa, verificamos
uma contradi¢do entre instancias normativas e instancias formativas propriamente
ditas; esse fato fez e faz com que se sobressaia a dimenséo da formacdo mais
vinculada a certificacdo para efeito de progressdo na carreira pelo viés do mérito

individual/isolado, em detrimento de uma coletividade dos profissionais da educacéo.

Os principais aspectos da portaria 001/2010, que tangenciam a formacao
continuada, sdo os seguintes: 1. Sobre a natureza das progressdes na carreira

docente. O capitulo | das disposi¢cBes preliminares, Art. 2°, afirma que

A progressao dos integrantes do quadro efetivo do magistério publico
municipal far-se-a mediante afericdo conjunta do merecimento e da
avaliacdo de desempenho, sendo esta Ultima caracterizada pela certificacao
da atuacdo profissional e de afericho de conhecimento (SERRA, 2010,
p.01).

O documento aborda trés tipos de progressédo: (i) progressdo por merecimento,
vinculada a afericdo do mérito por uma comissao de desenvolvimento funcional do
magistério, estando relacionada a cursos de atualizagcdo na area de atuacao do
professor; (i) progressdo por avaliacdo de desempenho, vinculada a avaliacdo

realizada por uma comissao de avaliagao localizada em cada unidade escolar; essa
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avaliacdo busca investigar os conhecimentos e habilidades do professor no exercicio
da sua profissao; e, (iii) progressédo funcional vinculada a crescimento vertical na
carreira relacionada a qualificacdo para o cargo que exerce e sua complementacao

em nivel de especializa¢céo, pos-graduacao (mestrado e doutorado).

Sobre a natureza das atividades de formacéo continuada para efeito da progressao
no magistério, tanto a progressao por meérito como a progressao por desempenho
enfatizam como critérios objetivos para avancar, e/ou ser bem avaliado, a
participacdo dos professores em atividades formativas, tipo grupos de estudos,
seminéarios, mesas redondas, congressos, debates promovidos pela Secretaria de

Educacao ou por instituicbes reconhecidas pela secretaria.

No decreto n® 1926/2009, que institui o plano de cargos e salarios, é reafirmada essa
dupla vinculacdo da formacdo continuada a progressdo por mérito e por

desempenho. Na secdao Il, ao se referir & progressao, o artigo 21, § 1° afirma que

[...] a progresséo por merecimento e avaliagdo do desempenho, far-se-a
apos cumprimento de 2 (dois) anos de efetivo exercicio no sistema de
ensino publico municipal de Serra, mediante afericdo de mérito pela
Comissao de Desenvolvimento Funcional do Magistério, através de cursos,
treinamentos, aperfeicoamento, especializagdo, seminarios, congressos,
participacdo em 0Orgdos colegiados e outros eventos de carater educacional
promovidos pela Secretaria de Educacdo de Serra, Sindicato da categoria
ou outras entidades, combinados com avaliagdo do desempenho.

E importante esclarecer que em termos de materializacio dessas orientacdes
contidas na portaria e no decreto, a Secretaria Municipal de Educacédo estabelece,
no inicio de cada ano, um calendario de formacdes para fazer cumprir 0s requisitos
para avanco por mérito. Vale destacar que, em 2015, a formagéo continuada no
Municipio de Serra estava prevista para acontecer em quatro datas moveis (ANEXO
1). Além das datas previstas em calendario, as escolas utilizam um tempo residual
no final de cada turno de trabalho (11h10 a 12h no turno matutino e 17h10 a 18h no

turno vespertino) para a formacéo continuada.

Tomando como referéncia Guedes e Santos (2003) e Brezezinski (2008),
consideramos problemético o fato de a formacao continuada estar vinculada Unica e

exclusivamente a progressdo por meérito e desempenho funcional, uma vez que
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institucionaliza um modelo de formacao continuada certificatéria, transformando-a

em mero protocolo formal para aumentar o salario.

A perspectiva da formacao continuada, conforme proposta por Novoa (1992), afirma
que esse processo de se formar como um momento de exercer autonomia nas
atividades e que a maneira que cada um de nés ensina, depende do que somos; ele
entdo nos lanca um dos dilemas da profissdo docente: Sera que o educador nao
deve fazer mais pelo conhecimento de si proprio? Nesse sentido, fazemos uma
aposta em uma formacéo continuada que entende a escola como l6cus de formacéao,
um espaco-tempo de se produzir experiéncias, problematizando as préticas

pedagogicas.

Pensar em uma formacdo nessa perspectiva vai além de atrela-la a progressao
funcional dos profissionais da educacdo, como regulamentada na Lei Municipal n°
2173/1999 que estabelece o plano de cargos e salarios e contida na portaria n°
001/2010, que estabelece ao quadro efetivo do magistério publico do Municipio de

Serra a progressao por merecimento e a avaliacdo de desempenho.

Em nosso estudo, algumas narrativas das professoras problematizam esse modelo
de formacao proposto pela Secretaria de Educacdo de Serra. As narrativas revelam
as tensdes existentes entre o que normatiza os documentos oficiais e a percepc¢ao
das professoras. De uma forma geral, entendemos que as professoras se mostram

insatisfeitas com a maneira como esta estruturada a formacgéo continuada.

A gente pensa que a formacado continuada deve atender também para fins
de mérito, também para progressao mais a ideia € que seja uma formacéo
focada na relagdo teoria e pratica, troca de experiéncias, na relagao
cientifico pratica que nos possibilita também pesquisar (Professora Rosa,
17/03/2015).

Depois de trabalhar quatro horas com meus alunos ndo acho produtivo esse
momento, ja estou cansada, preocupada com minha segunda jornada de
trabalho e principalmente com fome. Para mim se querem uma educagéo de
gualidade é preciso que se invista em uma formacdo de qualidade e
principalmente que seja dentro do meu horéario de trabalho e nédo no final
dele (Professora Margarida, 17/03/2015).

As narrativas das professoras revelam um problema que percebemos nas propostas

de formacédo continuada do Municipio de Serra, a supresséao e/ou condensacao dos
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espacos-tempos para formagcdo do professor. Em outra narrativa, a professora
busca, nos fios da memoria, lembrancas de uma época em que existiam condi¢cfes
mais favoraveis para que os professores participassem das atividades de formacéao

continuada.

Nos anos 90 nés tinhamos garantido esses momentos de formacéo, nés
tinhamos 40 horas, eu fico olhando como tivemos uma perda ao longo dos
anos e isso tem aumentado cada vez mais com a questdo dos 200 dias
letivos sO piorou e a gente percebe que quantidade ndo reflete em
gualidade, e eu ndo sei se esses vinte dias que aumentaram na carga
horaria do aluno se ele ganha, alias eu posso afirmar que ele perde, ele vai
estudar com um professor que ndo esta se formando (Professora Jasmim
31/03/2015).

De acordo com os sujeitos da pesquisa, quando falamos em formacao continuada,
remetemos a ideia de continuidade e que essas formacdes deveriam ser
desenvolvidas a partir do coletivo da escola. Estamos abordando uma proposta
construida pelas professoras com condicdo de definicAo das varias etapas do
processo: (i) definicAo dos contetdos, temas mais significativos para as atividades
de formacéo; (ii) estabelecimento dos dias, horarios que melhor se adequem a
jornada de trabalho, ou seja, que as formacdes sejam incorporadas dentro da carga
hordria de trabalho do professor; (ii) construcdo de mecanismos de

acompanhamento e avaliacéo.

Segundo as professoras, estamos vivendo um periodo de “fazec¢ao”, ou seja, com o
aumento da carga horaria aumentaram as cobrancas e acfes que assumimos como
responsabilidade da escola e dos professores. Entretanto, isso ndo tem se refletido
em qualidade, pois cada vez se exige mais dos professores, ndo possibilitando a
pesquisa e 0 espaco no cotidiano escolar para que acontecam formacdes e
deliberacbes que sejam efetivamente fundamentadas nos problemas e

especificidades da escola. A narrativa a seguir expressa esse entendimento:

Nés estamos vivendo um periodo de fazecdo, ou seja, a gente faz tudo sem
refletir a pratica, a gente ndo consegue parar para se aprofundar nas
leituras, e o que ocorre é que a gente ndo tem um tempo qualitativo para
estudar, dialogar e eu cada vez mais penso que estamos no periodo da
fazecdo e isso que estamos fazendo hoje € um movimento diferente, de
troca e de encontro (Professora Rosa 24/03/2015).
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A expressdo “fazecdo?’” aparece em outra narrativa e refere-se a perspectiva
tedrico-metodoldgica que associa a pratica do professor a uma dimensédo técnica

destituida da reflexdo sobre a pratica.

Muitas vezes o profissional comeca a trabalhar na fazecao, pois nédo é
possibilitado a ele momentos de deixar claro a proposta de trabalho do
municipio e também a descontinuidade do coletivo compromete a nossa
pratica, pois todo ano existe um rodizio muito grande entre os profissionais
(Professora Dalia 24/03/2015).

As narrativas das professoras nos dao pistas para uma perspectiva de formacao que
melhor responda as suas necessidades, pois, para elas, é preciso pensar em
momentos formativos que tenham como base a reflexao sobre a pratica pedagdgica.

Eu penso que a troca de experiéncia s6 € significativa quando eu estou
disposta a aprender com o outro, aprender a partir da pratica cotidiana do
dia a dia. Ver diferenciadas praticas a gente vive um momento que estamos
0 tempo todo impregnado pelo outro e por mais que nao existam esses
momentos de formacéo, nos momentos de planejamento, nos corredores, e
eu penso que o que acontece é isso eu estou impregnada de vocé e a
minha fala quando eu sair daqui ja ndo € s6 mais a minha é um pouquinho
da sua e um pouquinho da dela (Professora Iris, 04/05/2015).

Nas narrativas das professoras, a dimensdo da experiéncia aparece como
potencializadora dos processos formativos e, segundo Novoa (2002), a formacao
dos professores deve prever esses espacos-tempos de partiiha e trocas de
experiéncias, afinal uma profissdo constréi-se em torno de um coletivo institucional.
Entdo, além da importancia pessoal e institucional, € fundamental que se estabeleca
um plano de coletividade em que os professores se reconhecam como parte de um

coletivo organizado, ou seja,

Para além da “pessoa do professor’ e do “contexto da escola”, ha um
terceiro po6lo que é preciso analisar com cuidado enquanto elemento
estruturante das praticas de formacao continuada. Refiro-me a dimenséo
coletiva do professorado e a necessidade de conceber praticas de formacao

gue ndo atendam apenas aos aspectos pessoais e organizacionais, mas

27 Achamos importante uma nota relacionada ao termo “fazecéo”, devido ao seu teor contraditorio,
especialmente relacionado a especificidade da pratica pedagdgica na educacao infantil.
Condordamos quando as professoras denunciam que as condicBes de trabalho tém suprimido os
espacos-tempos para que acontecam as formacdo e a reflexdo sobre a préatica pedagogica,
entretanto a fazec@o no caso da educacéo infantil, pode estar ligado a uma das dimensées do fazer
pedagogicos, entretanto, ndo em oposicao e/ou detrimento das condi¢Bes de reflexdo sobre o fazer
docente, ou seja, a fazecdo poderia ser também potencializado dentro de um contexto de pratica em
gue as condic¢des instituicionais se apresentassem favoraveis para o desenvomvimento profissional
efetivo.
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que contribuam para reforcar as vivéncias coletivas da profissédo. Praticas
de formacéo continuada que tomem como referéncia as dimensdes
coletivas que contribuem para a emancipacdo profissional e para
consolidacdo de uma profissdo que é autdbnoma na producdo de seus
saberes e de seus valores (NOVOA, p. 2002, p.44).

A narrativa a seguir revela a dimensao constitutiva do professor na interacdo com

seus colegas,

Eu costumo dizer que as vezes a colega fala algo que eu ja sei, ja conheco
mais estd adormecido mais quando ela fala me faz recordar da minha
pratica entdo eu penso. Nossa, vale a pena eu fazer, tentar de novo, porque
a gente vai acreditando que € preciso esses momentos de troca para
partilhar algumas coisas que sdo simples, mas que estdo esquecidas
(Professora Rosa 16/03/2015).

Mais uma vez, acentua-se, por intermédio da narrativa da professora, a necessidade
de se redimensionar os processos de formacdo continuada de professores. Uma
formacdo que estimula os professores para o mercado da certificacdo/diplomacéo
pode, contraditoriamente, despotencializar os espag¢os-tempos coletivos, tomando

como eferéncia o cotidiano escolar.

5.2 APROFUNDANDO AS ANALISES SOBRE OS TENSIONAMENTOS
EXISTENTES ENTRE AS NARRATIVAS E OS DOCUMENTOS NORMATIVOS: OS
SENTIDOS QUE AS PROFESSORAS ATRIBUEM A FORMACAO CONTINUADA

Como j& evidenciamos, o0s aspectos legais aparecem nas narrativas das
professoras, permeando as andlises que fazem do processo de formacéo
continuada vivenciado nossa hipotese. Esse fato tem relacdo com a formacédo
continuada estabelecer ligagdo organica com a progressao funcional. Isso foi
constatado no inicio do ano, por ocasido da primeira reunido de formacéo
continuada, durante a realizacdo da leitura de um memorando enviado pela
Secretaria Municipal de Educacdo. Alguns trechos extraidos das anotacbes de

campo se seguem:

Na abertura da formacgdo continuada do ano de 2015 foi informado que
esses momentos acontecerdo a partir dessa data 10/03/2015 reforgando
sua importancia em nossa profissdo "sabemos que em nosso Municipio que
ela (a formacgdo continuada) também serve para fins de mérito e também
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para a progressdo, mas a ideia € que nesse ano em nossos encontros ela (a
formacdo continuada) ocorra para atender nossas necessidades reais por
meio da troca de experiéncia, troca de relatos, busca da teoria, relacéo
cientifico pratico (Professora Rosa 10/03/2015).

Foi feita a leitura da Circular Interna (Cl) (ANEXO 2) que chegou a instituicdo sobre o
processo de formacédo, pois existem alguns profissionais novatos na instituicdo. A
circular é, basicamente, um resumo da portaria n.° 001/2010 e da instrucéo
normativa-IN/CDFM n.° 01/2010 que, juntas, regulamentam os procedimentos para
solicitacdo de progressao funcional e avanco por mérito e estabelecem os critérios

para avaliacdo dos titulos e cursos apresentados pelos professores.

Nesse dia, foram detalhados aspectos referentes aos critérios de concessao do

beneficio e os prazos para solicitagcdo, conforme narrativa a seguir:

A inscricdo do préximo biénio e solicitacdo da progressao referente o biénio
gue ja4 passou ocorre no més de margo, por meio do preenchimento de
alguns anexos e certificados com a carga horaria de 56 horas no biénio,
somente os estatutarios participam da progressao, entretanto os contratados
podem e devem participar dos estudos, pois esse momento enriquece nos
fortalece (a escola) e também recebe a certificacdo de participagdo dos
estudos (Professora Rosa 10/03/2015).

A Professora Rosa reforcou que a formacgdo acontecera todas as tercas, depois do
turno de trabalho, ou seja, no turno matutino 0os encontros acontecerdo no horario de

11h10min até 12h e no turno vespertino no horéario das 17h10 as 18h.

Apesar de estarmos em uma Unica instituicdo, os encaminhamentos relacionados
aos procedimentos para efetivacdo das demandas de formacgao continuada foram
diferentes nos dois turnos de funcionamento. No turno vespertino, o
encaminhamento foi para que a formacdo ndo acontecesse no horario de 17h10, as
18h. As professoras, coletivamente, decidiram por uma organizacdo que
privilegiasse um tempo longo para encontro e formacgéo, pois, das experiéncias de
anos anteriores, o tempo exprimido "residual” entre a saida das criancas e o final do
expediente, era pouco proveitoso, pois, segundo elas, esse tempo nado era suficiente
par suprir as demandas de formacado, pois sO6 contabilizava meia hora de estudo
entre chegar, se organizar, comecar a ler um texto, ver um filme, relatar uma

experiéncia.
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Esse problema, relacionado a essa experiéncia pouco potente da utilizacdo do
espaco-tempo residual exprimido entre a saida das criancas e o final do expediente,
ja foi evidenciado no trabalho de Rangel (2009), em sua pesquisa de doutorado, em
que as professoras também revelaram que esse é um tempo de baixa qualidade, e
que foi imposto muito mais para cumprir horario do que para efetivamente realizar a
formacdo continuada e ainda esse espago-tempo que foi apelidado pelos
professores de "se vira nos trinta", fazendo alusédo ao equilibrismo, malabarismo e
improvisagdo que O caracteriza. A narrativa a seguir revela a percepcdo das

professoras sobre essa realidade.

Enquanto professora eu gostaria que a formagé&o continuada tivesse forma e
conteldo que privilegiasse esse espaco-tempo como momento efetivo de
formacao, que ndo fosse apds as quatro horas que eu ja trabalhei com meu
aluno, no momento em que eu estou cansada fisicamente e mentalmente,
estou com fome, pensando na minha segunda jornada de trabalho
(Professora Margarida 17/03/2015).

Essa narrativa mostra que ha uma relagéo indissociavel entre as condicfes para se
realizar a formacdo e as motivacbes para que as professoras se formem
permanentemente. No caso especifico em analise, verificamos uma incongruéncia
entre a dimensdo politica e a dimensdo ética, pois ainda que as professoras
percebam a necessidade da formacéo, as condi¢cdes para que ela se efetive estao
diametralmente opostas ao que se propde, sendo assim, muitos professores optam

pela negatividade, rejeitando ou se questionando como faz a professora Margarida.

Destaco que nossa proposta inicial foi realizar, coletivamente, a formacao
continuada, por meio da partilha de experiéncia entre os pares, conforme proposta
elaborada e encaminhada a direcdo do CMEI e apresentada na reunido do dia 18 de
dezembro de 2014. Assim, os temas que emergiram ndo estavam, a principio,
previstos, mas, ao privilegiar o movimento das narrativas e da formacgao continuada,
buscamos nao aprisionar os relatos dentro de categorias estabelecidas a priori, mas
deixamos fluir; possibilitamos, dessa forma, as professoras narrarem, aproveitando
para acompanhar o fluxo narrativo formativo e, posteriormente, estabelecer relacao
entre as narrativas e 0s aportes epistemoldgicos que orientaram nossas acgles e

também nos textos legais.

Outro aspecto relacionado a tensdo entre documentos normativos e as narrativas
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relaciona-se com a incompatibilidade de interesses em torno da formacgéo; nesse
aspecto, tanto a forma como o conteudo da formacdo sdo questionados pelas

professoras. Na narrativa abaixo, esse problema € evidenciado

N&o acho interessante 0 momento de partilha de experiéncias proposto pela
SEDU?8, porque quando a gente chega la ndo tem nada a ver com a nossa
realidade, a professora teve que comprar um monte de material para
desenvolver aquele projeto que no inicio vocé até faz mais com o passar
dos anos vocé vai compreendendo que existem algumas coisas que na
pratica ndo é possivel fazer quando n&o nos é oferecido recurso (Professora
Acécia 16/03/2015).

A partir das conversas gue tivemos com as professoras, elas sdo quase unanimes
em afirmar que a formacao continuada, quando é proposta pela Secretaria Municipal
de Serra, ndo consegue atingir a intimidade do tecido educacional, ou seja, sé&o
cursos planejados distantes da realidade das escolas e dos professores. Outras
professoras também revelam essa discrepancia em suas narrativas. A professora

Dalia afirma que “a teoria € diferente da pratica". Nesse momento ela foi

interrompida pela professora Margarida que afirmou que

Em muitas formac¢des oferecidas pela secretaria € chamado um palestrante
gue fala de uma realidade completamente diferente da nossa, ou seja, de
outro lugar, outra cultura que descaracteriza o discurso, diz ainda que nés
professores temos que trabalhar de acordo com as necessidades da
comunidade, respeitando sempre os conhecimentos que o aluno ja traz pra
vocé e principalmente a necessidade que a crianca tem de aprender
(Professora Margarida, 24/03/2015).

Essa desconsideracéo pelos saberes-fazeres dos professores aparece o tempo todo
nas narrativas. Historicamente, essa pratica tem se consolidado com modelo
hegembnico de formacdo continuada que, em sua esséncia, parte de um
pressuposto central: os professores ndo sabem como resolver os problemas que
estdo enfrentando nas salas de aulas. Tomando como hipotese 0 ndao saber, a
alternativa é contratar alguém externo ao contexto para trazer uma solucao para o

problema enfrentado pelos professores.

A formacdo continuada, quando pensada nessa perspectiva, desautoriza 0s

professores de pensar coletivamente sobre os problemas da pratica, alids de suas

28 SEDU se refere a Secretaria Municipal de Educacao orgéo responsavel pela gestéo das escolas do
municipio.
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praticas. Nesse aspecto, 0 palestrante externo ganha o privilegio de falar sem
envolvimento, propor listas de resolugdes, porém ndo efetivamente se propbe a

pensar coletivamente no enfrentamento do problema.

Em outra narrativa, as professoras questionam o conceito de formacao continuada
gue a Secretaria Municipal de Educacéo tem assumido. Ao identificar no coletivo os
problemas relacionados as tematicas distantes da realidade das professoras,
auséncia de espaco-tempo no calendario, descontinuidade nas propostas, excesso
de burocracia, dentre outras questbes. Percebemos que havia um consenso geral
em torno da ideia de que a Secretaria Municipal de Educacdo nédo consegue dar

conta de compreender as reais necessidades de formacéo que as professoras tém.

As narrativas revelam, de maneira explicita, uma das principais hipéteses que tem
sustentando as pesquisas na area da formacdo de professores, com recorte
especifico no campo das politicas publicas: existe um descompasso entre 0 que é
oferecido pelas secretarias estaduais/municipais de educacdo e 0 que O0S
professores necessitam. A partir dessa constatacdo, podemos também inferir que a
concepcao de formacdo que operam o0s sistemas educacionais, na maioria das
vezes, diferenciam-se das concepcbes que as professoras tém da formacgéo

continuada.

Gatti (2009), a respeito da distancia existente entre as necessidades dos
professores e o que propde as propostas implementadas pelos sistemas, mostra que
esse problema aparece como uma das principais queixas dos professores. Segundo

ela, a maioria das vezes

a formacdo continuada é organizada com pouca sintonia com as
necessidades e dificuldades dos professores e da escola;

os professores néo participam das decisfes acerca dos processos de
formacéo aos quais s&o submetidos;

os formadores ndo tém conhecimento dos contextos escolares e dos
professores que estdo a formar;

® 0s programas ndo preveem acompanhamento e apoio sistematico da
pratica pedagoégica dos professores, que sentem dificuldade de
entender a relacdo entre o programa desenvolvido e suas ac¢des no
cotidiano escolar;

e mesmo quando os efeitos sobre a pratica dos professores séo
evidentes, estes encontram dificuldade em prosseguir com a nova
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proposta apds o término do programa;

e a descontinuidade das politicas e orientagdes do sistema dificulta a
consolidacdo dos avancos alcan¢ados;

o falta melhor cumprimento da legislacdo que assegura ao professor
direito a formacédo continuada (GATTI, 2009, p. 221)

Outro problema evidenciado estd relacionado a questdo da possibilidade de
continuidade e aprodundamento dos encontros de formacdo, pois, apesar das
dificuldades enfrentadas para efetivacéo das atividades de formacao continuada, os
professores consideram que a formacao continuada pode contribuir com a melhoria
de sua pratica pedagogica. O dialogo extraido das minhas anotacées de campo

mostra essa probleméatica da descontinuidade:

Ao sair do CMEI comecei a ponderar sobre qual a importancia que a
Secretaria de Educacdo da para nossa formagdo e mais que isso o0 que
significa de fato formac¢é&o continuada para a Secretaria de Educacao. Entdo
guestionei, o ano tem 12 meses e ao longo de 12 meses nés temos 4
encontros para dialogar e trabalhar as questdes pertinentes a essa etapa da
educacéo basica. Serd que esses 4 encontros sao suficientes? A professora
Margarida responde que nao, pois: "o préprio nome formacéo continuada da
uma ideia de continuidade sem intervalo, sem interrupcdo e como que 4
encontros podem ser considerados como formacao continuada" (Diario de
Campo - 15/06/2015).

A ideia de continuidade é rompida com uma proposta que prevé apenas quatro
encontros durante o ano. Em relacdo as descontinuidades das propostas de
formacdo, o mesmo estudo de Gatti (2009) da um destaque a esse problema

enfrentado pelos sistemas educacionais, e alerta para os efeitos da descontinuidade,

pois,

Em educacdo, qualquer mudanca ou intervengcdo ndo traz resultados
imediatos. A temporalidade para se obter resultados em uma direcdo
pretendida precisa ser considerada. Por isso, é nociva a descontinuidade de
politicas e acdes que interrompem processos que comegam a tomar sentido
e a se consolidar para as pessoas envolvidas com a educacdo escolar
(GATTI, 2009, p. 129).
Porém, é importante destacar que, apesar de nos documentos oficiais nao existir de
forma explicita uma indicagdo de politica de formac&o continuada, o municipio
coloca em suas ac¢les investimentos para essa dimensdo. A prépria estrutura do
centro de formagdo simboliza o investimento feito na formagdo continuada, mas a
descontinuidade que é evidenciada nas narrativas revela um problema mais amplo;

fato também expresso em outra anotagdo das minhas observacdes de campo.
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A professora Amarilis me perguntou se o que estou chamando de Formagédo
continuada é aquela que determina os nossos direitos e o tempo de
formacao que é necessaria dentro das escolas?

Falei para ela, antes de te responder eu gostaria que vocé falasse um pouco
sobre o que vocé entende como formacédo continuada? A professora entao
responde: Formacédo Continuada hoje para mim esta meio desfalcado, pois,
nao existe algo que pode ser imposto principalmente para nés e a gente ter
entdo que desenvolver isso, bom durante esses trés anos que eu estou
trabalhando no municipio de Serra nunca presenciei a secretaria de
educacédo propor um momento de discussao coletiva para organizarmos um
calendario de formacgdo, no qual pudéssemos sugerir tematicas, ou seja,
nada de formacgéo continuada (Diario de Campo- 07/04/15).

Nesse momento, outra professora, que também participa dos momentos de
formacdo, se posicionou e sua narrativa confirma essa nossa percepcao. Ela afirma
que “A formacdo sé acontece nas datas determinadas no calendario escolar ou
proposi¢cées que surgem em pacotes como, por exemplo, o da copa que foi bem
pontual” (Professora Rosa 07/04/2015).

A professora Amarilis retomou a palavra e complementou:

N&o querendo desconsiderar o momento de formacéo da copa, mas ficou
claro que foi uma alternativa para tampar esse buraco a formacéo
continuada no municipio ndo € uma prioridade ela estd sempre entre os
feriados que deixa para nOs professores a responsabilidade da formagéo e
para os alunos o feriaddo, eu vejo que a SEDU aproveita esse momento
para dizer que esta oferecendo formagédo e outra coisa de uma forma bem
sutil eles tém jogado para nods a responsabilidade de se formar, mas que na
verdade essa responsabilidade é da Secretaria de Educacéo € claro que
nés podemos fazer sim, com muita alegria, muita vontade mais isso nao
deve ser incentivado (Professora Amarilis- 07/04/2015).

A narrativa da professora Amarilis remete ao debate sobre a individualizacdo da
responsabilidade pela formacdo continuada. Essa perspectiva tende a desobrigar o
Estado de seu papel de propositor das politicas publicas educacionais e politicas de
formacao de professores. Como a professora ressalta na parte final de sua narrativa,
jogar a responsabilidade para o profissional se autoformar € uma forma sutil de nao
se comprometer, especialmente em termos orcamentarios. Essa realidade leva, em
muitos casos, 0 professor a buscar sua qualificacdo por meio de cursos avulsos que
sao oferecidos no mercado de certificacdo como ja ressaltamos ao longo de nosso

trabalho.

No caso especifico colocado em evidéncia pela professora Amarilis, para
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exemplificar a descontinuidade da formacéao, ela faz referéncia a uma experiéncia de
formacao continuada realizada no ano de 2014, em que, por ocasido dos jogos da
copa do mundo, foi feita uma articulacdo entre as redes estadual e municipal para
integracdo dos calendarios, visando permitir que, em dias de jogos, os professores
pudessem sair mais cedo. Segundo a professora, tal experiéncia ocorreu devido ao
periodo vivenciado e ndo representa a realidade das politicas. No geral ndo h&
articulacdo e os professores tém que correr de um sistema para o outro para dar

conta de horéarios de trabalho, buscando conciliar o inconciliavel, em muitos casos.

Entretanto, segundo a professora Amarilis:

Temos que pensar que para nés professoras do municipio € um ganho
existir um Centro de Formacgéo, entretanto precisamos questionar essa
metodologia no sentido de participar nas escolhas das tematicas de se
envolver nessa formacao (Professora Amarilis- 07/04/2015).

E reincidente essa critica relacionada a pouco ou quase nenhuma participacdo dos
professores na definicAo dos conteudos, metodologia e avaliagdo das acbes de
formacao continuada. A professora Angélica também destaca esse problema do
pouco tempo para formacéo e busca, nos fios da memoria, uma experiéncia que, na
percepcdo dela, era mais significativa em relacdo a formacdo continuada, que
acontecia atrelada ao planejamento por area de conhecimentos que era realizada

uma vez por més. Segundo a professora,

Mesmo para os professores de area que tem um dia especifico de
planejamento na semana, mesmo para esses professores sdo apenas
guatro encontros e ndo é como acontecia antigamente que era formacao
mensal. Por exemplo: Educacéo Fisica era toda primeira segunda feira do
més para compartilhamentos, trazer outros dialogos e conhecer novas
perspectivas, pois era algo ja sistematizado e ndo precisava nem de vir
recado para escola porque todos nos professores nessa data jA nos
encaminhavamos para la (Professora Angélica, 05/05/2015).

Nas narrativas, sao recorrentes as criticas a metodologia da formacgédo oferecida,
mas que também tem uma questdo que remete a politica educacional. Diversas
narrativas mostram que ha pouca oferta de atividades de formacgéo e sugerem que o
investimento na formagdo ndo é uma prioridade da secretaria municipal de
educacado. Esse “arroxo” no calendario pode explicar a falta de tempo, pois, em favor

do cumprimento dos 200 dias letivos, muitos programas e projetos que suprimem
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dias de aula deixaram de ser viabilizados. Esse fato acaba por reduzir os espacos-
tempos da formac&o do professor, que agora tem mais os dias previstos para sua
formacdo, por isso, as professoras destacaram que dao muitas aulas e ndo se tem

mais tempo para parar e refletir sobre suas praticas, juntamente com seus colegas.

A respeito desse problema, da falta de espaco-tempo para o encontro e partilha de
experiéncias no cotidiano das escolas, Dominicé (1990) ressalta que os espacos de

encontro e partilha sdo fundamentais, assim,

Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessérios a existéncia (pessoal, social e profissional)
passa pela constatacdo de que o sujeito constréi o seu saber activamente
ao longo do seu percurso de vida. Ninguém se contenta em receber o saber,
como se ele fosse trazido do exterior pelos que detém os seus segredos
formais. A noc¢do de experiéncia mobiliza uma pedagogia interactiva e
dialégica (DOMINICE, 1990 apud NOVOA,2013, p. 14).

Também é importante que,

O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas a cria¢cdo de redes colectivas de
trabalho constitui, também, um factor decisivo de socializa¢éo profissional e
de afirmacéo de valores préprios da profissdo docente. O desenvolvimento
de uma nova cultura profissional dos professores passa pela producédo de
saberes e de valores que dém corpo a um exercicio autbnomo da profissao
docente (NOVOA,1995, p.26).

Assim, é fundamental pensar a escola como comunidade de aprendizagem ou como
ambiente educativo, em que, mais do exercer sua profissdo, permita ao professor se
formar ao longo de sua vida (IMBERNON, 2011).

Por fim, outra tensdo em relacdo aos documentos normativos e as narrativas das
professoras refere-se a vinculagdo da formacao continuada a progressao funcional e
avango por meérito, materializada na Lei n° 2173/1999 (ANEXO 3) e na portaria N°
001/2010 (ANEXO 4). Na perspectiva da secretaria de educacéo, os documentos
expressam a intencionalidade politica de materializacdo de uma acdo com forte
impacto na formacao dos professores, entretanto as narrativas revelam que ha, por
parte das professoras, uma compreensao que destoa da Secretaria de Educacéo. A

narrativa a seguir mostra isso.
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O nosso grande problema da formagdo continuada é que como ela é
atrelada a progressao é meio que compulsério a ideia da divisédo é isso
mesmo é por livre espontanea pressao, ou seja, todas temos que participar
e s6 vai acontecendo o rodizio (Professora Rosa 24/03/2015).

A ideia de compulsoriedade, evidenciada pela professora, mostra uma tensao entre
interesses impostos pelo sistema e as necessidades reais das professoras. Quando
Noévoa (2009) trata da necessidade de pensar a formacdo colada no
desenvolvimento profissional por dentro da carreira do magistério, isso pressupde
uma consideracao intima das singularidades dos contextos de insercdo das praticas
pedagdgicas. Por mais que se tente descolar a dimensao profissional da dimenséo
pessoal, tal procedimento é quase impossivel, pelo menos no ambito da educacéo,
pois as acdes que compde a profissionalidade docente sdo atravessadas pela
dimensdo subjetiva, o0 que coloca elementos como imprevisibilidade, criacéo,

invencao.

Assim, acreditar que os professores irdo simplesmente cumprir as determinacdes
impostas sem resistir as ordens instituidas € desconsiderar a natureza humana.
Entdo, melhor do que impor é compor com os professores uma colegialidade
expansiva para planejar os processos de formacgéo, levando em consideracdo as

necessidades dos professores.

A ideia de colegialidade presente nas proposicdes de Novoa (2009) e de Imbernén
(2011) parte da proposicao que ninguém se forma sozinho; a formagéo é sempre um
trabalho colaborativo, que se desenvolve a partir trés premissas. A primeira refere-se
ao carater eminentemente coletivo da pratica pedagogica do professor, pois sua a
pratica ndo estd imune as determinag¢bes sociais mais amplas, por isso, um bom
professor deve manter contatos com as demais instituic6es sociais, incluindo familia,
associacfes comunitarias, ministério publico. A segunda premissa se refere a
natureza politica da pratica, pois a escola € uma instituicdo que tem um papel social
gue vai além da formacao cognitiva e, por esse motivo, o professor deve preocupar-
se também com as dimensdes politicas e éticas da formacdo dos alunos; isso
pressupde um conhecimento, por parte dos professores, ndo sé de seus
conhecimentos disciplinares. A terceira premissa se refere a construcdo de um

coletivo profissional, uma vez que a constituicdo de um coletivo institucional é
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fundamental para manutencao dos avanc¢os na consolidacao da profissdo docente.

Os aspectos burocraticos administrativos que atravessam 0s processos de formacao
continuada, que se traduzem em decretos e portarias, ndo dao conta de garantir a
complexidade dos movimentos presentes no cotidiano das praticas pedagdgicas,
para captar os multiplos sentidos atribuidos as experiéncias formativas. E necessaria
uma atencdo ao que as proprias professoras falam sobre aquilo que experienciam;

esse sera o teor das analises realizadas no préximo capitulo.
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6 A POTENCIA DAS NARRATIVAS DAS PRATICAS: A ESCOLA COMO ESPACO-
TEMPO DE FORMACAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Nesse capitulo, nosso foco é captar, nas narrativas das professoras, dois aspectos
importantes de nossa pesquisa, 0s sentidos da formacao continuada e as questdes
relacionadas ao desenvolvimento profissional. Esses dois aspectos apareceram nas
narrativas de maneira bastante contundente, o que nos levou a estabelecer uma
relacdo entre as direcbes em que apontavam as atividades de formacdo e as
expectativas que as professoras nutriam em relagédo a seu crescimento profissional,
pois como ja explicitamos no capitulo anterior as atividades de formacédo continuada

mantinham uma ligac&o organica com a progressao funcional.

6.1 A ESCOLA COMO ESPACO-TEMPO DA FORMACAO CONTINUADA

A perspectiva que assume a escola como espaco potencial para efetuacdo dos
processos de formacao continuada, segundo Névoa (2012), tem como premissas:

v' As professoras tém problemas que extrapolam unicamente a dimenséo
epistemoldgica, ou seja, muitos dos desafios ndo tém relagdo Unica com um
nao saber disciplinar, mas, sobretudo com falta de reconhecimento de
saberes que os professores portam;

v" O exercicio da docéncia tem forte interdependéncia com o projeto pedagégico
da escola, nesse sentido, dificilmente se pode ser um bom professor sozinho,
sempre somos professores em coletivos institucionais;

v' A pratica pedagoégica deve ser ponto de partida e ponto de chegada da
formacdo continuada, assim os contedudos, os objetivos, metodologias e
processos de avaliagdo necessariamente devem cortejar o cotidiano em que
se dao as relagbes pedagodgicas entre professores e alunos e demais
profissionais da escola;

v Por mais que a formacdo continuada seja determinante para o
desenvolvimento  profissional, nunca ela precede as condi¢cdes
macroestruturais, pois essas, em certa medida, determinam sobremaneira o

modo que exercemos nossa profissao.

Em seguida, apresentaremos uma narrativa que especifica a maneira como as
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professoras assumem a poténcia do espago-tempo da escola como importante para

a sua formagao.

Eu penso que essas trocas de experiéncias ndo sdo potentes quando a
gente quer mostrar o que é feito apenas para mostrar para as pessoas e a
grande sacada é justamente 0 contrario € o quanto mais simples eu faco
mais eu consigo alcancar a necessidade do meu aluno por meio dessa
pratica pedagdgica simples, eu acho que esses momentos de troca de
experiéncia sdo muito valiosos, pois a gente vé diferenciadas praticas que
nos possibilitam ter um olhar critico e tirar dali as coisas que sédo pensadas
no cotidiano para trabalhar com o aluno principalmente se é discutido no
coletivo (Professora Iris 06/04/2015) .

A professora remete, em sua narrativa, a ideia defendida por Névoa (2012), quando
fala da profissdo de professor como uma construcao historico-social, em que sua
pratica mantém ligacbes com um plano de coletividade, ou seja, somos sujeitos
individuais, porém executando nossa profissao coletivamente em intima relacdo de
interdependéncia com nossos colegas de profissdo e com as instituicbes sociais, as

guais mantemos ligacdes politico-sociais.

Quando a professora lIris afirma sobre a impossibilidade do fazer docente sem um
plano de composicao coletiva, demostra que sabe, que mesmo que consiga fazer
sozinha, serd bem mais potente se fizer coletivamente. A docéncia
inescapavelmente pressupde um plano de coletividade, uma composi¢cdo em que se

inscrevem professores, alunos, familias e demais profissionais da escola.

A respeito da impossibilidade de se realizar a docéncia isoladamente, pois somos
sujeitos sociais, Coco (2006), tomando como inspiracdo 0s conceitos centrais da
obra de Bakithin, ao refletir sobre os processos de formacdo de professores da
educacado infantil, demostra que tanto no plano discursivo como no plano das
praticas pedagogicas propriamente ditas, somos mais, muito mais do que somente

nds, somos uma multiddo de outros tantos que nos constituem e nos instituem.

Assim, ndo ha um grau zero de formacéo, especialmente na docéncia, pois, em
cada professor habita uma multiddo de professores com 0s quais se teve contato
nos anos escolares, muito antes de se entrar em um curso de formacdo. Sendo

assim, a formacgao tanto inicial como continuada € um trabalho de construcao de

multiplas referéncias sobre o que é ser professor; nesse sentido, a formacao
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continuada, como o proprio nome sugere, tende a ser melhor concebida pelos
professores quando parte das historias de vidas e ou das histérias das préaticas dos

professores, vai se expandindo em um circulo crescente. Assim,

[... ] no processo formativo advoga-se uma associa¢éo entre a formagéo
pessoal e profissional partindo da concep¢do do professor como pessoa,
para o qual a formacao pertence ao proprio sujeito e se vincula a um
processo de ser (a vida e as experiéncias, o passado) e num processo de ir
sendo (os projetos e as ideias de futuro) em dialogo com as premissas do
campo de atuacéo, que apresenta seus desafios emergentes e os saberes e
fazeres valorizados. E um direito do profissional, uma conquista feita com
muitos apoios, mas que nado se desvincula de um trabalho sobre si mesmo.
N&o é uma formagéo extrinseca ao sujeito, mas sim um trabalho sobre si
proprio. Assim, imbricada com a ideia de formar-se a si mesmo, a formagao
assume sentidos de empoderamento crescente dos profissionais, de forma
a objetivarem uma condicdo de autonomia intelectual, demarcada pelos
valores coletivos (COCO; OLIVEIRA; ZUCOLOTTO, 2012, p. 06).

Também isso se evidencia na narrativa da professora Babiana.

A gente aprende com nosso colega se eu estou vendo que minha colega
esta desenvolvendo um trabalho legal, interessante eu posso aprender com
ela. Porque o 6rgdo central nunca se interessou em dar formacédo para
professor ndo, eu fiquei la vinte cinco anos e eu posso falar isso de cadeira
(Professora Babiana, 14/04/2015).

A narrativa da professora Babiana revela dois aspectos importantes a serem
considerados. O primeiro se refere a importancia e consideracao que as professoras
geralmente atribuem aquelas atividades de formacdo que atendem as suas
expectativas, e talvez seja esse 0 sentido do tom negativo usado de forma
contundente ao referir-se ao orgdo central "o orgdo central nunca se interessou em
dar formacdo”, mas sabemos que isso revela, ndo uma verdade absoluta.
Acreditamos que a professora quis dizer que a secretaria ndo se propde a escutar e
atender os professores em suas reais necessidades de formagcdo no cotidiano da

escola.

O segundo aspecto da narrativa € sobre a importancia da rememoracdo, pois o
tempo faz o trabalho de apagamento, esquecimento e silenciamento. Entretanto, a
narrativa pode servir como detonadora de processos de rememoracao, lembrangas
de um espago-tempo que precisa retornar, vir a tona, pelos fios da memaria, nos
atualizando e impulsionando para frente com a poténcia de instaurar novos outros

processos de atuacao.
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Entretanto, é importante destacar que esses espacgos-tempos geralmente sao
produzidos por meio de processos de resisténcia dos professores, pois, como se
pode perceber nas narrativas, existe a tensdo entre uma concepcado de formacao
mais tradicional levada a efeito pela Secretaria de Educacdo e uma formacao
pensada a partir e com o0s professores nas escolas. Mais uma vez as narrativas

corroboram essa ideia da escola como local privilegiado para produzir a docéncia.

Se perdeu esse momento de formacdo oferecido pela Secretaria de
Educacao e cada vez mais tem dado énfase nos grupos maiores porque a
grande preocupacao é com a alfabetizacdo e o que parece é que o trabalho
com 0s grupos menores nao é valorizado é apenas brincadeira, como se
guando estamos cantando e fazendo os gestos ndo j& estamos trabalhando
a alfabetizacdo, a oralidade, os movimentos e uma série de coisas que
estamos desenvolvendo com aquela musica (Professora Délia, 14/04/2015).

O posicionamento da professora Dalia, além de evidenciar a importancia da
coletividade nos processos de formacdo continuada, revela uma tensdo em relacéo
aos proprios contetudos da formacédo, o que remete a uma discussdo sobre um
debate mais especifico no campo da educacao infantil. O debate sobre a relacao
entre o brincar e o educar, segundo a professora, ha uma dicotomia que se revela ao
direcionar a formacdo dos grupos menores para 0s jogos e brincadeiras e para os
grupos maiores com contetdos relacionados a alfabetizacdo, contetdos ditos mais

sérios “importantes”.

O debate no campo da educacéo infantil parte da concepcédo de que a brincadeira é
um dos eixos articuladores das praticas pedagogicas com as criancas (DCN,
BRASIL, 2009). Corsino (2006), no texto “Linguagem na educagao Infantil: as
brincadeiras com as palavras e as palavras como brincadeiras”, tomando como
suporte os conceito de Walter Benjamin (1993), no campo da filosofia, Mikhail
Bakhtin no campo da linguagem (1992) e Lev Vygotsky (1989) no campo da
psicologia historico-cultural mostra como que a dimens&o do brincar e do educar
estdo intimamente ligadas, especialmente no trabalho com a linguagem e com a
alfabetizacdo, uma vez que, para ela, ao ser trabalhado, por exemplo, com o amplo
repertorio de parlendas, trava-linguas e cangdes presentes no cancioneiro infantil, as
professoras levam as criancas, desde muito pequenas, a pensar sobre as

regularidades e inregularidades da lingua. Assim,
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Brincando com estes elementos culturais, as criancas tém a oportunidade
ndo apenas de interagir, se divertir e partilhar uma cultura lidica transmitida
entre as geracfes, como também de reconhecer sons semelhantes,
segmentar as palavras, completar versos dando novos sentidos,
experimentar ritmos, enfim, de fazer uma analise bastante complexa da
lingua. Estas brincadeiras contribuem, sobremaneira, para o processo de
alfabetizacdo, quando a consciéncia fonoldgica, fruto destas analises, se
fard necesséaria para a compreensao da natureza alfabética da lingua e
apropriagéo do sistema de escrita (CORSINO, 2006, p. 38).

Nesse sentido, as professoras estdo potencializando nas criancas as condicdes
propricias para que, ao longo de seus percuros escolares, possam se apropriar das

multiplas formas da linguagem presentes na comunicacao dos seres humanos.

Retomando a questdo da centralidade da escola, a narrativa também remete a
necessidade de ndo descolar a formacao das reais necessidades das professoras,
por isso € importante garantir uma formacdo continuada mais focalizada em
coletivos institucionais localizados dentro das escolas, por meio dos encontros entre
as professoras para refletir sua pratica. Novoa (2012) fala da perspectiva da
autonomizacdo dos professores no interior da escola, nesse sentido devolver a
formacdo continuada aos professores significa reconhecer que os professores
relinem as condi¢cdes mais favoraveis para melhor organizar as acdes de formacéao

continuada tendo as demandas oriundas de suas proprias reflexdes.

Névoa (2012) critica a nocdo de formacdo de professores, tomando como
presuposto a ideia de falta, ou seja, aos professores falta um tipo de conhecimento
que s6 pode ser adquirido por meio de especialistas localizados externamente a
escola. O problema dessa perspectiva € que transfere para a exterioridade da escola
as solucdes dos desafios, com isso o professor vai, aos poucos, se marginalizando

intelectualmente. Conforme o referido autor, essa perspectiva fez com que

Uma série de grupos e de especialistas foram ocupando o terreno da
formacdo de professores e, num certo sentido, foram substituindo os
proprios professores nas tarefas da formac&o. E evidente que a presenca
destes grupos trouxe um enriguecimento do campo, mas a custa de uma

marginalizagio dos professores (NOVOA, 2012, p.13).

A marginalizacdo dos professores se traduz em propostas de formagéo continuada
gue diminuem o0s espacos-tempos para encontros e partilhas de experiéncias, assim

a voz dos professores é silenciada, suas experiéncias sao subsumidas e ou
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preteridas a um discurso oficial, quase sempre um pacote de treinamento que é

imposto sem dialogo com o coletivo das escolas.

6.2 OS SENTIDOS DA FORMACAO CONTINUADA

Reunimos, nessa sessdo, as narrativas nas quais as professoras explicitam o0s
sentidos atribuidos a formacéo continuada. Assim, estivemos atentos para perceber

novos outros sentidos atribuidos a formacéo.

A formacao continuada assume diferentes perspectivas, dependendo dos contextos
nos quais ela acontece, e também tem significados diferentes para os diversos
sujeitos que estdo envolvidos. As narrativas das professoras mostram que, para
além de concepcdes estreitas de formacdo, o que observamos sdo movimentos
multiplos de formacdo continuada. No ambito cientifico, a pesquisa narrativa tem

ganhado forca, pois ela estimula a reflexao.

O aspecto mais significativo desse tipo de pesquisa nao € propriamente porque
rememora o vivido e lembrado, mas sim os sentidos que nos damos a essas
lembrancas. Remexer o vivido e atribuir novos sentidos a essas experiéncias,
pensando sempre que o outro atribui significado a nossas experiéncias influencia a

nossa pratica. E possivel perceber isso nas narrativas que selecionamos:

A préxis s6 tem a ver se ela emerge do chdo da escola, em alguns
momentos uma ponderagédo do érgéo central ou do Ministério da Educagéo
vai fazer sentido, mas também tem momentos que sdo bastante distantes
porque aqui, quem tem que dar o tom somos nés (Professora Rosa,
28/04/2015).

Dar o tom da formacao continuada significa produzir sentidos imanentes a realidade
vivida, experienciada que as professoras convivem cotidianamente. A ideia de dar o
tom, metaforicamente, pode ser pensada como uma composi¢cao para produzir
acOes que remetem ao coletivo institucional, escapando da légica individualista. Ja
afirmamos, a partir das reflexdes de Imbernén (2011), que se pode até desenvolver
profissionalmente sozinho, entretanto, a formacdo docente remete a um projeto

coletivo. De igual modo, uma escola s6 se produz coletivamente e também um
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professor sozinho ndo produz uma boa educacéao.

A professora Margarida nos lembra que os professores tém condi¢cdes de assumir
parte de sua formacédo, sem se manter numa relacdo de dependéncia intelectual da

Secretaria de Educacéo.

Nosso objeto de estudo é sempre o aluno que a gente recebe e partindo
disso pensar em todas as dificuldades que a gente vive. Assim nés
precisamos conhecer um pouco de politica educacional, estrutura e nés
teriamos mais condi¢c6es de nédo aceitar modelos prontos de alfabetizacéo
como pacotes prontos e sim teriamos condig8es de criar a partir das nossas
préprias necessidades [...] A perspectiva que assumimos que contraria a
esses momentos pontuais nos quais nés vamos para la ouvir alguém dizer
para ndés o que nés precisamos fazer sem antes dialogar conosco sobre
nossas necessidades. Nos acreditamos que a escola ndo é apenas o local
onde o professor trabalha mas deve também ser o local de formagéo, pois &
aqui, nesse contexto que a gente sabe o0 que a gente precisa e ndo uma
pessoa de outra realidade nos dizer o que fazer e néo considera as
especificidades da nossa instituicdo, da nossa comunidade escolar e
principalmente dos professores (Professora Margarida 19/05/2015).

A professora Margarida, mais uma vez, ressalta a importancia de ndo aceitar
pacotes prontos de formacdo que, geralmente, sdo impostos pela secretaria de
educacdo (SEDU) sem uma articulagdo com o projeto e as necessidades da escola.
Esses pacotes, como o préprio nome sugere, jA vem fechados e pressupde uma
adequacdo cega dos professores as teorias que o0os embasam e também as
metodologias, ficando pouco ou gquase nenhuma margem de mudancas por parte da

escola e dos professores.

Gatti (2009), em seu estudo sobre projetos e programas de formacdo de
professores, ao analisar diversos programas, constata que quando os professores
estdo inseridos no processo de decisdo nas diversas fases do planejamento
(elaboracédo da proposta, desenvolvimento e avaliacdo), tendem a obter melhores
resultados em termo de melhoria das praticas pedagdgicas, pois se sentem parte do

processo.

Nessa perspectiva, a fala da professora revela uma tendéncia, ou melhor, um
consenso fundado no ambito da formacdo continuada de professores que pode ser
traduzido na afirmacdo de Rangel (2009, p. 198), ao fazer a critica a esses mesmos

pacotes fechados: “tudo que nao é feito em articulagdo com os professores tendem a
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se voltar contra os professores”.

Mais uma vez, recorremos a Novoa (2012) e Imberndom (2011) para afirmar o que
agui estamos chamando de formacéo com os professores, na perspectiva de ampliar
0s sentidos que eles atribuem a seu préprio processo de formacédo. Imbernén (2011,
p. 78), a partir das ideias de Loucks-Horsley (1987), destaca trés elementos
fundamentais que podem contribuir para que a formacdo permanente do professor

caminhe articulada com a pesquisa sobre a pratica:

1. O professor € inteligente e pode propor-se uma pesquisa de forma
competente e baseada em sua experiéncia,;

2. Os docentes tendem a buscar dados para responder as questdes
relevantes e a refletir sobre eles para obter respostas aos problemas do
ensino;

3. Os professores desenvolvem novas formas de compreensédo quando
eles mesmos contribuiem para formular suas préprias perguntas e
reconhecem seus proprios dados para responder a elas.

E complementando, o autor ainda afirma que

A maneira mais eficiente de realizar a formacdo permanente é mediante o
estudo, de forma cooperativa por parte dos proprios docentes, dos
problemas e temas que integram sua intencdo de realizar uma pratica

coerente com seus valores educativos (IMBERNON, 2011, p. 78).

Sobre esse mesmo aspecto, Novoa (2012) acrescenta a necessidade de garantir ao
professor as condi¢cBes para que ele reflita sobre sua prépria pratica. Nesse sentido,
o professor pesquisador ndo € outra categoria de professor descolado da realidade
das escolas, na verdade é um professor que esta envolvido na producdo de sua
prépria profissdo, em um coletivo institucional com as garantias em termos de carga

horéaria e incentivos para o seu desenvolvimento profissional.

Quando a perspectiva de formacao busca dilatar o espacgo-tempo para o encontro e
a narrativa, amplificam-se as experiéncias, podendo concorrer para um aprendizado
docente coletivo; por esse motivo, a escola precisa ser concebida como um territério
nao sO de exercicio profissional, mas, sobretudo, como espaco de desenvolvimento
profissional e formacao docente. A ampliacdo do espaco-tempo pode possibilitar que

acontecam narrativas como a da professora Gérbera.



104

No meu primeiro dia eu cheguei com um frio na barriga e fui trabalhar com a
turma de grupo quatro que era da professora Alexandra e eu tive a ajuda da
Liria que foi uma pessoa que me deu todas as dicas de como funcionava o
dia a dia do CMEI, a rotina da escola, pois ela ja trabalhava ali a quatro
anos e para mim essa oportunidade de participar da formacdo em que cada
um vai falando e ajudando o outro tem sido muito importante € como se
fosse enchendo um recipiente que esta vazio e isso que me faz tentar ser
diferente, pois me possibilita pensar sobre o que eu faco, sobre o que ta
dando certo e principalmente o quanto eu tenho que melhorar porque pra
mim n&o importa o tempo se a gente ja esta na educacdo um, cinco ou dez
anos porque sempre tem algo pra aprender e pra melhorar. E agora eu
posso falar que a nossa profissdo ndo tem diferenca de grau de dificuldade
para nenhum outro curso e muitas pessoas chegavam para mim e
perguntavam: Nossa vocé estudou tanto para fazer direito e agora vocé é
professora? E ndo era s6 as pessoas de fora ndo, da propria area da
educacdo se desvalorizando, como se as outras profissées fossem mais
importantes e para mim nossa profissdo é tdo importante e tdo dificil como
qualquer outra profissdo o que diferencia é que muitas vezes nés
professores ndo estamos dispostos a continuar estudando e nos
contentamos com nossa formacéo inicial e quando temos uma oportunidade
de fazer um curso ou uma formacéo como essa que € fora do nosso horéario
de trabalho logo comecamos a questionar e colocamos varios empecilhos e
no caso do direito vocé tem que ler o tempo todo fazer cursos e tudo por
sua conta (Professora Gérbera 06/04/2015).

A narrativa da professora Gérbera coloca em relevo umas das questdes mais
potentes da perspectiva de formacdo, tomando como dispositivo as narrativas das
praticas combinada com a histéria de vida. Novoa (2002) nos ajuda a compreender
gue, nesse caso, sua histéria de vida se confunde com sua historia docente; entrar
na docéncia n&o significou sair da sua vida, sdo dimensdes que se misturam na
narrativa. Para ela, se formar pressupfe o encontro com seus pares e, sobretudo, a
certeza da continuidade, visto que nunca estamos prontos, acabados; dessa forma,
a formacao continuada deixa de ser uma imposicdo para ser uma condicdo inerente

a docéncia. Assim,

Quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o
outro. Isso os leva a compartilhar evidéncias e informac8es e a buscar
solucdes. A partir daqui os problemas importantes das escolas comegcam a
ser enfrentados com a colaboracdo entre todos, aumentando as
expectativas que favorecem os estudantes e permitindo que os professores
reflitam sozinhos ou com os colegas sobre os problemas que os afetam
(IMBERNON, 2011, p. 82).

Na narrativa da professora Acécia, na mesma linha da narrativa da professora
Gérbera, fica evidente que aprender com o outro € uma forma de aprender ndo so

conhecimentos tedricos, mas € aprender sobre a profissao.

Quando nos dispomos a participar de um movimento de formacédo fora do
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horario de trabalho para falar das nossas praticas é porque acreditamos que
0 nosso conhecimento ou o conhecimento da nossa préatica é importante e
gue eu posso aprender com o outro e ela comigo e isso ta possibilitando a
gente conhecer novos autores e até novas teorias, porque eu ainda estou la
na época da Emilia Ferreiro. Isso me faz pensar que eu ndo posso
desconsiderar a teoria tradicional ou o construtivismo, mas eu tenho que
conhecer as discussdes atuais que estdo presente na educacao (Professora
Acéacia 06/04/2015).

A narrativa da professora Acacia é bastante potente, pois revela as diversas facetas
da formacao continuada, mostra 0s movimentos sinuosos em torno do projeto de se
formar e se constituir professora e, com isso, ficam imbricadas as dimensdes
pessoal, profissional e politica. Em sua narrativa, ela se revela por inteiro, deixando
expostas as singularidades da docéncia, que sdo maneiras que fazem correr a
histéria da profissdo docente, pois nossa acdo estabelece relacdo ndo s6é com o
tempo presente, mas, sobretudo, com o tempo passado e a historia. A histéria do
presente com certeza revela uma profissdo que se constréi em migalhas, passo a
passo, um pouco aqui um pouco ali, ou como diz a professora é feita também de
contaminagBes impuras, mas todas essas historias mantém relacbes de
continuidade e descontinuidades/rompimentos com muitas outras histérias de

professoras que exerceram a docéncia em escolas publicas no Brasil.

A riqueza das narrativas das professoras Gérbera e Acasia esta no fato de mostrar o
desenvolvimento ao logo da carreira algo que Carr e Kemis (1988) mostraram em
seus estudos e que Novoa (2012) também se ocupou ao afirmar que, no ambito dos
processos de formacao de professores, 0 que acontece nos anos iniciais da carreira
docente é crucial para os sentidos que o professor da a sua profissdo. Por esse
motivo, Novoa (2012) afirma ser necessario cuidar dos professores novatos, quase
que toméa-los pela mao, ajudando-os a se introduzir na profissao, dai a importancia
dos estagios supervisionados e/ou residéncias pedagdgicas®® para que o professor
se ambiente na profissdo. Sabemos dessa importancia, porém, no Brasil, ainda
temos poucas experiéncias em relacdo a essa dimensdo formadora dos primeiros

anos de profisséo, ou mesmo de residéncia pedagogica.

29 A discussao sobre residéncia pedagoégica ainda € recente no Brasil, mas esse debate tem ganhado
forca no campo da formacg&o de professores, pois, diante da crise da formacgdo, tem-se buscado
alternativas para melhorar os cursos de licenciaturas, especialmente tentando superar a relacdo entre
teoria e pratica. No texto “Didlogos pertinentes na formacéo inicial e continuada de professores e
gestores escolares. A concepgdo do Programa de Residéncia Pedagdgica na UNIFESP” as
professoras Celia Maria Benedicto Giglio e Rosario Silvana Genta Lugli, explicitam as bases tedricas
das propostas, e falam de uma experiéncia em curso desde 2009, vinculada a disciplina de estagio.
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A narrativa da professora Jasmim demostra uma preocupagdo com o sentido da
formacdo continuada, especialmente a relacdo que essa formacgdo tem com a
qualidade da escola e/ou aprendizagem dos alunos. Na percepcéo da professora, o

pouco investimento na formacéo significa um prejuizo para o sistema educacional.

E necesséario pensar com que tipo de professora que a crianca esta
estudando, que é uma professora cansada e emburrecida, pois, é assim
gue eu me sinto aqui na escola nesses quatro anos que estou concursada.
Porque acaba que vocé ndo tem mais formacdo, eu ndo tenho tempo se
guer de estudar o meu proprio estatuto quanto mais os conteddos que meus
alunos precisam e a prefeitura na qual eu sou servidora que é responsavel
pela minha formacédo continuada ela € extremamente omissa quanto a isso
(Professora Jasmim 06/04/2015).

O fato de a professora Jasmim afirmar que ndo tem mais formacao revela que, muito
provavelmente, as atividades de formacdo que sdo oferecidas pela secretaria nao
atendem as necessidades da prética pedagogica, assim, as professoras séo levadas
a dizer que nao tém formacao, quando o fato € que as formacdes que sao oferecidas
pela secretaria municipal de educacdo, além da pouca quantidade, ndo séao

planejadas, levando em consideracao as opinides das professoras.

Assim, a narrativa € mais enfatica ao afirmar que as condicbes nem sempre séo
favordveis para que as professoras se formem continuamente. Como ja
evidenciamos, para além de uma vontade, interesse individualizado de cada
professor, é preciso criar os dispositivos institucionais para que as professoras e as
escolas tenham condicbes de dedicar-se a seus projetos individuais e coletivos de

qualificacdo docente.

Em relacdo a aceleracdo do tempo, a narrativa a seguir é bastante representativa,
pois atribui um termo que, em nossa percepcado, sintetiza uma légica que se impdem

as professoras e a escola em geral, “o tempo da fazecéo” (Professora Rosa).

Essa expresséo fazecao, utilizada pela professora e logo apropriada pelas demais
professoras e também por nds, mostra por um lado a logica que € imposta ao
cotidiano escolar e, por outro lado, um movimento que aqui em nosso trabalho
estamos chamando narrativas de formag&o, que significa a possibilidade de

encontros de formagéo localizados na escola, por meio do intercambiamento de
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experiéncias entre professoras e demais sujeitos da escola.

A professora continua em sua narrativa a mostrar como isso acontece.

Sim, todo ano a gente refaz esse projeto, isso acontece sempre no final de
cada ano na nossa reunido em que tragcamos o plano de acdo para o ano
seguinte, escolhendo o dia e as tematicas e no decorrer das formacdes vai
escolhendo a metodologia e quem vai apresentar, se vai usar filme, leitura
de um texto procurando sempre fazer um rodizio para que todas participem
(Professora Rosa, 28/04/2015).

Sobre a escolha dos temas da formacéo, ela alega que

A pedagoga nos dava um texto relacionado ao tema sugerido por nds, mas
era bem tranquilo a gente lia as colegas participavam e a gente tentava
relacionar com a préatica, mais ndo era nada muito elaborado (Professora
Acécia, 06/04/2015).

Sobre a poténcia da formacdo para melhor qualificagdo da pratica pedagdgica,

afirma que

Como todos sabem eu sou nova na educacdo e esse momento de estudo
nos ajudou a pensar as atividades para nossos alunos, fizemos coisas
lidicas que me ajudou bastante na sala de aula (Gérbera, 06/04/2015).

Contudo, as professoras reconhecem e aceitam a escola como espaco-tempo de
formacdo e tentam afirmar que as questdes mais amplas da educacdo ainda
atravessam as praticas pedagdgicas e interferem na maneira como as professoras
encaram a profissdo e a carreira docente. A narrativa a seguir mostra essa
permanente tensdo entre a escolha da profissdo e os problemas relacionados a

carreira docente.

No comeco da nossa carreira a gente investe; estamos dispostas a fazer
sempre coisas diferentes e as vezes usamos nosso proprio dinheiro para
fazer as atividades e depois o tempo vai passando vocé vai se sentindo
desvalorizada, desmotivada e desencantada com os problemas da
educacdo e vai sendo contaminada com a visdo de que se eu hdo sou
valorizada vou oferecer o que der (Professora Anemona, 06/04/2015).

A narrativa mostra que a docéncia € uma profissdo de um tempo longo, e,
sobretudo, uma profissdo que exige sobremaneira do profissional, pois néo se trata

de uma profissdo cujos conhecimentos permanecem estaticos; qualificar-se
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permanentemente € condicdo sine qua non, isso coloca o desafio de formar-se

continuadamente.

6.3 FORMACAO CONTINUADA EM COLETIVOS INSTITUCIONAIS: IMPORTANCIA
DE APRENDER COM O OUTRO

A formacdo continuada estabelece intima relacdo com o desenvolvimento
profissional. O termo formacdo ocupa centralidade das acfes que visam contribuir
com a melhoria da prética do professor em todos os ambitos, seja em relacdo ao seu
desenvolvimento individual, ou nos aspectos relacionados ao uso que faz dos

instrumentos inerentes ao exercicio da sua profissao.

Nas narrativas, as historias contadas e experiéncias compartilhadas remetem a
alguns desses termos, entretanto, aparecem de forma misturada, sem uma distingéo
caracteristica. Isso nos levou a organizar as narrativas na perspectiva de
compreender como o compartilhamento no coletivo funciona como dispositivo que
auxilie as professoras no seu desenvolvimento profissional, sobretudo na formacéo
continuada.

Antes de recorrer as narrativas propriamente ditas, € importante dizer que, no
conjunto, apontam para um problema crénico que tem reflexos ndo sé no campo da
formacdo continuada de professores: o problema das condicbes nas quais 0s
professores exercem sua profissdao. Dentre os problemas destacam-se a alta
rotatividade de professores nas escolas (materializado na figura do professor
contratado), a descontinuidade das politicas publica, a falta de tempo para
realizacdo das atividades de formacdo continuada durante a jornada de trabalho,
dentre outros problemas. Mas, apesar desses problemas sinalizados pelas
professoras, observamos que h& uma predisposi¢cado do coletivo em apostar em seu

trabalho, sua prética e sua qualificacao.

Na narrativa que escolhemos para iniciarmos as discussdes, a professora revela
dois problemas correlatos. O primeiro mais relacionado a prépria dinamica imposta a

escola, que acaba por refletir o movimento mais amplo da sociedade e que tem que
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ver com a aceleragcdo do tempo e a diminuicdo do espaco-tempo para narrar ou
mesmo para compreender os significados de nossas praticas.

Isso que foi dito me faz pensar que muitas vezes o profissional comeca a
trabalhar na fazeg&o, pois ndo é possibilitado a ele momentos de deixar
claro a proposta de trabalho do municipio, e também a descontinuidade do
coletivo compromete a nossa pratica, pois todo ano existe um rodizio muito
grande entre os profissionais (Professora Iris, 07/04/2015).

Infelizmente nosso trabalho fica o tempo todo comprometido com essa
descontinuidade, ou seja, a quebra do coletivo, pois a cada ano nés
passamos pela troca de professoras, de pedagogas. Sendo assim todo
inicio de ano nds temos que sentar com esses profissionais e explicar como
€ nossa rotina, nossa pratica e pensar o que ela pode absorver rapidamente
para contribuir com 0 nosso cotidiano, mas essa conversa eu ja tive com
varias outras porque troca todo ano e mesmo assim eu continuo insistindo
com otimismo que precisamos emergir disso (Professora Rosa, 31/03/2015).

Um dos pressupostos da formacdo que estamos assumindo compreende a
necessidade de produzir a formacdo continuada das professoras em torno de
projetos coletivos localizados nas escolas, que contemple desenvolvimento
profissional. Entdo, essa condi¢cdo, ou melhor, falta de condi¢des, evidencia a face
contraditoria das politicas publicas. Como constituir um coletivo se a cada ano ha um
rodizio de profissionais? Essa dimensdo pode comprometer um projeto educacional
coerente com as aspiracfes de democratizacdo e qualidade da escola publica. Essa
realidade também evidencia as politicas de descontinuidades que, historicamente,

se fazem presentes na educacéao publica brasileira.

Apesar dessa realidade, as professoras mostram-se bastante dispostas a investir em
sua propria formacdo continuada e colocam em destaque exatamente as
experiéncias de formacdo em que puderam adquirir conhecimentos que
estabelecessem relagbes com suas necessidades didatico pedagégicas. As
narrativas a seguir mostram essas relacdes, pois, de acordo com as professoras, a

formacao continuada é fundamental para seu desenvolvimento profissional.

A professora Margarida, em sua narrativa, relacionou a formacao continuada que
participou de alfabetizacdo com o exercicio de refletir sobre sua pratica, repensar e
alterar as intervencfes com seus alunos. Perguntei a ela sobre a maneira como foi
estruturada essa atividade de formacgao continuada sobre Alfabetizacédo que ela fez e

em que momento aconteceu. A professora respondeu que foi aos sabados, das 8h
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as 12h, durante um ano, e foi um curso oferecido fora do horario de trabalho. Ela

entdo complementa sua resposta afirmando:

Eu acredito que vocé ndo pode limitar a formacéo continuada a uma mera
troca de experiéncias, ndo desmerecendo porque possibilita também um
crescimento, mas eu acho que tem que ter mais coisas como, por exemplo,
0 embasamento e entendimento de como devemos trabalhar com ela
(Professora Margarida, 24/03/2015).

Mais uma vez, a narrativa afirma que a formacdo continuada precisa estabelecer
relacbes estreitas com 0s aportes epistemoldgicos, possibilitando as professoras
conhecer melhor seu campo de atuacado profissional. Trocar experiéncias é apenas
uma das dimensdes, € preciso que essas trocas sejam atravessadas por aportes
tedrico-epistemoldgicos para que haja um deslocamento conceitual das proprias

concepcOes das professoras.

Em relagdo especificamente a esses aspectos da articulagdo entre narrativas e
dimensao tedrico-conceitual, Novoa (2012) chama a atencdo para a necessaria
articulacéo das discussfes desenvolvidas pelos professores no interior das escolas
e 0s problemas mais amplos. Segundo ele, ainda que a escola tenha muita condi¢céo
de produzir conhecimentos legitimos para suplantar os problemas que vivencia, as
alternativas para solucdo dos desafios ndo podem prescindir de uma articulagdo com
as outras instancias da sociedade. Ainda que Névoa (2012) coloque sob suspeita a
hiperteorizacdo e o que ele chama de excesso de especialistas, ao procurar uma
terceira via, coloca os professores como figura central no movimento de pensar a

profissdo docente e produzir a escola.

Na narrativa, as professoras ainda que tendam a valorizar mais as dimensdes
praticas da formacgéo, também séo enfaticas em reconhecer que um fazer sem saber
pode produzir mesmices. Em meu diario de campo, nesse dia, registrei algumas das

impressodes que tive logo apds do encontro de formagéo na escola.

A professora Margarida explicou que algumas das professoras participaram
da formacdo oferecida pela prefeitura em parceria com a Universidade.
Segundo ela a pedagoga percebeu a diferenca da préatica dela na forma de
ensinar as criancas. Entdo, mesmo com as dificuldades que se enfrenta ao
ndo ter todos os recursos; ela entdo sugeriu porque ndo estudar a
alfabetizacdo? Usando como material a apostila que nés recebemos no
curso, podemos iniciar assistindo o DVD da histéria da escrita para que a
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gente pudesse iniciar todo estudo do alfabeto a partir de um contexto e nédo
do alfabeto solto e para que todas as professoras trabalhassem na mesma
linha de pensamento (Diario de Campo 24/03/15).

Uma dimensdo importante que vem a tona nas narrativas € a relacdo que a
formacao estabelece com o0s pressupostos epistemoldgicos que orientam a prética
pedagogica. Ainda que nosso foco ndo esteja nas relagbes que as narrativas
estabelecem com o0s pressupostos epistemoldgicos, percebemos que elas séo
atravessadas por dimensdes importantes das teorias de suporte. Na narrativa, as
professoras lembram-se de experiéncias formativas significativas, em que o0s
conhecimentos tematizados produziram outros sentidos sobre os seus fazeres, e,
assim, redimensionaram a pratica, melhorando a maneira como estruturam seu fazer

pedagdgico.

A narrativa da professora Dalia também mostra essa relacdo que as professoras
estabelecem com 0s aportes tedricos ao narrarem suas experiéncias pedagogicas. A
professora, em sua narrativa, puxa pelos fios da memdéria e relembra quando ela

entrou na Educacao do municipio, em 1991, e como era feita a formacao continuada.

Nés tinhamos varias apostilas e tinhamos cinco dias da semana onde nos
reuniamos na Serra sede para trabalhar essas apostilas e tudo que continha
nas apostilas nds trabalhavamos com apresentacdo de trabalho,
brincadeiras dentro da nossa realidade, e isso tudo mudou quando passou
de 180 dias para 200 dias letivos e aquilo que era qualidade virou
guantidade e cada vez mais aumenta nossa certeza que esse aumento de
guantidade ndo melhorou a educacéo (Professora Dalia, 24/03/15).

A questdo da relagcdo quantidade versus qualidade precisa ser melhor
problematizada. H4 um consenso que nao é aumentando a quantidade que melhora
a qualidade, entretanto, essa perspectiva € colocada em andlise, mostrando que, em
um primeiro momento, esses dois termos sao antagbnicos. Em uma relacao
dialética, podemos pensar em quantidade e qualidade como faces constitutiva de

uma mesma realidade, ndo antagbnicas e nédo excludentes®°.

A narrativa da professora Anemona mostra nuances dos problemas aqui colocados

30 Saviani (1996) chama a atencdo para essa relagdo quantidade e gqualidade quando, na década de
1980, faz uma critica ao sistema educacional brasileiro, e saiu em defesa da expansédo do sistema
educacional, sobretudo quando, por sua pouca capacidade de atender a massa dos brasileiros,
mesmo que essa expansao fosse feita ao custo, em um primeiro momento, da queda da qualidade.
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em relevo que precisam ser enfrentados néo so pelos sistemas e pela universidade,
mas, principalmente, pelos proprios professores para levar a efeito sua formagéo

docente.

Enquanto estiverem em vigor os 200 dias letivos n6s vamos discutir e vai
continuar na mesma coisa, porque quem quiser fazer uma formacéo
continuada vai ter que fazer fora do seu horario de trabalho. No horario de
trabalho tem que ser nesse formato sempre picadinho ou a noite, que
contribui, mas nao é o suficiente. O ex Presidente Fernando Henrique, que
era professor, mesmo falou que aquele que ndo consegue produzir vai ser
professor. Embora todos digam que é prioridade mais é da boca para fora,
ontem mesmo saiu que o salario do professor € o ticket do judiciario, se nos
professores tivéssemos um salério decente que possibilitasse que a gente
trabalhasse apenas um horario tudo seria mais tranquilo de resolver e tudo
isso tem a ver porque hoje nés temos que trabalhar dois horarios e néo
temos mais energia nem animo de fazer curso ou formagé&o fora do horario
de trabalho (Professora Anemona, 14/04/2015).

A narrativa da professora remete a problematizacao feita por Névoa (2009), ao
identificar que grande parte dos problemas relacionados a formacdo dos
professores, infelizmente ndo dizem respeito aos professores propriamente ditos,
pois esses ndo estdo ainda nos centros decisérios sobre o desenvolvimento de sua

profissao.

Quando a professora afirma a contradicdo caracterizada pelo excesso de discursdes
em detrimento de acdes concretas, que de fato autonomize os professores em
relacdo seu proprio desenvolvimento docente, ela esta tocando no ponto central,
pois, por mais que as narrativas das professoras sinalizem uma série de aspectos
qgue precisam ser considerados para realizar as mudancas, tais mudancas sO se

efetivardo se sairem do nivel do discurso.

Quando perguntamos as professoras o significado dos encontros de formacéo
continuada, e se 0s conhecimentos adquiridos nos encontros tém reflexos em suas
praticas, elas respondem afirmativamente. A professora Angélica compartilhou uma

experiéncia do estudo de ludicidade que aconteceu no ano passado:

Essa formacao continuada foi desmembrada em varios encontros até que a
gente esgotasse as possibilidades de discussao foi muito significativo onde
cada um teve oportunidade de estudar e trazer possibilidades praticas e eu
levei para minha pratica pedagégica com montagem de brinquedos
alternativos (Angélica, 07/04/2015).
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O ultimo sentido da formacao continuada, podemos resumir conforme Imbernon
(2011) ressalta, a melhoria de nossa atividade profissional. Dessa forma, s6 faz
sentido pensar a formacdo em estreita articulacdo com a possibilidade de
desenvolvimento profissional ao longo da carreira do magistério e com a melhoria da
pratica pedagdgica com os alunos. Essas duas finalidades se articulam a muitas
outras, porém essas sdo a referéncia para garantir que as politicas de formacao

continuada fagam sentido para o professor.

A narrativa da professora Caléndula mostra essa necessidade da professora em
relacdo aos significados que a formacéo precisa ter para que o professor possa

melhorar sua préatica pedagdgica e, assim, possa se desenvolver profissionalmente.

Tenho 23 anos de trabalho, mas todo ano nés temos um desafio porque a
cada ano nossa turma é diferente, nossos alunos sdo diferentes e nos
temos que pesquisar e buscar maneiras de atender as necessidades de
Nnossos alunos e essas criancas tem habilidades para serem desenvolvidas
e elas ndo estdo aqui apenas para ser cuidadas nosso desafio é continuo e
temos que ir para internet para preparar e buscar como trabalhar com
nossos alunos principalmente os alunos que tem necessidades especiais
(Professora Caléndula, 17/03/2015).

Nas narrativas, aparece uma consciéncia docente, mesmo quando os anos de
docéncia ja passam da metade de toda carreira profissional. Parece haver um
consenso de que ser professor € manter-se permanentemente em processo de
formacdo. Aqui cabem as contribuicbes de Imbernén (2011) que problematiza as
relacbes com o conhecimento na sociedade contemporéanea. Segundo esse autor, 0
conhecimento ao sofrer tensionamentos relacionados a sociedade do conhecimento
tornou-se mais dinamico, exigindo dos profissionais da educacdo um permanente
processo de qualificacdo. Nas narrativas, isso parece se confirmar, pois ainda que as
professoras revelem uma gama de problemas para realizar a formacéo continuada
no cotidiano do CMEI, todas s&o enfaticas ao afirmar que a formagao é fundamental

para a melhoria de sua pratica como professora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para as consideracfes finais, retomamos aqui nossas principais questbes de
investigacdo, tendo o cuidado de apresentar algumas das evidéncias que
encontramos ao longo da investigagdo sem, no entanto, estabelecer verdades
absolutas e acabadas, pois consideramos que ao problematizar as tensdes

efetuamos tencionamentos em relacdo a formacéo continuada de professores.

A partir da andlise dos documentos que normatizam as propostas de formacéo e de
relacionar com a percepcgéo expressa nas narrativas das professoras, sabemos que,
por mais exaustiva que possa ter sido nossa pesquisa, sempre ficam aspectos a

serem mais bem analisados em trabalhos posteriores.

Assim, sabemos que nossa pesquisa compde mais uma narrativa possivel sobre a
complexidade que envolve a formacdo continuada de professores, especialmente
guando essa formacao busca realizar um deslocamento tedrico-metodolégico, sendo
pensada ndo para os professores, mas sim com as professoras de Educacéao Infantil
de um Centro Muncipal de Educacdo do Municipio de Serra.

Ainda como introducdo dessas consideracdes finais, ressaltamos aqui o carater
eminentemente narrativo que tentamos dar a nosso trabalho, pois as questdes que
nos propomos investigar remetem parte das minhas experiéncias enquanto
professora de educacéo infantil, sendo esse o ponto de partida para as motivacdes
iniciais de pesquisa, pois, empiricamente, jA tinhamos observado que muitas
propostas de formacdo continuada que vivenciei tinham pouca condicdo de
estabelecer ligacbes com as praticas pedagodgicas que desenvolvia em minha sala
de aula.

Como professora, somos convidadas a participar de muitas formacdes. Essas
atividades, com certeza, exercem influéncia sobre nossas praticas e contribuem para
nosso crescimento profissional, porém existe, entre os professores, uma tendéncia a
rejeitar aquilo que € feito sem sua participagdo. Assim, por mais bem elaborada que
seja a proposta, € preciso que os professores sejam envolvidos em suas diferentes

etapas de planejamento, execucdo e avaliacdo; esse principio serviu, de alguma
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forma, como guia para a conduc¢ao de nosssa investigacao.

Em relacdo ao primeiro aspecto por nds problematizado, os documentos que
orientam a formacdo continuada de professores do municipio de Serra, pudemos
identificar que ainda persiste uma tensdo entre instancias normativas, no caso
representada pela Secretaria Municipal de Educacédo, e a escola que, em alguns
momentos, alimenta essa tensdo na maneira como reproduz as determinacdes

oficiais.

As narrativas das professoras revelaram os movimentos de tensionamento que
fazem, ao ndo aceitarem, de maneira passiva, o que esta colocado nos documentos
normativos. A propria experiéncia de realizar a formacado continuada, apesar de nao
ter as melhores condigcbes possiveis, pode ser considerada um movimento de

resisténcia.

Considerando que as narrativas das professoras sinalizam para a necessidade de
uma maior articulagcéo entre o que a Secretaria Municipal de Educacéo propde e as
necessidades das professoras, nossa pesquisa sugere alguns possiveis ajustes na

maneira como a formacéo continuada tem sido proposta para os professores:

v Criar dispositivos institucionais localizados tanto na escola como no préprio
sistema, que garanta a participacdo dos professores no planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo das atividades de formacdo continuada
propostas pela secretaria,

v Dilatacdo dos espacos-tempos destinados a formacédo, com atencéo especial
para as propostas que tenham a escola como l6cus da formacdo dos

professores.

Temos indicios para afirmar que as atividades de formag&o continuada parecem néo
ocupar a preocupacdo central da Secretaria Municipal de Educacédo, fato que,
inclusive, registramos em nosso diario de campo, ja apresentado no capitulo em que
fazemos as andlises das condigbes para a formacéo continuada aconteca. A Lei
2173/1999 regulamentada pela portaria n°® 001/2010, publicada no ambito da

Secretaria Municipal de Educacéo, e o préprio calendario escolar sdo um retrato da
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politica de formagdo continuada. Em particular, o calendario, ao destinar apenas
quatro dias letivos durante o ano para a formagao continuada, explicita essa néo

centralidade da mesma.

Entretanto, também percebemos que, apesar da auséncia das atividades de
formacdo e ou da falta de condi¢cGes para que ela aconteca efetivamente, ainda
assim, as professoras se mantém em processos de formacdo continuada. As
narrativas das professoras sinalizam para uma maior participacao na definicdo dos
objetivos, conteudos, metodologias, frequéncia da formagédo continuada; do outro
lado, constata-se certa apatia e/ou indiferenca em relagdo ao que as vozes dos
professores anunciam. E o que elas anunciam? Queremos formacdo continuada
sim, porém queremos mais autonomia para definicdo das politicas de formacéo

docente.

Entdo, a tensdo permanente entre o que propde a Secretaria Municipal de Educacéo
e as necessidades das professoras sugerem novos outros tensionamentos para que
haja mudancas na estrutura de funcionamento da gestdo da politica de formacao.
Como Névoa (2012) afirma, é necessario devolver a formacéo aos professores.

Outro aspecto colocado em relevo em nosso trabalho relaciona-se aos sentidos
atribuidos pelas professoras as atividades de formacdo continuada. As narrativas,
em seu conjunto, apontam para uma multiplicidade de sentidos, o que torna a
natureza da formacao continuada bastante complexa. As professoras sao unanimes
em atribuir um sentido a formacdo continuada como meio pelo qual podem
desenvolver-se ao longo da profissdo, porém, revelam que faz mais sentido quando
a formacdo continuada remete "ao chao da escola, ao que esta acontecendo na sala
de aula".

Ainda em relag&o aos sentidos da formacgao continuada, as narrativas sinalizam para
a necessidade de pensar em propostas que tenham a escola como l6cus da
formacdo, pois uma formacdo que parta das necessidades reais delas tem a
potencialidade de receber uma maior adesdo, foi isso que percebemos ao
desenvolver a atividade, especialmente quando colocamos o desafio de ocupar o

espaco residual de 11h10 as 12h para realizar a atividade de formacéo.
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Eu sabia que n&o era a condi¢cdo adequada, as professoras sentiam na pele que néo
se tratava de uma acdo adequada, porém o fato de assumirmos uma postura de
didlogo permanente e tomarmos o0s problemas da pratica como ponto de partida

para nossas atividades de formacgéo, conseguimos uma boa adesao por parte delas.

Por fim, um ultimo aspecto colocado em evidéncia em nossa pesquisa esta
realcionado ao desenvolvimento profissional das professoras. As narrativas afirmam
a importancia da formacédo continuada enquanto dimensédo essencial para que as
professoras possam melhorar sua profissdo. E importante considerar que, no caso
especificamente do municipio de Serra, a formacao continuada mantém forte ligacao
organica com o avanco na carreira. O mérito é de quem se forma permanentemente.
Nesse contexto especifico que analisamos, 0 que se observou foi que, ao atrelar a
formacdo unicamente ao avanco na carreira, pode desencadear uma
despotencializagdo dos significados da formacgao continuada, pois ela passou a ter
guase que um sentido Unico: vou participar da formacéo continuada porque quero

aumentar meu salario em 3% a cada dois anos.

Outras consideracdes que apresento referem-se a forma de pensar a formacédo
continuada de professores, os quais, rejeitando modelos prescritivos, ndo significa
gue a formacdo ndo prescinde de organicidade e planejamento. Entretanto, o que
nos parece mais razoavel é estabelecermos principios que sirvam como referéncia
para organizagdo da formagdo continuada de professores. Podemos, entéo,
estabelecer esses principios a partir das pistas que sao indicadas pelas préprias
professoras em suas narrativas, assim aqui cabe recuperar algumas dessas pistas

para organizacao das acoes de formacédo continuada.

A primeira pista se refere a necessaria vinculagcdo com as praticas que sao
desenvolvidas nos espacos-tempos das escolas, sendo esse 0 ponto de partida e o
ponto de chegada. A segunda pista é a interdisciplinaridade na abordagem da
formacdo, considerando as diversas areas de conhecimentos que precisam ser
colocadas em contato, garantindo, assim, uma abordagem que melhor contemple a
complexidade das préaticas pedagogicas. A terceira € a colegialidade, pois os
professores, o tempo todo, falam da necessidade de se aprender, de se constituir

um coletivo que se organize em torno da formacgdo. A quarta esta associada ao
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duplo sentido da formacdo que se relaciona com o desenvolvimento profissional,
mas também com a propria profissionalidade e, por ultimo, a continuidade como
eixo, pois a ideia de continuidade diminui a descontinuidade, marca caracteristica
das propostas de formacdo de professores no Brasil. Em relacdo a esse ultimo
aspecto, Novoa (2012) fala que mais prejudicial que uma politica educacional
equivocada é a mudancga constante de politica.

Uma questao que o tempo todo tivemos que lidar, em nossa investigacao, relaciona-
se com o desafio de usar a abordagem narrativa na pesquisa/formacdo, porém,
como ressalta Souza (2006), as possibilidades de utilizagdo das narrativas nos
processos de formacao estao relacionadas as préprias condi¢cdes docentes, pois, em
muitas realidades, os espacos-tempos para que as harrativas acontecam estao

subsumidos por atividades de “fazecao”.

O professor tem sido levado a desenvolver a docéncia como atividade meramente
aplicacionista, realizando tarefas com espacos-tempos limitados, com resultados
previsiveis, em ac¢des que se assemelham muito as implementadas nas industrias e
no comércio. Esse efeito de sentido, na préatica pedagogica, tem que ver com uma
perspectiva mercadolégica nas praticas educacionais, que tendem a capitalizar o
tempo e o conhecimento em favor de um produto que deverd ser depositado ou

formulado ao final de uma aula, semestre, ou mesmo ano de uma etapa escolar.

Narrar e ser ouvido em suas narrativas pode ser concebido como uma perda de
tempo. A experiéncia como reservatorio do saber feito da sabedoria acumulada se
perde em favor de uma aceleracdo das praticas desenvolvidas na escola, entdo o
desafio relacionado a espaco-tempo da formacgéo remete a afirmacao ja referenciada
de Larossa (2002), ao afirmar que, cada vez mais, estamos sendo levados a fazer

muitas coisas, porém a experiéncia é cada vez mais rara.3!

Os professores tém encontrado cada vez mais dificuldades para encontrar espaco-

tempo para conversar e intercambiar experiéncias e produzir novos outros sentidos

31 Larrosa (2002) desenvolve essa critica com mais profundidade em seu texto notas sobre o sentido
da experiéncia para ele a modernidade tem trocado a experiéncia pela informacéo, ao assim fazer
tem despolitizado a experiéncia o que concorre para o processo de individualizagdo, caracteristico da
sociedade moderna.
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da docéncia. Assim, voltamos a afirmar que, garantir no ambito das politicas
publicas, e mais especialmente nas instituicbes escolares, o tempo para que 0s
professores narrem suas experiéncias em processo de formacdo € tdo importante
gquanto a transmissdo de teorias relacionadas aos processos de ensino

aprendizagem.

Outro desafio relacionado a narratividade e formacéo remete ao campo das relacdes
de poder inerente a poténcia das narrativas dos professores como dispositivos auto-
hetero-formativo, ou seja, a formacéo, a partir das narrativas dos professores, ainda
que nado desconsidere os saberes académicos/cientificos, o coloca em perspectiva
de andlise diferenciada, assumindo que o saber cientifico € um saber que precisa
ser colocado em diadlogo com as outras formas de saber do cotidiano das praticas
pedagodgicas (SOUZA, 2006).

Nessa perspectiva, a narrativa funciona como duplo "pesquisa/formacéo”, porque
tanto produz mudancas nos saberes cientificos como também produz mudancas no
saber narrativo. Esse € um desafio que esté colocado para se pensar a formacao de
professores a partir da narratividade; desafio para novas outras pesquisas narrativas
das préticas de professores em processos de formacao continuada na escola.

Ao finalizar nosso trabalho de pesquisa-formacéo continuada, em didlogos com as
professoras, com as pedagogas e diretora, ficou evidente que os resultados
alcangcados com os movimentos de formacao continuada, tomando as narrativas das
professoras como dispositivos de investigacdo-formacdo contribuiu para que se
institui-se no coletivo uma percepcdo mais alargada da formacao continuada de
maneira que a continuidade das atividades planejadas para o préximo ano, tenham

como parametro as experiéncias desenvolvidas no ano de 2015.

Sabemos que a garantia dessa continuidade, esta relacionada as possibilidades de
a escola e professoras fortalecerem vinculos institucionais, que em muitos pontos
sao fragilizados por questdes que foram evidenciadas em nosso trabalho tais como:

rotatividade de profissionais, inconscistencia e descontinuidade das politicas.

Considerando que a aposta que fizemos em nosso trabalho remete a potencialidade
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das experiéncias como forga constitutiva dos processos de desenvolvimento
profissional, apostamos na ideia de que as professoras, e todos os demais
envolvidos nas atividades de pesquisa-formacdo que realizamos, ndo sdo o0s
mesmos e podem oferecer resisténcias as propostas que os desconsiderem como

sujeitos de seus préprios processos de formacao continuada.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevistas coletiva

Pesquisa: Narrativa de professoras de educacao infantil: revisitando suas trajetérias

pessoais e profissionais em momentos de formacéo continuada

1. Sobre como se constitui a formagéao continuada no CMEI:

2.

Vocés tém conhecimento da legislacdo do municipio de Serra que norteia
o projeto formacao continuada?

Vocés conseguem estabelecer uma relagéo entre o projeto de formacao
continuada do CMEI e os documentos norteadores externos?

Como tem sido constituido o projeto de formacao continuada do CMEI?

Se ndo houvesse uma legislacao especifica para formacdo continuada,
VOCcés se sentiriam motivadas a desenvolver encontros para socializacao

de conhecimentos (trocas de experiéncias)

Sobre a importancia/sentidos da formacao continuada:

Vocé considera importante esses espacos-tempo de formacdo
continuada?

Gostaria que manifestassem quais 0s sentidos que formacao continuada
tem para vocés individualmente enquanto professoras e para VOCés
enguanto coletivo de profissionais do CMEI? (como vocés articulariam um
projeto de formacdo continuada espaco-tempo, conteudo-filosofia de
formacao)

O que te motiva a fazer parte da formagao continuada?

Que relacdes vocé estabelece entre a formacdo continuada e a sua
pratica pedagogica?

Vocé consegue evidenciar mudancas em sua pratica pedagogica apos

participar de momentos de formacéo continuada?

3. Sobre a forma e contetdos da formacao continuada:
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Na sua opinido como deve ser desenvolvida a formagdo continuada?
Existem momentos de trocas de experiéncias no cotidiano da escola? E
nos espacos-tempos da formacao continuada?

Vocé considera importante a troca de conhecimentos docentes (sobre a
pratica) entre os professores?

Tem memoéria de uma experiéncia em que o0s conhecimentos
compartilhados por um colega professor influenciou sua pratica
pedagogica?

Como séo elencados/escolhidos os temas/conteidos dos encontros de

formacao continuada?



132

APENDICE B - Carta de autorizacdo de projeto de pesquisa

Serra-ES, 29 de Outubro de 2014.
A diretora do CMEI Luciano de Souza Rangel

Prezada Senhora,

Eu Alexandra Maria Vieira Rangel, aluna do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacao da Universidade Federal do Espirito Santo, venho por meio desta solicitar
sua autorizagdo quanto a realizagcdo da pesquisa intitulada “Narrativas
(auto)biogréficas de professoras de educacao infantil: possibilidades de configuracéo
da docéncia em processos de formacdo continuada”. Esclarecemos que no
processo de investigacdo estdo previstas as seguintes atividades: Reuniées com
equipe técnica administrativa e professores, observacdo e acompanhamento das
praticas pedagadgicas, registros das acdes em diario de campo e gravacao em audio.
O periodo previsto para coleta de dados é de novembro de 2014 a julho de 2015.

Agradecendo desde j4 sua atencdo e colaboracdo, uma vez que sem ela o
desenvolvimento da pesquisa estaria prejudicado, nos colocamos a disposi¢cao para

esclarecimentos que se facam necessarios.
Atenciosamente,

W@z@m@@&%

Orientador do projeto

Direcao da escola
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APENDICE C - Plano de Pesquisa

Apresentagéo

O presente plano de investigacdo faz parte da pesquisa em andamento no Programa
de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo,
desenvolvida pela mestranda Alexandra Maria Vieira Rangel, intitulada “Narrativas
(auto)biogréficas de professoras de educacao infantil: possibilidades de configuracéo
da docéncia em processo de formacdo continuada” que tem como objetivo
compreender quais as possibilidades das narrativas (auto) biograficas
pessoais/profissionais das professoras da educacao infantil, que participam das
atividades de formacéo continuada potencializar processos formativos, instituindo

novas/outras maneiras de configuracéo da docéncia.

O pressuposto central da investigacdo esta sustentado no pensamento Névoa
(2002) que acredita que o professor € um profissional que se constituiu a partir do
coletivo profissional, sendo a pratica pedagdgica o elemento central da formacao
continuada, nessa perspectiva o professor é sujeito que produz conhecimentos,
tendo a narrativa como experiéncia reflexiva capaz de potencializar os processos

formativos.

Objetivo

Estruturacdo dos percursos de investigagdo em articulagdo com o coletivo de
profissionais (professores, pedagogos e diretor) de um CMEI do municipio se Serra.

Etapas previstas

1. Deliberagbes em relacdo a formacao continuada no coletivo da escola com o
foco em uma problematica identificada — identificacdo das possibilidades de
transposicao deliberativa Novoa (2002). A ideia de transposicao deliberativa
pressupde “‘um espaco de discussao onde as praticas e as opinibes singulares
adquiram visibilidade e sejam submetidas a opinido dos outros” possibilitando a

aprendizagem coletiva.

2. A acgao propriamente dita — acompanhamento das ac¢des de formag&o no
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cotidiano da escola; Elaboracdo de um plano de formacdo a partir do
interesse coletivo identificando os principais temas de estudos, podendo

focalizar uma tematica ou um conjunto de temas de interesses.

3. Avaliacdo coletiva socializacdo das acdes — producdo de conhecimentos

pela/na pratica.

4. Encontros sobre a experiéncia de formacdo fundamentada na
partilha/troca/intercambiamento de experiéncias.
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APENDICE D - Quadro de atividades

Sistematizagédo de todas as atividades desenvolvidas durante o processo formativo
(textos lidos, atividades produzidas a cada encontro).
Atividades desenvolvidas com as professoras.

Quadro 1-

Dia

Atividade
Desenvolvida

Material de
suporte utilizado

29 de outubro de
2014

Primeira reunido da
pesquisa com a
diretora e a
pedagoga.

Apresentamos o
planejamento da
pesquisa,
nessa ocasiéo,
apresentamos
0S objetivos de
nossa pesquisa
juntamente com
a carta de
autorizacdo

16 de dezembro
de 2014

Reunido da
pesquisa com a
diretora e a
pedagoga.

Planejamento
da
apresentacéo
da pesquisa e
proposta de
formacédo
continuada para
as professoras

18 de dezembro
de 2014

Participacdo no
conselho de classe
com todos os
profissionais da
instituicdo

Apresentacao
do planejamento
da pesquisa e
proposta de
formacéo
continuada com
as professoras

02 de fevereiro
de 2015

Primeira reuniao de
Planejamento
coletivo

Apresentacéo
do planejamento
da pesquisa e
proposta de
formacédo
continuada com
as professoras

10,17,24 e 31
de marco de
2015 (turno
matutino)

Encontros de
pesquisa/formacao
continuada no
turno matutino

Apresentacao
dos
pressupostos
epistemoldégicos
da pesquisa e
definicéo
coletiva dos
eixos tematicos
para os
encontros de
formacao.

09 de margo
2015 no (turno
vespertino)
iniciamos os
encontros de
formacéo
continuada,

Encontro de
pesquisa/formacao
continuada no
turno vespertino

Apresentacéo
dos presupostos
epistemoldgicos
da pesquisa e
definicéo
coletiva dos
eixos tematicos




focalizando as
possibilidades
de as trocas de
experiéncias por

para os
encontros de
formacéo.
focalizando as

meio das possibilidades
narrativas das das trocas de
professoras. experiéncias por
meio das
narrativas das
professoras.
07,14 e 28 de Encontros de Nesse encontro
abril de 2015 pesquisa/formacao foi realizada a

(turno matutino)

continuada no
turno matutino

devolutiva das
transcricdes das
narrativas das
professoras
procurando
explorar
coletivamente
aspectos que
estabelecessem
direcionamentos
futuros para o
processo de
formacédo
continuada.

06 de abril de
2015 no
vespertino

Encontro de
pesquisa/formacao
continuada no
turno vespertino

Nesse encontro
foi realizada a
devolutiva das
transcri¢cbes das
narrativas das
professoras
procurando
explorar
coletivamente
aspectos que
estabelecessem
direcionamentos
futuros para o
processo de

formacéo
continuada.
12 de maio de Encontros de Nesse dia foi
2015 no pesquisa/formacao discutido o PNE
matutino e continuada no leitura das
vespertino turno matutino e metas
vespertino relacionadas a
educacédo
infantil
19 de maio de Encontro de Nesse dia

2015

pesquisa/formacao
continuada no
turno matutino

estabelecemos
as tematicas
dos encontros
futuros

26 de maio de
2015

Encontro de
pesquisa/formacao
continuada no
turno matutino

Escolhas das
literaturas
infantis para
formacgao “A
dimensédo da
professora
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brincalhona” e
organizacdo dos
grupos

02,09, 16,23 e Encontros de Apresentacdo
30 de junho pesquisa/formacao dos grupos com
continuada no a tematica “A
turno matutino dimenséao da
professor
Brincalhona”
15 de junho de Encontro de Formacéo com
2015 pesquisa/formacao a tematica
continuada no educagéo
turno matutino e especial
vespertino professor
Alexsandro
Vieira Braga
04 de Agosto de Encontro de Formacdo com
2015 pesquisa/formacéao a tematica
continuada no Curriculo
turno matutino professor

Iguatemi Santos
Rangel

12 de Agosto de
2015

Encontro de
pesquisa/formacao
continuada no

turno vespertino

Formacdo com
a temética
Curriculo
professor
Iguatemi Santos
Rangel

18, 25 de Agosto Encontro de Apresentacdo

e 01 e 08 de pesquisa/formacao dos grupos com

setembro de continuada no a tematica

2015 turno matutino “Curriculo”

19 de Agosto e Encontro de Apresentacéo

02 de setembro pesquisa/formacao dos grupos com

de 2015 continuada no a tematica
turno vespertino “Curriculo”
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APENDICE E - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, Alexandra Maria Vieira Rangel, aluna do Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo estou desenvolvendo uma
pesquisa, sob orientacdo do Professor Doutor Geide Rosa Coelho na modalidade
mestrado académico. Dessa forma estou desenvolvendo a pesquisa “Narrativas das
praticas pedagogicas de professoras de educacdo infantil: possibilidades de
configuragdo da docéncia em processo de formagéo continuada” que tem como
objetivo compreender quais as possibilidades das narrativas das préticas
profissionais das professoras de educacéao infantil, que participam das atividades de
formacdo continuada potencializar processos formativos, instituindo novas/outras
maneiras de configuracdo da docéncia. Para o desenvolvimento da investigagéo
necessitamos de realizar entrevistas narrativas, observacdes e registros em diario de
campo. Os resultados podem trazer implicacbes para o ensino possibilitando
reflexdes sobre o ambiente de aprendizagem e as préaticas pedagogicas
desenvolvidas. O tema foi escolhido por ser amplamente discutido no ambiente

cientifico.

Assim, peco a sua autorizagdo para acompanhar/observar o cotidiano das praticas
pedagogicas realizadas em sua sala de aula. Esclareco que (i) nos procedimentos
de andlise adotarei procedimentos para preservar a identidade e privacidade; (ii) ao
divulgar os resultados do estudo adotarei procedimentos que impecam a

identificacao.

N&o haverd beneficios diretos pela participacdo dos individuos, respondendo as
questdes que serdo propostas. Os beneficios serdo difusos e indiretos, na medida
em os resultados poderdo servir para o desenvolvimento de novas praticas de
formacado continuada de professores, e que podera beneficiar a acdo de docentes e,

consequentemente, de seus alunos.

Sera possivel retirar esse consentimento a qualquer momento que assim desejar,
sem que isso traga qualquer sang¢do. Os conhecimentos resultantes deste estudo
serdo divulgados em revistas especializadas, em congressos e simposios sobre

pesquisas educacionais e publicados na forma de dissertagcdo. Abaixo estdo os
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dados relativos a este projeto.

Titulo (provisério) da pesquisa: “Narrativas das praticas pedagodgicas de professoras
de educacéao infantil: possibilidades de configuracdo da docéncia em processo de

formacéao continuada”

Pesquisador Responsavel: Alexandra Maria Vieira Rangel
Instituicdo: Universidade Federal do Espirito Santo
Orientador: Geide Rosa Coelho (Professor/DTEPE/UFES)

Jpds Rena Qoo

(Geide Rosa Coelho Alexandra Maria Vieira Rangel
Assinatura do Orientador de Pesquisa Assinatura do Pesquisador
Universidade Federal do Espirito Responsavel
Santo Universidade Federal do Espirito
Santo

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu li e discuti com o pesquisador responsavel pelo presente estudo os detalhes
descritos neste documento. Entendo que eu sou livre para aceitar ou recusar e que
eu posso interromper minha participacdo a qualquer momento. Eu concordo que o0s
dados coletados sejam usados APENAS para o propésito acima descrito.

Eu entendi a informacdo apresentada nesse documento. Eu receberei uma copia
assinada e datada deste documento de consentimento informado.

Serra, de de 2015.

Nome por extenso:

Assinatura:
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ANEXOS
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Anexo 1 - Calend

MUNICIPIO DA SERRA

ESTADO DO ESPIRITO SANTO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
CMEI LUCIANO DE SOUZA RANGEL

CALENDARIO ESCOLAR - ANO LETIVO 2015 - EDUCAGAO INFANTIL

MESDIA [1]2[3[4[5[6[7[8]0 10][11][12[13][14]15 DIAS LETIVOS
JANEIRO FE o wene il R e s e e ; 0
FEVEREIRO | D £ s|D 14
MARGO D|.|. s|D 22
ABRIL . | FE| FE D .| . (RS 18
MAIO FE[ s [ D . ] s|p D 16/04
JUNHO . |./ep D 19
JULHO e S 16
AGOSTO 5| . : . [is D ; ; 21
SETEMBRO | . | . | . s|D|FE 07/14
OUTUBRO .| . &S .|ls|D S 19
NOVEMBRO | D | FE : D 16
DEZEMBRO B FE o 14

Trimestre Periodo Dias Letiv AGENDA EDUCACIONAL
‘_em 05/02 a 22/05/2015 70 - Férias : 30 Dias (02/01 & 31/01/2015) EESENEA
> 26/05 a 03/09/2015 67 02,03 ¢ 04/02 - Reuniao Geral - PLIFC Reunido Geral
< 08/09 a 22/12/2015 63 " 05/02 - Inicio das Atividades Letivas *|Planejamento / Formagéo Continuada
Total de Dias Letivos 200 16/04 - Formacao Continuada (Noturno) > |Formagso Continuada (data mével)

FERIADOS

Carga Horéria Anual: 800h

25/05 - Conselho de Classe

01/01 - Confraternizacao Universal

Férias Anuais para professor (a) regente: 45 dias

* 26/05 - Inicio do 2° Trimestre

16, 17 e 18/02 - Carnaval/Cinzas

02 e 03/04 - Paixao de Cristo

21/04- Tiradentes

02/06 - Plantao Pedagdgico (Noturno)

f L
(808 Conselho de Classe

Férias : 07 Dias (13/07 a 19/07/2015)

PP |Plantio Pedagdgico

120 e 21/07 - Formagao Continuada

Dia Letivo

01/05- Dia do Trabalho

HORARIO DO ALUNO

11/09 - Conselho de Classe

*

Dia Letivo / Inicio do Trimestre

04/08- Corpus Christi

29/05 - Séo Pedro

07/09 - Independéncia do Brasil

Matutino/Aluno: 7h as 11h
Vespertino/Aluno: 13has 17h

* 12/09 - Inicio do 3° Trimestre

5 \ Dia letivo no diurno e programagao no noturno (CC, PP ou FC)

19/11 - Plantdo Pedagégico

. / S|sabado Letivo

12/10 - Nossa Senhora Aparecida

HORARIO DO PROFESSOR

26 e 27/11 - Congresso de Trabalhadores
lem Educacéo (data movel)

CEPL | Congresso de Trabalhadores em Educaco - SINDIUPES/Formagao Continuada

SID |Sabado / Domingo

15/10 - Dia do Professor

02/11 - Finados

08/12 - Nossa Sra Conceicao

Matutino: 7h as 12h
Vespertino: 13h as 18h

07/12 - Formagao Continuada

Dia livre

23/12 - Conselho de Classe

Férias : 8 dias (24/12 a 31/12/2015)
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Anexo 2 — Circular interna (CI)

MUNICIPIO DA SERRA - :
ESTADO DO ESPIRITO SANTO SR 3
S
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO e o
\
Cl. SEDU N° 0002/2015 Serra, 23 de fevereiro de 2015.

Senhor (a) Diretor(a),

Para iniciarmos o ano 2015 e conclui-lo sem prejuizos para o servidor efetivo do
Magistério Municipal da Serra, a Comissdo de -Desenvolvimento Funcional do
-Magistério, por meio do presente documento'orienta quanto aos procedimentos
referentes as AGOES/DATAS e PERIODOS para os pleitos em 2015, com base na
Portaria N n°® 001/2010. Seguem instrugdes abaixo:

1- No més de margo de 2015 é o periodo previsto em lei para solicitar a progressao.
Os documentos necessarios, conforme Portaria N n® 001/2010, s3o:

e Anexo I, devidamente pree_nchidp e assinado;
. Anexo IV, devidamente pléenchido e assinado; :
I . Certificados ‘autenticados pelo diretor da Unidade de Ensino, Chefia Imediata,
: Caitério ou por hehbm da CDFM/SEDU;
e Os certificados do diretor da Unidade de Ensino deveréo ser autentlcados em
Carténo ou por, | membro da CDFM/SEDU;
« O mer_'nbr_o efetivo do magistério, que pretender solicitar Progressdo Funcional,
devera fazé-lo no Prbtoé;oid Geral do Municibio da Serra, em todos os dias uteis
‘do més de margo; de 8 as 17 horas.-
e O senndor efetuvo detentor de duas ma’mculas deve protooolar a solicitagdo em
wda matricula separadamente.

A inscricdo para- aqueles ‘que iniciario um novo biénio sera feita no periodo de
_ fevereiro e margo, por meio do Anexo lll, conforme art. 6° da Portaria N n°® 001/2010,
que devera ser enyiado copia & Comissdo de Desenvolvimento Funcional do

Magistério. ' R d\
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MUNICIPIO DA SERRA
ESTADO DO ESPIRITO SANTO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGCAO

2- Procedimentos:

e Ratificar, instituir ou alterar o Colegiado de Avaliacdo do Desémpenho e
registrar no livio de Atas de Deliberacdo do(s) colegiado(s) de Avaliagdio
conforme preceituam os paragrafos 1°, 2°,3°,4°,5° e 6° do artigo 15 da Portaria
N n°® 001/2010. Enviar copia a Comissao de Desenvolvimento Funcional do
Magistério - CDFM até o dia 31/03/2015, observando a paridade entre corpo
Administrativo Pedagégico e Representante dos docentes.

. ¥ Todos os participantes devem assinar a Ata de ratificagao, instituigéo e
alteragdo do Colegiado de Avaliagio do Desempenho de forma legivel e
por extenso, contendo n° da matricula e local de realizacéo da prova de
cada profissional do magistério envolvido no processo;

Organizar cronograma dos estudos, avaliacdo de desempenho por semestre,
preenchimento do anexo Xl por semestre, entrega das contribuicoes para a
prova escrita, elaboracéo e aplicacdo da prova e preenchimento do anexo Xll,
com as respectivas datas;

Cada Unidade de Ensino devera aplicar duas provas distintas (uma prova para
o colegiado e outra para os avaliadores do colegiado e demais participantes);
Organizar, juntamente com o grupo, a forma de entrega das questdes de prova
de maneira que atenda a legislagao: Portaria N n® 001/2010 / Artigo 14
- §2° — inciso Il (sigilo das questdes de prova);

Carga horaria por sesséo e carga horaria total;

Relatores por sessdo de estudos;

Relagao dos participantes que realizardo os estudos na Unidade de Ensino, com
registro em ata. )

Os momentos de reunides e planejamentos previstos em calendario escolar néo
deverdo ser computados como estudo/carga horaria para efeito da Progressao
. Funcional. : :
As temadticas dos estudos deverzo estar relacionadas a drea educacional e 3

sua praxis.
) by
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MUNICIPIO DA SERRA
ESTADO DO ESPIRITO SANTO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Sugerimos:
Avaliagéo de fatores em junho e novembro (12 quinzena);

Os relatorios dos estudos realizados devem conter horario de inicio e término,
registrando os pontos relevantes do(s) contetdo(s), as reflexdes e os entendimentos
que foram socializados. A partir destes registros, ao final do ano emitir certificados para
cada participante conforme Portaria N n® 001/2010 e IN/CDFM n° 01/2010.

Os processos encaminhados 3as unidades de ensino elou setores para

providéncias, deverdo retornar a2 CDFM para dar andamento .

Nota: Disponibilizamos modelos para registro das atas, cronograma, certificados,

registro de frequéncia de estudos que podem ser solicitados por e-mail

cdfm.sedu@serra.es.gov.br "

Alertamos que os servidores que obtiveram a concessdo do beneficio em 2014,
somente terdo direito ao novo beneficio em 2016, se nao houver interrupgao do

processo de progress3o.

Na oportunidade, informamos que todo servidor devera tomar ciéncia do teor desta Cl.

AJ AC’(,(.L

VERA APTISTA CASTIGLIONI
SECRETARIA DE EDUCACAO

Ao:
Colegiado de Avaliagdo do Desempenho das Unidades de Ensino elou Setores

Rua Alpheu Correa Pimentel, 140, Centro — Serra ES
Tel.: (27) 3251-9335



145

Anexo 3 - Lein®2173/1999

LEI 2.173, DE 31 DE MARCO DE 1999.

ALTERA O PLANO DE CARREIRA E
VENCIMENTOS APLICAVEIS AOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
QUE DESEMPENHAM FUNCOES DE
MAGISTERIO NO SISTEMA DE
ENSINO PUBLICO MUNICIPAL.

O PREFEITO MUNICIPAL DA SERRA, ESTADO DO ESPIRITO
SANTO, faz saber que a CAMARA MUNICIPAL decretou e eu sanciono a seguinte Lei:

CAPITULO I
DAS DISPOSICOES PRELIMINARES

Art. 1° - Fica alterado no Municipio de Serra, a partir da vigéncia desta Lei
o PLANO DE CARREIRA E VENCIMENTOS para o Quadro do Magistério Publico Municipal.

Art. 2° - Para fins desta Lei considera-se:

I - CARGO - O conjunto de deveres, atribuicdes e responsabilidades,
cometido ao profissional da educacdo e tem como caracteristicas essenciais, a criagdo por
Lei, com denominacdo prépria, nimero certo e piso salarial profissional.

IT - CLASSE - O agrupamento de cargos de atribuicbes da mesma
natureza, com denominagdo propria, com mesmo grau de dificuldade e responsabilidade
que formam a carreira do Magistério.

IIT - CARREIRA - O conjunto de classes de atribuigdes da mesma natureza
escalonados quanto ao grau de complexidade, responsabilidade, habilitacao e que
representam as perspectivas de desenvolvimento funcional do profissional da educacao.

IV - PROMOGCAO FUNCIONAL - A passagem do profissional de educacdo de
um nivel de habilitacdo para outro superior, dentro da mesma classe.

V - PROGRESSAO - E a elevacdo do profissional da educacdo a referéncia
imediatamente superior do mesmo nivel e classe a que pertence.

VI - CARREIRA DO MAGISTERIO - O Conjunto de cargos do Magistério de
provimento efetivo.

VII - FUNCAO DE DOCENCIA - Aquela desempenhada na regéncia de
classe.

VIII - FUNGAO DE ASSESSORAMENTO PEDAGOGICO - Aquela
desempenhada na Unidade de Ensino ou em outros Orgdos do Sistema de Ensino Publico
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Municipal, compreendendo a supervisdo, orientacdo, coordenacdo, administracao,
inspecdo, planejamento, assessoramento em assuntos educacionais e fungbes similares,
caracterizadas na area de educagdo. (Redacao dada pela Lei n©® 3845/2012)

IX - ESPECIFICACAO DE CLASSE - A descricdo dos cargos classificados a
base de responsabilidade, contelddos e sinteses dos deveres, atribuicdes tipicas,
qualificagdo necessaria, requisitos para provimentos e outros elementos que possam
concorrer para identificagdo de cada classe.

X - NIVEL - Etapa na carreira proveniente de progressdo funcional, que
determina o valor do vencimento basico.

XI - REFERENCIA - Simbolo indicativo do valor do vencimento - base
fixado para o cargo.

XII - VENCIMENTO BASE - O Piso salarial do profissional da educacdo pelo
exercicio do cargo correspondente a classe, ao nivel de sua maior habilitacdo e a
referéncia independente do campo em que exercga suas fungoes.

XIII - CODIGO DE IDENTIFICACAO - A caracterizacio Quadro do
Magistério.

XIV - SERVIDOR - A pessoa legalmente investida em cargo de provimento
efetivo ou em comissao.

XV - FUNCAO GRATIFICADA - A vantagem associada ao vencimento de um
servidor, criada para atender a encargos que ndo constituem atribuigdes proprias do seu
cargo.

Art. 3° - Para efeito de provimento, os cargos classificam-se:

I - CARGOS DE PROVIMENTO EFETIVO: providos mediante concurso
publico de provas e titulos.

II - CARGOS DE PROVIMENTO EM COMISSAO: providos mediante livre
escolha do Prefeito Municipal.

Paragrafo Unico - Os cargos de provimento em comissdo, suas
atribuicdes e responsabilidades, sdo definidos em Lei propria.

CAPITULO II
DA ORGANIZACAO DA CARREIRA

Art. 4° -0 magistério publico municipal constitui uma categoria
profissional para a qual se exige formacdao em nivel que se eleve progressivamente, de
acordo com o0s objetivos especificos de cada modalidade de ensino e adequada a
realidade cultural do Municipio.

Art. 5° - Exigir-se-a para o exercicio do magistério publico as condicGes
estabelecidas na Lei n°® 9.394 de 24 de dezembro de 1996 (Lei que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional).
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Art. 6°. 0O Quadro do Magistério, constituido exclusivamente de
profissionais do ensino integrantes de categoria funcional de professor, é composto de
cargos de carreira de provimento efetivo. (Redacao dada pela Lei n® 3845/2012)

Art 70 - I . l cati ~ I

ar-Cargo-deProfesser:
EEASSEA

CLASSEB

by-€ Téenico-Pedaadaice:
CLASSETP

Art. 79 Os cargos de provimento efetivo compdéem classes em
conformidade com as fungdes correspondentes, a saber: (Redacdo dada pela Lei n©°

3845/2012)

I - CARGO: Professor (Redacdo dada pela Lei n°® 3845/2012)

IT - FUNCOES: (Redacdo dada pela Lei n® 3845/2012)

1. Docéncia; (Redacdo dada pela Lei n® 3845/2012)
2. Assessoramento Pedagdgico. (Redacdao dada pela Lei n® 3845/2012)

IIT - CLASSE (Redagao dada pela Lei n© 3845/2012)

CLASSE A (Redacao dada pela Lei n® 3845/2012)
CLASSE B (Redacao dada pela Lei n® 3845/2012)

Paragrafo Unico - As classes de que trata este artigo desdobram-se em
niveis e estes em referéncias, conforme consta do Anexo I.

Art. 82 - Os niveis constituem a linha de evolugdo em decorréncia da
maior habilitacdo adquirida pelo profissional da educacdo para o exercicio e funcdo de
magistério, tendo as seguintes caracteristicas:

a) NIVEL I - Habilitacdo especifica do ensino médio.

b) NIVEL II - Habilitacdo especifica do ensino médio acrescida de estudos
adicionais.

c) NIVEL 1II - Habilitacdo especifica do ensino superior em nivel de
graduacao, obtida em curso de licenciatura de curta duracao.

d) NIVEL Iv- Habilitacdo especifica do ensino superior em nivel de
graduacao, obtida em curso de licenciatura de curta duragdo, acrescida de cursos de
especializagao.

e) NIVEL V - Habilitagdo especifica do ensino superior em nivel de
graduacao obtida em curso de licenciatura plena.
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g) NIVEL VI - Habilitacdo especifica de pds-graduacdo obtida em curso de
especializacdo, com duracdo minima de 360 (trezentos e sessenta) horas, regulamentada
nos termos da legislacdo vigente.

h) NIVEL VII - Habilitacdo especifica do ensino superior obtida em curso
completo de mestrado em educacao.

h) NIVEL VIII - Habilitacdo especifica do ensino superior obtida em curso
completo de doutorado em educacao.

Paragrafo Unico - A promocdo funcional prevista nas alineas "b", "c\e "d"
deste artigo fica restrita aos ocupantes de cargos do magistério cuja investidura
antecede a vigéncia desta Lei.

) CAPITULO III ;
DAS ATRIBUICOES DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

Art. 99, S0 atribuicbes do Professor: (Redacdo dada pela Lei n©

3845/2012)
I - EM FUNCAO DE DOCENCIA: (Redacdo dada pela Lei n°® 3845/2012)

1) No &mbito escolar: preparar e ministrar aulas em disciplinas, areas de
estudos ou atividades, avaliar e acompanhar o aproveitamento do corpo discente do
ensino pré-escolar, fundamental e médio, no respectivo campo de atuacdo.(Redacao
dada pela Lei n® 3845/2012)

2) No &mbito da Administracdo Central do Sistema: planejar e implementar
atividades que contribuam para o aperfeicoamento constante dos membros do magistério
visando sua maior produtividade, bem como desenvolver programas de capacitacdo e
aperfeicoamento, coordenar programas de habilitacdo, complementacdo pedagdgica e
especializacdo em pos - graduacdo. Dinamizar e acompanhar o processo ensino -
aprendizagem, pesquisar formas de ensino que facilitem o processo ensino -
aprendizagem, orientar o professor quanto & elaboracdo de planos curriculares,
incentivar o professor enquanto pesquisador, promover a circulacdo de informacbes e
outras atividades correlatas. Esforcar-se para seu constante aperfeicoamento, participar
de reunides de ensino, encontros e reflexdo educacional, semindrios, mesas redondas,
congressos, debates a nivel escolar, municipal, estadual e federal. (Redacdo dada pela
Lei n® 3845/2012)

II - EM FUNGAO DE ASSESSORAMENTO PEDAGOGICO: (Redacdo dada pela
Lei n® 3845/2012)
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1) No &mbito escolar: Administracdo, avaliacdo, planejamento, orientacéo,
supervisdo, inspecdo, assisténcia técnica, assessoramento em assuntos educacionais,
compreendendo as seguintes especificacbes: (Redacao dada pela Lei n® 3845/2012)

a) Administrar, planejar, organizar, coordenar, acompanhar e avaliar
atividades educacionais junto ao pessoal administrativo e junto ao corpo docente e
discente dentro e fora da sala de aula, desenvolvidas no estabelecimento de
ensino;(Redacao dada pela Lei n® 3845/2012)

b) Planejar, orientar, acompanhar e avaliar atividades pedagdgicas nas
unidades escolares, promover a integracdo entre as atividades, areas de estudos e/ou
disciplinas que compbéem o curriculo, bem como o continuo aperfeicoamento do pessoal,
aprimoramento dos recursos de ensino - aprendizagem e melhoria dos
curriculos. (Redagdo dada pela Lei n® 3845/2012)

2) No &mbito da Administracdo Central do Sistema: administracéo,
avaliacdo, planejamento, orientacdo, supervisdo, inspecdo, assisténcia técnica,
assessoramento em  assuntos  educacionais,  compreendendo as  seguintes
especificacoes:(Redacdo dada pela Lei n® 3845/2012)

a) Desenvolver estudos diagndsticos sobre as realidades qualitativas e
guantitativas do sistema educacional; (Redacdo dada pela Lei n® 3845/2012)

b) Propor alternativas a tomada de decisdo em relacdo as necessidades e
prioridades para o sistema de ensino; (Redacdo dada pela Lei n® 3845/2012)

c) Elaborar, avaliar e propor medidas e instru¢cbes de acompanhamento da
execucdo de planos, programas, projetos e atividades educacionais; (Redacdo dada pela
Lei n® 3845/2012)

d) Prestar assisténcia de assessoramento pedagoégico; (Redacdo dada pela
Lei n® 3845/2012)

e) Desempenhar assessoria em assuntos educacionais; (Redacao dada pela
Lei n® 3845/2012)

f) Inspecionar, supervisionar, orientar, acompanhar e avaliar as atividades
das unidades de ensino, assim quando exigido pela legislacdo,; (Redacdo dada pela Lei n°

3845/2012)

g) Diligenciar a execucdo de planos, programas, projetos e atividades
educacionais, bem como acompanhar sua execucdo;, (Redacdo dada pela Lei n©°

3845/2012)

h) Participar através de deliberacbes colegiadas do Orgdo Central nas
definicbes dos planos, programas, projetos e atividades educacionais; (Redacdo dada
pela Lei n® 3845/2012)

i) Responder pela administracdo, planejamento, controle e avaliacdo dos
setores que integram o sistema de ensino; (Redacao dada pela Lei n°® 3845/2012)

Jj) Planejar e implementar atividades que contribuam para o
aperfeicoamento constante dos membros do magistério, visando sua maior
produtividade, bem como desenvolver programas de capacitacdo e aperfeicoamento,
coordenar programas de habilitacdo, complementacdo pedagdgica e especializacdo em
pos graduacdo, esforcar — se por seu constante aperfeicoamento profissional, frequentar
cursos de especializacdo e de aperfeicoamento, participar de reunibes de estudos,
encontros de reflexdo educacional, semindrio, mesas redondas, congressos, debates a
nivel escolar, municipal, estadual ou federal. (Redacdo dada pela Lei n® 3845/2012)

Art. 10 - S3o atribuicées do profissional técnico-pedagdgico: (Revogado
pela Lei n® 3845/2012)

I - No &mbito escolar: (Revogado pela Lei n® 3845/2012)

a) administrar, planejar, organizar, coordenar, acompanhar e avaliar
atividades educacionais desenvolvidas na Unidade de Ensino junto ao pessoal
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administrativo, ao corpo docente, discente e Conselho de Escola; (Revogado pela Lei n®

3845/2012)

b) planejar, orientar, acompanhar e avaliar Projeto Pedagdgico na Unidade
de Ensino. (Revogado pela Lei n® 3845/2012)

IT - No &mbito da Administracdo Central do Sistema de Ensino Publico
Municipal: (Revogado pela Lei n® 3845/2012)

a) desenvolver estudos e diagndsticos sobre as realidades qualitativas e
guantitativas do Sistema de Ensino Municipal, (Revogado pela Lei n® 3845/2012)

b) propor alternativas a tomada de decisdo em relacdo as necessidades e
prioridades para o Sistema de Ensino Publico Municipal, (Revogado pela Lei n©°

3845/2012)

c) participar através de deliberacbes colegiadas do d6rgdo central nas
defini¢cbes dos planos, programas, projetos e atividades educacionais; (Revogado pela Lei
n% 3845/2012)

d) elaborar, avaliar e propor medidas e instru¢cbées de acompanhamento da
execucado de planos, programas, projetos e atividades educacionais; (Revogado pela Lei
n° 3845/2012)

e) diligenciar a execucdo de planos, programas, projetos e atividades
educacionais, bem como acompanhar e avaliar sua execucdo; (Revogado pela Lei n®

3845/2012)

f) desempenhar assessoria em assuntos educacionais, com vistas ao
planejamento, desenvolvimento e avaliacdo do Projeto Pedagdgico das Unidades de
Ensino; (Revogado pela Lei n® 3845/2012)

g) inspecionar, supervisionar, orientar, acompanhar e avaliar as atividades
das Unidades de Ensino; (Revogado pela Lei n® 3845/2012)

h) responder pela administracdo, planejamento, controle e avaliacdo dos
setores que integram o Sistema de Ensino Publico Municipal, (Revogado pela Lei n°

3845/2012)

i) planejar e implementar atividades que contribuam para o
aperfeicoamento constante dos profissionais da educacdo, visando sua maior
produtividade, bem como, desenvolver  programas de capacitacéo e
aperfeicoamento. (Revogado pela Lei n® 3845/2012)

Art. 11 - As atribuigbes constantes deste Capitulo ndo excluem as
atribuigdes e responsabilidades dos 6rgaos de direcdo bem como de dirigentes.

] CAPiTULOIV
CODIGO DE IDENTIFICAGCAO

Art. 12 - O cddigo de identificagdo dos cargos do Quadro do Magistério
constituido dos seguintes elementos:

I - 19 Elemento: Indicativo do quadro Ma.
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II - 29 Elemento: indicativo da categoria funcional e classe: PA e
PB. (Redacdo dada pela Lei n°® 3845/2012)

a) Professor em fungao de docéncia PA e PB.

b) Profissional técnico-pedagdgico TP.

III - 39 Elemento: Indicativo do nivel I a VIII.

IV - 40 Elemento: Indicativo da referéncia de vencimento de I a 16.

_ CAPITULOV _
AREA DE ATUACAO

Art. 13 - S3o consideradas areas de atuacdo do profissional da educacao:
I - No ambito da Unidade de Ensino:

a) educacao infantil;

b) ensino fundamental;

c) ensino médio;

d) educacdo especial;

e) educacao de jovens e adultos;

IT - Administracdo do ensino no dmbito central;

Art. 14. Os professores em fung¢do de docéncia atuardo: (Redacdo dada
pela Lei n® 3845/2012)

I - Nas séries iniciais do ensino fundamental, na educacdo infantil e na
educacdo especial, se portadores de formacdo em curso de licenciatura plena em
pedagogia para as séries iniciais do ensino fundamental ou em curso de nivel médio, na
modalidade normal.

II - Nas séries finais do ensino fundamental e no ensino médio se
portadores de formacdao em curso de licenciatura plena, respeitada a area de
conhecimento ou em programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de
educacao superior, nos termos da legislagdo vigente.

819 - Para atuagdo em classes de educacao infantil e de educacao especial
exigir-se-a curso especifico na modalidade de ensino, conforme disposto em normas
especificas. Havendo caréncia no Sistema Publico Municipal de profissionais
especializados em educacdo especial e educacao infantil, a Secretaria de Educagao de
Serra oferecera especializacdo adequada para a modalidade de ensino.

8§ 29 - O portador de curso de licenciatura de curta duragdo, que integra o
quadro do magistério, antes da vigéncia desta Lei, terd assegurada a sua atuagdao nas
quatro ultimas séries do ensino fundamental.

8§ 39 - Para a atuacgdao na educacdo de jovens e adultos serao considerados
0s requisitos minimos exigidos para a modalidade de ensino correspondente.
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8§ 4° - Para atendimento a necessidades especificas, poderdo atuar no
ambito da administracdo central, quando convocados, os professores das classes "A e B",
sem perda de direitos e vantagens pessoais e por tempo determinado, conforme Estatuto
do Magistério Publico Municipal.

Att—35— O fissi s téeni Iaaba : 3o

Art. 15. Os professores em funcdo de assessoramento pedagdgico
atuardo: (Redacao dada pela Lei n® 3845/2012)

I - Nas Unidades de Ensino: Na educacao infantil, na educacao especial, no
ensino fundamental e no ensino médio. Os portadores de curso de licenciatura de
graduacdo plena em pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo com habilitacdo em
supervisao escolar, orientacdo educacional, administracao escolar, deverao ter pelo
menos dois anos de experiéncia docente;

II - Na administracdo do ensino no ambito central os portadores de
licenciatura de graduagdo plena em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, mestrado
e doutorado, com experiéncia minima em atividades de magistério de trés anos.

CAPITULO VI
DO PROVIMENTO DOS CARGOS

Art. 16 - Os cargos de magistério sdao acessiveis a todos os que
preencham os requisitos estabelecidos em Lei para investidura em cargo publico,
observadas as normas especificas deste Plano de Carreira.

Art. 17 - O provimento dos cargos de magistério far-se-& por nomeacao.

Paragrafo Unico - A nomeagdo prevista no caput deste artigo sera feita
em carater efetivo, de pessoal habilitado em concursos publicos de provas e titulos.

_ CAPiTULO VII 3
DA PROMOGCAO FUNCIONAL E DA PROGRESSAO

SECAO I
DA PROMOGAO FUNCIONAL

Art. 18 - A promocado funcional é a passagem de um nivel de habilitagdo
para outro imediatamente superior, na mesma classe do profissional efetivo da
educacdo.

§ 1° - A promocao funcional a um nivel superior do integrante do cargo de
carreira do magistério, ocorrera com a comprovacao da nova habilitacdo especifica para
correspondente campo de atuacgdo, no cargo em que tiver exercicio.

§ 2° - A comprovagdo de habilitagdo especifica se fard através de
documento expedido pela instituicdo formadora acompanhado do respectivo histérico
escolar.

§ 3° - Ocorrida a promocdo funcional, sera transferida automaticamente,
para o novo nivel, o nUmero de referencia, em ordem de equivaléncia, e resguardado o
tempo de permanéncia a referéncia anterior, para fins de progressdo.

Art. 19 - A promocdo funcional ocorrera duas vezes no ano:
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I - Em 10 de margo para o profissional da educacao que apresentar o
comprovante de conclusdo da habilitacdo superior a anterior até 31 de janeiro.

IT - Em 10 de outubro para o profissional da educacao que apresentar o
comprovante de conclusdo de habilitagdo superior a anterior até 31 de agosto.

SECAO II _
DA PROGRESSAO

Art. 20 - Progressdo é a passagem a referéncia imediatamente superior do
mesmo nivel e classe a que pertence o profissional efetivo da educagéo.

Art. 21- A progressdao dos integrantes do quadro do Magistério Publico
Municipal far-se-& por merecimento e avaliacdo do desempenho, observados os critérios
proprios.

8§ 1° - A progressdo por merecimento e avaliagcdo do desempenho, far-se-a
apos cumprimento de 2 (dois) anos de efetivo exercicio no Sistema de Ensino Publico
Municipal da Serra, mediante afericdo de mérito pela Comissdao de Desenvolvimento
Funcional do Magistério, através de cursos, treinamentos, aperfeicoamento,
especializacdo, seminarios, congressos, participacdo em o6rgdos colegiados e outros
eventos de carater educacional promovidos pela Secretaria de Educagdo da Serra,
Sindicato da categoria ou outras entidades, combinados com avaliagdo do desempenho.

I - A participacdo nos eventos é comprovada mediante documentos que
nao podem ser reapresentados para as progressdes posteriores.

IT - Somente serdo considerados os eventos cujos objetivos sdo inerentes
area de ensino e/ou educacional.

IIT - Um mesmo titulo ndo pode servir de aumento para promocdo e
progressao funcional.

§ 29 - O intersticio minimo para concorrer a progressao por merecimento e
avaliagdo do desempenho é de 2 (dois) anos.

8 39 - A solicitagdo da progressdo por merecimento e avaliacdao do
desempenho sera dirigida a Secretaria de Educagdo da Serra no més de margo.

Art. 22 - Fica criada a Comissao de Desenvolvimento Funcional do
Magistério, composta da seguinte forma: 03 (trés) representantes indicados pela
SEDU/Serra e aprovados pelo Executivo Municipal, 03 (trés) representantes da categoria
do magistério indicados pela sua entidade de classe.

8§ 1° - A Comissao de Desenvolvimento Funcional do Magistério, terd como
membro nato o presidente que serd o Secretario Municipal de Educacdo. Os demais
representantes deverdo pertencer ao quadro Permanente do magistério publico
municipal.

8§ 2° - A organizagdo e o funcionamento da Comissao de Desenvolvimento
Funcional do Magistério serdo regulamentados no prazo de 120 (cento e vinte) dias
contados da vigéncia da presente Lei.

8§ 39 - A renovacdo dos membros da comissdo supracitada se dara de trés
em trés anos.
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8 49 -0s Membros da Comissdao de Desenvolvimento Funcional do
Magistério ndo serdao remunerados, devendo suas horas de atividade serem computadas
nas horas de planejamento do profissional da educacao.

Art. 23 - Os procedimentos e demais condicdes para progressao por
merecimento e avaliacdo do desempenho constardo de regulamento proprio elaborado
pela Comissdao de Desenvolvimento Funcional do Magistério, aprovado por ato do Chefe
do Executivo Municipal.

8§ 1° - Para fins de afericdo de mérito e desempenho a Comissdo devera
considerar dentre outros os seguintes critérios:

I - Estudos, pesquisas e iniciativas concretas que visem melhoria do
processo ensino-aprendizagem;

II - Aplicagdo efetiva de competéncia adquirida por atualizagdo,
treinamento e aperfeicoamento;

III - Participagdo em comissdo e/ou grupos de trabalho de carater
especifico do magistério, instituidos oficialmente pela administracao;

IV - Comprometimento profissional no exercicio de suas fungoes;

V - Atuacao como instrutor de treinamento, conferencista ou similar;

VI - Assiduidade;

VII - Pontualidade.

§ 29 - Interrompem o exercicio, para fins de progressao:

I - Afastamento das atribuicGes especificas do cargo, exceto quando
convocado para exercer cargos em comissao ou fungdo gratificada nos érgdos do Sistema
de Ensino Publico Municipal.

IT - Licenga para trato de interesses particulares.

III - Licenga por motivo de deslocamento do conjuge ou companheiro.

IV - Estar em disponibilidade remunerada.

V - Suspensdo disciplinar ou condenacdao definitiva determinada por
autoridade competente.

VI - Licenca médica superior a 60 (sessenta) dias a cada dois anos, exceto
quando decorrentes de gestacao ou adogao, paternidade, doencgas graves especificadas
em Lei e acidentes ocorridos em servigo.

VII - Afastamento por laudo médico.

CAPiTULO VIII
DA CARGA HORARIA

Art. 24 - Aplica-se o que dispde o Estatuto do Magistério Publico do
Municipio da Serra.

CAPITULO IX
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DO VENCIMENTO

Art. 25 - 0O vencimento é retribuicdo pecuniaria ao profissional da
educacao pelo exercicio do cargo correspondente a classe, ao nivel de habilitagao
adquirida e a referéncia alcangada, considerando a jornada de trabalho sem distingdao das
modalidades de ensino em que exercga as suas atividades.

Art. 26 - A escala de vencimentos das classes do quadro de magistério é
constituida de referencias representadas por nimeros arabicos incidindo sobre elas as
vantagens pecuniarias permanentes ou tempordarias estabelecidas em Lei, conforme
anexo 1.

Art. 27 - O intervalo entre referéncias corresponderda a 3% (trés por
cento)

Art. 28 - O vencimento basico é o fixado para cada nivel de habilitagao de
carreira.

Paragrafo Unico - Os vencimentos dos membros do Magistério ser&o
regulamentados de acordo com Plano de Carreira e Vencimentos, Estatuto do Magistério
Publico do Municipio da Serra.

CAPITULO X
DO ENQUADRAMENTO

Art. 29 - O enquadramento dos atuais ocupantes de cargos do Quadro de
Magistério far-se-a obedecidos os seguintes critérios:

I - Na Classe: o profissional da educacdo serd enquadrado na classe
correspondente ao cargo que ja possui.

II - No Nivel: o profissional da educacdo serd enquadrado no nivel da
respectiva classe correspondente ao maior grau de habilitacdo que comprovar possuir na
data da vigéncia desta Lei.

IIT - Na Referéncia: serd enquadrado na referéncia correspondente,
considerando o tempo de servico a Prefeitura Municipal da Serra contados de 02 (dois)
anos para cada referéncia conforme Art. 21, paragrafo 10 desta Lei.

CAPiTULO XI
DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS

Art. 30 - E vedada a contratacdo por tempo determinado, enquanto
houver cargo vago correspondente a funcdo e candidatos aprovados em concurso publico
com prazo de validade ndo extinto, no Municipio.

Art. 31 - Havendo conveniéncia, O Poder Executivo podera realizar
concurso publico para o preenchimento dos cargos vagos.

Art. 32 - A partir de seu ingresso no quadro permanente, ao profissional
da educagao serao assegurados os direitos e vantagens pessoais concedidos aos demais
servidores estatutarios do Municipio.

Paragrafo Unico - Para efeito de progressdo funcional, licenca-prémio, e
adicional por tempo de servigo serd contado o tempo de servico no regime a que
pertencia anteriormente, observando-se quanto as faltas de trabalho, o disposto no
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Estatuto do Magistério Publico do Municipio de Serra, sem prejuizo do disposto no
Estatuto dos Servidores Publicos do Municipio da Serra.

Art. 33 - As despesas decorrentes da presente Lei correrdao a conta dos
recursos oriundos do Fundo de Manutencao de Desenvolvimento e Valorizacdo do
Magistério e MDE - Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo consignadas no
orcamento vigente, suplementadas, quando necessarias, pelo Chefe do Poder Executivo.

Art. 34 - Esta Lei entra em vigor em 30 (trinta) dias contados da data de
sua publicacdo, ficando revogadas as disposicGes em contrario, especialmente a Lei no
1.722, de 01 de dezembro de 1993.

PREFEITURA MUNICIPAL DA SERRA, 31 de margo de 1999.

ANTONIO SERGIO ALVES VIDIGAL
Prefeito Municipal

Este texto nao substitui o original publicado e arquivado na Prefeitura Municipal da Serra.

ANEXO I i
TABELA DE CARREIRA, CLASSES, NIVEIS E REFERENCIAS.

(Redacdo dada pela Lei n® 3845/2013)
CLASSES | NIVEIS | REFERENCIAS

CARREIRA Ma | CARGO P A IaVIl 1al6
B III a VIII 1al6



http://legis.serra.es.gov.br/normas/images/leis/html/L17221993.html
http://legis.serra.es.gov.br/normas/images/leis/html/L17221993.html
http://legis.serra.es.gov.br/normas/images/leis/html/L38452012.html#a5
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Anexo 4 — Portéaria 001/2010

PREFEITURA MUMCIPAL DA SERRBA

BECRETARIA DE EDUCACAC
PORTARIA M N° 001/2010

Estabelece normas e procedimentos para cumprimento
da regulamentaciio contida no Decreto Municipal N°
9120, Ue UD OB CLILIDIT ZUUY, -

~

O SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAC DA SERRA, no uso das airibuigtes lepais
qua Ihe s conferidas porlei g,

CONSIDERANDO as disposictes da Lei Municipal n®. 2173/1999;

CONSIDERANDO o disposto no art. 13 do Decreto Municipal N°. 1926. de 05 de outubro
2009.

RE S OLVYE:

CAPITULO |
DAS DISPOSICOES PRELIMINARES

Art. 9°. Esta Portaria estabelece normas e procedimentos para cumprimento  da
regulamentacdo contida no Decreto Municipal N°1926, de 05 de ocuiubro, no que
concame a Progressio Funcional

Art., 2°, A progressao dos integrantes do quadro efefivo do Magisterio Pubtico Municipal

3 = i 2 o6 « Y
far-se-4 mediante aferigio conjunia do Merecimenta e da. Ayaliacio do Desempenho,

i ortificacs manio profssional & de afericic
sendo esta Glima caracterizada pele calificacao dg aiacao profissional & de afgnigag
L

dg corhecimento.

]

@

axercicio no Sistema de
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Paragrafo tnico. Ressalva-se do disposto no “caput” desse artigo o servidor pablico
do magistério, efetivo, cuja progressdo funcional somente sera deferida apps
cumprido o periodo de estagio probatério, a que esteja submetido.

Art. 5°. O servidor publico efetive do magistério que se afastar da area educacional
somente tera direito 4 progressao funcional a partir da data em que cessar o
afastamento,

Paragrafo tnico. Na hip6tese prevista neste artigo, a progressao funcional se dara
na referéncia imediatamente superior de mesmo nivel & classe da carreira a que

pertence, contando-se desta data o intersticio para as futuras progressdes.

CAPITULO 1

DA INSCRICAQ PARA O PROCESSO DE AVALIACAC DO DESEMPENHO

Art. 6° A inscric&o para o processo de avaliagdo do desempenho, a qual o servidor
participard, seré feita por meio do Anexo Wil a ser enviada 2 Comissao de

Desenvolvimento Funcional do Magistério, no periode de feversiro a margo.

CAPITULO 1
DA PROGRESSAQ POR MERECIMENTO

Art. 7°. A progresséo por merecimento efetivar-se-a mediante afericdo de mérito,
procedida pela Comissdo de Desenvolvimento  Funcional do Magistério,
considerando-se 0s cursos e irabalhos realizados no biénio anterior a solicitacao.

Art. 8. A progressio por merecimento efetivar-se-4 mediante afericdo de mérito
realizada pela Comissao de Desenvolvimento Funcional do Magistério, desde que
comprove:

I - participagdo em quaisquer modalidades de reunides de estudos,

encontros de reflexdo, seminarios, mesas redondas, congressos, debates em nivel f
de Unidade de Ensino, debates em esfera Municipal, Estadual ou Federal, L{
promovidas e/ou reconhecidas pela Secretaria Municipal de Educacao da Serra,
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sera realizada reciprocamente por todos os inscritos e por autoavaliacdo, com registro
20 final de cada semestre, em instrumentos proprios — anexos contides nesta Pertaria -

com observancia da fung&o exercida e do furno de trabalho.

§ 9°. A avaliagdo do desempenho dos membros efetivos do magistério
localizados nas Unidades de Ensino, no que se refere aos fatores previstos nos incisos
It I, IV e V. do § 1°, art. 13, desta Portaria, seré realizada ao final de cada semestre,
pelo Colegiado de Avaliacdo do Desempenho de cada turno e por autoavaliacao, com
registro em instrumentos proprios — anexos contidos nesta Portaria, com observancia da

fungao exercida.

§ 10. A média das pontuaghes registradas no anexa X, referentes ao biénio,
devera ser assinada pelo Diretor escolar, no Quadro !l — anexo IV.

§ 41. A avaliagdo dos membros do colegiado de Avaliacdo do Desempenho
em cada tumno, no que se refere aos incisos I, Ill, IV e V do §1° do artigo 13 desta
Portaria, sera realizada ao final de cada semestre e no que se refere ao inciso |, § 1°do
mesmo artigo serd elaborada e aplicada ao final de cada ano, por 2 (dois) docentes

eleitos pariicipantes do processo.

§ 12. Aos professores eleitos para avaliar o Colegiado, compete as mesmas

atribuicbes estabelecidas nos incises |, 1L, 1, IV e V do § 7° deste artigo.

§ 13. O registro final das pontuagdes obtidas pelo Diretor Escolar na
avaliagdo do desempenho prevista no § 1° do artigo 13 desta Portaria, devera ser
feito no anexo proprio, por professor docente, membro do Colegiado, com maior

tempo de servico na Unidade de Ensina.

Art. 16. Na Unidade Administrativa Central da SEDU/Serra sera instituido o

Colegiado de Avaliacdo do Desempenho.

§ 1° Os setores abaixo estabelecidos constituirac o Colegiado por
representacao de 2 (dois) de seus integrantes, escolhidos atraves de eleicao direta,

coordenada pela chefia imediata.

| - Departamento de Ensino;
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Art. 10. A afericao do mérito obedecer2 4 pontuacic contida em anexo | desta Portaria.

Art. 11. O merecimento como fator para obteng&o da Progressao tera valor maximo de

40 {quarenta) pontos.

Art. 12. Tera direito a Progressao com base no merecimento, 0 profissional que atingir,
no minimo, 28 {vinte e oito) pontas durante o biénio.

CAPITULO IV
DA PROGRESSAO POR AVALIAGAO DO DESEMPENHO

Art. 13. A Progress&o por avaliagZo do desempenho, caracterizadz pela certificacdo de
atuagdo profissional e de afericio de conhecimento, observara parametros de
qualidade de exercicio profissional com base em critérios claros e objetivos,
relacionados a melhoria da atuagzo profissicnal, de modo a articular bom desempenho
com qualidade de ensino.

§ 1° Serao objetos de avaliagio:

I - os conhecimentos pedagégicos e da area curricular respectiva do
professor que exerca a docéncia, os conhecimentos especificos dos profissionais do
magistério que oferecem suporte pedagdgico nas Unidades de Ensino e nos demais
Orgaos da Educacao, mediante afericdo por Avaliacao escrita;

I - a assiduidade;
il - 2 pontualidade;
IV - o comprometimento profissienal no exercicio de suas fungdes;

V - a aplicagzo efetiva de competéncia adquirida conforme previsto no inciso
Idoart. 8°
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il - cursos de:

a) Pos-graduaco: em éarea correlata 3 do cargo do profissional do
magistério, podendo ser: siricio sensu, mestrado e doutorado, respectivamente, com
defesa de dissertacao e tese ou equivalente, e /ato sensu com duracéo minima de 360
(trezentas e sessenta) horas com apresentacio de monografia.

b) Graduacag;

¢} Aperfeicoamento: destinado a ampliar ou aprofundar informacaes,
conhecimentos, técnicas e formar ou aprofundar habiiidades na area educacional;

d} Atualizacso: destinado a atualizar informagdes, promover reflexdes,

questionamentos ou debates na area educacional:

Hi - pesquisas e iniciativas inovadoras realizadas com o objetivo de melhorar
O processo ensino-aprendizagem, devidamente comprovadas pelo Conselho de Escola
efou por 6rgac competente da Administracdo Central da Educaczo da Serra;

IV - participacdo em comissdes ou grupos de trabalho de carater especifico
do magistério, n&o remunerada, e em 6rgdos colegiados, instituidos oficialmente pelo
Poder Publico;

V - atuagdo como promotor de atividades previstas no inciso | deste artigo,
dinamizador de aprendizagem dos profissionais do magistério, conferencista ou similar,

na area do magistério;

VI - publicacdo de artigos de cunho educacional em informativos, jornais,
revistas, anais e/ou livros de carater educacional.

Paragrafo unico. Os comprovantes de participacdo nos estudos mencionados
anteriormente, sé serdo aceitos, quando cursados na Zrea educacional efou
relacionados a sua praxis, devidamente autenticados pelas instituicbes promotoras,

contendo obrigatoriamente registro de carga horéria, contetido e CNP.J.

Art. 8°. Os Diplomas, Certificados ou Declaracido de Conclusio de Cursos de
Graduag;éq, Pos-Graduacée stricto sensu, fato sensu, Presenciais ou & Distancia,

deverdo atender Legisiac&o vigente para fins de Progressao Funcional.
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Art. 17. A avaliagdo do desempenho dos membros efetivos do magistério localizados na
Unidade Administrativa Central da SEDU/Serra no que se refere aos fatores previstos
nos incisos Il, Il IV e V do § 1° art. 13 desta Portaria ser4 realizada por turno e em
cada setor, reciprocamente por todos os inscritos & por autoavaliagio com registro ac
final de cada semestre em instrumento proprio.

§ 1° A avaliagao do desempenho dos membros efefivos do magistério
localizados nos demais 6rgdos da Educagiio, no que se refere aos fatores previsios nos
incisos 11, 1ll, IV e V.do § 1°, art. 13 desta Portaria, sera realizada por sua chefia imediata
& afravés de autoavaliacio.

§ 2°. O registro final das pontuagdes obtidas na avaliagéo dos fatores 2 que
se referem os incisos I, i}, IV e V do § 1°, art. 13 desta Portaria, devera ser feito (no
quadro Il anexo 1V), pela chefia imediata.

Art. 18. O membro do magistério que no ano houver trabalhado em mais de uma
funcao elou Unidade teré os resultados do seu desempenho avaliados naquela em que

fiver a maior carga horéria.

Paragrafo Unico - Na hipdtese do Servidor mudar de localizagdo dentro do
biénia, o instrumento de registro proprio — Quadro de Pontos Resultantes da Avaliagéo
do Desempenho, devidamente presnchido no anexo IV seré entreque pela chefia ao
servidor.

Art. 18. O membro do magistério que cumpre sua jomada de trabalho em mais de uma
Unidade de Ensino seré avaliado no que se refere aos incisos I, IIl IV e V. §1% art. 13
desta Portaria em todos os locais de trabalho.

§ 1°. Ofa) Diretor(a) ou a Chefia imediata da Unidade onde o servidor
cumpre a carga horéria menor, encaminhara o instrumento de registro proprio -~
Quadro de Pontos Resultantes da Avaliagéo do Desempenho - anexo IV ao Diretor

(a) ou Chefia imediata da Unidade onde o servidor cumpre a carga horéria maior.

§ 2°. Ao Colegiado de Avaliagao do Desempenho que receber o anexo IV
devidamente preenchido, encaminhado pela Chefia cu Direcao, via protocolo, cabera a
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§ 2° A aferigio mencionada no inciso | do § 1° deste arligo deverz garantir
desenvolvimento profissional, dominio da cultura letrada, viséo critica e perspectiva de
um nove humanismo, a partir dos seguintes principios:

- sclida farmacéo tedrica nos contetidos 2 serem ensinados;

It - aplicagdo da teoria 2 pratica pedagogica com ampla observancia da
realidade escolar e educacional:

Il - realizacdo de pesquisas que visem & melhoria do processo ensino -
aprendizagem;

IV - dominio das novas tecnologias da comunicacao e da informagao;

V - inclusio das quesibes relativas 3 educacdo dos alunos com
necessicades especiais e das questdes de género e de etnia;

VI - participagéo em trabalho coletivo interdisciplinar;
VI - vivéncia de gestao democratica do ansino;
VI - desenvolvimento de compromisso social e pofitico do magistério:

IX - aplicacdo das diretrizes curriculares nacionais e municipais dos niveis e
modalidades da educacio basica:

X - atividade docente como foco de desenvalvimento profissional.

§ 3° A avaliagdo do desempenho constitui fator preponderante para a
progressao, tendo a avaliagio valor méximo de 60 (sessenta) pontes, sendo 20 (vinte)
pontos para o previsto no inciso | e 40 (quarenta) pontos para os incisos I, I, IV e V do
§1° deste artigo.

§ 4° Tera direito 2 progressdo com base na avaliagéo do desempenho o
profissional que atingir, no minimo, 42 (quarenta e dois) pontos durante o bignio.

Art. 14. A Avaliagio escrita, obedecera os seguintes requisitos:
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§ 1° - é de responsabilidade de todos 0s envolvidos no processo de
avaliagdo, a constituigBo do Banco de Questdes de Avaliagio Escrita, através de
proposicao de questdes relativas aos estudos promovidos efou realizados em cada
Unidade de Ensino/Trabalho;

§ 2°- durante o biénio serfio realizadas duas avaliacdes escritas, uma em
cada ano de acordo com as atividades efou CUrsos previstos no inciso | e alineas ¢ & d
do inciso 1l do artigo 8° desta portaria, promovidos pela Unidade de Trabalho gfou pela
Secretaria Municipal de Educagéo da Serra, sendo exigida frequéncia minima de 75%
{setenta e cinco por cento) e uma carga horéria minima de 20 horas por ang.

I - Serd aceita pontuagdo de avaliagdo escrita obtida em cursos de
aperfeicoamento e atualizacio oferecidos elou promovidos pela Secretaria Municipal de
Educacao da Serra.

il - O registro final das pontuacbes obtidas nas avaliacdes escritas devers
ser feito em instrumento préprio (quadro | - anexo IV} pelo Diretor Escolar, pela chefia
imediata ou pelo responsavel pela avaliagdo no caso de ter sido realizada em curso de
aperfeicoamento ou atualizaco promovidos pela SEDU/Serra.

il - Devera ser garantido o sigilo das questGes de prova,

Art. 15. Cada Unidade de Ensino devera instituir Colegiado de Avaliaggo do
Desempenho, por tumo.

§1° Na constituicdo do Colegiado sera garantida a paridade entre Corpo
Administrativo-Pedagdgico e representantes dos docentes. Sendo o Diretor membro
nato, exceto em situagdes extremas.

§ 2°. Para efeito de constituicgo do Colegiado de Avaliagio do Desempenho,
0 Corpo Administrativo Pedagdgico & formado pelo diretor(a) escolar, coordenador(a,
esfas) de tumo e pedagogo(a, os/as).

§ 3 Os representantes dos docentes devergo ser escolhidos dentre seus
pares através de eleicho direta coordenada pelo representante do magistério no

Conselho de Escola. Na auséncia do mesmo, a coordenacéo poderd ser feita por

outro membro escolhido pelo grupo.
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§ 4°. Na Unidade de Ensino em que n&o for possivel constituir Colegiado em
algum dos tumos, por insuficiéncia do numero de docentes, o membro do magistério
devera optar por um dos Colegiados, constituido(s) para atendimento ac que dispée o
inciso i, § 1°do artigo 13 e ao que dispde ¢ artigo 4.

§ 5° Na Unidade de Ensinc em que nac for possivel a constituicdo de
Colegiado em nenhum dos tumos para atendimenio aos prescritos no inciso I, § 1°do
artigo 13 desta Portaria, seré formado um Colegiado Misto, com participacdc de
profissionais dos turnos, obedecendo ao critério de representatividade paritaria.

§ 6°. O diretor da Unidade de Ensino tornara publico & comunidade escolar o
Colegiado de Avaliacdo do Desempenho de cada turno e encaminhard Ata de sua
constituicdo & Comissdo de Desenvolvimento Funcional do Magistério-CDFM/SEDU
para providéncias.

§7°. O Colegiado de Avaliacdo do Desempenho tera as seguintes
atribuicBes:

I - estabelecer critérios para escolha das questdes, organizar, aplicar e

pontuar 2 avaliacdo escrita a que se refere o inciso |, § 1° do art. 13 desta Portaria;

I - realizar a avaliacdo do desempenho no que se refere aos fatores
previstos nos incisos I, il IV e VV do § 1° art. 13 desta Portariza;

1L - designar um integrante do Colegiado de AvaliacZo para realizar o registro
da ponfuagdo aicancada por cada profissional avaliado, em instrumentos préprios —
anexos X i e Xil.

IV - registrar em ata, livro proprio, as reunides realizadas;

V - garantir a cada avaliado pleno acesso aos instrumentos de registro de
resultado da avaliacdo de modo que fenha oportunidade de analisar sua pratica
percebendo seus pontos positivos e visualizar caminhos para a superacdo de suas
dificuldades, possibilitando dessa forma seu crescimento profissional,

§ 8° A avaliacdo do desempenho no que se refere aos fatores previstos nos
incisos II, lil, Ve V, § 1° do artigo 13, nos casos descritos nos §8§ 4° e 5° deste artigo,
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1t - Departamento Setorial de Administragzo:
it - Ntcleo de Planejamento Educacional e Estatistica;
IV - Comisséo de Desenvolvimento Funcional do Magistério.

§ 2°. Os membros efetivos do magistério localizades na Unidade
Administrativa Central da SEDU/Serra e nos demais 6rgdos da Educagdo, por
autorizacdo do Chefe da Pasta efou Chefe do Poder Executivo Municipal, seréo
responsaveis pela proposicao das questdes de Avaliagdo que constituirao o Banco de

Questdes de Avaliagdo Escrita,

§ 3°. O Colegiado de Avaliaggo do Desempenho da Unidade Administrativa

Central, tera as seguintes atribuigGes:

| - estabelecer critérios para escolha das questdes, organizar, aplicar e
pontuar a Avaliagao escrita a gue se refere 0 inciso I, § 1° do art. 14 desta Portaria, de

acordo com cada setor;

It - designar um integrante do Colegiado de Avaliagae para realizar o registro
da pontuagio alcancada na Avaliag@o escrita por cada avaliado, no anexo Xl
estabelecer a média da pontuagZo obtida pelo membro do magistério, conforme
prescrito no caput do artigo 16 desta Portaria; realizar o registro em instrumento prépric,

anexo Xi, e encaminhar a chefia de cada setor,
1l - registrar em ata, livre proprio, as reunioes realizadas;

IV - garantir a cada avaliado pleno acesso aos instrumentos de registro de
resultado da Avaliacdo escrita de modo que tenha oportunidade de analisar seu

desempenho, possibilitando dessa forma seu crescimento profissional.

§ 4°. A avaliago dos membros do Colegiado de Avaliagdo do Desempenho,
no que se refere ao inciso |, § 1° do art. 13 desta Portaria, seréa realizada por 2 (dois)
membros efetivos do magistério que atuam na Unidade Administrativa Central eleitos

pelo proprio Colegiado.

§ 5° Aos eleitos para avaliar os membros do Colegiado, compete as
mesmas atribuicbes estabelecidas nos incisos |, I, It e IV do § 2° deste artigo.
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