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RESUMO

A presente dissertagcao analisa as discursividades que ancoram a produgéo
académica sobre formacao continuada das professoras brasileiras da educacgao
basica e de que modos essas discursividades constituem o que se entende como
docéncia entre os anos de 1997 a 2018. A investigacdo esta fundamentada nos
campos dos estudos em docéncia, dos estudos sobre formagéo de professores e na
perspectiva pds-estruturalista, e utiliza a pesquisa documental como procedimento
metodoldgico para examinar o material empirico, composto seis trabalhos académicos
(cinco dissertagdes e um artigo vinculado a uma pesquisa em PPG). Para analisar a
complexa trama das discursividades presentes no material empirico, foram
organizadas trés categorias analiticas: | — formagdo continuada no contexto do
mercado, que estd ancorada nos aspectos legais que regulam e, por vezes,
burocratizam a educacao brasileira, em especial o proprio contexto de formacgao
continuada, fazendo emergir, dentre outros sentidos, a formacéo articulada ao
empreendedorismo de si; I| — em um contexto de formacgao continuada ad aeternum,
€ possivel mostrar que menos de 40% das professoras brasileiras, segundo os dados
do INEP do ano de 2017, tiveram acesso a algum tipo de formacao continuada, o que
ressalta ainda mais a ideia de que elas devem atuar sobre si mesmas e se
responsabilizar individualmente pelo seu proprio processo de formacao; Ill — como
ultima categoria, a autoria e a (re)criagdo da formagao continuada nos possibilita
identificar e analisar outros modos das professoras se relacionarem com o0s espagos
formativos aos quais tem acesso e como o ethos de formacdo é constituido nesta

caminhada.

Palavras-chave: Formacdo. Formacao Continuada. Docéncia. Educacdo Basica.

Discurso.



ABSTRACT

This dissertation analyses the discourses that anchor the academic production
on the continuing education of Brazilian female teachers of basic education and in what
ways these discourses constitute what is understood as teaching between the years
1997 to 2018. The research is based on the fields of teaching studies, teacher training
studies and the post-structuralist perspective. Documentary research is used as a
methodological procedure to examine empirical material, consisting of six academic
papers (five dissertations and one article linked to a PPG research). To analyse the
complex web of discourses, present in the empirical material, three analytical
categories were organised: | — continuing education in the context of the market, which
is anchored in the legal aspects that regulate and sometimes bureaucratise Brazilian
education, especially the very context of continuous professional development,
bringing out, among other senses, the training articulated to entrepreneurship of the
self; Il - in a context of ad aeternum continuing education, it is possible to show that
less than 40% of Brazilian female teachers, according to INEP data for the year 2017,
had access to some type of continuing education, which further underscores the idea
that they should act on themselves and take individual responsibility for their own
training process; Ill - as a last category, the authorship and the (re)creation of
continuing formation enables us to identify and analyse other ways in which female
teachers relate to the formative spaces to which they have access and how the ethos

of formation is constituted in this journey.

Keywords: Training. Continuing Education. Teaching. Basic Education. Discourse.
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APRESENTAGCAO

S0 eu sei as esquinas por que passei
Soeuseil.]
Sabe la o que é ndo ter e ter que ter pra dar
Sabe la|..]

E quem sera nos arredores do amor
Que vai saber reparar que o dia nasceu?
So eu sei
Os desertos que atravessei
So eu sei
(DJAVAN, 1984).

Iniciar sempre é dificil. Andar por novos caminhos, desnudar-se aos olhos das
outras e dos outros € um exercicio que se aprende ao escrever, mas, principalmente,
ao escrever sobre 0 que se vive, se aprende e desaprende quando temos como meta
escrever uma dissertacdo de mestrado.

Abro para as leitoras e leitores meu olhar de pesquisadora, ou melhor, de
professora que se propde a pesquisar outras professoras e outros professores. E este
o0 objetivo desta pesquisa, um inicio que certamente ndo sera o fim, um novo
(re)comego, com novas lentes e com questdes que me provocaram (e ainda
provocam) alguns questionamentos frente as discursividades que atravessam e
dimensionam a formagao continuada das professoras da Educacgao Basica, do ano
1997 até 2018. O pano de fundo que permeia toda a pesquisa sdo campos tedricos
dos estudos em docéncia, numa perspectiva pos-estruturalista, na formacao de
professoras e professores, no qual as discursividades? e os sentidos atribuidos

ocupam a fungdo tanto de ferramenta tedrica quanto metodolégica, baseado nos

2 E importante destacar que no subcapitulo 3.7 Entremeios: possibilidades, abordo com maior
profundidade o conceito de discurso, mas ja cabe destacar que me ancoro nos estudos Michel Foucault,
que, segundo Mauricio dos Santos Ferreira e Clarice Salete Traversini, nos ensinou que “[...] as
sinteses discursivas, que nos chegam e sao aceitas como naturais do mundo social, precisam ficar em
suspenso. Nao é nega-las ou ignora-las; é trazé-las para o centro da discussao e mostrar que resultam
de uma complexa trama que as permite aparecer dessa forma neste momento.” (2013, p. 210). Tal
perspectiva me possibilita a suspensédo necessaria para analisar e problematizar a discursividade
envolvida no material empirico da presente dissertagdo, desnaturalizando “as verdades” que estas
produgdes académicas buscam imprimir no meio educacional.
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estudos foucaultianos, e contribui para o desenvolvimento da pesquisa que ora
apresento.

Cabe também destacar que a presente produ¢cao académica é fruto do grupo
de pesquisa do qual fago parte, com isso, ela compde outras escritas e da andamento
a pesquisa da professora Maria Claudia Dal’lgna, intitulada “A producao de sentidos
sobre afeto, amor e cuidado na formacéao inicial docente sob a perspectiva de género”.
A pesquisa “guarda-chuva” do nosso grupo de pesquisa, que tem como objetivo
central descrever e analisar os significados atribuidos as expressdes de afeto, amor e
cuidado, em uma literatura pedagogica recomendada para a formagao inicial de
professores, me deu condi¢des de possibilidade de questionar a formagao continuada,
a qual as professoras da Educagdo Basica tem acesso (ou nao) durante o seu
percurso profissional.

O primeiro capitulo, intitulado “Produto de si”, inicia esta dissertagcdo, mas
também trata do inicio da minha historia, apresentando todos os (re)comegos do meu
percurso profissional e, acima de tudo, abordando sobre o quao significativo minha
trajetéria formativa foi e é, sendo aquela que me define enquanto profissional da
Educacao. Neste mesmo capitulo, apresento também o pds-estruturalismo, que € um
dos campos nos quais busco fundamentacdo para realizar os seguintes
questionamentos:

- Que discursividades ancoram a produgdo académica sobre a formagdo
continuada das professoras brasileiras da educagdo basica, em periodos distintos:
1997-2018?

- De que modos essas discursividades constituem o que se entende como
docéncia da educacédo basica nesses periodos distintos?

O segundo capitulo, “Formagéo continuada: um tema inesgotavel”, traz um
minucioso estado da arte, que também constitui os primeiros passos do caminho
metodoldgico que me desafiei a fazer nesta pesquisa. A ideia foi estabelecer relagbes
e afastamentos entre as muitas pesquisadoras e pesquisadores que ja investigaram
o tema, articulando as discussdes com os temas da formacao e da docéncia, nos dois
espacos temporais que estabeleci: 1997 a 2007 (periodo pés LDBEN) e 2008 a 2018
(p6s década da educacgao e também periodo com o maior acumulo de pesquisas sobre
a formagao continuada). Destaco, aqui, um segundo campo teérico, da Formacéao de

Professores, o qual fundamenta esta pesquisa.
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Em “Produgdes académicas como monumento e seus regimes de verdades”,
terceiro capitulo desta pesquisa, apresento a metodologia qualitativa, envolta aos
caminhos que me propus a trilhar dentro da pesquisa documental e das
discursividades, em dialogo com o conceito de regimes de verdade, numa perspectiva
foucaultiana. Tive o cuidado de também apresentar as seis produgcdes académicas e
as cinco pesquisadoras e o pesquisador, que me acompanharam durante a pesquisa
e, como um breve ensaio do porvir, 0 que elas provocaram em mim no “primeiro”
contato.

O quarto capitulo, “Formagao continuada: outros caminhos trilhados”, € o
momento no qual mergulho nas trés questdes orientadoras, que por vezes indiquei
como basilares para as condi¢gdes de possibilidade para responder o problema de
pesquisa. As questdes que mobilizaram trés paradas, as quais intitulei “Parada n° 1:
a formacao continuada no contexto do mercado”, “Parada n® 2: o contexto de formacgao
continuada ad aeternum” e, por fim, a “Parada n° 3: autoria e (re)criagéo da formacgao
continuada” e fui tratando ponto a ponto e apresentando as discursividades que foram
surgindo nas seis produgbes académicas.

Em “E afinal, o que essas discursividades tém a nos dizer?”, apresento as
conclusdes da pesquisa e apresento o termo “empresarias de portfélio” dentro do
contexto das discursividades que atravessam esta escrita.

No Apéndice A, apresento meu percurso formativo neste processo de escrita
da dissertagdo e tudo aquilo que entendo, juntamente com a minha orientadora,
professora Maria Claudia, ter sido fundamental para atingir o rigor que essa escrita
merece. Trata-se de uma escrita carregada de afetos, de olhares atentos e
acompanhada pelos trés principios pedagogicos do grupo de pratica de pesquisa que
componho, elaborados e sustentados por nossa orientadora: o “saber, o saber fazer
e o saber fazer com”, tdo significativos para a nossa constituicdo enquanto
pesquisadoras e pesquisadores, vivenciando uma bela partilha académica.

A caminhada foi longa, dura, mas a certeza de ter caminhado com elas e eles

me deu o acalento de estar acompanhada, e muito bem, por sinal!



1 PRODUTO DE SI

O que haveria aqui, entao seria o retrato de um professor estudando
o oficio de professor ou, talvez, tentando compor um curso (ou uma
classe), em que a natureza desse oficio possa nao s6é se fazer
presente para os demais, mas também, sobretudo, para si mesmo.
(BONDIA, 2018, p. 11).

Jorge Larrosa Bondia, no excerto acima, retrata o momento no qual estou
escrevendo a dissertacdo, em que inicio um percurso de professora, estudando outras
professoras®, na busca de estabelecer significacbes para a posicado que ocupamos,
mas acima de tudo, empreender em novas searas.

Pensar num retrato de uma professora estudando o seu oficio me leva a montar
a minha fotografia como professora mas, acima de tudo, a me compreender como
“sujeito que se produz em uma pratica de ensinar, de trabalhar na formagao de outros
sujeitos, em uma pratica de educar”, como afirma Marcos Villela Pereira (2016, p. 13).

Por isso, inicio falando da minha trajetdria, da professora que fui me
constituindo, a partir dos caminhos que escolhi para o exercicio da pratica docente.

Pode-se dizer que um comeco possivel para a docéncia foi uma Escola de

Educacao Infantil privada em S&o Leopoldo?, no inicio da década de 90, no mesmo

3 A escrita sempre é carregada de escolhas, e na presente dissertagdo, utilizo as referéncias
observando o género feminino quando trato das professoras e dos professores que permeiam meu foco
de pesquisa. Essa escolha é justificada nas constatagbes diarias dentro das escolas, espago de uma
grande maioria de professoras, mas também com base nos dados obtidos a partir do Censo do
Professor, realizado desde o ano de 1997 no territério brasileiro. Em 1997, possuiamos 1.617.611
professoras e professores, sendo que 1.386.089 eram professoras, 227.975 eram professores e 3.547
profissionais nao informaram o género (BRASIL, 1999). Acompanhando o recorte temporal que me
provoquei durante a pesquisa, em 2007, os dados do Censo constataram 1.882.961 professoras e
professores na Educacao Basica brasileira, abrangendo todas as administragdes educacionais (federal,
estaduais, municipais e privadas), nas quais 1.542.925 eram professoras (2009). De acordo ainda com
os dados, podemos constatar que em 2007 a cada etapa da Educagdo Basica ha uma redugado da
presenga das professoras de maneira mais modesta na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental - 97,9% na creche; 96,1% na pré-escola; 91,2% nos anos iniciais; 74,4% nos anos finais
e 64,4% no Ensino Médio (BRASIL, 2009), mas no Ensino Superior, observamos que 46,7% dos
profissionais séo professoras e 53,3% professores (BRASIL, 2009). Ja no Censo de 2017 (BRASIL,
2019), observamos a hegemonia das professoras, em numero menor do que o apresentado em 2007,
mas que confirma que o campo da Educagao Basica é formado por uma grande e expressiva maioria
de professoras. Esta escolha também dialoga com o grupo de pesquisa que componho, onde
desenvolvemos pesquisas sobre docéncia e formagdo fundamentadas nos estudos de género, e
defendemos um uso linguistico que provoque a reflexdo e o didlogo sobre a “[...] presenga das mulheres
na carreira indicando uma ruptura com a tradigdo e/ou pratica linguistica na qual s&o utilizados
vocabulos generalizadores masculinos, em detrimento das mulheres, ou seja, intenta-se explicitar que
o todo n&o é masculino, mas sim formado por homens e mulheres.” (FABRIS; DAL’ IGNA; KLAUS, 2013,
p. 71).

4 Cidade localizada no Rio Grande do Sul, na regido metropolitana de Porto Alegre, as margens do Rio
dos Sinos, composta por 236.835 habitantes, de acordo com a estimativa do IBGE em 2019,
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periodo em que ingressei no Curso Normal — Magistério, no entdo denominado 2°
Grau. Essa Escola foi minha parceira durante todo o percurso do Curso Normal e apos
a conclusdo do mesmo também. Ali pude exercitar ser professora de creche®, com
criancas na faixa etaria de trés anos de idade, explorando e aprendendo com elas o
significado da docéncia, do conviver e de encontrar possibilidades de aprendizagens

em cada espacgo da escola, além de entender que o tempo delas &

[...] o tempo da ocasido, da oportunidade, dos instantes que o préprio
desenvolvimento humano proporciona. As criancas tém um modo ativo
de ser e de habitar o mundo. O tempo das criancas nao é o do reldgio,
mas o da poténcia dos momentos vivenciados. As criangas conferem
a cada momento a sua unicidade, pois nao significam o tempo do
mesmo como os adultos. A temporalidade das criangas é o sentido de
sua propria existéncia. (CARVALHO, 2015, p. 1).

Provocada pelo tempo que as criangas da Educagao Infantil me ensinaram a
compreender e vivenciar, percebi que precisava também me desafiar em novas
aprendizagens e, com isso, em 1998, fui ser professora em uma Escola Estadual no
municipio de Novo Hamburgo®, cidade limitrofe a Sao Leopoldo. Deslocar-me da
realidade de uma escola privada na regido central para uma escola publica na periferia
de Novo Hamburgo foi um grande desafio pessoal e profissional, pois a professora
que até entdo eu havia me constituido, a partir daquela Escola Estadual, retomaria
novo “retrato”, ndo menos instigante, mas que certamente ampliou e abriu novas

possibilidades para a professora que hoje sou.

considerada o berco da imigracdo alema do Brasil, que aportou aqui em 25 de julho de 1824. E
importante resgatar que anterior a vinda dos/as imigrantes, segundo Eliege Moura Alves (/n: ARENDT;
WITT, 2011), nossas terras foram a morada de tribos indigenas (kaigangs e carij6s), negros/as
escravos/as e agorianos/as.

5 Nesse periodo, a Educagéo Infantil ainda engatinhava para conquistar o espago que a Constituigdo
Federal de 1988, no artigo 208, inciso IV (original), Ihe abrira, trazendo como dever do Estado a garantia
de atendimento em creche e pré-escola para criangas de zero a seis anos de idade. Com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — Lei Federal n® 93994/1996, a Educacgao Infantil conquista
de fato o espaco da primeira etapa da Educagéo Basica, mas a construgao efetiva como uma politica
publica é viés de grandes e profundos debates na sociedade, que ainda reluta a compreender que
passamos do local para as méaes trabalhadoras deixarem seus filhos e suas filhas para ganhar o péao
de cada dia, para ser espacgo de constru¢ao de aprendizagens, vivéncias e da indissociabilidade entre
o educar e o cuidar.

6 A distancia entre as areas centrais de Sdo Leopoldo e Novo Hamburgo € de cerca de 11,3 km, de
acordo com o site Google Maps. O IBGE estima que a cidade de Novo Hamburgo possui 246.452
habitantes (BRASIL, 2018, p. 104), distribuidos em 223,821km?.
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Nessa Escola Estadual, onde possuia unidocéncia’” com uma turma de quinta
série?, fui provocada a buscar maior formacgéao profissional, 0 que me levou, no ano
seguinte, 1999, a ingressar na Licenciatura em Histéria, na Universidade Luterana do
Brasil — ULBRA, na cidade de Canoas-RS. Um novo retrato de professora tomava
forma, pois ali nascia a professora historiadora, cheia de novas perspectivas e uma
gama de duvidas sobre o olhar que tinha de si mesma, pois a Licenciatura provocou
diversas desconstrugdes nas certezas que trazia comigo, como sujeito social e como
professora.

Tomada pela inquietagao, me desafiei a dar continuidade as minhas metas, em
lembrar que o meu tempo também precisa ser oportunidade, como diz Rodrigo Saballa
Carvalho (2015). e entdo, no ano de 2000, fui nomeada no meu primeiro cargo em
Sao Leopoldo, como professora concursada da rede municipal de ensino.

A primeira escola para a qual fui designada em Sao Leopoldo foi a Escola
Municipal de Ensino Fundamental — EMEF Professora Dilza Flores Albrecht, situada
em um dos bairros mais populosos da periferia da cidade, o bairro Feitoria. A Escola
Dilza, como é carinhosamente conhecida na rede municipal, € uma das instituicdes
que carrego no coragao até hoje, nao sé pelas aprendizagens constituidas com o
grupo de professoras, mas também pelo prazer das amizades, o que transpde o
campo profissional e me fez amadurecer - e muito - como professora.

Na Escola Dilza, tive a oportunidade de colocar a professora historiadora em
pratica, trabalhando com estudantes da quinta série nas disciplinas de Histdria,
Geografia (desafio muito grande para mim) e Ensino Religioso (para completar minha
carga horaria semanal em sala de aula). Eu possuia trés turmas e pude experimentar
a Historia, seu contexto e problematizar os livros didaticos a partir da relacéo entre as

questdes cotidianas e a atuagao de cada sujeito dentro da organizagao da sociedade

7 Segundo a pesquisadora Sara Caixeta (2017), a professora unidocente ¢ “[...] caracterizado/a como
um/a profissional que trabalha ensinando as varias matérias de ensino (ciéncias, artes, literatura,
matematica, histéria, geografia, lingua portuguesa, educagao fisica etc.), que para Saviani (2009)
guarda uma relagao com os campos do conhecimento ou dominios da cultura que compreendem o
conteudo do ensino que compde o curriculo escolar.”.

8 Atualmente, a quinta série sua denominagao alterada para sexto ano, a partir da Lei Federal n® 11.274,
de 06 de fevereiro de 2006, que trouxe a obrigatoriedade da matricula aos seis anos de idade no Ensino
Fundamental, ampliando sua duracgéo de oito para nove anos. Municipios, Estados e o Distrito Federal
tiveram prazo até o ano de 2010 para implementar esta obrigatoriedade e, consequentemente, a
reorganizagédo da oferta do Ensino Fundamental, tendo em muitos sistemas o funcionamento
concomitante das duas ofertas: um Ensino Fundamental composto por oito anos e outro por nove anos.
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que vivemos. Foram experiéncias incriveis, que levaram a uma nova organizagao do
curriculo na Escola, com debates calorosos nas reunides pedagodgicas e uma nova
perspectiva para a pratica docente.

Como a vida sempre traz também muitos desafios e novos caminhos, no ano
de 2004, solicitei alteracao de designagao para outra escola, sendo que nos anos de
2004 e 2005 fui professora de Histéria na EMEF Doutor Paulo da Silva Couto, situada
no bairro Campina, também periferia da cidade de Sao Leopoldo. Nesta Escola, dei
continuidade ao processo de constituicado da professora historiadora, pois trabalhei
com turmas de sexta e sétima séries, no componente curricular Historia, além de dar
continuidade a Licenciatura (concluindo-a somente em 2007).

Provocada por um convite recebido através de uma colega e grande amiga, no
ano de 2005, fui desafiada a secretariar o Conselho Municipal de Educag¢ao de Sao
Leopoldo — CME/SL. Durante aquele ano (2005), me dividi entre a Escola e o CME/SL,
exercitando num a professora historiadora e no outro a professora secretaria executiva
de 6rgao colegiado?®, respectivamente. Num primeiro momento, pode-se imaginar que
sdo papéis que se somam, mas na vida pratica e no planejamento do cotidiano, a
efetivacdo dos compromissos nos dois espacos acabaram por se sobrepor e, em
janeiro de 2006, me despedi da EMEF Paulo Couto e me dediquei exclusivamente®
ao CME/SL, espacgo onde estou designada até o momento.

O CME/SL" é um dos grandes responsaveis pelo surgimento e inquietagédo da

pesquisadora, pois foi nele que me vi ainda mais desafiada a aprofundar os processos

9 Segundo Genuino Bordignon (2009), os conselhos municipais de educagdo sdo a verdadeira
efetivacdo da gestdo democratica dentro da Educacdo brasileira, uma vez que sado 6rgaos
representativos da sociedade civil, que podem e devem debater junto ao Poder Executivo municipal
suas agoes e estruturar politicas publicas efetivas para o0 campo educacional. A histéria dos conselhos
de educacao no Brasil se inicia nos tempos do império, na entdo Provincia da Bahia, através da Lei
Provincial n® 172/1842, com a criagcado do Concelho de Instrucgdo Publica (grafia original), chegando a
Constituicao Federal de 1934, regulamentado pela Lei Federal n® 176/36, dando origem a Conselho
Nacional de Educacgao (1936-1961), com a atribuicdo de elaborar o Plano Nacional de Educagéao, que
foi organizado e arquivado em 1937. A Constituicao de 1934 e a de 1946 deram espaco, pela primeira
vez, para os conselhos de educagéo, conjuntamente com a Lei de Diretrizes e Bases — LDB de 1961,
que abordou a constituicdo, estrutura e as fungdes do entdo Conselho Federal de Educagéao, além de
determinar que fossem criados os conselhos estaduais. Os CMEs mais antigos do Brasil ficam no Rio
Grande do Sul, nas cidades de Candelaria (1936) e Novo Hamburgo (1958).

' Em duas situagbes de recorte temporal extremamente curtos, estive designada em duas outras
EMEFs, com tempo inferior a um més em cada uma das instituicoes.

'O CME/SL foi criado através da Lei Municipal n° 1.680/1972, mas constituido efetivamente a partir
da Lei Municipal n® 5.225/2005, de carater consultivo, fiscalizador e deliberativo, além de
assessoramento da Prefeitura.
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de pesquisa, analise e interpretacdo de dados e realidades que rodeiam a Educacéao
municipal. Dentro dele, ja ocupei também os espagos de Assessora Técnica, com a
responsabilidade de instrumentalizar e apoiar tecnicamente (a partir de estudos da
legislacdo em vigor) as/os Conselheiras/os na emissao de atos normativos para o
Sistema Municipal de Ensino — SME/SL™ e hoje, como Conselheira, estou na
presidéncia do Colegiado, representando as professoras das escolas publicas
municipais de ensino fundamental de Sao Leopoldo.

No ano de 2011, conclui a Especializagdo em Educagao, com foco na gestao
do cuidado da escola que protege, pela Universidade Federal de Santa Catarina —
UFSC, e continuei dando cada vez mais espago para a pesquisadora, dentro do
CME/SL. No ano anterior (2010), ja como Conselheira de Educagao, me aproximei da
Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacéo, seccional do Rio Grande do
Sul — UNCME-RS™, compondo a Diretoria Executiva da instituicdo, no cargo de
segunda Secretaria.

Desde 2015, estou atuando como Coordenadora Estadual da UNCME-RS,
organizando e administrando uma instituigho com mais de quatrocentos e ftrinta
municipios do Estado filiados, além de ocupar diversos espacos em nivel estadual,
dentre eles o Férum Estadual de Educagao — FEERS e o Grupo de Estudos e Debates
Permanentes do Regime de Colaboragédo — GEDP-RC (espago de colaboragao junto
ao Conselho Estadual de Educagdo — CEEd-RS, a Unidao Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo — UNDIME/RS e a Secretaria Estadual de Educacdo —

SEDUC), defendendo a importancia dos 6rgaos de controle social, ainda mais no

2 BORDIGNON (2009, p. 23) traz que a “[...] a criagdo dos sistemas de ensino se enraiza
profundamente no processo politico da construgdo da democracia e consolidagao do regime federativo,
pela gradativa afirmacédo da autonomia, vale dizer, das unidades federadas. Esse processo veio
carregado de tensdes e movimentos entre centralizagao e descentralizagao, entre poder central e poder
local, entre unidade e valorizagao da diversidade nacional.”. Eu tive a grande oportunidade de participar
de todo o processo de organizagéo e instituigdo do SME/SL, no ano de 2007, ampliando as fungdes e
atribuicbes do CME/SL para mobilizagao, controle social, proposi¢éo, normatizagéo e fiscalizagao. Para
quem deseja compreender um pouco mais a respeito das agdes e atribuicdbes de um CME, sugiro a
visita ao blog: www.conselhomunicipaleducacaosl.blogspot.com. Acesso em 17 set. 2020.

3 A UNCME-RS ¢é uma instituigdo sem fins lucrativos, organizada através de uma associagdo que
congrega e representa todos os CMEs do Estado. Sua existéncia é desde o ano de 1992, quando ainda
possuia a denominagao de Férum dos Conselhos Municipais de Educag¢ao do Rio Grande do Sul —
FECME/RS, passando a atual denominagdo em 2009. Para maiores informagdes a respeito da
UNCME-RS, sugiro o acesso ao site www.uncmers.com.br. Acesso em 17 set. 2020, que retoma a
trajetéria democratica dos colegiados no nosso Estado e as agdes que a instituicdo desenvolve
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periodo em que vivemos, em que estes tém sido atacados fortemente pelo Governo
Federal brasileiro.

Apresentar a minha trajetoria profissional € dialogar com o que ela representa
nos diferentes tempos e espacos que ocupei e ocupo até hoje. Tempos e espacgos
que, por vezes, aparentam o ftrilhar de outros caminhos, mas que, na verdade,
compdem a minha histéria, com suas muitas descontinuidades e, parafraseando
Michel Foucault (2017b, p. 83), “[...] nao [... tém] por fim encontrar as raizes de nossa
identidade, mas, ao contrario, se obstinar em dissipa-la; ela ndo pretende demarcar o
territério unico de onde ndés viemos [...]; ela pretende fazer aparecer todas as
descontinuidades que nos atravessam.”.

Ser professora, para mim, vai além do campo educacional, acaba por ser a
diferengca que busco, diferenca essa que vem me constituindo e provocando a
procurar nestas descontinuidades que me constituem, considerando que as
singularidades da professora, conselheira, pesquisadora ndo se separam de todo o
contexto que eu venho sendo enquanto pessoa e trabalhadora, porque, na verdade,
tudo diz respeito a quem sou, experimentei/experimento a “[...] segmentaridade, a
descontinuidade e a pratica de si como algo singular” (PEREIRA, 2016, p. 19), produto
da minha existéncia.

E para entender este produto de si, me desafio a estudar as discursividades
produzidas a respeito da docéncia nesta dissertacdo, a encontrar nas
descontinuidades desta produgdo, com foco na formacdo continuada, os muitos
recomecos que nos atravessam na constituicdo da docéncia. Caminhos que trilho, que

nao findardo com esta escrita, mas que apresento nos proximos capitulos.

1.1 O TRAJETO: (RE)COMECOS DE UM PERCURSO

[...] a professoralidade n&o é uma identidade que um sujeito constroi
Ou assume ou incorpora, mas, de outro modo, € uma diferenga que o
sujeito produz de si. Vir a ser professor é vir a ser algo que nao se
vinha sendo, ¢é diferir de si mesmo. E, no caso de ser uma diferenca,
nao é a recorréncia a um mesmo, a um modelo ou padrao. Por isso, a
professoralidade [...] € uma diferenca produzida no sujeito. [...] A
professoralidade ¢ um estado em risco de desiquilibrio permanente.
(PEREIRA, 2016, p. 35).

Entao, a professoralidade € um conceito importante, porque me permite pensar

o que me difere das demais, o que ja fui. E o que posso vir a ser, tornar-se. Ela é
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instavel e sempre em movimento. E o por vir, que conjugado & minha identidade, me
faz ser o que sou e a desacomodar-me enquanto professora em construgao.

As inquietagdes que me acompanham, dentro da minha professoralidade,
fizeram com que novas questdes me afetassem, novas perguntas e novos olhares a
partir do que outras professoras também elaboraram a partir das suas diferencas na

agao docente. E é isso que vem por ai.

O assunto esta sempre no pano de fundo e, de alguma maneira, é
sempre inalcancavel e inesgotavel. O assunto, digamos, é o que é
pensado (estudado, conversado) e, ao mesmo tempo, o que da o que
pensar (o que estudar, o que falar), e ao mesmo tempo o que fica por
pensar (por estudar, por falar). De fato, a tarefa do professor consiste
em dar a pensar o assunto mas, simultaneamente, em manté-lo como
ainda nao pensado. (BONDIA; RECHIA, 2018, p. 65).

Jorge Larrosa Bondia e Karen Rechia em “P de professor’, provocam-me
imensamente com o verbete ‘assunto’, e o excerto traduz a importancia do pano de
fundo que permeia a pesquisa que me mobiliza nesta pesquisa: a formacgéao
continuada' e todo o emaranhado do que ha para ser estudado e falado do que ja foi
estudado e falado por outras professoras. O desafio que me mobiliza nesta parte da
escrita é traduzir as inquietagdes a partir do que ja foi estudado e problematizar, quem
sabe, o0 que ainda nao foi falado.

A cada nova etapa da minha vida profissional, uma nova (re)elaboragao
daquela professora que fui nas turmas de Educacdo Infantil acabou por me
(re)inventar nos espacgos que passei nestes quase de vinte e seis anos de profissao.
As diferengas que me (trans)formaram na professora de hoje contribuiram para um
grande amadurecimento, mas ao mesmo tempo me inquietam e trazem para o
momento atual o pano de fundo da pesquisa que me mobiliza: a formagao continuada.
Esse tema tem sido estudado por uma grande parcela de pesquisadoras e
pesquisadores, sendo que na plataforma CAPES encontrei 154.041 resultados, nas

diferentes areas do conhecimento e nos grandes campos, mas que me da condigbes

4 Sempre que utilizar “formag&o continuada” nesta dissertagdo, estou apoiada nos conceitos
elaborados por Novoa (1992; 1998) e Freire (1993; 1996; 1997; 2000; 2001; 2003), na ansiedade de
quebrar os paradigmas de que ela (formagao continuada) serve para reparar uma formagao inicial
deficitéaria e carente conceitualmente, além de ser minimizada como espaco de treinamento
profissional.
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de possibilidades de organizacdo de novas categorias, as quais me detenho a
apresentar, antes de trazer o problema central.

Dentro da formagao continuada, buscando organizar a delimitagdo do tema,
analisando a legislagdo nacional e as transformag¢des que acompanharam os
processos historicos da tematica que me mobiliza, procurei pontos de convergéncia
legais com as pesquisas encontradas nos quatro repositorios que utilizei para construir
o estado da arte, que me apresentou o material empirico que sera analisado na
continuidade desta pesquisa.

Frente a este exercicio, estabeleci como marco temporal inicial o0 ano de 1997,
um ano apoés a promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional —
LDBEN, aprovada em 20 de dezembro de 1996, sob o n°® 9.394/1996, que, dentre
outras conquistas democraticas e de avangos na garantia da qualidade social da
Educacao brasileira, estabelecia, em seu artigo 62, que a formacéao exigida para as
professoras atuarem na Educagdo Basica seria “em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagao plena” e “[...] como formagao minima para o exercicio do
magistério na educacao infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade normal.” (BRASIL, 1996). Em 06 de
dezembro de 1999, através do Decreto n° 3.276, este artigo, além do 61 e 63, foi
regulamentado, incluindo assim, no inciso IV, do art. 2° a necessidade de uma “[...]
articulagao entre os cursos de formacéao inicial e os diferentes programas e processos
de formagao continuada.” (BRASIL, 1999, grifo meu).

Ainda, na procura por estabelecer a delimitagao da pesquisa, optei em trabalhar
com dois decénios, portanto, o primeiro deles sera de 1997 a 2007, articulando a
legislacéo que organizava a formagéao continuada e um pequeno numero de pesquisas
que pude constatar no estado da arte sobre a tematica neste primeiro decénio’®, uma
vez que o maior desafio do Brasil no periodo era a formacéo inicial, principalmente na
regiao nordeste, que segundo os dados do Censo 1998 (BRASIL, 1998, p. 99),
contava dentro da Classe de Alfabetizagcao com, por exemplo, 4.981 professoras com
o ensino fundamental incompleto, o que dava a regido tristes 70% do total das

profissionais com este grau de formacgéo no Brasil (o total era de 7.107 profissionais

'S Citando apenas o repositério da CAPES, entre 1997 a 2007, encontrei 1.382 pesquisas sobre
formacéo continuada, sendo que em 1997 observei o pequeno niumero de 16 produgdes. Ja no segundo
decénio que estabeleci, 2008 a 2018, encontrei 5.225 resultados, 0 que nos da 378% a mais de
produgbes académicas dentro da plataforma CAPES.



30

sem o ensino fundamental completo). Sé a Bahia, a Classe de Alfabetizagdao contava
com 1.344 professoras alfabetizadoras, que provavelmente sabiam “apenas ler e
escrever”’, conforme expresso nos dados do Censo 1998.

O Plano Nacional de Educagao 2001-2011, estabelecido pela Lei Federal n°®
10.172/2001, no Capitulo IV — Magistério da Educacdo Basica, na Meta 10 —
Formacao dos Professores e Valorizagdo do Magistério, traz como necessidade a “[...]
implementagdo de politicas publicas de formacédo inicial e continuada dos
profissionais da educagao” como “uma condi¢gdo de avango cientifico e tecnolégico
em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do Pais” (BRASIL, 2001, p.
64, grifo meu).

O segundo periodo que estabeleci como continuidade para a pesquisa, 2008 a
2018, concentra uma crescente e consideravel produgcdo académica dentro da
formacao continuada, situacdo que constatamos frente ao estado da arte que sera
apresentado no préximo capitulo. Somado a legislagdo nacional, que também
estabeleceu no Plano Nacional de Educacdo - PNE 2014-2024'¢, conforme a Lei
Federal n® 13.005/2014, uma Meta especifica para a formacao continuada (Meta 16),
propde “[...] formar, em nivel de pds-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacgao basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos(as) os(as) profissionais da educagao basica formagao continuada em sua area
de atuacao, considerando as necessidades, demandas e contextualizagcbes dos
sistemas de ensino.” (grifo meu).

A Meta 16 ¢é dividida em dois objetivos centrais, chamados de indicadores para
fins de monitoramento, sendo que o Indicador 16A trata do percentual de professoras
da educacgao basica com pés-graduacgao lato sensu ou stricto sensu e o Indicador 16B,
que me mobiliza, fala do percentual de professoras da educacdo basica que
realizaram cursos de formacgao continuada.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP, no ano de 2018, publicou o monitoramento referente as 20 metas do PNE,
fazendo uma série historica a partir dos dados oficiais nacionais, e o Indicador 16B
levou em consideragdo o Censo da Educagéo Basica de 2012 a 2017. Segundo o

INEP, em 2017, 35,1% (787.042 em numeros absolutos) das professoras da

16 E composto por 20 metas e 254 estratégias, sendo fruto do intenso debate e organizacgéo social
dentro das Conferéncias Nacionais de Educagdo — CONAEs, realizadas entre os anos de 2010 e 2014.
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Educacgao Basica' participaram de algum curso. No ano de 2014, possuiamos no
territorio brasileiro um percentual de 31,6% e com um crescimento deveras modesto,
esta € uma das metas que teremos grande dificuldade em atingir até o final do
decénio, ainda mais com o crescente corte orgamentario que as politicas do Ministério
da Educacao vém sofrendo, principalmente no ano de 2019. Segundo o site BBC
News Brasil (Os Seis Numeros..., 2019), o Governo Federal, sob o comando do
Presidente Jair Messias Bolsonaro, teve um contingenciamento no orgamento de 5,8
bilhbes em diversas pastas, atingindo, inclusive, a execucao do PNE 2014-2024.

Com a ideia de Gilles Deleuze (/n: Foucault, 2017, p. 32), de que “[...] ndo se
refaz uma teoria, fazem-se outras; ha outras a serem feitas” e, compreendendo que a
formacao continuada € um campo de fértil pesquisa dentro da Educagéo, mobilizo-me
na presente dissertagdo a estudar e falar a respeito do que ja foi estudado e falado
por outras pesquisadoras e pesquisadores sobre o tema. Entendo que os caminhos
que segui poderiam ser outros, mas que as escolhas que fiz me levam ao seguinte
problema:

- Que discursividades ancoram a produgdo académica sobre a formagédo
continuada das professoras brasileiras da educacdo basica, em periodos distintos:
1997-2018?

- De que modos essas discursividades constituem o que se entende como
docéncia da educacgédo basica nesses periodos distintos?

Para responder com qualidade ao final desta pesquisa as perguntas aqui
apresentadas, destaco, ainda, algumas questdes que orientam as analises
desenvolvidas. N&o sao, portanto, perguntas de pesquisa, mas questdes orientadoras
de carater analitico.

- A partir das discursividades analisadas, que docéncia(s) podemos afirmar que
se estabelecia(m) em cada periodo e quais os principais pontos de convergéncia e

divergéncia frente as garantias legais da profissdo?

7 Levando em considerag&o somente as professoras em regéncia de classe (sala de aula) na educagao
basica e cursos de formagao continuada com carga horaria minima de 80 horas, nas seguintes areas:
“[...] creche — 0 a 3 anos; ii) pré-escola — 4 e 5 anos; iii) anos iniciais do ensino fundamental; iv) anos
finais do ensino fundamental; v) ensino médio; vi) educagéo de jovens e adultos (EJA); vii) educacao
especial; viii) educagao indigena; ix) educagdo do campo; x) educagao ambiental; xi) educagcdo em
direitos humanos; xii) género e diversidade sexual; xiii) direitos da crianga e do adolescente; xiv)
educagéao para as relagdes étnico-raciais e historia e cultura afro-brasileira e africana; xv) intercultural
— outros; e xvi) outras areas (Brasil. Inep, 2016, p. 374-5).” (BRASIL, 2018, p. 276).
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- Analisando cada periodo, quais os pontos de tensao e atengao dentro de um
contexto de formacéo ad aeternum num pais onde nem 40% das profissionais tem
acesso a formagao continuada?

- Quais eram/sao as condigdes de possibilidade para estabelecer pontos de
atencgao e tensao nos processos de (re)criacao na formagao continuada nos periodos
analisados?

Mobilizada por minha histéria profissional e também a partir das relagées com
0 grupo de pesquisa no qual estou inserida, o Grupo Interinstitucional de Pesquisa em
Docéncias, Pedagogias e Diferengcas — GIPEDI'®, que tem como caracteristica a
interinstitucionalidade e traz como proposigao “...] conhecer e problematizar os
discursos e as verdades construidas sobre a docéncia na cultura, em articulagcdo com
as diferengas culturais de género, de sexualidade, de racgal/etnia, entre outras”
(FABRIS; DAL’'IGNA; SILVA, 2018, p. 9), ressalto que a intencdo de pesquisar a
formacao continuada frente as produgdes de outras pesquisadoras e pesquisadores
me levou ao cuidado de nao comparar um periodo com o0 outro ou mesmo julgar as
linhas propostas por cada autora e autor, mas de tecer os fios da formagao continuada

e a partir de agora estes se tornam monumentos™®.

8 O GIPEDI, criado em 2015, ¢ um grupo de pesquisa vinculado ao Programa de Pés-graduagéo em
Educacédo da UNISINOS e a Linha de Pesquisa Il, que dialoga com a “Formagéo de Professores,
Curriculos e Praticas Pedagogicas”. Ele integra a pesquisa, 0 ensino e a extensdo desenvolvidos em
rede, por pesquisadoras e pesquisadores nacionais e estrangeiros (interinstitucionalidade). De acordo
com Fabris, Dal'lgna e Silva (2018, p. 9), o GIPEDI se propde a compreensao de “[...] que a cultura é
produtora de ‘verdades’ que necessitam ser examinadas criticamente, seja em seu processo de
fabricacdo, seja em seus efeitos, problematiza-se um conjunto de pedagogias (cinema, televisao,
revistas, jornais, publicidade, midias digitais, entre outras) que produzem modos de ser e de agir de
docentes, bem como cada vez mais fazem parte das praticas pedagdgicas contemporaneas.”.

% Numa ideia dos documentos como monumentos, esta pesquisa busca em Foucault a significagdo
para tal conceito, dando as produg¢des académicas uma distingdo que nao tem como objetivo avaliar a
“verdade” que as autoras e 0 autor buscaram imprimir através de sua escrita. Caminhei para a
perspectiva de olhar estas produgdes com novas lentes, vendo-as vivas e com possibilidades de
trabalha-las no seu interior, (re)organizando, recortando, (re)distribuindo, (re)ordenando e repartindo
novos niveis, para definir novas unidades, conjuntos e séries (FOUCAULT, 2017) dos discursos que as
permeiam. No Capitulo 3, aprofundo ainda mais esta ideia e alinho as possibilidades que tém me
mobilizado frente aos documentos que compde o material empirico.



2 FORMAGAO CONTINUADA: UM TEMA INESGOTAVEL

[...]assunto [...] € 0 que interessa, 0 que a todos concerne, isso no que
todos os falantes estao implicados ou complicados, isso que esta em
meio e sobre o que se fala, o que se I€, se pensa, se discute. [...] Um
assunto que pressuponho que é de interesse de todos (ou pelo qual
trato de interessar a todos) e que é, desde entdo, inesgotavel.
(BONDIA; RECHIA, 2018, p. 63-64).

Bondia e Rechia, ao conceituarem a palavra ‘assunto’ no livro “P de professor”,
expressam o que me mobilizou no inicio do processo de elaboragao desta pesquisa,
na ideia de um tema inesgotavel, que perpassa por muitos sujeitos, implicados ou nao,
mas que discutem em um ou em muitos momentos do seu percurso profissional, a
formacado continuada. Essa formagao tem para cada professora uma perspectiva,
dialogando e permeando seus percursos pessoais e profissionais.

O assunto que concerne como veio central nesta busca, sera o elo entre os
anos 1997-2018, as relacbes entre os diferentes bancos de dados e as
discursividades dos ‘falantes’, a principio por suas provocagdes iniciais, que aqui
seriam o titulo, suas palavras-chave e resumos, me levarao a estreitar a leitura, com
o0 pensamento e as discussdes de cada pesquisadora e pesquisador se prop6s na sua
escrita. Aqui ja apresento um exercicio analitico, que a dialoga com a perspectiva que
apresentada no capitulo anterior, que apresenta o centro da pesquisa: as
discursividades das professoras, envoltas no contexto da educacgao basica dessas
duas décadas.

Para tanto, como diria Foucault (2017a, p. 36) “[...] a partir de relagdes
corretamente descritas, conjuntos que n&o ser[ao] arbitrarios, mas que, entretanto,
teriam permanecidos invisiveis”, me proponho, agora, a apresentar o inicio, a
caminhada pelos caminhos ja percorridos, mas com novas lentes, categorizando cada
plataforma, de acordo com a minha vivéncia profissional e com a estrada que ja

percorri.
2.1 O QUE JA FOI PENSADO, ESTUDADO E FALADO

Ter como um dos descritores a formagido continuada de professoras € um
desafio e tanto no momento de elaborar o estado da arte, uma vez que em apenas
um click, sem a intencdo de refinamento, apareceram na Coordenagao de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, por exemplo, mais de
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154.041 resultados. Na intencdo de organizar o levantamento dos trajetos ja
percorridos por outras professoras pesquisadoras, com o foco exclusivo na Grande
Area do Conhecimento das Ciéncias Humanas, no campo educacional, busquei
também em outros repositérios, como a Associagao Nacional de Pds-graduagao e
Pesquisa - ANPEd, do Scientific Eletronic Library Online - SciELO e o Repositério
Digital da Biblioteca da UNISINOS - RDBU, e encontrei a seguinte situagao:

Quadro 01 - Utilizando apenas o descritor FORMACAO CONTINUADA

Repositoério Teses Dissertagoes Artigos
visitado
CAPES 6.607 00
ANPEd 00 62
SciELO 00 280
RDBU 65 00

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A producao académica é extensa a respeito da formacao continuada e uma vez
que estas produgcbes serdo meu material empirico, elegi como fundamental a
necessidade de organizar quadros distintos quantitativos apresentados em cada
repositorio, tendo como ponto de partida o primeiro grupo que apresentara o ano de
1997 até 2007 e o segundo grupo compreendido entre 2008 a 2018.

Entendendo a importancia de cada um dos quatro repositérios e a grandeza de
material empirico para garimpar, me detive a um estudo profundo destes, da sua
organizacéo e, principalmente, do que cada um deles poderia contribuir para os
deslocamentos que me proponho na presente pesquisa. Com isso, aponto como
necessario apresentar distintamente os numeros obtidos nesta tarefa ardua que é
organizar um estado da arte que represente e apresente que no Brasil ha muita
pesquisa de qualidade, principalmente a respeito da Educacgao, desconstruindo esta
impiedosa marca que a atual gestao federal® quer imprimir frente a pesquisa e a

producao intelectual.

20 Em julho de 2019, a ANPEd langou um Manifesto CD/CNPq em defesa da recomposigdo
orcamentaria da agéncia (ndo foi o primeiro desde o inicio do ano de 2019), a partir dos crescentes
cortes orcamentarios que atingem a Educacédo brasileira, por parte do governo do Presidente Jair
Messias Bolsonaro. O Manifesto traz a luz o destaque que a pesquisa no Brasil alcangou nos ultimos
anos e que os cortes neste setor poderado causar sérios problemas em pesquisas na area da saude e
do agronegdcio, citados como exemplos. Os membros do Conselho Deliberativo deixam bem claro que
“[...] sem Ciéncia e Inovacao nao ha futuro e nem soberania, conforme demonstram varias experiéncias
internacionais. Além disso, a descontinuidade do financiamento desencoraja grupos de pesquisa em
todo o pais e interrompe a formagédo de novas geragdes de pesquisadores e cientistas!” (Manifesto
CD/CNPq jul/2019).
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2.1.1 Garimpando a plataforma CAPES

O Quadro 02 apresenta os descritores que utilizei como foco: formacgao
continuada, formagao e docéncia(s), obedecendo esta ordem para os filtros. Como
fica claro, a formagao continuada obteve um grande e potente incremento na pesquisa
ao longo das duas décadas, partindo de 17 pesquisas no ano de 1997, um ano apos
a promulgacéo da LDBEN 1996, para 649 no ano de 2018, sendo que em 2017

chegamos um total de 664 pesquisas com a tematica formagao continuada.

Quadro 02 - Descritores na CAPES

Descritor Ano Ano 1997 a Ano Ano 2008 a Total
1997 2007 2007 2008 2018 2018
Formacéao 17 290 1.382 319 649 5.225 6.607
continuada
+ 00 05 26 04 10 67 93
Formacao
+ 00 00 00 00 00 00 00
Docéncia(s)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Continuando o processo de refinamento, inseri o novo descritor: “formacao”,
passando de 6.607 pesquisas para 93 resultados, dentro de uma realidade que em
1997 nao houve nenhuma pesquisa que aglutinasse os dois descritores
supramencionados, dentro da Grande Area da Educac&o. Ao incluir a(s) docéncia(s)
neste aprofundamento, ndo tivemos nenhum resultado, mesmo alterando para
substantivos derivados da palavra.

Dando continuidade ao estado da arte, ao iniciar a analise dos 93 resultados
obtidos no repositério da plataforma CAPES, com os descritores “formacao
continuada + formacao”, a partir da leitura dos titulos e das palavras-chave separei as
32 pesquisas apresentadas no Quadro 3. Para melhor identificagao da tipificacéo das
producdes, apds cada titulo, optei em utilizar os seguintes simbolos para diferenciar
as dissertagdes de mestrado em educagdo (*), as dissertagdes de mestrado
profissional (**) e as teses de doutorado (***), na busca de apresentar um quadro o
mais préximo possivel das escolhas que fui fazendo no decorrer da presente

pesquisa.
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Quadro 03 - Formacéao continuada + formacéao na CAPES

Ano

Universidade

Autor/a

Titulo

Palavras-chave

1999

Universidade
Federal do
Maranhao —
UFMA

Marise Marcalina
de Castro Silva

Politicas publicas de
formacgao continuada:
necessidades e
representagdes de
professores (*)

Politica; formacao
continuada.

Universidade
de Brasilia —
UnB

Aquiles Santos
Cerqueira

A formacgao continuada
desenvolvida pela
EAPE para os

Formacgao continuada;
professores.

2002 professores do ensino
fundamental publicos —
52 a 82 séries — triénio

1999/2000 (*)

Universidade | Claudio Orlando O que querem os Formacéo continuada;
Federal da Costa do professores ante a autoria e identidade

Bahia — UFBA Nascimento educacao continua?: docente; curriculo;

2003 Itinerancias, producao (re)criacao tedrica e
de sentidos e autorias profissionalidade.
nas narrativas
docentes (*)

Universidade Patricia Maria As camaras tematicas | Formacgao continuada;
Catolica de Reis Cestaro como estratégia de formacao de
Petrdpolis — formagao continuada | professores; Educacgao

2005 ucpP para professores de Infantil.
educacao infantil da
rede municipal de Juiz
de Fora (%)
Universidade | Nilson Rodrigues Desenvolvimento Oficinas pedagdgicas;
Federal do Rio Barreiros educacional no formagao continuada;
de Janeiro — municipio de Manaus. formacao de
UFRJ Programa de formacao professores.
continuada de
2006 professores das séries
iniciais do ensino
fundamental na
metodologia de
oficinas pedagdgicas:
um estudo de caso
Universidade | Eliriane dos Anjos | Formagao continuada Alfabetizadora;
federal de da Silva e pratica pedagdgica: | formacéao continuada;
2006 | Santa Catarina Albuquerque campo dos possiveis formagao continua;
— UFSC @) inovagoes na pratica
pedagdgica; professora.
Pontificia Eliana Nardelli de Formacao de Formacgao continuada;

Universidade Camargo professores no formacgao de
Catolica de Programa jornal, professores; Jornal na
Sao Paulo — escola e comunidade | educacgdo; Programas

2006 PUC-SP (***) jornal na educacéo;

Tribuna de Santos
(Jornal); Programa
jornal, escola e
comunidade




37

professores; formacao
profissional; educacéo
continuada.

PUC-SP Roberta Rotta A formacao de Formacéo de
Messias de professores nas professores; balango de
Andrade dissertacdes e teses pesquisas; estado do
defendidas em conhecimento;
2006 _ ~
programas de professores; formacao
educacgao entre os profissional;
anos de 1999 e 2003 dissertacdes
@) académicas.
UFSC Dalanea Cristina | Formacao continuada Formacao humana;
2007 Flor de professores na formacgao continuada de
escola: qual o lugar da | professores; infancia;
infancia? (*) criancga; escola.
PUC-SP Cecilia Célis Alvim As dificuldades e Formacao continuada;
Altobelli queixas de formacgao do professor;
professores insatisfacao do
2008 alfabetizadores em professor; professores
tempos de formacao alfabetizadores;
continuada (*) formacao profissional;
educagio continuada.
PUC - SP Anaide Trevisan Um processo de Formacgao continuada;
formacgao continuada: necessidades
das necessidades formativas; formagéo de
2008 . . _ ~
formativas as professores; educacao
possibilidades de continuada; professores;
formacao (*) formacgao profissional.
ucp Dayse Medeiros | Formacgao continuada | Nao tive acesso ao teor
dos Santos de docentes da desta dissertagdo de
2009 educacao infantil na Mestrado.
Rede Publica de Nova
Iguacu (*)
Universidade | Eliana Wanessa | Praticas de formacgao Formacao
Federal de Lima Tabosa continuada no continuada; inicio de
2009 Pernambuco — des_en\_/olvimento carreira; de_se_nvolviment
UFPE profissional do(a) o profissional.
professor(a) em inicio
de carreira (*)
Centro Federal | Rogério Inacio |A formagao continuada Politicas publicas;
de Educacao Pinto no ambito da politica | escola plural; processos
2009 Tecnoldgica publica escola plural formativos; formacao
de Minas ) continuada.
Gerais —
CEFET-MG
Universidade Maria José A formacao continuada| Formacao continuada;
2009 Federal da Candido Barbosa na construcao da formacéao docente;
Paraiba — identidade docente (*) identidade; docente.
UFPB
Universidade | Joaquina Roger | Formagao continuada | Formagao continuada;
2013 Federal de Goncgalves Duarte | de rede: um estudo de formacéao de rede.
Minas Gerais — caso da formacéao de
UFMG professores no
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municipio de Lagoa
Santa (*)

2013

Universidade
de Sorocaba —
UNISO

Elane Cristina
Tonin

Formacéo na
descontinuidade: um
estudo sobre a
formacgao continuada
de professores em
Aracoiaba da Serra/SP

()

Formacgao continuada;
formacgao docente;
cotidiano escolar.

Universidade
Nove de Julho

Sandra Regina
Petrone Molla

O coordenador
pedagogico como

Formacéo; formacao
continuada; formacao

— UNINOVE agente da formacao tedrica continuada de
2013 tedrica continuada dos professores;
professores (*) coordenador

pedagdgico; educacao

escolar.

Fundacéao Marlem Castro | Avaliacao da formacao | Educacao a distancia;

CESGRANRIO dos Santo continuada em rede formacgao continuada;

2013 para professores da formacgéao continuada

SEEDUC/RJ oferecida
pela Fundagéo
CECIERJ (**)

em rede; ambientes
virtuais de
aprendizagem.

Universidade

Flavia Graziela

Necessidades

Formacgao continuada

Estadual Moreira Pessoais e Coletivas em servico;
Paulista Julio de professores em necessidades
de Mesquita exercicio nos anos formativas dos
Filho — UNESP iniciais do Ensino professores (pessoais e
2013 Fundamental: um coletivas); estratégias
estudo qualitativo em | participativas; relacées
busca de estratégias universidade-escola
de formacao (limites e
continuada em servigo | possibilidades); ensino
@) fundamental I.
PUC-SP Celso Luiz Junior | Histéria da formacgao Formacao de
de professores no professores; curriculo;.
Brasil: analise critica histéria da educacao;
2013 das politicas de videos de formacao de
formacao, por videos professores.
da década de 1990
(***)
UnB Severino Vilar de | Formacao continuada Educacéo basica;
Albuquerque de professores no formagao continuada de
estado do Maranh&o: professores;
2013 do Plano de espaco/tempo praticado.
Desenvolvimento da
Escola (PDE) ao Plano
de Ac¢des Articuladas
(PAR) (**)
Universidade Roberta Moore Formacéo continuada Politicas publicas de
Estacio de Sa Pamplona de professores na formacgao docente;
2014 unidade Engenho formacao continuada de

Novo | do Colégio
Pedro II: concepcgdes e
praticas (*)

professores; praticas de
formagao continuada;
formagdo em servigo.
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UNINOVE | Alice Dias da Silva | Formacgao continuada ATPCE; Formacao
na escola: continuada; formacao
2014 contribuicbes para a docente; gestao
gestao politico- educacional.
pedagogica (**)
UFPB Taissa Santos de Formacao de Formacgao continuada;
Lima professores/as: uma formagao permanente
analise da formacao de educadores; Paulo
2015 continuada a partir da Freire.
proposta de formacéao
permanente de
educadores/as em
Paulo Freire (*)
Pontificia Maria Beatriz de | O ambiente educativo Ambiente educativo;
Universidade Castro Silva e suas contribuigdes aprendizagem,;
2015 Catolica do na aprendizagem formacgao continuada;
Parana — docente no processo formacao de
PUCPR de formacao professores.
continuada (*)
Pontificia Evelyn Aparecida | A formacao continuada| Formacao continuada;
Universidade Silveira Rocha dos diretores formacao do diretor;
2015 Catodlica de escolares da rede professor; gestor;
Goias — PUC estadual de educacgéao politicas publicas.
Goias em Goias (*)
Universidade | Sandra Aparecida Formacéo do Formacgao continuada;
do Vale do de Paula Vitor | profissional docente do | formacgao permanente;
2016 Sapucai — Pelegrini ensino fundamental: profissional docente;
UNIVAS permanente e nao ensino fundamental |.
continuada Pouso
Alegre — MG 2016 (*)
Universidade |Barbara Inés Haas| Formacgao continuada Politicas publicas;
Federal de em educacao infantil: educacao infantil;
Santa Maria — desafios e formacéao continuada;
2017 UFSM perspectivas de uma | formagao em contexto
formacao em contexto de educadores da
na rede municipal de educacao infantil.
Santa Cruz do Sul/RS
(™)
Universidade | Daniel de Raeffray | O discurso de todos Educacéao especial;
Estadual de Blanco nos: um estudo sobre | formacao continuada;
2017 Campinas — Nascimento a rede social de formagao docente;
UNICAMP formacao continuada educacao inclusiva;
de professores todos discurso do sujeito
nés em rede (*) coletivo.
UFPB Daize Franciele | Indicios da pedagogia | Politicas de formacgéao
Nunes da Silva Paulo Freire nas de professores;
politicas de formagéo | pedagogia Paulo Freire;
2018 de professores(as): projeto politico-
analise da formagéo a pedagogico.
partir dos documentos
oficiais (*)
Universidade | Miriana Pereira de A formacao de Formacgao continuada;
2018 Federal do Souza Garcia professores da educagao em tempo

educacao em tempo

integral; formacao
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Parana — integral: desafios e reflexiva- critica; tempo
UFPR possibilidades (**) e aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Dentre as teses separadas, ha uma pesquisa relacionada com outra area do
conhecimento, mas matiz que converge com a Educacéo, por isso, a mesma foi
mantida no Quadro 03. Nessa tese do doutorado em Engenharia de Produgéo, do ano
de 2006, Nilson Rodrigues Barreiros pesquisou o “[...] Desenvolvimento educacional
no municipio de Manaus. Programa de formacgao continuada de professores das
séries iniciais do ensino fundamental na metodologia de oficinas pedagdgicas: um
estudo de caso”, dentro da grande area das Engenharias, mas o setor de atividade
era o da Educacao.

Reorganizando o estado da arte, que me possibilitara o material empirico da
pesquisa, iniciei uma nova garimpagem na qual, além da leitura dos titulos destes
trabalhos e as respectivas palavras-chave, exclui todas as pesquisas relacionadas
expressamente com componentes curriculares especificos, com as modalidades da
Educacao e as relacionadas com as tecnologias educacionais. O foco central da
garimpagem foram os trabalhos relacionados com a Educacgao Infantil e os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, separando assim 12 producdes, que passaram ainda
por novo refinamento, que apresentarei mais adiante, juntamente com os demais

repositorios.
2.1.2 O repositério da ANPEd como foco de analise

Ingressando a analise do segundo repositorio, a Biblioteca da ANPEd me
oportunizou um olhar a partir dos artigos produzidos por pesquisadoras e
pesquisadores a partir no ano 2000, chegando a 62 resultados com o descritor
“formacdo continuada”. E interessante observar que a formacdo continuada nao foi
objeto central em nenhum artigo no final da década de 90, dando folego ao
questionamento adjacente da pesquisa que me proponho, pensando na(s)
docéncia(s) que se estabelecia(m) em cada periodo. E, também, é preciso apontar
que os anos de 2007 e 2013 foram os mais expressivos em producgdo dentro deste
repositério, sendo possivel estabelecer uma relagdo muito proxima com o fim da
chamada “Década da Educacido”, momento no qual o Brasil se viu desafiado a

abandonar a terrivel realidade de professoras sem formacao inicial. Para tanto,
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acredito ser imprescindivel apresentar um quadro resumo numérico com os artigos

neste primeiro refinamento, de acordo com o apresentado no Quadro 04 que segue:

Quadro 04 - Resumo por ano da formagao continuada na ANPEd

1° periodo 1997 2000 2002 | 2004 | 2005 2006 | 2007
N° de artigos 00 05 01 06 07 06 10
2° periodo 2008 2011 2012 | 2013 | 2015 2018
N° de artigos 06 01 01 10 09 00

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Ao acrescentar o descritor “formagao” na pesquisa, obtive 2 resultados e, ao
acrescentar um substantivo derivado de docéncia (“docente”), uma producao. Optei
em manter as duas produgdes com os descritores formagao continuada e formacgao
ao ler os titulos e as palavras-chave, apresentados no Quadro 05, sendo que uma

delas consta o descritor docente:

Quadro 05 - Formacgéao continuada + formagao na ANPEd

Ano Autoras e Autores Titulo Palavras-chave
Edson do Carmo Formacéo continuada erratica | Nao apresentou palavras-
Inforsato; Camila José | e necessidades de formacao chave.
2006 Galindo docente: resultados de um

levantamento de dados em
municipios paulistas

Joaquina Roger Uma experiéncia de formacéo | Formacao continuada;
2012 Goncalves Duarte continuada de professores: a | formagao continuada em
formacéao de rede rede; formacgao

continuada de rede

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

2.1.3 Alguns achados no SciELO

No banco de dados SciELO, ao acrescentar o descritor “formacéao continuada”,
obtive 273 resultados, destes 60 entre 1997 a 2007 e 213 no periodo de 2008 a 2018.
Ao analisar o Quadro 06, podemos ver a crescente produ¢cao académica a respeito da
formacado continuada e a massiva intensificagdo a partir de 2010, passando uma
dezena, chegando ao apice em 2015, com a constatagao de 36 producdes. Os fatores
para tal ampliagao podem ser diversos, dentre eles a aprovagao do PNE, que traz em
sua Meta 16 a necessidade de ampliagdo da formagéo continuada, situagao que ja

abordei com maior rigor no capitulo anterior.
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Quadro 06 - Numeros do descritor formagao continuada no SciELO

1997-2007 2008-2018
1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013
04 03 02 05 01 03 09 08 13 18 19 17
2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | Total | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Total
09 05 10 09 09 60 22 36 23 24 24 213

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Dando continuidade ao processo de refinamento, acrescentei o descritor
“formacao”, o que me levou a 232 resultados, sendo 46 nos anos 1997 a 2007 e 186
de 2008 a 2018. Destes resultados, 227 foram classificados como artigos, 03 como
artigos de revisao e 02 como relatos de caso. O grande numero de produgdes entre
os anos 2008 e 2018 continua consideravel em relacdo ao periodo anterior,
permanecendo 0 ano de 2015 como o maior numero de artigos (27 resultados).

Ao acrescentar “docéncia(s)” somada aos dois descritores anteriores, na
continuidade do estado da arte, restaram 14 trabalhos, entretanto todos entre 2008 a
2018, ndo encontrando nenhum no periodo anterior. Ao ler os titulos e suas
respectivas palavras-chave, separei 07 artigos que estao apresentados no Quadro 07.

Como nao houve nenhum resultado entre 1997 e 2007, e a partir do objetivo
central da pesquisa, tratarei das discursividades que ancoram as pesquisas
académicas sobre a formacao continuada das professoras da educacéo basica, entre
1997-2018, retomei os resultados apresentados a partir dos descritores formacao
continuada e formacdo. A retomada e a leitura atenta dos respectivos titulos e
palavras-chave deste periodo me proporcionou a selegdo dos 14 artigos também

apresentados no Quadro 07.

Quadro 07 - Artigos selecionados no SciELO

Publicado em Autora ou Titulo Palavras-chave
Autor
Cadernos Francisco José | Uma proposta metodolégica Formacéo de
CEDES, Carvalho para a formacgéao continuada professores;
Abr/1998, vol. Mazzeu de professores na concepcgao dialética;
19, n°44 perspectiva historico-social | pedagogia histérico-
critica.
Ensaio Orlando Aguiar Modelo de ensino para Nao apresentava
Pesquisa em Junior; Joao mudangas cognitivas: palavras-chave.

Educacido em
Ciéncias (Belo
Horizonte),

Jun/1999, vol. 1,

n° 1

Filocrc Saraiva

fundamentacao e diretrizes
de pesquisa
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Cadernos de

Luciola Licinio

A implementacéo de

Educacéo continuada;
formacao de

Pesquisa, 2003,

Angelina Gatti

Pesquisa, de C. P. Santos | politicas do banco mundial
Dez/2000, n° para a formacao docente professores; banco
111 mundial.
Revista Iria Brzeinski; Analise dos trabalhos do Nao apresentava
Brasileira de Elsa Garrido GT Formacao de palavras-chave.
Educacéo, Professores: o que revelam
Dez/2001, n° 18 as pesquisas do periodo
1992-1998
Educacéo e Anna Maria A pesquisa no ensino, Pesquisa no ensino e
Pesquisa, Pessoa de sobre 0 ensino e sobre a sobre 0 ensino;
Jul/2002, vol. Carvalho reflexdo dos professores pesquisa na formacao
28,n°2 sobre seus ensinos de professores;
interacao
universidade/escola
publica.
Ciéncias & Arlete Terezinha | A alfabetizagao cientifica e Leitura e escrita;
Educacéo Esteves Brandi; 0 processo de ler e alfabetizagao
(Bauru), 2002, Célia Margutti escrever em séries iniciais: cientifica; Educacéao
vol. 8, n° 1 do Amaral emergéncias de um estudo em ciéncias;
Gurgel de investigac&o-acao formacgao continuada;
investigacdo-acéo.
Cadernos de Bernardete Formacgao continuada de Formacéo continua;

professores: a questéo

formacao de

n° 119 psicossocial professores; formacao
de professores em
exercicio;
proformacéo.
Educarem Leda Scheibe O projeto de Formacéo de
Revista, profissionalizagdo docente professores; projeto

Dez/2004, n° 24

no contexto da reforma
educacional iniciada nos
anos 1990

de profissionalizacao;
l6gicas das
competéncias.

Cadernos de

Maria Augusta

Violéncia na escola,

Adolescéncia;
violéncia; educacgao

Pesquisa, Salin praticas educativas e
Dez/2005, vol. Goncalves; formagao do professor continuada;
35,n° 126 Orene Maria professores.
Piovesan;
Andrisa Link;
Lusiana F.
Prestes;
Joiciana G.
Lisboa
Revista Janete O nao-lugar dos Formacéo continuada;
Brasileira de Magalhaes professores nos nao-lugar; entrelugar;
Educacéo, Carvalho entrelugares de formacao espacgos-tempos;

Abr/2005, n° 28

continuada

comunidades
compartilhadas.

Educacido em
Revista,

Edna Querido
de Oliveira

Dez/2006, n° 44

Charmon

Um modelo de formagao e
sua aplicagao em educacao

Formacgao continuada;
modelo de formagao;

continuada

profissdo docente.
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Educacéo e Denise Trento Formacgao continuada de Formacgao docente;
Pesquisa, Rebello de professores e fracasso formacgao continuada;
Dez/2006, vol. Souza escolar: problematizando o etnografia;
32,n°3 argumento da competéncia.
incompeténcia
Ensaio Wildson Luiz Formacao de professores: Formacao de
Pesquisa em Pereira dos uma proposta de pesquisa | professores; cultura e

Educacédo em
Ciéncias (Belo

Santos; Ricardo
Gauche; Gerson

a partir da reflexao sobre a
pratica docente

pesquisa em
formacao de

Horizonte), de Souza Mdl; professores; reflexao
Jun/2006, vol.8, | Roberto Ribeiro sobre pratica
n° 1 da Silva; Joice pedagogica.
de Aguiar
Baptista
Ciéncias & Nora Ney Troca entre universidade e | Formagao continuada;
Educacéao Santos escola na formacao formacao inicial;
(Bauru), Barcelos; docente: uma experiéncia assessoria
Abr/2006, vol. Alberto Villani de formacao inicial e pedagodgica.
12, n° 1 continuada
Educar em Marieta Gouvéa | Professores das primeiras Exercicio docente;
Revista, de Oliveira séries do ensino formacao de
Jun/2012, n°® 44 Penna fundamental e relacées professores; saberes
estabelecidas com o docentes;
conhecimento conhecimento.
Cadernos de Marli André Politicas e programas de Politicas
Pesquisa, apoio aos professores educacionais;
Abr/2012, vol. iniciantes no Brasil formacao de
42, n° 145 professores em
servico; estudo de
caso.
Avaliacéo: Maria Isabel da | Aprendizagem da docéncia | Formacéao continuada
Revista da Cunha em espacos institucionais: é de professores;
Avaliacao da possivel fazer avancar o desenvolvimento
Educacéao campo da formacéao de profissional docente;
Superior professores? instituicdes
(Campinas), aprendentes;
Nov/2014, vol. educacao e trabalho.
19,n°3
Educacido em Neide da Formacgao continuada de Formacgao continuada;
Revista, Fonseca P. professores: a experiéncia residéncia docente;
Dez/2015, vol. Sant’Anna; do programa de residéncia aprimoramento
31,n°4 Francisco docente no Colégio Pedro Il docente.
Roberto P.
Mattos;
Christine Serta
Costa
Educarem Rita de Cassia | O caminho de um grupo de Pedagogia da
Revista, M. T. Stano formagao continuada autonomia; pratica

Set/2015, n° 57

docente: do comportamento
de praticas docentes para
uma pedagogia da e para a
autonomia

docente; formacao
continuada docente.
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Cadernos Ligia Karam Formacgao continuada e Formacgao continuada;
CEDES, Corréa de suas implicagdes: entre a PNE; politicas
Jan/2015, vol. Magalhaes; lei e o trabalho docente educacionais;
35,n°95 Leny Cristina trabalho docente.
Soares Souza
Azevedo
Ciéncia & Jamille Vilas Aprendizagem do Formacéo continuada
Educacéo Boas; Jonei professor: uma leitura de professores;
(Bauru), Cerqueira possivel aprendizagem; pratica
Dez/2016, vol. Barbosa pedagodgica;
22,n°4 participacao.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

De acordo com o apresentado no Quadro 07, foram separados 21 artigos e, a
partir da analise dos resumos dos mesmos, optei em manter 10 trabalhos contidos na
plataforma SciELO, sendo que um dos grandes motivos de exclusdo de diversos
trabalhos foi a relagdo expressa com o componente curricular Ciéncias, mas como ja
expus na andlise da plataforma CAPES, minhas escolhas estdo direcionadas a
Educacao Infantil e aos anos iniciais do Ensino Fundamental, sem adentrar em
componentes curriculares ou modalidades especificas. Analisando as producdes de
acordo com o periodo em que foram publicadas, de 1997 a 2007, separei 07 artigos e

de 2008 a 2018 por 03, que serao retomados mais adiante.

2.1.4 A garimpagem no Repositério Digital da Biblioteca da UNISINOS - RDBU

Ao acessar o ultimo repositorio, o RDBU, o descritor formacéo continuada me
possibilitou encontrar 65 resultados, entre teses, dissertacbes, especializacbes e
trabalhos, sendo que o ano de 2017 foi o que apresentou o maior numero de
producbes académicas (13), conforme expresso no Quadro 08. Somado a isso, a
massiva quantidade de produg¢des no segundo periodo que elegi para a organizagao

da minha pesquisa.

Quadro 08 - Formacéo continuada no RDBU

1997-20007 2008-2018

1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013

00 00 00 00 00 00 02 02 05 02 01 05

2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | Total | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Total

00 00 00 02 03 05 04 08 07 13 11 60

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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A soma do descritor “formagao” me proporcionou 47 resultados, permanecendo
os mesmos 05 trabalhos obtidos anteriormente, e os outros 42 correspondem ao
periodo entre 2008 e 2018.

Quando acrescentei “docéncia”’, obtive 05 resultados, entretanto, nenhum
desses se relacionava com as intengdes que mobilizam minha pesquisa. Realizei nova
garimpagem com substantivos derivados de docéncia, mas a pesquisa continuava a
nao se relacionar com meu foco, o que me levou a continuar o estado da arte utilizando
os descritores formacgao continuada + formacgéo (as 47 produgdes). A partir da leitura
dos titulos e das palavras-chave, cheguei ao montante de 20 produgdes.

Como o RDBU apresenta diferentes tipificacdes de produg¢des académicas, ao
montar o Quadro 09 identifiquei a cada uma utilizando (*) para os 02 trabalhos
apresentados no ENLICSUL*, (**) para os 02 artigos produzidos ao final das

respectivas especializagdes, (***) para as 12 dissertagdes de mestrado e (****) para

as 04 teses de doutorado.

Quadro 09 - Escolhas no RDBU

Ano Autora ou Autor Titulo Palavras-chave
2006 Leila de Fatima Formacéo continuada de Autonomia;
Haubert professores: possibilidades e profissionalidade;
perspectivas para a construgcao saberes docentes;
da autonomia (***) formagao continuada.
2007 Gisele Palma A acao mediadora da Formacéo continuada;
supervisao escolar e a ruptura inovacao; saberes
de praticas tradicionais: uma docentes; agao
reorganizagao do tempo e do supervisora.
espago (™)
2007 Graziela Rossetto A politica educacional em Formacéo de
Giron Caxias do Sul no governo da professores; politicas
administracao popular e a educacionais;
formagao continuada de politicas publicas.
professores (1997-2004) (***)
2008 Vania Alves Martins Com quantos de nés se faz um ReDe; formacgéao de
Chaigar ReDe? Um estudo sobre professores; escolas
formacgao de professores/as no publicas; memoria;
chao de escolas publicas relatos de
pelotenses (****) experiéncia;
emancipagéo.
2010 | Vera Regina Bolsson Escola Infantil Canguru (1997- Infancias; educacgéao
Escobar 2005): um estudo a partir de infantil; formacao
memdarias e documentos (***)

21 ELICSUL é o Encontro das Licenciaturas da Regi&o Sul, organizado pelas Instituicdes de Ensino
Superior da regido e tem como objetivo principal as praticas de iniciagdo a docéncia, estagio
supervisionado e demais ag¢des relacionadas ao fazer docente.
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continuada; memorias
documentadas.

2010 Ana Cristina de Quem cuida de nés? Pesquisa- | Formacao continuada;
Oliveira Martins agcao com grupo de pesquisa-acao;
supervisoras da rede municipal supervisao escolar.
de Cachoeirinha (***)
2011 Andréia Veridiana Formacgao continuada: Formacgao continuada;
Antich repercussdes na pratica grupo de estudos;
docente (***) educacao infantil;
inovacgao.
2013 | Marcelo César Salami A constituicao da Profissionalidade
Profissionalidade docente e a docente; inovacao
inovacao pedagogica na pedagogica; formagao
educacao basica (***) docente; educacéao
basica.
2014 | Adriana Bergold Leal Supervisao escolar S/A: a Supervisao escolar;
producgao de supervisoras neoliberalismo;
gerentes em um programa de gestao escolar;
formagao continuada (***) performatividade;
formacgao continuada.
2015 Sandra Cristiane (In)disciplina escolar — um novo | (In)disciplina escolar;
Celso olhar — experiéncia de formacéo | formacgao continuada
continuada através da pesquisa- de gestores e
acao (™) professores;
pesquisa-acao.
2015 Anderson Carnin Na escrita do professor, um Desenvolvimento
percurso possivel para a analise | profissional; escrita;
do (seu) desenvolvimento trabalho docente;
profissional (****) formagao continuada;
interacionismo
sociodiscursivo.
2015 Neli Aparecida Gai Formacéo continuada a partir do | Formacgao continuada;
“chao da escola”: possibilidades educacao popular;
e tensbes de um processo alfabetizacgao;
participativo (****) participacéo;
emancipacao;
diferenca.
2016 Magda de Toni Programa de formacao docente: | Profissionais liberais;
qualificando acdes de gestdo | docéncia universitaria;
(™) praticas pedagodgicas;
formacéao docente;
gestao educacional.
2016 Paulo Gaspar Sentidos da formacgao Formacao de
Graziola Junior continuada na trajetéria professores;
profissional de docentes: educacgao continuada;
experiéncias formativas relagdo universidade
envolvendo universidade e e escola;
escola (****) desenvolvimento
profissional docente;
COPEFOR.
2017 Bianca Rosa dos A formacgao continuada de Professores;

Santos; Daniele
Saheb Pedroso

professores da rede municipal
de ensino de Curitiba (2012-
2016) (*)

formagao continuada;
cursos; rede
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municipal de ensino
de Curitiba.
2017 Maranlaini Patricia PIBID-UFPEL.: avaliar para PIBID; contribuicoes;
Azevedo avancar (*) dificuldades;
Schemmfelnnig; formacao inicial;
Vanessa Caldeira formacgao continuada.
Leite; Lourdes Maria
Bragagnolo Frison
2018 Maria Cristina Silva Praxis docente: desafios e Pratica pedagdgica
Pereira Almeida possibilidades para uma reflexiva; formacao
formagao multicentrada na continuada;
aprendizagem (**) aprendizagem
significativa.
2018 Marcos Epifanio Gestao educacional: formacgao Gestao educacional;
Barbosa Lima continuada de professores formagao continuada
frente a identidade institucional de professores;
(***) identidade
institucional.
2018 Luciana Haefliger O PNAIC e suas interfaces no | Formacao continuada;
processo de formacgao relacéo teoria e
continuada os professores das pratica; PNAIC.
escolas da rede publicas
municipal de ensino de Novo
Hamburgo — RS, no periodo
entre 2013 a 2016 (**)
2018 Daniela Conti de Relacao ensino-pesquisa no pesquisa; formacao
Oliveira Peixeiro exercicio da docéncia: um de professores;
caminho de (re)invencao saberes; praticas;
permanente das praticas identidade;
pedagogicas (***) profissionalidade
docente.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Dentre os trabalhos no RDBU apresentados no Quadro 09, ao ler novamente

as palavras-chave e os resumos, fiz novo refinamento e separei ao todo 05 produgdes,

sendo 02 do periodo 1997 a 2007 e as restantes entre os anos 1998 e 2008, que serao

foco de novo processo de escolhas, no subcapitulo que segue.

2.1.5 Concluindo as escolhas: elegendo o material empirico

Na continuidade do estado da arte, € importante apresentar com maiores

detalhes a forma como elegi as produgdes “pré-finalistas” deste intenso estudo que

me desafiei a fazer. Ao reler os resumos de cada trabalho, tive também a necessidade

de ler o(s) capitulo(s) ou parte(s) que apresentasse(m) o material empirico e a

metodologia a ser aplicada. Apos essa leitura, me detive a encontrar convergéncias
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com os objetivos que mobilizam minha pesquisa, tendo com isso o desafio de separar
produg¢des académicas que:
a) apresentavam a formagao continuada das professoras como foco central de
pesquisa;
b) o didlogo entre formagdo e docéncia, analisando os contextos e as
discursividades produzidas;
c) entrevistaram e/ou dialogaram com professoras a respeito da docéncia e
do(s) contexto(s) envolvidos.
A andlise me possibilitou a organizacdo do Quadro 10, contendo todas as
producdes dos quatro repositérios, sendo que agora elas estao organizadas por sua

cronologia, separadas nos dois periodos que me proponho a pesquisar.

Quadro 10 - Produgbes académicas em destaque: a escolha do material empirico
1° periodo — 1997 a 2007

Ano | Autora ou Autor Titulo Objetivo, material empirico,
metodologia®

1998 | Francisco José Uma proposta - Apresentar algumas propostas para a
Carvalho Mazzeu metodoldgica organizacao da formacao de professores,
para a formagéao baseada em pesquisas a respeito da
continuada de perspectiva historico-critica e da
professores na concepcgao dialética;
perspectiva - Formacgéo continuada desenvolvida em
historico-social diferentes municipios da regidao de Sao
Carlos (SP)

- Fundamentacéo tedrica baseada em
Dermeval Saviani (1984/1985), nos
estudos de Vygotski (1979/1991) e em
Newton Duarte (1993) e Alvaro Vieira
Pinto (1982) para tratar de alguns
conceitos utilizados.

1999 | Marise Marcalina | Politicas publicas Nao tive acesso a esta dissertacao na

de Castro Silva de formacao integra, mesmo apos realizar contato
Rosa continuada: direto com a autora.
necessidades e
representacdes

de professores

22 Importante esclarecer que o quadro foi criado a partir das afirmagdes constantes nas produgdes
académicas e nao realizei nenhuma alteragdo ou julgamento das elaboragbes produzidas pelas
respectivas autoras e pelos respectivos autores. O mesmo tratamento foi utilizado frente a flexao de
género: 0 quadro apresenta a flexao proposta pelas autoras e pelos autores.
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2001

0 | Luciola Licinio de

C. P. Santos

A implementacéo
de politicas do
banco mundial

para a formacgéao

docente

- Identificar as convergéncias e
divergéncias na elaboracao das propostas
de formacao continuada financiadas pelo
Banco Mundial, em especial as realizadas
junto aos estados de Minas Gerais e Sao

Paulo;

- Analise feita a respeito do processo de

organizacao da formacgao continuada
dentro das secretarias de educacgao

estaduais e a relagdo com as instituicdes

formadoras de professores

- Foram usados os trabalhos de Torres

(1996) e Santos (1998) para tratar da
formacgao docente.

Iria Brzezinski;
Elsa Garrido

Analise dos
trabalhos do GT
Formacéo de
Professores: o
que revelam as
pesquisas do
periodo 1992-
1998

- Analisar 70 trabalhos apresentados na
ANPEd, 1992-1998, a partir dos
descritores: formacao inicial de

professores, formacao continuada,
praticas pedagodgicas, profissionalizacao
docente e revisao da literatura sobre
formagao de professores;

- Analise documental, abordando os
referenciais tedricos, os avancos do
conhecimento da area;

- N&o realizou nenhuma analise tedrica a
partir dos trabalhos pesquisados.

2003

Bernardete
Angelina Gatti

Formacao
continuada de
professores: a

questéo
psicossocial

- Analisar em que condi¢cdes podem
ocorrer mudancas profissionais e pessoais
como resultado de um programa de
formagao em servigo de professores;

- O foco foi o programa Proformacao,
desenvolvido pelo MEC para atingir
professores de 12 a 42 séries de escolas
de ensino fundamental, em exercicio em

regides com menor desenvolvimento;

- André (2002) foi usado como referencial
tedrico, somado a algumas relacgdes frente
a psicologia social, Dubar (2000), Scheibe
(1995), Laszlo e Rogers (2002) e
Guareschi e Jovchelovitch (1995).

2005

Maria Augusta
Salin Gongalves;
Orene Maria
Piovesan; Adrisa
Link; Lusiana F.
Prestes; Joiciana
G. Lisboa

Violéncia na
escola, praticas
educativas e
formacéao do
professor

- Compreender as possibilidades e limites
de uma pesquisa realizada no ano de
2002, a respeito da formagao continuada,
com 10 professores de ensino
fundamental, que trabalham com
adolescentes da periferia;
- Ocorreram 15 reunides, com o foco em
ouvir e refletir questdes da violéncia na
escola;
- Os principais aportes tedricos utilizados
a respeito da formacgéao continuada de
professores foram as ideias Freire (1985,
1994, 1997), Marques (2000), Perrenoud
(1997), Tardif (2002), Schon (1995) e

Zeichner (1995).
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2003 | Claudio Orlando | O que querem os | - Conhecer o que querem os professores
Costa do professores ante ante a formacao continuada; suas
Nascimento a educacgao percepgdes e compreensdes de/na
continua?: formacao pessoal/profissional;
itinerancias, - Interpretou e recriou teoricamente os
producdes de cenarios da formacao das escolas
sentidos e particulares de educacao basica e
autorias nas também do Sindicato dos Professores no
narrativas Estado da Bahia;
docentes - Usou como recursos metodoldgicos a
pesquisa qualitativa foi feita através de
documentos das convengdes coletivas +
material de comunicagao do Sindicato +
PPP e regimentos escolares; a
observacao participante também foi outro
instrumento de analise; grupos nominais;
entrevistas abertas e dialogadas;
- Suporte tedrico ficou por conta de
Macedo (2000) e da legislagcao nacional a
respeito da formacao continuada.
2005 Patricia Maria As camaras - Estudar a formacgao continuada de
Reis Cestaro tematicas como professores da educacao infantil da
estratégia de Geréncia de Educacgao Basica — GEB, da
formacgao rede municipal de ensino de Juiz de Fora;
continuada para - Analisou documentos oficiais da GEB,
professores de além de entrevistas semiestruturadas com
educacao infantil a equipe da GEB, questionarios com as
da rede municipal professoras da educacao infantil e
de Juiz de Fora entrevista semiestruturada com 6
professoras da pré-escola;
- O aporte necessario para analisar a
formacgao continuada teve base em Garcia
(1995), Novoa (1995; 1998; 2001; 2004),
Schoén (1995), Alarcao (1996; 2003),
Tardif (2000) e Freire (1987; 1993; 1996)
e para tratar da constituicdo dos
profissionais da educacéo infantil, buscou
suporte em Kuhlmann Jr. (1998; 1999,
2000), Leite Filho (1997), Machado (1998)
e Aquino (2002).
2005 Janete O nao-lugar dos - Analisar a formacao e valorizacao do
Magalhaes professores nos magistério a partir dos discursos dos
Carvalho entrelugares de professores que participaram do GT

formacao
continuada

Formacéo e Valorizagdo do Magistério,
durante o Seminario estadual de Politica
Educacional do Espirito Santo (2003);
- A pesquisa foi feita a partir de
questionario objetivo e subijetivo,
respondido livremente por 106
professores durante o evento;

- Para tratar do conceito de nao-lugar,
baseou-se em Marc Augé (1994) e de
identidade do professor em Carvalho e
Simdes (2002).
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2006

Denise Trento
Rebello de Souza

Formacao
continuada de
professores e

fracasso escolar:

problematizando
argumento da
incompeténcia

- Abordar a formacéao docente,
principalmente a formacao continuada e
suas relagbes com a baixa qualidade dos
sistemas de ensino publicos;

- Tem como foco programas educacionais
do governo estadual de Sao Paulo, entre
1982 e 1994, com um estudo de caso do
projeto Escola Padrao (1991-1994);

- Patto (1990) e Ezpeleta; Rockwell (1986)
acompanham o presente artigo na
perspectiva etnografica, Antonio Gramsci
como tedrico das superestruturas e Agnes
Heller (1972; 1987) dentro da sociologia
da vida cotidiana.

2006

Eliriane dos Anjos
da Silva
Albuquerque

Formacao
continuada e
pratica
pedagogica:
campo dos
possiveis

- Levantar e analisar os indicadores a
respeito da implementagao de inovagdes
nas suas respectivas praticas
pedagogicas, além de examinar se a
formagao continuada no servigo contribui
ou nao para tal situagao;

- Dissertacao baseada na trajetoria
metodolégica de carater qualitativo, com a
utilizacao de questionarios e entrevistas
com professoras e formadoras do
Programa de Formacgao de Professores
Alfabetizadores (PROFA), em Porto
Velho, além de realizar estudo documental
do programa;

- Para tratar da formacao continuada,
sintetizou alguns trabalhos de Marin
(1995), Costa (2001) e Mendes Sobrinho
(2002), e a formagao como um continuum
baseou-se em Pacheco; Flores (1999),
Mendes (2002), Day (2003) e Flores
(2004). Trouxe ainda os estudos de Balem
(2002) e Garcia (1993; 2003) para tratar
os docentes no processo de alfabetizagao.

2006

Leila de Fatima
Haubert Fripp

Formacéao
continuada de
professores:
possibilidades e
perspectivas para
a construcao da
autonomia

- Compreender o que pensam 0s
professores a respeito da formacgao
continuada, incluindo seus saberes,

autonomia e Profissionalidade;

- Pesquisa com abordagem qualitativa, a
partir das narrativas oriundas das
entrevistas realizadas com 05 professoras
que compde o Nucleo de Apoio Docente —
NAD da URI/FW, além dos registros das
observacgdes realizadas junto a estas
professoras;

- A obra de Paulo Freire é a referéncia
fundamente da dissertacao, bem como ha
contribuicdes de Terezinha Rios, Carlos
Estevao, Maria Isabel da Cunha, Antonio
Névoa, Osdrio Marques, Maurice Tardif,
José Contreras, Mariano Enqueta, Carlos
Brandao, Mario Mello Laurence Bardin.
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2006

Edson do Carmo
Inforsato; Camila
José Galindo

Formacao
continuada
erratica e
necessidade de

resultados de um
levantamento de

formacao
docente:

dados em
municipios

paulistas d

- Identificar as necessidades de formacgao
continuada para os professores, bem

- Envolveu 8 municipios da microrregiao

professores do primeiro ciclo das redes
municipais e 08 gestores educacionais;
- A metodologia utilizada foi a aplicacao

como identificar acdes e areas
privilegiadas pelas secretarias de
educagao envolvidas;

de Araraquara-SP, atingindo 331

e questionario com perguntas abertas e
fechadas para os professores e
entrevistas semiestruturadas para os
gestores;
- Traz um estudo a partir da legislagao
nacional vigente e apoiado também em
Rodrigues e Esteves (1993) e Estrela et
al. (1998), abordando a formacao
continuada.

2007

Graziela Rossetto

Giron

educacional em
Caxias do Sul no

A politica

- Analisar a politica educacional da
formagao continuada e a sua
implementacéo, adotada pelo governo da
Administracao Popular (1997-2004), na

alfabetizadores
em tempos de
formacao
continuada

governo da
administracao cidade de Caxias do Sul;
populare a - Analise documental e entrevista
formacao semiestruturada feita junto aos
continuada de professores, gestores vinculados a duas
professores escolas municipais, além do relato das
(1997-2004) Secretarias de Educagao do periodo, com
o foco nos pressupostos tedricos da
dialética;
- Os principais aportes teoricos utilizados
foram: Freire, Brandao, Saviani, Frigotto,
Gadotti, Arroyo, Demo, Vasconcellos,
entre outros, para tratar especificamente
sobre a educacao; formacao continuada
teve apoio de Noévoa, Tardif, Canario e
Garcia; politicas publicas e Estado
neoliberal o aporte foi Boaventura, Sader,
Lins de Azevedo, Peroni, Gentili, entre
outros.
2° periodo — 2008 a 2018
Ano | Autora ou Autor Titulo Objetivo, material empirico,
metodologia
2008 Cecilia Célis As dificuldades e - Investigar o porqué das insatisfagdes
Alvim Altobelli queixas de dos professores alfabetizadores, a partir
professores dos cursos de formagéo continuada e da
ineficiéncia destes na promoc¢ao de

mudangas na pratica docente;
- Foco na identidade do professor;
- Pesquisa qualitativa, a partir de

entrevistas com 03 professoras que
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participaram de cursos de formagao
continuada por mais de uma década;
- 0s principais fundamentos estao
embasados em Ciampa, Novoa e outros.

2008 | Anaide Trevisan Um processo de - Investigar as necessidades formativas
formacgao dos professores da rede SESI SP;
continuada: das - A metodologia utilizada foi a de um
necessidades questionario com questbes fechadas e
formativas as abertas (tipo survey), respondido por 1127
possibilidades de professores, do ciclo | e Il, dos 21 polos
formacao de formacao do Estado;
- Utilizou-se da psicologia sécio-historica
de Vygotski sobre os modelos de
formagao docente e sobre as
necessidades formativas.
2009 | Eliana Wanessa Praticas de - Compreender as praticas de formacgao
Lima Tabosa formacgao continuada para o desenvolvimento
continuada no profissional do(a) professor(a) no inicio de
desenvolvimento sua carreira;
profissional do(a) | - A abordagem qualitativa foi usada para
professor(a) em pesquisa, através de entrevistas
inicio de carreira semiestruturadas com os(as)
professores(as) com até 03 anos de
docéncia, da rede municipal de ensino de
Caruaru-PE;
- O escopo tedrico do processo de
formacgao de professores se baseia em
Freitas (2002), Brzerzinski (2008),
Imbermédn (2005) e Silva (2001; 2007),
além disso, Huberman (2000), Lima
(2006) e Guarnieri (2007) como aporte
para o inicio de carreira docente e
Mizukami (2002), Tardif (2002), Imbernén
(2003) e Libaneo (2007) sobre o
desenvolvimento profissional.
2009 | Rogério In&cio A formacao - Analisar como a Politica Escola Plural se
Pinto continuada no constituiu como instancia formativa para
ambito da politica | os/as professores/as da rede municipal de
publica escola ensino de Belo Horizonte;
plural - Pesquisa qualitativa através de uma
revisao bibliografica, analise documental e
pesquisa exploratéria (qQuestionario) com
108 docentes do 3° ciclo de formagao em
23 escolas municipais de BH;
- Para tratar de qualidade na educagao
publica embasou-se em Azevedo (2007),
além de trazer Ludke; Moreira; Cunha
(1999), Santos (2008) e Torres (1996),
abordando as politicas da formagao
docente.
2009 Maria José A formacgao - Investigar as implica¢des das paisagens

Candido Barbosa

continuada na
construgao da
identidade

culturais pés-modernas nos modelos de
formagao continuada dos(as)
professores(as) e sua relacdo com a
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docente: o curso
Educacéo
Africanidades
Brasil

(re)construcao da(s) identidade(s)

docente(s);

- Utilizou-se das contribuicbes dos
estudos culturais e dos principios da
Andlise do Discurso francesa como

abordagem qualitativa de pesquisa, a

partir da analise do discurso de 04

professores(as) da rede municipal de Jodo

Pessoa, que participaram do curso

Educacao-Africanidades-Brasil;

- Utilizou-se dos estudos de Foucault para
tratar da formacéo discursiva e o principal
aporte tedrico utilizado para tratar
identidade foi Hall (2000; 2001) e Silva
(2007) dentro dos Estudos Culturais.

2012

Joaquina Roger
Goncalves Duarte

Uma experiéncia
de formacao
continuada de
professores: a
formacao de rede

- Analisar o programa de formacao
continuada em rede e o programa de
formacgao continuada de rede;

- Pesquisa realizada junto a um grupo de
23 professoras da educacéo infantil ou do
ensino fundamental, anos iniciais (I ou Il
ano), da rede municipal ensino de Minas
Gerais, no ano de 2007;

- No artigo, utilizou-se do conceito de
formagao continuada proposto por
Carvalho (2006), Freitas (2002) e Chartier
(1998), além de Diniz-Pereira (2006) e
Dewey para abordar a formacao
continuada de rede.

2012 | Marieta Gouvéa Professores das - Analisar as relagbes estabelecidas por
de Oliveira Penna | primeiras séries professores com o conhecimento no
do ensino exercicio da docéncia, nas séries iniciais
fundamental e do ensino fundamental, em escolas
relagdes publicas de Sao Paulo;
estabelecidas - Foram entrevistados 08 professores
como (todas mulheres);
conhecimento - Dialogou com Louro (1997) para tratar
da feminizagdo do magistério € na
abordagem da formacgéao de professores
buscou Névoa (1995), Popkewitz (1995).
2013 Elane Cristina Formacéo na - Entender como o professor percebe e

Tonin

descontinuidade:
um estudo sobre
a formacao
continuada de
professores em
Aracoiaba da
Serra/SP

configura a sua formagéo continuada;

- 56 professores da rede municipal de
Aracoiaba da Serra responderam um
questionario sobre sua trajetoria formativa,
bem como suas concepgoes a respeito da
formagao continuada;

- O referencial tedrico se baseou no
estudos de Bauman para tratar da
trajetéria intelectual sobre o
contemporaneo e o mundo liquido. Além
de Foucault e Deleuze para entender os
dispositivos da biopolitica nos discursos
da formacao continuada.
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2014 | Maria Isabel da | Aprendizagem da - Apresentar a perspectiva das
Cunha docéncia em organizagdes aprendentes, quando o
espagos sujeito aprende nos espacos laborais e
institucionais: é assume para si esta condicao;
possivel fazer - Analise critica a partir dos contextos
avancgar o campo | apresentados, principalmente por Cunha
da formacao de (2004; 2005; 2012; 2013) e Freire (1970;
professores? 1977; 1982; 1985).
2015 | Rita de Cassia M. | O caminho de um | - Apresentar a experiéncia de um Grupo
T. Stano grupo de de Trabalho sobre a Pedagogia para a
formacao Autonomia (GTPA), em que se exercita o
continuada compartilhamento e a reflexao de praticas
docente: do docentes.
comportamento | - A metodologia foi a escuta hermenéutica
de praticas para a analise do registro dos 02
docentes para encontros presenciais em que as praticas
uma pedagogia sdo compartilhadas;
da e paraa - Os estudos foram apoiados em Gauthier
autonomia (1998), Tardif (2002) e Leite (2010), além
de Lévinas (1988) e Freire (1997).
2015 | Neli Aparecida Formacéao - Apresentar a analise da experiéncia de
Gai continuada a formagao continuada vivenciada por
partir do “chao da alfabetizadoras, a partir da Educacgao
escola”; Popular na rede municipal de ensino de
possibilidades e Chapeco (1997-2004);
tensdes de um | - A abordagem metodolégica adotada foi a
processo etnografica, consultando registros da
participativo Secretaria de Educacéo (Revista de
Educacao Popular; PPP; documentos
produzidos para a formagao continuada),
além disso, foram aplicados questionarios
com 05 alfabetizadoras;
- O arcabouco tedrico ficou por conta dos
estudos freireanos: da participacao,
emancipacao e diferenca.
2015 | Evelyn Aparecida A formacgao - Compreender alguns dos paradoxos que
Silveira Rocha continuada dos constituem a Gestao Escolar enquanto
diretores politica publica e campo de atuagao
escolares da rede | profissional, dentre eles a compreenséao
estadual de dos cursos de formacao continuada;
educacgao em - Baseado no materialismo histérico e
Goias dialético, a pesquisa tem carater

quantiqualitativa e contou com a
participacao de 43 dos 80 diretores da
rede estadual de ensino do municipio de
Goiania-Goias, que responderam um
questionario semiestruturado;

- A analise tedrica baseou-se que tratam
da gestao educacional, tais como: Aguiar
(2002; 2008), Bordgnon e Gracindo
(2008), Dourado (2003; 2006), Ferreira
(2000; 2006; 2007), Hora (1994), Libaneo,
Oliveira e Toschi (2012), entre outros,
além da legislagéo vigente sobre o tema.
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2016

Sandra Aparecida
de Paula Vitor
Pelegrini

Formacéo do
profissional
docente do

ensino
fundamental:

permanente e

nao continuada
Pouso Alegre —
MG 2016

- Conhecer, analisar, refletir e discutir
questdes sobre a formacgao do profissional
docente do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental, em 03 municipios mineiros:
Campanha, Delfim Moreira e Silviandpolis;
- A metodologia utilizada foi a qualitativa,
a partir de protocolos de analises do
periodo compreendido entre 2013 a 2016
para refletir a politica de governo adotada
em cada um dos 03 municipios;

- Estudos de Freire (1983; 2001; 2005;
2010) mobilizam a pesquisa a respeito da
educacgao continuada e permanente.

2017

Bianca Rosa dos
Santos; Daniele
Saheb Pedroso

A formacao
continuada de
professores da

rede municipal de
ensino de
Curitiba (2012-
2016)

- Analisar a realizacao da formacao
continuada dos professores da rede
municipal de ensino de Curitiba, entre
2012 a 2016;

- O foco era identificar a percepcao dos
professores em relagéo aos cursos de
formagao continuada ofertados por esta
gestao municipal,

- Autores como Vieira (201), Novoa
(1995), Imberndén (2010) e Garcia (1995)
foram utilizados como embasamento
tedrico para tratar da formacao continuada
de professores e Romanatto (2011), Gisi
(2003) e Souza (2006) para debater as
relagcbes das politicas publicas
educacionais com a formacgao continuada.

2018

Miriana Pereira
de Souza Garcia

A formacao de
professores da
educacao em
tempo integral:
desafios e
possibilidades

- Investigar os eventos de formagéao
continuada dos professores da educagao
em tempo integral;

- Pesquisa qualitativa, realizada com
professores, pedagogos, diregao e
coordenacgao do departamento de
Educacao Integral da Secretaria de
Educacao do Parana (SEED/PR), a partir
da aplicagao de questionario para a
coordenadora da SEED/PR, entrevistas
semiestruturadas para os demais;

- Utilizou-se de Gadotti para tratar da
educacao de tempo integral, somado a
Lomonaco e Silva e Jaqueline Moll, além
dos estudos de Freire para tratar das
relacbes pedagdgicas.

2018

Daniela Conti de
Oliveira Peixeiro

Relagao ensino-
pesquisa no
exercicio da

docéncia: um
caminho de
(re)invencao
permanente das
praticas
pedagdgicas

- Apresentar um estudo sobre a formagao
de professores e a relagdo ensino-
pesquisa-docéncia, em uma escola da
rede particular de Sao Paulo;

- Através dos encontros do grupo focal
organizado com professoras para a coleta
de dados e também como um espago de
formacéao continuada, tendo como foco a

formagdo em si, feminizagao do
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magistério, praticas docentes e o
professor-pesquisador;

- A autora dialogou com Névoa (1992;
2001; 2002; 2009; 2017), Corazza (1997 e
2011), Gatti (2005), Pimenta (1996),
Lidke (2001) e Tardif (2014) para tratar
da formacao de professores, bem como
com Almeida (1998), Carvalho (1999),
Costa (2006) Louro (1997) e Veiga-Neto
(2017) para abordar o histérico da
profissionalizacdo docente, a feminizacao
do magistério e os discursos existentes na
sala de aula.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A partir das categorias analiticas organizadas, no intuito ndo s6 reconhecer
dentro dos repositorios pesquisados trabalhos que trouxessem o estado da arte, mas
que também proporcionassem o material empirico que me acompanhara durante todo
a dissertacao. Ao todo, analisei 30 produgdes académicas, 14 entre os anos de 1997
a 2007 e 16 entre 2008 a 2018, composta por artigos, dissertacdes e teses.

O Quadro 10 traz pequenos, porém fundamentais aspectos que me
proporcionaram uma aproximag¢ao com as produgdes, mas que também apresentaram
e confirmaram as certezas anteriores a respeito da quantidade de documentos
envolvendo a formagéo continuada como foco central da pesquisa ou adjacente. Das
30 produgdes?® apresentadas, analisando a citagao direta da formacao continuada,
pude observar que 73% (22 produgdes) desses trabalhos apresentavam a citagéo no
titulo, 70% a apresentavam nas palavras-chave e a mesma porcentagem nos
objetivos (21 produgdes em cada uma das categorias analiticas desta etapa). O
grafico a seguir apresenta a porcentagem em cada um dos periodos, a fim de ilustrar
0s numeros que a cada etapa do refinamento dao as certezas da escolha do material

empirico.

23 Destas, no 1° periodo, 08 sdo artigos e 06 dissertagbes de mestrado; ja no 2° periodo, separei 04
artigos, uma producao apresentada no ENLICSUL, 10 dissertagbes de mestrado (uma delas é do
mestrado profissional) e uma tese de doutorado.
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Grafico 1 - Formagao Continuada
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Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A partir das categorias analiticas ja descritas e organizadas dentro dos quadros

apresentados ao longo deste capitulo, elegi os trabalhos que poderdao me dar o

suporte necessario para responder o problema central da pesquisa e as questdes que

complementarao o percurso da dissertagao. A ideia destas escolhas tem muito a ver,

segundo Norma Sandra de Almeida Ferreira (2002, p. 270), com as condigdes de

possibilidade que estas produg¢des académicas me mobilizaram numa rede com varios

fios, que cruzaram, romperam ou, por vezes, se uniram frente a pesquisa que cada

pesquisadora e pesquisador se prop0s.

Com isso, as produgdes que serdo meu objeto de pesquisa, dentro da categoria

temporal, séo:
a) 1° periodo — 1997 a 2007:

2003 - dissertacdo de mestrado de Claudio Orlando Costa do
Nascimento, intitulada “O que querem os professores ante a educacéao
continua?: itinerancias, producdes de sentidos e autorias nas narrativas
docentes”, que busca conhecer o que querem os/as profissionais frente
a formacdo continuada, além de analisar suas percepgdes e
compreensoes de/na formacgao pessoal/profissional,;

2005 — artigo de Janete Magalhdes Carvalho, intitulado “O n&o-lugar dos
professores nos entrelugares de formacgao continuada”, que tem como
problematizagdo a analise da formagao e valorizagdo do magistério a
partir dos discursos dos professores que participaram do GT Formacéao
e Valorizagdo do Magistério, durante o Seminario Estadual de Politica
Educacional do Espirito Santo (2003);
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[l. 2006 — dissertagdo de mestrado de Leila de Fatima Haubert Fripp,
intitulada “Formacéo continuada de professores: possibilidades e
perspectivas para a construcdo da autonomia”, que articulou
compreender o que pensam os professores a respeito da formacgéao
continuada, incluindo seus saberes, a autonomia e a profissionalidade;

b) 2° periodo — 2008 a 2018:

l. 2008 — dissertacdo de mestrado de Cecilia Célis Alvim Altobelli,
intitulada “As dificuldades e queixas de professores alfabetizadores em
tempos de formagdo continuada”, que abordou o porqué das
insatisfacbes dos professores alfabetizadores, a partir dos cursos de
formacgao continuada e da ineficiéncia destes na promog¢ao de mudancas
na pratica docente;

I. 2009 — dissertacdo de mestrado de Maria José Candido Barbosa,
denominada “A formacdo continuada na construgdao da identidade
docente: o curso Educacédo Africanidades Brasil”, que se desafiou a
investigar as implicagdes das paisagens culturais pés-modernas nos
modelos de formagéo continuada dos(as) professores(as) e sua relagao
com a (re)construcao da(s) identidade(s) docente(s);

1. 2018 — por fim, a dissertacdo de mestrado de Daniela Conti de Oliveira
Peixeiro, denominada “Relacdo ensino-pesquisa no exercicio da
docéncia: um caminho de (re)invencdo permanente das praticas
pedagdgicas”, que tratou de apresentar um estudo sobre a formagao de
professores e a relacdo ensino-pesquisa-docéncia, em uma escola da
rede particular de Sao Paulo.

Eleger o material ndo foi uma tarefa facil, em razdo das intengbes que me levam

pelo trajeto da formagao continuada e da preocupante auséncia de politicas publicas
afirmativas que efetivem e garantam que a Meta 16 do PNE 2014-2024 seja mais do

gue uma intencdo, mas de fato, que ela se torne uma realidade.

2.2 MINHAS ESCOLHAS PARA O TRAJETO

Mostrar caminhos é dizer de minhas escolhas e das decisdes que tive
que tomar. Mostrar caminhos é dizer dos outros, os meus outros da
escola e também é dizer de mim. Andei por diferentes caminhos.
Caminhos com bifurcagbes, com pedras, com sol, com colegas de
viagem, com escuriddo, com solidao, com atalhos... Caminhos que
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desembocavam em “portos de passagem”. (GERALDI, 1997) porque,
chegando a um novo porto, a viagem continuava. Aprendi, ao
percorrer os caminhos, que a viagem nunca acaba. (CHALUH, 2008,

p. 1).

A ideia de caminhar por caminhos trilhados por outras pesquisadoras e
pesquisadores oferece a possibilidade de uma caminhada coletiva, uma caminhada
em que eu preciso realizar com minhas ideias, mas sem esquecer de levar comigo
aquelas e aqueles deram inicio ao caminho e que agora me permitem acompanha-las
e acompanha-los e, por vezes, conduzir a novos percursos. E assim que me sinto
nesta construgao da dissertacdo: analisar as escolhas de quem estudou e falou antes
de mim, mas também buscar imprimir 0 que posso contribuir para novos atalhos e
caminhos.

Guacira Louro (2007) explica que as escolhas que fazemos ao organizar
nossas pesquisas e, mesmo como as escrevemos e 0s sentidos que produzimos,
dizem muito como somos e, na o6tica pos-estruturalista, que é a perspectiva em que
me desafio a me apoiar, fugindo das “[...] verdades universais, seguras e estaveis.”
(LOURO, 2007, p. 239). E assim que minha pesquisa toma corpo e sai do campo das
ideias para esta dissertacdo. A perspectiva poés-estruturalista também possibilita
explicar que a pesquisa nao tera como meta estabelecer formas de analise pré-
determinadas, mas sim ira construindo unidades de sentido na medida em que o
material empirico for analisado detalhadamente. Alfredo Veiga-Neto entende que o
pos-estruturalismo pode ser compreendido “[...] como um conjunto de procedimentos
de investigacao e analise quase prazerosos, sem maiores preocupagdes com regras
aplicaveis a problemas técnicos, concretos” (2003, p. 20), mas que ao mesmo tempo
tem um compromisso muito grande com o rigor que a pesquisa nos exige.

Exercitando o entrelacar de outros caminhos, Rosa Maria Bueno Fischer me
coloca como desafio empreender ante “a existéncia de um acumulo, de uma memodria,
de um conjunto de ja-ditos” (2001, p. 220), que me dao condi¢cdes de possibilidades
de novos (ou nem tdo novos) trechos, chegando a novos portos da formagéo
continuada e em todos os desafios por ela propostos as professoras.

A ideia de ancoragem na abordagem pods-estruturalista para analisar as
producdes de outras pesquisadoras e outro pesquisador me movimenta frente ao

olhar de autores como Michel Foucault, Gilles Deleuze e Jacques Derrida, que
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apresentam uma critica a unidade e a universidade, que os pressupostos modernos
imprimem em seus pensamentos.

Foucault, dentro desta perspectiva, segundo Veiga-Neto (2019), entendia que
seus livros ndao deveriam ser mais do que um objeto-evento, que cada um “[...]
desaparecesse enfim sem que aquele a quem aconteceu escrevé-lo pudesse alguma
vez reivindicar o direito de ser seu senhor, de impor o que queira dizer, ou dizer o que
o livro devia ser.” (FOUCAULT, 2005, p. 8). Portanto, estavam abertos a novos olhares
e a ideia que busco na presente dissertacao € justamente esta: ndo construir certezas
imutaveis, mas sim em constante movimento e que possam servir de base de analise
para outras pesquisadoras e outros pesquisadores em suas composi¢des analiticas,
como numa constru¢ao de novas rotas, em meio a ‘pergaminhos embaralhados’
(FOUCAULT, 2017b), escritos a partir de outras perspectivas.

A desconstrugdo das metanarrativas modernas, colocando em xeque a
valoracgéao histdrica e toda a interdependéncia que pode se estabelecer nas verdades
que as engendram, provocam a necessidade de novas lentes para ler e escrever a
respeito da verdade, do discurso, poder, identidade e razdo. Segundo Deleuze, que
apresenta a diferenca no livro “Diferenca e repeticao”, provocando-nos a estas novas

lentes de desconstrugao,

Encontramo-nos, pois, diante de duas questdes: qual € o conceito da
diferenca que nao se reduz a simples diferenga conceitual, mas que
exige uma Idéia propria, como uma singularidade na Idéia? Qual &, por
outro lado, a esséncia da repeticdo que nao se reduz a uma diferenca
sem conceito, que nao se confunde com o carater aparente dos
objetos representados sob um mesmo conceito, mas que, por sua vez,
da testemunho da singularidade como poténcia da Idéia? O encontro
das duas noc¢des, diferenca e repeticdo, ndo pode ser suposto desde
o inicio, mas deve aparecer gragas a interferéncias e cruzamentos
entre estas duas linhas concernentes, uma, a esséncia da repeticao,
a outra, a Idéia de diferenca. (DELEUZE, 1988, p. 35).

E justamente essa provocacéo de “ideia da repeticédo” e a “ideia da diferenca”
que me provocaram a eleger a formagédo continuada como foco da presente
dissertacdo, uma vez que ela é um tema recorrente nas produc¢des académicas,
conforme apresentei anteriormente, mas também porque a mesma ainda provoca
tamanha duvida ante a sua esséncia, sua posicao dentro do contexto escolar.

O pods-estruturalismo, como perspectiva teérica que procuro desenvolver na

dissertacao, também auxilia a estabelecer a nogao de sujeito que €, conforme Maria
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Claudia Dal’lgna (2005, p, 17), “[...] entendido ndo como causa ou origem do discurso,
mas como efeito discursivo.” Movimentando a escrita dentro da perspectiva pés-
estruturalista, na ideia de que sujeito e os sentidos discursivos se cruzam, se
distanciam, uma vez que “os individuos ao mesmo tempo em que sao interpelados
por discursos, os transformam de acordo com suas histérias de vida, com as posi¢des-
de-sujeito que ocupam no instante da interpelacao.” (DAL’IGNA, 2005, p. 17).

Ao colocar sob suspeita as verdades que a modernidade procurou imprimir no
processo de produgdo de conhecimento e pesquisa, Foucault (2000, 1996, 1988,
2005) entende que nao existe “verdade”, mas sim “regimes de verdade”, que segundo
ele, Friedrich Nietzsche foi fundamental porque Ihe deu suporte para conceber que
“ndo é suficiente fazer uma histéria da racionalidade, mas a histéria mesma da
verdade.”, libertando-se do “sujeito do conhecimento”, que é entendido como
originario e absoluto, para a construgao de “[...] uma histéria da verdade” (FOUCAULT
apud XAVIER, 2016, p. 421).

Entendendo o regime de verdade, analisando as produgdes académicas que
mobilizam a minha pesquisa, que por muitas vezes acabam por estabelecer a
apresentacao dos sujeitos, objeto das suas respectivas pesquisas, dando voz e
sentidos aos discursos destes, constituido por praticas discursivas e nao discursivas,

formando assim um dispositivo de saber e poder que os engendram e dao forma.

[...] gostaria de mostrar que o discurso ndo é uma estreita superficie
de contato, ou de confronto, entre uma realidade e uma lingua, o
intrincamento entre um Iéxico e uma experiéncia; gostaria de mostrar,
por meio de exemplos precisos, que, analisando os proprios discursos,
vemos se desfazerem os lagos aparentemente tdo fortes entre as
palavras e as coisas, e destacar-se um conjunto de regras, proprias
da pratica discursiva. [...] ndo mais tratar os discursos como conjunto
de signos (elementos significantes que remetem a conteudos ou a
representacgdes), mas como praticas que formam sistematicamente os
objetos de que falam. Certamente os discursos sao feitos de signos;
mas o que fazem € mais que utilizar esses signos para designar
coisas. E esse mais que os torna irredutiveis & lingua e ao ato da fala.
E esse mais que é preciso fazer aparecer e que é preciso descrever.
(FOUCAULT, 2005, p. 55).

Nessa perspectiva, organizei e examinei alguns rastros constitutivos da
formacao continuada no Brasil e ergui algumas placas de sinalizagdo dentro deste
percurso, para conceber a materialidade discursiva sobre a formagao continuada de

professoras da educacao basica, “[...] uma fungao que cruza um dominio de estruturas
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e de unidades possiveis e que faz com que [elas] aparecam, como conteudos

concretos, no tempo e no espago” (FOUCAULT, 2017a, p. 127).

2.2.1 Olhares atentos pelo Caminho

Dentro da perspectiva de desvendar e tecer os caminhos da formacéao
continuada no Brasil, faz-se necessario uma reflexao frente ao conceito de formacao,
como um caminho essencial para compreender as discursividades do material
empirico com o foco na continuada. A partir disso, Laura Dalla Zen (2017) trata na
sua tese alguns pontos, que tenho a pretensédo de articular com outras pesquisas,

para contextualizar que

Formar e pensar professores aparecem, portanto, como urgéncias do
nosso tempo, visiveis em uma trama discursiva que incita e produz
caracteristicas (desejaveis) de um docente que, nao raras vezes,
convertem-se em verdadeiros mitos. Engendrados nessa trama, em
que sao, a um s6 tempo, fonte e solucao dos problemas educacionais,
os professores nao apenas “[...] circulam, mas estdo sempre em
posicao de exercer este poder e de sofrer sua acao” (FOUCAULT,
1999a, p. 183); isto é, ndo apenas sao constituidos por certos mitos,
mas os tornam “naturalmente verdadeiros”, ao concebé-los como
“narrativas redentoras” para a transformacao de sua pratica e, quica,
da propria sociedade. (DALLA ZEN, 2017, p. 18-19).

Dalla Zen tem o cuidado em estabelecer uma potente analise frente a
“‘concepcao ampla de formacdo, que nido se da apenas pelo conhecimento formal,
mas pela cultura, as artes, a justica e a virtude, [...]” (2017, p. 81) para discutir em sua
tese, a formagao cultural das professoras. Ao busca-la, procuro estabelecer alguns
cruzamentos com a ideia central da minha dissertacao, que sédo as discursividades
que permeiam a producdo académica a respeito da formacdo continuada das
professoras da educacgao basica, para estabelecer encontros possiveis para a analise
documental, que me proponho.

Em um dos encontros do nosso grupo de pratica de pesquisa, entre tantas
discussdoes que a professora Maria Claudia nos provoca e remete ao constante
exercicio de articularmos nossas ideias aos nossos percursos da escrita, uma
conceituacado a respeito da formagao continuada me provocou singular interesse,

como diria Fischer, “[...] que as palavras sdo também construgcdes; na medida em que
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a linguagem também é constitutiva de praticas.” (2001, p. 199). Numa perspectiva pos-

estruturalista, a formagao pode ser compreendida como:

[...] processo (conceito de formacgao, ethos de formacao, tornar-se),
Uma dupla injuncao: “fora para dentro” e “dentro para fora”. Abrange
a experiéncia do/a docente como aluno/a da educacgéao basica, como
estudante-docente (formagao inicial), docente-iniciante e titular
(formacéao continuada). Esses processos se diferenciam da chamada
educacao permanente — formacgao forjada nos e pelos processos de
trabalho. (DAL’'IGNA, 2020, s/ed).

Antecedendo ao conceito apresentado pela professora Maria Claudia, cabe
voltarmos um pouco no percurso histérico e compreendermos como construimos o
conceito para formagao e formagao continuada, o ‘tornar-se’, para isso, empreender
frente a tradicdo alema de bildung, se faz necessario, para que na préxima parada
possamos empreender nas verdades das pesquisadoras e pesquisadores frente a
construgédo do ethos docente, que também trara uma nova demarcagao de “estacas
conceituais” (DALLA ZEN, 2017, p. 88).

E a bildung? Em outubro de 2019, no encontro mensal do GIPEDI, tivemos uma
rodada de didlogo com os Professores e Pesquisadores Alexandre Alves? e Alfredo
Veiga-Neto?® a respeito da bildung. Naquela tarde de aprendizagens e afetos,
principais marcas do nosso grupo de pesquisa, discutimos o conceito e as tramas
possiveis ao que hoje chamamos de formacéao, sendo que, segundo Alves, “bildung é
um dos conceitos fundamentais da modernidade e o conceito ambiguo da pedagogia
alema, propiciando uma diversidade de usos e interpretagdes.” (2019, p. 2).

Iniciemos pela etimologia do substantivo bildung, proveniente do verbo bilden,

que possuia duplo sentido no aleméao antigo, podendo ser:

[...] biliden, que significava dar forma (Gestalt) e esséncia (Wesen) a
algo, e bilidon, o que significava imitar uma forma. Desse modo, bilden

24 Autor de “A tradigdo alema do cultivo de si (bildung) e sua significag&o historica”.

25 Graduado em Historia Natural (1967) e em Musica (1963) pela UFRGS; Mestre em Genética (1975)
e Doutor em Educacgao (1996) pela mesma Universidade. Professor Titular da Faculdade de Educacgao
da UFRGS e Professor convidado permanente do PPG-Educagdo/UFRGS. Foi Professor visitante na
Universidade de Barcelona e Vice-Presidente da ANPEd, por duas vezes. Hoje é Coordenador do
Grupo de Pesquisa em Curriculo e Contemporaneidade (GPCC/UFRGS) e integrante do Grupo de
Estudo e Pesquisa em Inclusdo (GEPI/UNISINOS/CNPq). Tem experiéncia na area de Educacao,
atuando principalmente nos seguintes temas: curriculo, estudos foucaultianos, critica pos-estruturalista
e interdisciplinaridade. Texto de acordo com o resumo do lattes do Professor, disponivel em:
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4709954U0, Acesso em 17 set. 2020.
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passou a representar o trabalho artesanal e artistico, assim como o
proprio ato criador de Deus. Posteriormente, passou também a
designar o vir-a-ser das formas naturais, expressao da acao criadora
da natureza. (MOURA, 2006, p. 153-154 apud NICOLAU, 2019, p 30).

Acompanhando a conceituagdo Dal'lgna e Fabris (2015), ancoradas em
Antoine Berman (1984), apresentam que, dentro da dimensao pedagdgica, articulada
com a arte, pode-se dizer que genericamente o termo bildung significa ‘cultura’ e “pode
ser considerada o duplo germanico da palavra kultur, de origem latina. Porém, bildung
remete a varios outros registros, em virtude de antes de tudo, de seu riquissimo campo
semantico [...]" (BERMAN 1984, s/p apud SUAREZ, 2005, p. 193, apud DAL’ IGNA;
FABRIS, 2015, p. 85) e também aponta que fazemos o uso da bildung para “falar no
grau de “formagao” de um individuo, um povo, uma lingua, uma arte: e é a partir do
horizonte da arte que se determina” (lbidem, p. 85), assumindo assim, a ideia
pedagdgica e a formagao como processo dessa ideia.

Alves (2019, p. 12) conclui seu artigo afirmando que o objetivo central do ideal
da bildung, que seria “possibilitar a afirmagao da singularidade individual por meio do
cultivo de si e, ao mesmo tempo, concilia-la com o vinculo comunitario”, bem como,
tratando-a de forma articulada com a transformacao social, a partir da transformacao
interior dos individuos. E Alves complementa sua afirmacao, trazendo Reinhardt
Koselleck (1990), para reforgar que a bildung no campo educacional “continua sendo
um dos modelos fundamentais para pensar as finalidade da educacao para além do
imediatismo exigido por gestores, mercados e governos.” (KOSELLECK, 1990. In:
ALVES, 2019, p. 13).

Parafraseando o pesquisador Jodo de Deus dos Santos (2006, p. 57), que em
sua tese dialoga com a necessidade do pesquisador e da pesquisadora abafar a
‘vontade de verdade para dar vazao a intuicdo’, colocamos na importancia do nosso
viés argumentativo reelaborar novas perspectivas ou mesmo potencializar as
abordagens ja feitas. Nesse sentido, Santos (2006) complementa ainda o trecho,
refletindo que, segundo Veiga-Neto (2003, p. 124) ndo podemos confundir ‘vontade
de verdade’ como “sentido classico de ‘amor a verdade’, mas sim no sentido de busca
de dominacdo que cada um empreende, marcando e sinalizando os discursos por

sistemas de exclusao”.
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Com isso, afirmo que buscar nas raizes o amparo para o0 conceito que
tomaremos para tratar das discursividades nestes 20 anos se faz urgente, quem sabe

emergente.

2.2.2 A formacéao continuada no Brasil e a trama invisivel dos discursos

A formacgao continuada de professoras e professores no Brasil tem a década
de 1990 como um importante divisor de aguas, quando ela se torna uma politica
publica na roda mundial, num enfoque “[...] capitalista monopolista, no qual o conteudo
e a forma de organizagao do trabalho e da produgéo, bem como as relagdes de poder
e as relagdes sociais, foram particularmente alterados” (OLIVEIRA, 2001, p. 91), e
isso provocou mudancas no interior da Educacao. A alteragdo da LDBEN, que no art.
61 traz a formacéo, teve somente em 1999, com a regulamentacao dos artigos 61 a
63, a entrada da formacgao continuada no rol de necessidades para a garantia de uma
Educacdo de qualidade. Entretanto, conforme apresentado no Capitulo 1 desta
dissertagao, a formagéao continuada ainda ndo é uma realidade no pais, atingindo em
2017 apenas 35,1% das professoras e professores, segundo os dados apresentados
no Observatorio do PNE 2014-2024.

Nos anos 2000, o Conselho Nacional de Educagao — CNE se deteve a tratar da
formacao inicial e continuada das professoras e dos professores e o Ministério da
Educacado, com a intencdo de “efetivar” as normas exaradas, se preocupou em
organizar diversos programas compensatorios para a auséncia de uma politica publica

efetiva. Conforme Gatti,

[...] muitas das iniciativas publicas de formacéo continuada no setor
educacional adquiriram, entao, a feicado de programas compensatoérios e nao
propriamente de atualizagdo e aprofundamento em avangos do
conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-
formacgéao anterior, alterando o propdésito inicial dessa educagéo - posto nas
discussdes internacionais -, que seria o aprimoramento dos profissionais nos
avangos, renovacgdes e inovagdes de suas areas. (GATTI, 2008, p. 58).

Na necessidade de organizar um quadro temporal, ndo estatistico e sem a
pretensao de apresentar verdades Unicas, mas que possa caracterizar a afirmacao de
Gatti no excerto acima, me propus a apresentar o Quadro 11, que expde alguns dos

aspectos legais e dos principais programas que as sucessivas gestbes federais

apresentaram como “remédio” para uma pretensa “melhora” na Educacéo.
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Quadro 11 - Legislagéo nacional e os programas de governo (1996-2018)

Ano | Legislacao e/ou ato Relagao direta/indireta com a Principal Programa
normativo Nacional Formacao continuada Gov. Federal
1996 Lei n®9.394, que Arts. 61 a 63
estabeleceu a
LDBEN
1997 | Parecer CNE/CEB n° | E citada diretamente na pagina 5, na PCNs em Acéao
3/97, tratando dos qual é citada a preocupacgéao da (1997)
Parametros “falta de preparacao dos préprios
Curriculares docentes” e o CNE coloca como
Nacionais solugcado uma politica nacional de
formacao inicial e continuada.
1999 | Parecer CNE/CEB n° | E citada nas paginas 13, 15, 17, 18
1/99, que estabelece e 21 relacionada como um
as diretrizes complemento ao curso normal,
curriculares como um complemento ao processo
nacionais para a formativo, sem expressar no mérito
formacao de de periodicidade ou formas de
professores na oferta.
modalidade normal
em nivel médio
1999 | Resolugdo CNE/CP Esta expressa de forma direta nos
n°® 1/99, que dispde a arts. 1°, 8° e 14, tratando do
respeito dos objetivo, publico alvo e organizacao
Institutos Superiores dos programas de formacao
de Educacao (arts. continuada.
62 e 63 da
LDBEN/96)
1999 Decreto n°® 3.276, Art. 2° - Os cursos de formacao de
que trata da professores para a educacgao basica
formagao em nivel serao organizados de modo a
superior de atender aos seguintes requisitos:
professores para [...]
atuar na educacao IV — articulacao entre os cursos de
basica formacéo inicial e os diferentes
programas e processos de formacéo
continuada.
2001 Parecer CNE/CP n° Trata da formacgao inicial, mas Rede Nacional de

009/2001, que fixa
as diretrizes
curriculares

nacionais para a
formacéao de
professores da
educacao basica, em
nivel superior, curso
de licenciatura de
graduacéo plena

coloca a necessidade de um sistema
de oferta de formacéao continuada,
estruturando um processo continuo.

Formacao
Continuada (2004)
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2001

Lei Federal n°
10.172, que institui o
Plano Nacional de
Educacéo — 2001-
2011

Que traz no anexo (que corresponde
ao Plano Nacional de Educacéo), na
Meta 10, denominada “Formacéao
dos Professores e Valorizagcao do
Magistério”, sendo que ela é citada
por oito vezes, apenas, em todo o
documento. Cabe destacar que sua
relacao direta é vista neste PNE
como uma forma de melhoria da
qualidade da educagéo e como uma
maneira de ampliar os horizontes
dos profissionais da educacao.

2003

Portaria n® 1.403 —
Gabinete do Ministro
da Educacéo, que
institui o Sistema
Nacional de
Certificacao e
Formacao
Continuada de
Professores

Os arts. 1°, 6° e 7° trazem a
organizacao do Sistema Nacional de
Certificacao e Formagao Continuada
de Professores da Educacgao Basica,

dentro de um contexto de apoio e
incentivo, em regime de
colaboracgao, além de criar o Exame

Nacional de Certificagao de

Professores (que até hoje nao foi
implementado de fato).

2008

Parecer CNE/CP n°
8/2008, que trata das
Diretrizes
operacionais para a
implantagdo do
Programa
Emergencial de
Segunda
Licenciatura para os
professores em
exercicio na
Educacéao Basica

A formacgao continuada é citada
diretamente duas vezes no corpo
deste Parecer (pags. 1 e 3),
entretanto julgamos que este
Programa tem muita relagédo com a
formagao continuada, uma vez que
0 publico-alvo sao professoras que
ja possuem uma licenciatura, mas
que acabam (pela demanda da
prépria escola/rede) atuando em
componente curricular diferente da
sua formacéo inicial.

Politica Nacional de
Formacéo de
Professores da
Educacgao Basica
(PARFOR) - 20089,
que ofertava a
formacéo inicial e a
segunda licenciatura

2009

Decreto n® 6.775,
que institui a Politica
Nacional de
Formacéo de
Profissionais do
Magistério da
Educacédo Basica e
disciplina a atuacao
da CAPES, para
fomentar a formacao
inicial e continuada

Traz a formacao continuada nos
arts. 1° (instituindo a mesma para
todas as redes publicas da
educacao basica), 2° (principios), 3°
(objetivos), 5° e 8° (plano
estratégico), 9° e 11 (apoio do
MEC). Este Decreto foi revogado e
passou a ter a nova redagao dada
pelo Decreto n° 8.752/2017.

Politica Nacional de
Formacao de
Professores da
Educacgao Basica
(PARFOR) — 2009

Pro-Letramento
(2012)

GESTAR Il (2013,
com foco nos
componentes

curriculares
Matematica e Lingua
Portuguesa)
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2014 Lei Federal n° A formacao continuada aparece nas | Pacto Nacional pela
13.005, que aprova o | estratégias 1.8, 3.1, 4.3, 4.18, 5.6, Alfabetizacao na
PNE 2014-2024 7.4,7.22,7.26,10.2,10.7, 10.8, Idade Certa —
10.11,13.9, 15.4, 15.11, 16 PNAIC (iniciou em
(diretamente na Meta) e 16.1. 2012, com o objetivo
de cumprir as metas
que seriam

estabelecidas em
2014 no PNE)

2015 | Parecer CNE/CP n° | Aqui, a formacao continuada ganha

2/2015 e Resolucgao os status de valorizacéo para as
CNE/CP n° 2/2015, profissionais da educacéao, sendo
que trata e define, que a Resolugéo apresenta o
respetivamente, as | Capitulo VI especifico “Da formacao

diretrizes continuada dos profissionais do
curriculares Magistério” e 0 §1° do art. 17 traz as
nacionais para a especificidades que a envolvem.

formacao inicial e
continuada dos
profissionais do

magistério da
educacao basica®

2016 Decreto n°® 8.752, Apresenta a formagao continuada
que dispde sobre a nos arts. 2° (principios), 3°
Politica Nacional de (objetivos), 8°, 9°, 10 e 11
Formacéo dos (planejamento estratégico), 12 e 13
Profissionais da (programas e agoes).

Educacgao Basica

2017 | Parecer CNE/CP n° Num documento com 58 paginas
15/2017 e Resolugdo | (com a compilacao do Parecer e a
CNE/CP n° 2/2017, minuta da Resoluc¢ao), a formagéao

que dispde e institui continuada é tratada de forma
e orienta a conjunta com a inicial por quatro
implantacao, vezes, relacionando-as a
respectivamente, da readequacao dos professores a
Base Nacional nova BNCC.

Comum Curricular
da Educacao Infantil
e do Ensino
Fundamental

26 Mesmo que o recorte da presente pesquisa seja entre 1997 a 2018, é importante demarcar que nos
anos de 2019 e 2020 foram emitidos quatro atos normativos, Parecer CNE/CP n°® 22/2019 e, por
consequéncia, a Resolucdao CNE/CP n°® 2/2019 (que definem as Diretrizes Curriculares Nacionais e
instituem a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagao Basica - BNC-
Formacao), e o Parecer CNE/CP n° 14/2020 e, por consequéncia, a Resolugao CNE/CP n° 1/2020 (que
dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais e instituem a Base Nacional para a Formagao
Continuada de Professores da Educagao Basica - BNC-Formacgao Continuada), que precisam ser foco
de grande debate no mundo académico, em articulagdo com a Educagao Basica, para que de fato a
articulagdo entre universidade e escolas proporcionem politicas efetivas junto a formagédo das
professoras.
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2018 | Resolugdo CNE/CP | O art. 14 da Resolugao expressa de
n° 4/2018, que forma clara a formacao continuada
institui a Base numa perspectiva de valorizagéo

Nacional Comum dos professores, trazendo a
Curricular para o necessidade de revisdo dos
Ensino Médio programas formativos, num prazo de
dois anos.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Como ja afirmei através de dados concretos no inicio deste capitulo, a formacgao
continuada € um tema que provoca muito interesse dentro do campo da pesquisa
educacional, principalmente a partir dos anos 2000. Entretanto, se faz necessario
conceituar essa formacgao? dentro das perspectivas que me desafio a problematizar,
fugindo daquela entendida como espaco complementar frente ao esmaecimento da
formacao inicial ou daquela que treina as professoras para cumprir metas a serem
alcancadas.

Na dissertagcdo de mestrado da professora Eliriane dos Anjos da Silva
Albuquerque, intitulada “Formacéo continuada no servigo e inovagdes pedagdgicas:
campo dos possiveis” (UFSC, 2006), no Capitulo 1, entre a apresentacéo da tematica
e algumas questdes que a mobilizavam pessoalmente, a autora apresentou as
disputas conceituais que envolvem a formagao continuada. Albuquerque (2006) traz
um primeiro grupo que entende que a formacao continuada € a realizagao de todo e
qualquer curso que a professora e o professor faga durante sua carreira, composto
por Maria das Gragas C. de Arruda Nascimento (1997), Paola Sztajn; Alicia Bonamino;
Creso Franco (2003), onde “[...] hd uma predominancia em tratar a formacgéao
continuada como sendo promovida pelas esferas governamentais por meio de
programas e projetos de formacao de professores” (ALBUQUERQUE, 2006, p. 20),
entendendo que uma triade “acéo-reflexdo-agéo” a organiza e que ela deva ser foco
das universidades e dos governos envolvidos.

Albuquerque (2006) também apresenta alguns trabalhos divulgados na
Associagao Nacional pela Formacado dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE,

ANPEd e no Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino — ENDIPE, além das

27 Como o estado da arte me possibilitou o contato com diferentes modos de estudar, falar e escrever
a respeito da formacgéo continuada e alicergada numa perspectiva pds-estruturalista, entendo que
algumas pesquisas, mesmo as que ndo componham a minha empiria, tém muito a nos dizer. E com
elas que apresentarei os muitos conceitos elaborados a partir do final da década 90 para formagao
continuada no Brasil e os sentidos ali imbricados.
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producbes de Regina Leite Garcia (1993), Marcia R. O. Bernardo (2002), José
Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho (2002), José Augusto Pacheco; Maria
Assuncao Flores (1999) e Christopher Day (2003), que abordam a formagao como um
continuum, num contexto de que esta formacao ocorreria “[...] ao longo da carreira e
nao apenas para responder as demandas mais imediatas dos sistemas de ensino, das
avaliacbes oficiais, [...] e das lacunas deixadas pela formacado inicial.”
(ALBUQUERQUE, 2006, p. 20-21), sendo apresentada como formagao no servigo,
uma vez que ela “[...] seguiria o principio de que a formagao docente deveria ser
concebida e implementada na escola, local de trabalho dos professores.”
(ALBUQUERQUE, 2006, p. 21).

Em “Formacado continuada a partir do “chdo da escola”. possibilidades e
tensdes de um processo participativo”, tese de doutorado defendida em 2015 pela
professora Neli Aparecida Gai, que trata do processo participativo de formagao
continuada de professoras alfabetizadoras dentro do municipio de Chapecé, em Santa
Catarina, houve toda uma preocupacéo frente ao conceito de formagao continuada.
Com isso, Gai (2015) dedica o capitulo 2 para suas consideragdes a respeito do tema.

Dentro das analises apresentadas, o foco de defesa feito por Gai (2015) é a
formacao continuada dentro da escola ou como ela apresenta desde o titulo: “no chao
da escola”. Ancorada em uma citagdo de Anténio Novoa (1991, p. 30), que afirma que
“a formacgao continuada deve alicercar-se numa reflexao na pratica e sobre a pratica”,
Gai entende que as “[...]Jdinamicas de investigacao-acgao e de investigagcao-formacao”
(2015, p. 23) devem valorizar os saberes que as professoras e os professores detém,
articulando também a linha de trabalho de Hubermann (1995), que traz a necessidade
de estudo a respeito do ciclo de vida das/os docentes para compreender “[...] com
efeito, de estudar o percurso de uma pessoa em uma organizagéo (ou numa série de
organizagdes) e de compreender como as caracteristicas dessa pessoa exercem
influéncia sobre a organizagcdo e sdo, ao mesmo tempo, influenciadas por ela.”
(HUBERMANN, 1995, p, 38 apud: GAI, 2015, p. 23)

Dentro de uma perspectiva freireana, Sandra Aparecida de Paula Vitor Pelegrini
apresenta em sua dissertacao de mestrado defendida em 2016, intitulada “Formacao
do profissional docente do ensino fundamental: permanente e ndo continuada”, que

nos faz entender que
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[...] a importancia de a formacdo docente ser permanente e nao
continuada, porque toda formacdo € continuada, inclusive a
graduacdo. Desde o nascimento o ser humano se encontra em
continuidade de formagbes, uma apds outra, pois esta inserido em
ambiente social que exige constantemente ocasibes de
aprendizagem, inclusive para sua prépria sobrevivéncia. (PELEGRINI,
2016, p. 28).

Pelegrini traz, portanto, uma ideia de que a formagao continuada acaba por
minimizar a fungdo fundamental da professora e do professor, que sao seres
historicos, carregados por suas experiéncias, em um espaco, que € a escola,
influenciado e composto por outras histérias. A ideia que ela procura imprimir € de

uma formacgao permanente, permeada por

[...] responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante Ihe
coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes
mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige que sua
preparagado, sua capacitacao, sua formacao se tornem processos
permanentes. Sua experiéncia docente se bem percebida e bem
vivida, vai deixando claro que ela requer formacao permanente do
ensinante. Formagao que se funda na analise critica de sua pratica
(FREIRE, 2003, p. 28 apud: PELEGRINI, p. 31).

Provocada pela concepgao mercadolégica que sendo imposta a Educagéo e
tratando as professoras e os professores como um mecanismo para bater metas,
acredito que dentro dos sentidos apresentados, devemos levar em consideragéo que
a formacao continuada nao possa ocorrer apartada do/no meio escolar. Ela precisa
ser e estar envolvida com as (des)constru¢des que precisamos problematizar dentro
do meio educacional e, conforme o pensamento de Noévoa, “[..] a formacao
continuada é um trabalho coletivo e depende da experiéncia e da reflexdo como
instrumentos continuos de analise.” (PITA, 2010, p. 23).

E com essa ideia de tratar a docéncia como mais uma superficie de um
mercado de concorréncia, que Maria Claudia Dal'lgna, Renata Porcher Scherer e
Jonathan Vicente da Silva utilizam o termo “Docéncia S/A” para apresentar as
professoras e os professores contemporaneos que “[...] sdo construidos neste tempo
e assumem uma atitude permanente de investimento em si mesmo, como
microempresas, como “sujeitos-microempresas.” (2018, p. 57), dentro de uma
perspectiva foucaultiana (2008), rumo a constituicdo do “homo oeconomicus”, sujeito

as pressodes que o mercado. Sao sujeitos que “passam a pensar a si mesmos a partir
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da logica da empresa, e suas relagbes passam a ser estabelecidas pelo calculo do
investimento e do lucro.” (Ibidem, p. 56).

Cristiane Fenterseifer Brodbeck, na tese de doutorado que abordou e
apresentou o termo “pedagogia redentora”, que é fruto da docéncia em Ciéncias, a
partir da busca de “[...] salvar a escola de seu fracasso e falta de qualidade, mediante
o distanciamento de metodologias tidas como mais tradicionais” (2015, p. 134), em
razao de algumas aproximacdes feitas entre as narrativas redentoras cunhadas por
Gustavo E. Fischman e Sandra Regina Sales® (2010). Brodbeck (2015) trouxe
também para o debate uma forma de ensinar denominada de “pedagogia do herdi”,
apresentada por Eli Terezinha Henn Fabris (2010), a partir da analise feita em filmes
hollywoodianos, envolvendo narrativas com o foco na escola. A “pedagogia do heroi”

envolve as professoras e os professores em

[...] ume pedagogia da iluminagdo e da salvacdo, € que tanto a
pedagogia disciplinar, corretiva, quanto a psicologica, [...]. Os
professores e as professoras procuram formas de atuar marcadas pelo
que propde a psicologia, que define como uma crianga ou jovem deve
ser, 0 mesmo acontecendo com o proprio professor ou professora,
colocando-se na figura destes e dos especialistas, o controle do
processo. (FABRIS, 2010, p. 240).

” 13

Mobilizada pelas analises desenvolvidas sobre a “Docéncia S/A”, “Pedagogia
Redentora” e “Pedagogia do Herdi”, a presente dissertagdo propde investigar que
docéncia ou docéncias sao produzidas nas seis escritas académicas, compreendidas

COmMo corpus empirico.

28 Brodbeck, Fischman e Sales (2010) utilizam o termo “narrativas redentoras” para mostrar que elas
“[...] funcionam quando um professor individual supera todos os fracassos sistémicos através da forca
ténue de sua consciéncia e de seus feitos heroicos e ‘organicos’.” Dessa forma, quando o exemplo
desse superprofessor é seguido, “[...] a sala de aula ou a escola, como um sistema mais amplo, sao
resgatadas.” (FISCHMAN; SALES, 2010, p. 14). Penso que, de alguma maneira, a Pedagogia
Redentora se aproxima das narrativas redentoras, no sentido de querer resgatar, de almejar a escola;
porém Fischman e Sales (2010, p. 11) abordam também o ensino como fungao redentora, em que
ensinar e aprender sao vistos como “[...] atos individuais que, quando devidamente executados, irdo
solucionar a maioria dos problemas associados a falta de educagao formal) pobreza, produtividade e
moralidade, entre muitos outros problemas sociais).” (FISCHMAN; SALES, 2010, p. 16).



3 PRODUGOES ACADEMICAS COMO MONUMENTOS E SEUS REGIMES DE
VERDADES

O novo documento, alargado para além dos textos tradicionais,
transformado — sempre que a histéria quantitativa é possivel e
pertinente - em dado, deve ser tratado como um
documento/monumento. De onde a urgéncia de elaborar uma nova
erudigao capaz de transferir este documento/monumento do campo da
memoaria para o da ciéncia historica. (LE GOFF, 1996, p. 12).

Baseada na ideia Le Goff, de documento tratado como monumento, buscarei
analisar as 6 produgdes académicas que elegi como material empirico sem os oculos
da medicéao, da ideia do certo ou do errado, na triste ideia de anacronismo da qual
devemos fugir, quando se trata de uma pesquisa na perspectiva pds-estruturalista. A
ideia, a partir do material empirico, € buscar a compreensao dos sentidos discursivos
envolvidos, tanto que abarcarei a histéria que engendra o campo legal da formagao
continuada, ndo com a pretensao de historiciza-la, na procura de encontrar as raizes
de sua identidade, mas como diria Foucault (2017b) ao se referir a histéria, pretendo

fazer todas as descontinuidades que a atravessam.

Nada de mal-entendidos: é claro que, desde que existe uma disciplina
como a histéria, temo-nos servido de documentos, interrogamo-los,
interrogamo-nos a seu respeito: indagamos-lhes ndo apenas o que
eles queriam dizer, mas se eles diziam a verdade, e com que direito
podiam pretendé-lo, se eram sinceros ou falsificadores, bem
informados ou ignorantes, auténticos ou alterados. Mas cada uma
dessas questdes e toda essa grande inquietude critica apontavam
para um mesmo fim: reconstituir, a partir do que dizem estes
documentos — as vezes com meias-palavras —, 0 passado de onde
emanam e que se dilui, agora, bem distante deles; o documento
sempre era tratado como a linguagem de uma voz agora reduzida ao
siléncio: seu rastro fragil, mas, por sorte, decifravel. Ora, por uma
mutacado que nao data de hoje, mas que, sem duvida, ainda nao se
concluiu, a histéria mudou sua posicao acerca do documento: ela
considera como sua tarefa primordial ndo interpreta-lo, ndo determinar
se diz a verdade nem qual é seu valor expressivo, mas sim trabalha-
lo no interior e elabora-lo: ela o organiza, recorta, distribui, [...].
(FOUCAULT, 2017a, p. 7).

Ao analisar o material empirico como monumento dentro da pesquisa
documental que me proponho, busco manter as producbes na materialidade dos
sentidos discursivos que as compdem, sem a equivocada intengcdo ou mesmo
pretensdo de julgar a autoria destes, mas sim “[...] temos, portanto, [...], monumentos

constituidos por fragmentos que ndo nos sdo dados a analisar internamente e, sim,
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‘admira-los’ em seus tracos e formas exteriores, em sua positividade, em sua forma
contemporanea.” (FERREIRA; TRAVERSINI, 2013, p. 211). Essa ideia de dar vida
aos documentos nos da condi¢des de possibilidades de elaborar novas suspeitas e, a
partir delas, novas categorias analiticas, tendo como pano de fundo as discursividades
envolvidas a respeito da formagao continuada das professoras.

Agrego ao processo de reflexdo aqui proposto Le Goff (1996) que, juntamente
com Foucault (2017a, p.181), explica que nao podemos cometer a injustica de analisar
as discursividades na busca de ordenar uma “periodizacao totalitaria”, estabelecendo
recortes temporais que assim dividam a forma de pensar. Este sera um importante
exercicio a ser feito na presente dissertagcdo, uma vez que me detenho a analisar as
6 producdes académicas em 2 periodos distintos (1997-2007 e 2008-2018), marcados
cada um com a insergao de novos regramentos legais, que tem a intencao de alterar
a organizagao da Educacéao brasileira e, por consequéncia, a formacao continuada
das professoras da educagao basica.

Nestes monumentos que me desafiarei a apresentar, os sujeitos destes
discursos estarado presentes e vejo como necessario trazer Pereira (2016, p. 43) para
me auxiliar a explicar que ele (o sujeito) “[...] € um individuo se desfazendo e se
refazendo continuamente”, dentro de cada uma das 6 producdes que me
acompanharao. A ideia deste sujeito em constante metamorfose € ainda mais clara
quando Pereira diz que: “Um sujeito - individual ou coletivo — & um territério existencial
que, limitado por uma contingéncia, responde a uma representagao que ele se faz do
que ele mesmo vive. Esse sujeito, enquanto autor do mundo, também se representa
0 que vive, enquanto vive.” (Ibidem, p. 43).

Pensar nas produg¢des que caminhardo comigo descritas no subtitulo 2.1.5 me
cobrou uma busca muito potente dentro do estado da arte, analisando e categorizando
cada uma das plataformas. Posteriormente, cobrou novo inicio e novas categorias,
me estimulou em novas formas de interpretar os sujeitos envolvidos, articulando com
0 objeto central da pesquisa e os questionamentos adjacentes. Todo o processo
descrito no subcapitulo 2.1 apresenta o inicio do processo metodolégico que n&o
estabeleceu como critério a quantidade de produ¢des, mas sim a relagcdo com que
estas possuiam de estreitamentos com a presente pesquisa.

A ideia de uma pesquisa quantitativa ndo cabe nesta caminhada, dando
espaco, assim, a uma busca qualitativa, no que diz respeito a formacao continuada e

os sentidos que a envolvem. Essas discursividades, segundo Bogdan e Biklen (1994,
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p. 11), provocam que a pesquisadora e o pesquisador frequentem “[...] os locais em
que naturalmente se verificam os fendmenos nos quais esta interessado, incidindo os
dados recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas”, potencializando sua
interacdo com o espacgo, tempo e demais sujeitos envolvidos, reelaborando novos
repertérios de significagdes dentro da pesquisa documental.

Aprofundando a ideia de uma pesquisa qualitativa, busquei suas origens e as
encontrei nos estudos antropoldgicos e socioldgicos, apresentados pela primeira vez
por Sidney Webb e Beatrice Webb em 1932, nos Estados Unidos, na obra Methods of
social study, que apresentava a investigacao empirica a respeito da historia laboral e
as condigdes de vida das camadas mais pobres de Londres. Bogdan e Biklen afirmam
que “..] os levantamentos sociais tém uma importancia particular para a
compreensao da historia da investigagao qualitativa em educagao, dada a sua relagéo
imediata com os problemas sociais e a sua posi¢ao particular a meio caminho entre a
narrativa e o estudo cientifico.” (1994, p. 23).

Articulando o estado da arte, a ideia dos sentidos que engendram a formacéao
continuada, novamente cito Pereira (2016, p. 48), uma que vez que ele nos provoca a
‘repensar [que] a formacdo de professores passa, [..], necessariamente, por
considerar a condicdo humana em sua processualidade, isto €, como sujeitos
subjetivados no interior de praticas coletivas, institucionais e sociais.” Com isso, néo
terei como foco investigar as discursividades da formagao continuada de professoras
da educacdo basica para organizar uma nova teoria a respeito delas. E importante
entender que os “[...] discursos subjetivam os sujeitos a que se destinam e procuram
mobilizar a sociedade a favor [de uma] politica publica [por exemplo].” (SANTAIANA;
FOREL, 2017).

O trabalho que seguira sera ainda mais arduo, uma vez que me utilizarei do
discurso como ferramenta tedrica e metodoldgica, como forma de entendé-lo como
uma pratica. Pratica discursiva essa que compora, cruzara e, por vezes, ficara
suspensa para com isso, isolar “os elementos para, apds conhecé-los, agrupa-los e
relaciona-los como forma de construir novos/outros significados, ja que compreender
o discurso como pratica implica analisar os documentos como produtores de discursos
constituidos por eles. (FOUCAULT, 2012)” (HEINLE, 2016, p. 71).

Fischer (2001, p. 198) nos convoca a deixarmos de lado a ideia de unica
explicagdo das coisas, “as faceis interpretagdes e igualmente a busca insistente do

sentido ultimo ou do sentido oculto das coisas”, que segundo ela, sdo caminhos
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comuns a serem trilhados ao tratarmos dos sentidos. Fischer pontua que para
Foucault é “preciso ficar (ou tentar ficar) simplesmente no nivel da existéncia das

palavras, das coisas ditas” (Ibidem, p. 198), o que

[...] a cada instante, ele se distancia, estabelece suas medidas de um
lado e de outro, tateia em direcéo a seus limites, se choca com o que
nao quer dizer, cava fossos para definir seu préprio caminho. A cada
instante, denuncia a confusao possivel. Declina sua identidade, nao
sem dizer previamente: ndo sou isto nem aquilo. Nao se trata de uma
critica, na maior parte do tempo; nem de uma maneira de dizer que
todo mundo se enganou a torto e a direito; mas sim de definir uma
posigao singular pela exterioridade de suas vizinhangas; mais do que
querer reduzir os outros ao siléncio, fingindo que seu propdsito é vao
- tentar definir esse espago branco de onde falo, e que toma forma,
lentamente, em um discurso que sinto como tao precario, tao incerto
ainda. (FOUCAULT, 2017a, p. 21).

E tal qual uma arquedloga, como professora pesquisadora, me colocarei a
pincelar, a limpar cuidadosamente o campo da pesquisa, de forma a buscar nas
discursividades impressas pontos de tensdao e atengcdo, que me possibilitardo
caminhar por entre as duas décadas ora com certezas de alguns achados ora com
angustias, por ter que tragar novos caminhos. Entendo que a formagao continuada faz
parte de um conjunto de exigéncias legais mais intenso a partir do ano de 1996, com
a publicacido d nova LDBEN, mas que se constitui também como um campo de
valorizacao profissional, “na medida em que entendemos o enunciado como “uma
funcdo que cruza um dominio de estrutura e unidade possiveis e que faz com que
(elas) aparegam, como conteudos concretos, no tempo e no espago” (FOUCAULT,
2010b, p. 98)” (DALLA ZEN, 2017, p. 32), materializando os sentidos sobre essa
formacao.

Em relagdo ao mapeamento de discursividades, Fischer (2001, p. 198),
inspirada no pensamento de Foucault, entende que nao “por tras das cortinas, nem
sob o chao que pisamos”, o que significa dizer que ndo ha verdades ocultas, mas que
— no que se refere aos enunciados e discursos — tudo € produzido neste mundo. E
essas producdes, a partir de seu mapeamento e analise, sdo possiveis de ser
colocadas sob suspeita a partir de uma problematizagao das relacées histéricas e das
praticas sociais dos sujeitos, interpostos pelos atravessamentos das relagbes. Além

disso,
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[...] ndo ha enunciado que nao esteja apoiado em um conjunto de
signos, mas o que importa é o fato de essa “funcéo” caracterizar-se
por quatro elementos basicos: um referente (ou seja, um principio de
diferenciacao), um sujeito (no sentido de “posicao” a ser ocupada), um
campo associado (isto &, coexistir com outros enunciados) e uma
materialidade especifica — por tratar de coisas efetivamente ditas,
escritas, gravadas em algum tipo de material, passiveis de repeticao
ou reproducado, ativadas através de técnicas, praticas e relacdes
sociais (idem, p. 133 e ss.). Um enunciado como este — “o professor é
antes de tudo alguém que se doa, que ama as criangas, que acredita
na sua nobre missao de ensinar” — certamente é feito de signos, de
palavras. (FISCHER, 2001, p. 201-202).

Entendendo que a discursividade ndo possui uma unica verdade, mas sim €
atravessada pelas relagdes discursivas e nao-discursivas, que emergem as diferencas
entre os sentidos que as professoras, “no interior de uma mesma pratica discursiva,
fallem] de objetos diferentes, tfenham] opinides opostas, flacam] escolhas
contraditérias” (FOUCAULT, 2017a, p. 241). Os signos, que serao desvelados e
(re)visitados por mim, na perspectiva arqueoldgica foucaultiana, que “indica tratar de
um procedimento de escavar verticalmente as camadas descontinuas de discursos ja
pronunciados, muitas vezes de discursos do passado, a fim de trazer a luz fragmentos
de ideias, conceitos, discursos talvez ja esquecidos.” (VEIGA-NETO, 1996, p. 159).

A intencao de identificar e analisar os sentidos que engendram e constituem a
formacao continuada me levaram até as producdes de Claudio Orlando Costa do
Nascimento (2003), Janete Magalh&es Carvalho (2005), Leila de Fatima Haubert Fripp
(2006), Cecilia Célis Alvim Altobelli (2008), Maria José Candido Barbosa (2009) e
Daniela Conti de Oliveira Peixeiro (2018), que apresento a seguir de forma mais
detalhada e técnica, com o cuidado que estas produgdes necessitam. Como toda
producao é feita de escolhas, estabeleci, conforme expresso detalhadamente no
subcapitulo “2.1.5 Concluindo as escolhas: elegendo o material empirico”, uma teia
de interesses que articularam e me mobilizaram a ler os resumos de cada trabalho,
avangando para o entendimento do material empirico e da metodologia utilizada pelas
autoras e pelo autor. Este exercicio me possibilitou atentar para “[...] entre diversos
discursos, relagdes de delimitacio reciproca, cada um deles apresentando as marcas
distintivas de sua singularidade pela diferenciagcdo de seu dominio, seus métodos,
seus instrumentos, seu dominio de aplicagdo” (FOUCAULT, 2017a, p. 79) poderao
criar condi¢gOes de possibilidades para alavancar as categorias que estabeleci como

fundantes dessa pesquisa.
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3.1 ENTREMEIOS: POSSIBILIDADES

Pensando as possibilidades que encontrei para categorizar e eleger as 6
produg¢des que me acompanharao, também me levaram ao olhar atento de Foucault,
através de Veiga-Neto (2009, p. 88-89), quando tratou da nogdo de ‘método’, ndo
como um caminho seguro, como Descartes e Ramus esperavam, “[...] até porque
nada mais € seguro, previsivel: nem os pontos de saida, nem o percurso, nem 0s
pontos de chegada” na constante ideia de que “[...] ndo ha um solo-base externo por
onde caminhar, sen&o que, mais do que o caminho, é o préprio solo sobre o qual
repousa esse caminho € que € construido durante o ato de caminhar.” Portanto, néo
ha um método que estabeleci, estatico, mas sim caminhei entre as produg¢des com a
ideia de analisar as discursividades que as ancoram sobre a formagdo continuada das
professoras da educagédo basica, e de que modos estas (discursividades) descrevem
e constituem o que se entende como docéncia no periodo entre 1997-2018.

Ainda, segundo Rochele Santaiana (2008, p.79), o “[...] discurso opera
mudangas de acordo com a época em que ele se faz necessario e verdadeiro”, por
isso a ideia dos questionamentos adjacentes da presente pesquisa, que me auxiliaram
a analisar as discursividades que atravessam e constituem as diferentes propostas de
formacao continuada, decorrentes do material empirico, entre os anos de 1997 a 2018
da educacgao brasileira. A partir disso, julgo fundamental expressar que: “Fazer
aparecer, em sua pureza, 0 espago em que se desenvolvem os acontecimentos
discursivos nao € tentar restabelecé-lo em um isolamento que nada poderia superar;
nao é fecha-lo em si mesmo; é tornar-se livre para descrever, nele e fora dele, jogos
de relagdes.” (FOUCAULT, 2017a, 35).

A proposta de analisar cada periodo para estabelecer os pontos de tensao e as
mudangas operadas dentro de um contexto de formagdo, somado a(s) docéncia(s)
qgue se constituem nestes periodos, foram desafios e me provocaram imensamente a
analisar as discursividades ai envolvidas, pois, conforme Santaiana (2008), estdo
imbricadas com o que se torna necessario € verdadeiro em termos de formacgao
continuada num dado tempo e contexto.

Entretanto, para analisar o material empirico, é preciso primeiramente conhecé-
lo e assim o faco, apresentando as principais caracteristicas das 6 produg¢des das
pesquisadoras e do pesquisador responsaveis por elas, que me provocam e

provocaram a transpor as possibilidades a caminhar por novas estradas.
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Inicio a descricdo do material de acordo com a ordem cronoldgica, tarefa que
permeia todo o percurso da escrita, utilizada também como suporte para a
categorizagao. Dito isso, iniciemos:

- 1° periodo — 1997 a 2007:

a) 2003 — Claudio Orlando Costa do Nascimento, Professor/Pesquisador do
Centro de Estudos Interdisciplinares em Cultura, Linguagens e Tecnologias aplicadas
da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia, pesquisa, dentre outros temas, a
formacao inicial e continuada no campo do Curriculo e das Ac¢des Formativas. E
Doutor em Educacédo e seu envolvimento em publicagbes no ultimo periodo tem
relacdo com a formacgao e a cultura étnico-racial.

A dissertacao “O que querem os professores ante a educagao continua?:
Itinerancias, producbes de sentidos e autorias nas narrativas docentes’®, esta
organizada em cinco capitulos, mais as referéncias. A introdugcdo apresenta
implicacbes do pesquisador com a formagao continuada, a partir do seu percurso
profissional, além de descrever as questdes e os objetivos da pesquisa, sendo que a
ideia central de Nascimento, a partir das questdes, “é conhecer e descrever os
saberes e as experiéncias dos professores, além de possibilitar uma reflexdo sobre
as tramas e as situagdes relacionadas com os processos de desautorizacdo e
autorizacdo de discursos”, que estabelecem os lugares e cenarios da formagao
continuada destes professores e destas professoras, oriundas das escolas privadas
de educacdo basica da Bahia, que participaram dos movimentos sindicais do
Sindicato dos Professores do Ensino Privada, seccional baiana — SINPRO-BA , entre
os anos de 1988 e 2003.

Ao longo da dissertacdo, Nascimento (2003) debruga sua escrita no
pensamento de diferentes autores, dentre eles posso citar Roberto Sidnei Macedo
(2000, 2002), Jacques Ardoino (1988), Joe L. Kincheloe (1997), Anténio Novoa (2002)
e Boaventura de Sousa Santos (2001, 2002). Em “Tensbes tedricas na formagéao
continuada de professores”, Capitulo 2 do trabalho, observamos as narrativas tedricas
que envolvem a formagéao ao longo do periodo da reforma educacional, apresentando

a legislagcéo nacional desde a instituicdo dos Planos Curriculares Nacionais — PCNs

29 Composta por 147 paginas, aprovada em 18 de setembro de 2003, em Salvador, tendo como
orientador o Professor Doutor Roberto Sidnei Machado (Universidade Federal da Bahia - UFBA) e a
banca formada por Professor Doutor Dante Augusto Galeffi (UFBA), Professor Doutor Estanislao Antelo
(Universidad Nacional de Rosario), Professora Doutora Sénia Maria Rocha Sampaio (UFBA).
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em 1995 até o ano de 2002, somado aos movimentos defendidos pela ANFOPE, no
que trata da valorizagdo e profissionalizagdo da carreira do Magistério. Ja em
“Inspiragdes teodrico-metodolégicas e método”, temos uma continuidade das
afirmacdes feitas no Capitulo 2, no que se refere as inspiragbes tedrico-
epistemoldgicas critica da formacao docente, com énfase a multirreferencialidade
como forma de superag¢ao da razao unica na formacgao docente. Neste 3° Capitulo, o
autor apresentou também o campo e os métodos da pesquisa, que giraram em torno
do levantamento e analise de documentos institucionais, da observagao participante
dentro das diversas atividades realizadas pelo SINPRO-BA, nas escolas e nos “entre-
lugares” que Nascimento teve oportunidade de se fazer presente, nos grupos
nominais e das entrevistas abertas e dialogadas com as professoras em locais
distintos.

No Capitulo 4, denominado “Implicacbées e narrativas de professores: outras
politicas de sentidos na formacgéo continuada”, sdo apresentadas as narrativas das
professoras frente as politicas publicas em torno da Educagdo e as convencgodes
coletivas do campo sindical e no ultimo capitulo apresenta as consideragdes finais da
pesquisa.

b) 2005 — Janete Magalhdes Carvalho é pds-doutora em Curriculo e Cotidiano
Escolar pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro e em Sociologia da Vida
Cotidiana pelo Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade de Lisboa, € lider de dois
grupos de pesquisas, sendo um deles o de “Formagao de professores e praticas
pedagdgicas”, na Universidade Federal do Espirito Santo. Suas areas de atuagao sao
o curriculo, formacgao de professores, teoria do conhecimento e o cotidiano escolar,
tendo publicado ultimamente a respeito desta ultima (cotidiano escolar).

O artigo “O n&o-lugar dos professores nos entrelugares de formacgao
continuada” foi publicado na Revista Brasileira de Educagdo — RBE?®*°, no primeiro
quadrimestre de 2005, estando organizado em trés partes. A introdugdo traz os
conceitos-chave que acompanham Carvalho (2005) durante o percurso da escrita e
dao ao leitor e a leitora condigbes de possibilidades de também (re)elaborar seu

percurso. Conceitos como “ndo-lugares”, “identidade”, “entrelugares” e da propria

30 RBE ¢é uma publicagdo da Associagdo Nacional de Pds-graduagdo e Pesquisa em Educagdo —
ANPEd e tem como miss&o publicar artigos académico-cientificos, provocando o fomento e meios de
intercambio académico nacional e internacional. O artigo de Carvalho compde a publicagdo de nimero
28 e estd organizado num total de 16 paginas.
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“formacao continuada” permeiam a escrita, de forma a convidar também outros
autores e outras autoras a dialogar com a proposta que Carvalho provoca, mas
também se observa a intencdo de contextualizar o acumulo do debate que estes
conceitos ja possuem, a partir das obras de Henri Lefebvre (1993), Marc Augé (1994),
Michel de Certeau (2001), Boaventura de Sousa Santos (2000) e Stuart Hall (1999,
2003).

Na parte intitulada “Dos lugares, nao-lugares e entrelugares dos professores
nos processos de formacgéao continuada”, observa-se a pesquisa de campo em si, sua
estrutura metodologica, que girou em torno de um questionario com perguntas abertas
e nao abertas, aos 230 participantes do grupo de trabalho — GT Formacado e
Valorizacdo do Magistério, organizado dentro do Seminario Estadual de Politica
Educacional do Espirito Santo, de 22 a 23 de setembro de 2003, além da
apresentacao dos dados obtidos. A ultima parte deste artigo, intitulada “Dos nao-
lugares aos espagos-tempos de formagdo continuada em comunidades
compartilhadas”, pontua as consideragdes finais da pesquisa e as relagbes entre as
narrativas das professoras e a formacgao continuada.

c) 2006 — Leila de Fatima Haubert Fripp € Mestra em Educacgao pela Unisinos-
URI®", foi Diretora do Instituto Estadual de Educacdo Madre Tereza, na cidade de
Seberi e Professora no Curso de Letras, na URI, de acordo com a ultima atualizacéo
do curriculo lattes (2013). E autora da dissertacéo intitulada “Formac&o continuada de
professores: possibilidades e perspectivas para a construcdo da autonomia®?”,
composta por sete capitulos, mais a introducdo, as referéncias bibliograficas (as
citadas e as consultadas) e cinco anexos, distribuidos em 111 paginas.

Fripp baseia sua escrita, conforme ela mesma justifica, como uma “referéncia
fundante” (2006, p. 5) as obras de Paulo Freire (1987, 1993, 1999, 2001, 2002), mas
também reconhece que buscou em outras escritoras e outros escritores contribuigdes,
como Terezinha Azerédo Rios (2001), Carlos V. Estevao (2001), Maria Isabel da
Cunha (1994, 1997, 1998, 2003, 2004), Anténio Névoa (1995, 1997, 1998), Mario
Osorio Marques (1992, 2000), Maurice Tardif (2003), José Contreras (2002), Mariano

31 Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai.

32 A Orientadora dessa pesquisa foi a Professora Doutora Maria Isabel da Cunha, sendo que os demais
membros da banca ndo constam no documento e nem nos bancos de dados disponiveis. A defesa
ocorreu na cidade de Sao Leopoldo, no dia 06 de julho de 2006.
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Fernandez Enguita (1991), Carlos Rodrigues Brandao (1990, 2003) e Laurence Bardin
(1977).

O Capitulo I, “As origens do estudo”, traz o percurso pessoal e profissional da
pesquisadora, que se apresenta como alfabetizadora e traz um pouco das tramas que
envolvem o problema da sua pesquisa. Articula suas vivéncias profissionais com as
reflexdes que mobilizara ao longo da escrita, na procura das respostas frente a
formacdo continuada e as motivagdes e as desmotivagbes que envolvem as
professoras.

Ao escrever o 2° capitulo, intitulado “A formacao do professor: questdes de
significado e conceito de formagao”, Fripp exercita alguns conceitos, ancorada em
Freire principalmente, trazendo as percepg¢des de pesquisadora e professora, dos
espacos nos quais se constituiu como profissional. Apresenta também as facetas da
educacao, dentre elas a visao utilitarista da formagéo continuada, numa espiral de
continuamente formar-se e a profissdo com o propésito da paixdo, procurando
conceituar a formacao inicial e continuada.

O Capitulo Il “Tendéncias contemporaneas na formacgao de professores” tece
a retrospectiva do ensino a partir da década de 60 e as respectivas tendéncias que as
permearam, numa clara intencdo de apresentar o que conduziu cada periodo para a
elaboragdao da concepcado de formagao. A autora buscou também fundamentar a
importancia da formacao continuada das professoras, como uma pratica de educagao
libertadora, ancorada em Freire e, com isso, criou condi¢cdes de possibilidade para o
Capitulo 1V, intitulado “Educagao continuada e saberes docentes: questdes de
profissionalizagao do professor’, no qual trata da profissionalizacdo docente e a
necessidade do reconhecimento das professoras, pontuando que a formacéao
continuada pode colaborar com tal.

“‘Metodologia investigativa” é o 5° capitulo da dissertagdo, que traz as
perspectivas da pesquisa, de abordagem qualitativa, baseada nos principios do
método etnografico® (através de entrevista semi-estruturada e grupo focal) e, com
isso, realizou um estudo de caso junto a cinco professoras que participavam do Nucleo
de Apoio Docente: NAD/Educagao: Ensino de Linguas e Literatura desenvolvido na
URI, campus de Frederico Westphalen. O problema da pesquisa apresentado foi

“Como o processo de formacao continuada de educadores pode influenciar e

33 Fripp tem como referéncia Marco Mello (2004).
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ressignificar suas praticas pedagodgicas?”, acompanhado sete questdes
mobilizadoras, que poderao, conforme Fripp (2006), contribuir para a construgcao dos
sentidos do oficio docente e “a necessidade de formarem-se continuamente tendo em
vista a melhoria de sua pratica educativa.” (2006, p. 60).

As narrativas das professoras entrevistadas e as trocas feitas no grupo focal
compdem o Capitulo VI, “Dialogando com as professoras sobre formagao continuada,
os saberes docentes e a autonomia”, cruzando com o embasamento tedrico e
estreitando as reflexdes frente a autonomia na condi¢ao de estruturar os saberes e a
profissionalidade. O ultimo capitulo traz as breves consideragdes finais da autora.

2° periodo — 2008 a 2018:

a) 2008 — Cecilia Célis Alvim Altobelli € Mestra em Educacéao pela Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo — PUC-SP. Atualmente, € psicoterapeuta
psicanalitica e escreveu a dissertagao “As dificuldades e queixas de professores
alfabetizadores em tempos de formagao continuada®”. A produgcdo académica esta
dividida em seis capitulos, mais a introducéo, as consideracdes finais e 5 anexos, que
trazem, entre outros documentos, a transcricao das 3 entrevistas utilizadas também
como material empirico.

Em “A formacéo inicial do professor e seu caminhar”, Capitulo | da dissertacéo
de Altobelli (2008), ha um resgate histérico da organizagdo da formacéo inicial e
continuada no Brasil a partir de 1920. Relaciona a discussao, de forma breve, com os
movimentos da conjuntura social e a legislagdo educacional do periodo,
principalmente em relagdo ao Curso de Magistério — Normal e a reforma educacional
que tivemos. Dando continuidade ao percurso histérico da educacao brasileira,
Altobelli (2008), no Capitulo I, intitulado “Contribui¢des das politicas publicas
educacionais”, apresenta alguns programas do governo da rede estadual paulista,
entendendo-os como politicas publicas nas décadas de 1980 e 1990, além de trazer
a memoria de luta das professoras para enfrentar as grandes lacunas do processo de

alfabetizacao na rede.

34 Dissertagéo composta por 105 paginas, defendida em 8 de maio de 2008, na cidade de S&o Paulo,
tendo como orientadora a Professora Doutora Vera Maria Nigro de Souza Placco e a comissao
julgadora da banca foi composta pelas Professoras Doutoras Laurinda Ramalho de Almeida (PUC-SP)
e Ecleide Cunico Furlanetto (UNICID).
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Ao tratar do problema de pesquisa, no Capitulo I, “Introduzindo o problema da
pesquisa”’, apresenta a revisdo bibliografica e o foco da pesquisa, além do

guestionamento,

[...] o que os professores que ja participaram de cursos de formacéao
continuada sobre alfabetizacao, oferecidos pela Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo, no seu discurso, revelam como
lidam com os problemas que enfrentam cotidianamente em suas salas
de aula, apds a formacgao recebida? (ALTOBELLI, 2008, p. 38).

No Capitulo IV, intitulado “Breves consideragdes teodricas onde se ancora o
nosso pensar”’, ha realmente uma sucinta apresentacao tedrica frente a formacao
continuada, a ideia de construgao de identidade profissional e 0 que isso representa
de fato dentro do espago escolar. Em “Metodologia”, como o préprio titulo do Capitulo
V sugere, a pesquisadora apresentou os caminhos metodoldgicos, dentro de um
carater qualitativo, entrevistando trés professoras, que cursaram os programas de
formacao continuada ofertados pela rede estadual de Sdo Paulo, na década de 1990,
na intencdo de tracar os encontros entre a formacédo continuada e a pratica
pedagdgica em salas de alfabetizagdo. Nesse mesmo capitulo, também é
apresentado o roteiro das entrevistas e a forma de interacéo direta com as professoras
alfabetizadoras que foram entrevistadas.

No capitulo final, “O tratamento das informacdes”, sdo apresentados excertos
das entrevistas e uma analise a partir dos tedricos “convidados” para esta pesquisa,
numa busca do porqué das insatisfagcdes das professoras alfabetizadoras, a partir dos
cursos de formagao continuada e da ineficiéncia destes, segundo a pesquisadora, na
promog¢ao de mudancgas na/da pratica docente. Nas consideracdes finais, Altobelli
(2008) traz algumas provocagdes que devem ser levadas em conta ao organizar uma
formacdo continuada, principalmente, o momento de ouvir as realidades ja
vivenciadas e nao estruturas que ja ndo condizem mais com a realidade das escolas.

b) 2009 — Maria José Candido Barbosa, Mestra em Educacao, atualmente é
Professora do ciclo de alfabetizacéo e Supervisora Escolar da rede municipal de Joao

Pessoa, na Paraiba, responsavel pela dissertacdo “A formacdo continuada na
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construcdo da identidade docente: o curso Educacdo Africanidades Brasil*®”,
organizada em sete capitulos, distribuidos em 138 paginas.

Na introducao, a autora apresenta de forma breve os caminhos e os interesses
da dissertacdo, relacionando as vivéncias e as escolhas feitas, como em
“Consideragdes metodoldgicas” no 2° capitulo, em que apresenta as aproximagdes
necessarias com as produgoes académicas realizadas nos ultimos trinta anos (recorte
temporal entre 1988 e 2008) nos Grupos de Trabalho da ANPEd, ANFOPE e da Rede
Latino-Americana de estudos sobre Trabalho Docente — REDESTRADO, entre outras,
bem como os Estudos Culturais como campo tedrico e a analise do discurso como
categoria de analitica (a partir de entrevistas semi-estruturadas), além da metodologia
qualitativa, dentro das discussdes epistemoldgicas da pdés-modernidade. A pesquisa
teve como objetivo central “[...] investigar as implicagbes das mudancas estruturais da
pos-modernidade nos modelos de formagao continuada dos(as) professores e a sua
relagdo com a (re)construgcdo da(s) identidade(s) docente(s)” (BARBOSA, 2009, p.
30), tendo sido foi realizada junto a quatro professoras da rede municipal de ensino
de Jodo Pessoa, na Paraiba. O critério de escolha também levou em consideracao
que estas professoras tivessem participado do curso Educacao-Africanidades-Brasil,
formacao continuada ofertada na modalidade de ensino a distancia.

Em “A crise da modernidade e suas consequéncias para o campo educacional”’,
ha toda uma preocupacédo em apresentar as contribuicdes dos Estudos Culturais para
a pesquisa e a defesa da articulacdo dentro do campo educacional com os modelos
culturais contraditérios. Neste 3° capitulo, a autora apresenta os principais aportes
tedricos que dao suporte a dissertacédo, dentre eles Michel Foucault (1999, 2000,
2008), Stuart Hall (2000, 2001, 2003), Zygmunt Bauman (2001, 2005), Tomaz Tadeu
da Silva (1994, 1997, 2000, 2007), Claudio Marques Martins Nogueira e Maria Alice
Nogueira (2002), Conceigédo Paludo (2001), Maurice Tardif (2005 e 2007) e Maria de
Lourdes Rangel Tura (2002).

No Capitulo 4, “Os paradigmas educacionais no Brasil”, Barbosa (2009) analisa

trés paradigmas educacionais (reprodutivista, o popular e o econébmico) que permeiam

35 A banca de defesa ocorreu em 27 de maio de 2009, na cidade de Jodo Pessoa — PB, tendo como
banca examinadora Professora Doutora Sonia de Almeida Pimenta (UFPB — orientadora), Professora
Doutora Mirian de Albuquerque Aquino (UFPB) e Professor Doutor Elio Chaves Flores (UFPB).
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as relagcbes de poder e saber nos discursos pedagogicos e, por consequéncia, na
construcao das identidades das professoras brasileiras.

A legislacdo nacional que trata da formacgao continuada foi instrumento de
analise no capitulo “Formacéao continuada e identidade(s) docente(s): discursos que
se entrecruzam” tem a intengdo apresentar como o poder publico entende e
materializa o processo de formagao continuada. A pesquisa tem como capitulo final
“O curso Educacao-Africanidades-Brasil”, que traz o curso como um “acontecimento
discursivo” e analisa os discursos das quatro professoras concluintes deste, a fim de
engendrar teoria-pratica educativa-identidade. Barbosa (2009) conclui que ainda
havia muito a se caminhar frente a analise do discurso e as relacdes com a constru¢ao
da identidade docente, somado as pequenas transformagdes das professoras pos
conclusao do curso.

c) 2018 — Daniela Conti de Oliveira Peixeiro, Mestra em Gestado Educacional
(Mestraberndo Profissional), defendeu a dissertacdo “Relacdo ensino-pesquisa no
exercicio da docéncia: um caminho de (re)invengao permanente das praticas
pedagodgicas®®”, composta por seis capitulos, as referéncias e trés anexos, distribuidos
em 110 paginas. Os principais tedricos articulados na escrita foram Antonio Névoa
(1992, 2001, 2002, 2009, 2017), Sandra Mara Corazza (1997, 2011), Bernardete
Angelina Gatti (2005), Selma Garrido Pimenta (1996), Menga Ludke (2001) e Maurice
Tardif (2014) para tratar da formagao continuada, além de Jane Soares de Almeida
(1998), Marilia Pinto de Carvalho (1999), Marisa Vorraber Costa (2006), Guacira
Lopes Louro (1997) e Alfredo Veiga-Neto (2017), que abarcaram as questdes
relacionadas a profissionalizagdo docente, a feminizagao do magistério e os discursos
existentes na sala de aula.

O Capitulo 1, denominado “Sobre a pesquisa”, inicia com a sua trajetoria
pessoal e profissional, articulando com as inquietacbes que a mobilizaram, além de
apresentar o problema e os objetivos da investigagao, sendo que o problema consiste
em analisar “[...] como a relagdo ensino-pesquisa estd ou pode estar presente na
escola e como criar condi¢des de possibilidade para amplia-la?” (PEIXEIRO, 2018, p.
14).

36 Defendida em 22 de outubro de 2018, no campus da UNISINOS, na cidade de S&o Leopoldo/RS, a
Professora Doutora Viviane Klaus como orientadora e como banca examinadora Professora Doutora
Rejane Ramos Klein (UNISINOS) e Professora Doutora Maria Renata Alonso Mota (FURG).
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Em “Caminhos metodologicos”, sao apresentados os percursos da
pesquisadora, abordando o grupo focal como metodologia e que este acabou por ser
considerado, pelas professoras participantes (professoras do ensino fundamental
anos iniciais, de uma escola privada, da cidade de Sao Paulo), como um processo
formativo. Aqui, também foi apresentado o perfil pessoal e profissional das
participantes e as quatro categorias analiticas estabelecidas pela pesquisadora.

O 3° capitulo complementa o anterior, abordando a “Discusséao: profissao,
professor e a Profissionalidade docente”, momento no qual Peixeiro apresenta breve
histérico do que chama de (des)profissionalizagao docente no Brasil e a feminizagao
da profisséo. Ja em “Sobre as analises dos encontros do grupo focal’, ha o resgate
dos momentos de cada encontro focal, suas vivéncias € um importante espago de
“coleta de dados” para a pesquisa, segundo a autora.

Na busca de uma proposta de intervencgao frente a produgado da dissertacao,
foi pensado e organizado, durante a pesquisa, um atelié na escola, onde as entrevistas
trabalhavam, sendo apresentado e descrito no Capitulo 5, intitulado “Atelié de
(re)construcao de praticas docentes”. A ideia da construgcao deste atelié é fruto das
interagdes do grupo focal, para que o mesmo proporcionasse momentos de reflexao,
troca de ideias, saberes e vivéncias. No ultimo capitulo, “Consideragdes finais”,
Peixeiro (2018) conclui que a pesquisa oportunizou a constru¢ao de um importante
espaco para as professoras envolvidas e demais colegas, para a reflexao critica e a,
fundamental, articulacao entre a teoria e a pratica docente.

Finalizada essa apresentacao tdo preocupada em respeitar o percurso de cada
uma das producdes, das situacdes que as envolvem e buscando a esséncia das
mesmas, baseada em Fischer (2002), que nos provoca a ver e pensar as dissertagdes
e teses como portais para “[...] incursionar[mos], de alguma forma, pelos corredores
das instituicées, pelos labirintos de nossa prépria experiéncia pessoal, profissional,
com a tematica em foco” (p. 64). E assim, vamos caminhando, a procura de desvendar

alguns labirintos ou, quem sabe, abrir novos.



4 FORMAGAO CONTINUADA: OUTROS CAMINHOS TRILHADOS

Existem momentos na vida onde a questdo de saber se se pode
pensar diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do
que se vé, é indispensavel para continuar a olhar ou a refletir.
(FOUCAULT, 1984, p. 13).

A arte de escrever uma dissertacao é tomada por esse continuo olhar e refletir
que Foucault nos provoca, na ideia de alinhavarmos novos olhares as praticas de si
mesmo de outras e outros, para, quem sabe, fazer emergir novas verdades do nosso
periodo ou das muitas construgdes que a docéncia vem sofrendo e fazendo sofrer
nestes Ultimos vinte anos. E um arte dolorosa, mas que requer uma emersao nos
regimes de verdade que estdo nos sentidos expressos no material empirico da
presente dissertacao, que apresentam “[...] verdades que circulam e que se cristalizam
nos mais diferentes campos de saber e nas mais variadas situag¢des institucionais,
também é certo que, como escreve Foucault, a verdade é deste mundo, os discursos
séo construidos historicamente.” (FISCHER, 2009, p. 95).

Nos capitulos anteriores, busquei articular e apresentar as muitas “verdades”
vividas e construidas na/da educacéo, tendo a formacao continuada como a ténica e
todas as costuras que a permeiam, mas restam imprescindiveis tessituras para
concluir o percurso da presente escrita. Dentre elas, vejo como fundamentais as trés
questdes orientadoras apresentadas no Capitulo 1, que mobilizam o problema central
da pesquisa, que trata das discursividades que ancoram a produg¢édo académica sobre
a formacéao continuada das professoras brasileiras da educag¢éo basica, entre os anos
1997 a 2018. Essas trés questdes me deram condigdes de possibilidade de
estabelecer categorias de analise do material empirico, uma vez que dialogam com
as perguntas que fiz nas muitas leituras de cada um destes monumentos.

As trés questdes orientadoras, se complementam e ao mesmo se distanciam,
como num bailar, no qual cada bailarino da espaco para um solo, para que o contexto
geral da apresentagao se some e dé um espetaculo sem igual, por isso neste capitulo
convido a exercitar o olhar atento as partes, para que logo a seguir, novas lentes
possamos usar.

Compreender o compromisso com os estudos pds-modernos, mas em especial
com a agenda de pesquisa do grupo coordenado pela professora Maria Claudia, do

qual fago parte, também é outro principal ponto para demarcar as analises que farei a
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seguir. Conforme descrito no Projeto de Pesquisa, “[...] esse € o desafio que Foucault
nos coloca para o trabalho com documentos como monumentos: isolar, agrupar,
tornar pertinente, relacionar e organiza-los em conjuntos. E é esse o desafio que
assumirei metodologicamente.” (DAL'IGNA, 2018, p. 23).

Percebendo cada produgdo como um monumento e procurando compreender
as tramas discursivas envolvidas que elas nos provocam a estabelecer, reafirmo e

corroboro com a os limites apresentados por Le Goff (1996), que

[..] no limite n&o existira um “documento-verdade”, pois todo
documento seria resultado de uma invengdo. Caberia, entdo, ao
pesquisador nao agir de modo ingénuo frente a tais fontes historicas.
Assim, torna-se necessario “desmontar, demolir esta montagem,
desestruturar essa construcéo e analisar as condigdes de produgéo
dos documentos-monumentos. (LE GOFF, 1996 apud SCHERER,
2019, p. 73).

Entéo, para poder apresentar de que modos essas discursividades descrevem
e constituem o que entendemos como docéncia da educagdo basica, € preciso “[...]
evocar a memoria [...] como principio formativo [0 que] implica olhar para suas
rupturas, mas também, para suas continuidades” (DALLA ZEN, 2017, p. 77), que
exercitarei a seguir a partir destas trés questdes orientadoras (que ja apresentei
anteriormente, mas vejo que € fundamental fazé-lo novamente):
- a partir das discursividades analisadas, que docéncia(s) podemos afirmar que
se estabelecia(m) em cada periodo e quais os principais pontos de convergéncia
e divergéncia frente as garantias legais da profissao?
- analisando cada periodo, quais os pontos de tensdo e atencéo dentro de um
contexto de formacao ad aeternum num pais onde nem 40% das profissionais
tem acesso a formacéao continuada?
- quais eram/sao as condi¢cdes de possibilidade para estabelecer pontos de
atencao e tensdo nos processos de (re)criacdo na formagéo continuada nos
periodos analisados?
Baseada em Foucault, no exercicio de organiza-los em conjuntos, me proponho
a estabelecer algumas paradas, trés na verdade, nas quais analisarei a seis
producdes de forma mais detida nas discursividades e nas questdes orientadoras que
elegi para procurar responder o problema de pesquisa. Sdo paradas estratégicas e

que darao sustentagao para a defesa da presente dissertacao.
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4.1 PARADA N° 1: A FORMACAO CONTINUADA NO CONTEXTO DO
MERCADO

Pensar no escopo legal educacional que vem sendo década a década ampliado
também é um fator importante para compreender as discursividades que permeiam
as duas décadas em analise na presente dissertacdo. Conforme ja apresentei no
Capitulo 2, em especial no quadro 11, a partir da “nova” LDBEN no ano 1996,
inumeras leis complementares foram aprovadas e outros tantos atos normativos foram
exarados pelo CNE, com a finalidade de fixar e regulamentar um arcabouco legal
unificado® para todo o territério nacional, que proporcionasse condigoes de efetivagao
dos caminhos legais da educacgao brasileira ou, quem sabe, o controle da mesma.

Entretanto, cabe destacar que desde a década de 1960 a educacgao brasileira
passa por sensiveis processos do que, 0s quais, a partir da pesquisa de Renata
Porcher Scherer (2019), podemos chamar de “burocratizacdo das atividades
docentes”. Scherer (2019) apresenta uma profunda e potente pesquisa a respeito da
literatura pedagogica brasileira, da década de 1960 até os anos 2000, defendendo
que “[...] o magistério brasileiro passou por um processo de desfeminizagdo, em que
saberes técnicos e profissionais foram afirmados a partir de uma negagao da
absolutizagao do afeto e de uma afirmagao do compromisso politico.” (2019, p. 8), do
qual vamos nos ater aos processos burocraticos envolvidos.

Nas muitas leituras do material empirico, os aspectos legais apareceram em
todas producdes académicas, uns com maior énfase e até detalhamento do escopo
legal, outros com menor intensidade, ora apresentando-os em um quadro conceitual
ora a relacionando aos percursos formativos das professoras, nos diferentes periodos
que compde a educacao brasileira, numa perspectiva historica.

Essas apresentacgdes, por si s, dariam um material riquissimo para analise do
que cada periodo compreendeu e relacionou ao contexto histérico e as muitas facetas
da legislacdo educacional, mas como meu foco acaba delimitando o que sera

apresentado nessa se¢cao, comecemos a “ouvir’ o que o material empirico apresenta

37 Cabe destacar que a LDBEN 1996 estabelece a autonomia dos sistemas de ensino, mas o que se
tem observado é que a maioria destes sistemas pouco se desafia a usufruir dessa autonomia,
preferindo caminhos mais tranquilos e menos desafiadores. Com isso, as legislagdes e normativas dos
sistemas sdo, em sua maioria, variagdes linguisticas da redagao nacional apresentada pelo MEC e
CNE, tendo como um exemplo classico dessa pequena variagao os planos estaduais e municipais de
educagéao construidos e aprovados em sua maioria no ano de 2015.
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a partir dessa “burocratizacao das atividades docentes”. Com isso, passo a apresentar
pequenos excertos e, a partir deles, alinhavar as tramas da presente pesquisa, tendo

como ponto de partida o 1° periodo.

Excerto 01 - 1° periodo

Inicialmente, o que estou colocando em questdo € como “essa visdo moderna do
conhecimento, esta epistemologia da verdade unica afetou todos os aspectos da vida
ocidental, todas as instituicbes” (KINCHELOE, 1997, p. 13), os sistemas educacionais, as
escolas e as concepgdes de conhecimento, conforme podemos observar nos textos oficiais
dos documentos da reforma educacional, no que concerne a orientagdo para reorganizacao
dos curriculos escolares.

Tanto os Parametros Curriculares Nacionais, destinados a orientagdo das atualiza¢des dos
conteudos escolares, quanto os “Parametros Curriculares em Ac¢ao”, que foram destinados
a formagado continuada de professores basearam-se, fundamentalmente, numa visao
monorreferencial, numa concepcao padronizada sobre o sentido do conhecimento,
especialmente, com base na psicologia do desenvolvimento cognitivo. As narrativas e suas
l6gicas de implementacdo tinham como pressuposto a ideia da escola Unica. Buscou-se,
portanto, assegurar um discurso unico, de uma determinada concepc¢ao epistemoldgico-
educacional, como estratégia fomentadora das reformas curriculares nas diversas e
variadas escolas brasileiras. (NASCIMENTO, 2003, p. 47).

A escola moderna assumiu uma forma de organizagdo que, entretanto, ndo é a Unica
possivel, mas apenas a que historicamente lhe foi dada, baseada em relagdes impessoais,
formais e burocraticas, visando a individualizagdo dos papéis e/ou dos atores sociais e
produzindo a alienagdo do professor com relagao aos fins do seu trabalho. (CARVALHO,
2005, p. 102-103).

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

Entendendo a pertinéncia de apresentar aspectos das producdes académicas
nos dois periodos eleitos por mim, ndo na ideia de comparar um ao outro, mas
entendendo a pertinéncia para articular esta “parada”, segue o Excerto 02, do 2°

periodo:

Excerto 02 - 2° periodo

A escola moderna assumiu uma forma de organizagdo que, entretanto, ndo é a Unica
possivel, mas apenas a que historicamente lhe foi dada, baseada em relagdes impessoais,
formais e burocraticas, visando a individualizagdo dos papéis e/ou dos atores sociais e
produzindo a alienagao do professor com relagdo aos fins do seu trabalho. As mudancgas
no sistema educacional alteraram o modelo educativo, e, por conseguinte, reconfiguraram
também a atividade docente. Os professores viram-se colocados em xeque, principalmente
por meio dos inumeros questionamentos acerca de sua formagdo. (ALTOBELLI, 2008, p.
16).

Como é possivel ndo aprender quando essa exigéncia é permanente nos documentos,
legislacdo e mais ainda quando o préprio contexto escolar passa a exigir novas posturas
para enfrentar as grandes questdes da contemporaneidade? Onde se situam os desejos
individuais? Como as identidades docentes se constituem nesse novo territério? Ha
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efetivamente uma mudanga paradigmatica que contribua para uma nova identidade
docente? E necessaria uma nova identidade docente para facilitar, problematizar, apoiar,
colaborar com 0s novos sujeitos para essa “nova sociedade”: os alunos e alunas?
(BARBOSA, 2009, p. 80).

Fonte: Elaborada pela autora (2020).
Conforme observamos nos excertos apresentados acima, tanto no 1° periodo

quanto no 2° ha uma clara apresentacdo dos aspectos legais dentro do contexto
educacional brasileiro. Vemos claramente como cada pesquisadora e pesquisador
apresenta, dentro da sua respectiva produgao académica, a tensao e a cobranga que
a legislagéo acabou por provocar a constituicdo da figura da professora, entretanto,
conforme o Excerto 02, do 2° periodo, Barbosa se mostra mais preocupada em como
as professoras compreendem o significado destes “documentos”, quem sabe, poderia
ela apoiar-se em Dalla Zen (2017, p. 59) que vé nesses a possibilidade de “[tjomar
essas politicas como materialidade, porém, [isso] ndo significa apropriar-se delas
como “matéria inerte” (FOUCAULT, 2010), como expressado crua de um contexto
historico, mas, sim, descrevé-las como discursividade que toma corpo, [...]".
Portanto, dentro da dualidade do que estas garantias legais trazem aos
sentidos, as discursividades, Scherer (2019) aponta as transformagdes ocorridas com

o trabalho docente, tanto que

[...] passou por diferentes configuracdes, desde o mestre-escola que,
como aponta Villela (2000), executava sua tarefa como um arteséo
atendendo, individualmente, seus alunos e onde ndo era visivel uma
separagao entre o doméstico e o publico, [...], [além de] diferentes
questdes como a burocratizacao, por parte do Estado de um lado, e
as organizacdes dos professores, por outro, também produziram
marcas e avancaram na definicio da docéncia como categoria
profissional. Sera entao, a partir das décadas de 1980 e 1990 que, de
acordo com Vicentini e Lugli (2009, p. 223), “as lutas dos professores
motivaram a constru¢cao de discursos em favor da autonomia do
trabalho pedagdgico, cada vez mais proclamada pelas associacdes
docentes, pelos estudiosos na area da educacdo e por parte da
administracao do ensino”. (SCHERER, 2019, p. 141).

Nascimento (2003) apresenta na sua pesquisa, justamente, as marcas das
organizagdes docentes, como se refere Scherer (2019), dentro do aparato burocratico
da educacao brasileira, no caso dele, a rede privada, ora apontando a burocracia
como um entrave ao fazer pedagdgico e a prépria constituicdo do ethos docente,
expresso aqui no Excerto 01 do 1° periodo, uma vez que obrigava, como ele

denominou uma “visdo monorreferencial, numa concepc¢ao padronizada sobre o
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sentido do conhecimento”, ora como instrumento para possibilitar os direitos das
profissionais.

A partir dessa dualidade, busquei no Vocabulario de Foucault (CASTRO, 2016,
p. 310) as principais diferencas que ele estabeleceu para auxiliar na ideia da
burocratizacéo, apoiada no vocabulo ‘norma’, o qual ele traz cinco diferengas entre lei
e norma, para as quais afirmou que a norma dialoga com “os atos e as condutas dos
individuos”, permitindo estabelecer as diferencas, os pontos de convergéncias e o
regramento a seguir, estabelecendo assim fatores de diferenciagdo entre estes
individuos, “considerado como um umbral, como uma média, como um optimum que
deve ser alcangado”. Essa mesma norma ordenada estes individuos a partir das suas
capacidades, impondo aos demais uma meta a ser alcangada, tratando assim a
necessidade pela homogeneizacédo e, “finalmente, traca a fronteira do que lhe é
exterior (a diferenga com respeito a todas as diferengas), a anormalidade” (CASTRO,
2016, p. 310).

Ja a lei, por sua vez, “refere as condutas individuais a um corpus de codigos e
de textos”, nos quais especifica como estes individuos devem agir a partir dos cédigos
estabelecidos e, dependendo da postura de cada um, os classifica “como permitidos
ou proibidos”. Essa classificagao leva a condenagao daqueles que ndo seguem 0s
cbdigos e nao apresenta meio termo: ou o individuo a segue ou nao é reconhecido

como tal.

A norma nao se define como uma lei natural, mas pelo papel de
exigéncia e de coercao que é capaz de exercer em relagdo aos
dominios nos quais se aplica. A norma € portadora,
consequentemente, de uma pretensdo de poder. A norma nao €,
sequer ou simplesmente, um principio de inteligibilidade; ela ¢ um
elemento a partir do qual determinado exercicio de poder encontra-se
fundado e legitimado. Conceito polémico, dizia Canguilhem. Talvez se
pudesse dizer: politico. (FOUCAULT, 1999, p. 46 apud CASTRO,
2016, p. 310).

Atravessada pela ideia de norma como forma de controle politico, a
“burocratizacéo das atividades docentes” apontada por Scherer (2019) e provocada
pelos “controles reguladores”, apresentados por Jodo de Deus dos Santos (2006, p.
78) em sua tese, entendendo que a formagdo de professoras como um destes
campos, mas, por sua vez, compreendendo que um certo deslocamento desse

controle disciplinar, para estes controles reguladores, “aparentemente mais flexiveis,
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mais suaves, mais ténues.”, me da condi¢cbes de possibilidade de apontar que as
dualidades apresentadas nas discursividades do material empirico também sao
justificadas pela linha ténue que esse sistema burocratico acaba impactando a
constituicao e a propria compreensao da profissionalidade das professoras dentro da
formacdo continuada, situacdo que esta expressa em tantos entremeios das
producdes que compdem O material em empirico, apresentadas aqui através do

Excerto 03, do 1° periodo, que segue:

Excerto 03 - Compreensao da profissionalidade

A competéncia profissional do educador € uma exigéncia e uma obrigacao moral para o
professor. Percebendo o ensino como uma pratica social precisamos aceitar que a
competéncia profissional torna o professor capaz de assumir responsabilidades sociais e
exercé-las através de sua autonomia, dentro do contexto de trabalho. Cada vez mais, é
preciso ter a nogao da complexidade da tarefa docente e investir na reflexao sistematica
das suas praticas e saberes através de estudos continuos e formacao permanente.

Fonte: 1° Periodo — Fripp (2006, p. 51-52, grifos meus).

Conjugada a Parada n° 2, que trara o empresariamento de si, a Parada n° 1
nos traz reflexdes importantes a partir do regramento legal, que procura “ordenar” as
acdes no campo educacional, também no processo formativo das professoras, que
acabam por constituir o movimento de profissionalizacdo das professoras, que,

conforme Scherer (2019), sdo atravessados pela

[...]1 burocratizacdo das atividades docentes, Iuta pela
profissionalizagdo através da énfase na competéncia técnica e no
compromisso politico em detrimento da absolutizagéo do afeto ligado
a uma suposta natureza feminina para exercer [0] magistério, e no final
dos anos 1990, comegamos a nos questionar e colocar em xeque 0s
frutos desta profissionalizagdo. (SCHERER, 2019, p. 175).

Scherer também coloca, de acordo com Jan Masschelein e Maarten Simons
(2014), que a profissionalizacdo do trabalho docente acaba por ser uma forma de
controle ha muito tempo, com algumas variaveis, que partem da substituicdo da
experiéncia pela especializagdo ou competéncia, passam para uma acentuacao da
fundamentagdo ‘realista’, em detrimento do cientificismo e, por fim, a
“profissionalizacédo através da pressao da responsabilidade” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2014, p. 141 apud SCHERER, 2019, p. 175). Ao analisar as variaveis
apresentadas, vemos que a educacdo tem metas a serem atendidas sob a

coordenacao das professoras, empreendedoras de si, orquestradas pelos tantos
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objetivos que o escopo legal traz para dentro da organizagao escolar, que tem metas
claras a serem atendidas, que pode ver seus objetivos alterados a partir de novos
instrumentos reguladores que sao emitidos pelos 6rgaos nacionais, como o MEC e o
CNE, responsaveis pela organizacédo da educacéao no territério nacional.

O empresariamento de si, somado a burocratizagdo, compostos pelas variaveis
de Masschelein e Simons nos dariam ao meio educacional uma “cultura de prestagao
de contas” (2014, p. 142. apud SCHERER, 2019, p. 176) e

[...] que acaba sendo criada e orientando o trabalho das professoras.
Desenvolvendo nos docentes mais do que uma simples necessidade,
“‘um desejo de se manter responsavel por indicadores de qualidades
predefinidos” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 142). Cabe aqui
retomar a provocativa questao realizada por Gert Biesta (2014): “medir
0 que valoramos ou valorar o que medimos? (SCHERER, 2019, p.
176).

Esses parametros de valoragdo ou medigdo, também estdo contidos nas
discursividades das pesquisadoras e do pesquisador, dentro de uma concepgao de
maior ou menor autonomia da organizagao dos processos formativos. Confrontando
a perspectiva de cada um/uma, nessa ideia da politica como forma de controle
regulador e burocratico, que, segundo Altobelli, sdo estabelecidas de forma

desconexa ao contexto da vivéncia escolar, conforme expresso a seguir:

Excerto 04 - Politicas educacionais e suas diretrizes

Tém sido criados inumeros cursos e programas de formagao continuada desenvolvidos por
orgaos federais, estaduais e municipais. No entanto, reportando-nos a Libaneo (2005), as
politicas educacionais e suas diretrizes ndo foram capazes ainda de romper com o
divorcio entre “as intengdes declaradas e medidas efetivas” (p.36), ou seja, as politicas
divulgam sua intencionalidade em expandir a autonomia da escola e de seus professores,
mas, por outro lado, lhes negam a participacao efetiva na elaboracao e implementagao de
suas propostas, como se fosse possivel garantir autonomia sem ampla participacao
democratica. As reformas desencadeiam-se contraditoriamente, de maneiras por vezes
desconexas e ambivalentes, gerando o descrédito prévio quanto ao seu grau de efetividade.

Fonte: 2° Periodo — Altobelli (2008, p. 28, grifos meus).

Altobelli, assim como Nascimento e Fripp, no Excerto 05, tratam das politicas
educacionais, com perspectivas que por vezes se complementam, mesmo
compreendendo as particularidades envolvidas em cada periodo da educacao que
apresento e também das perspectivas de cada uma das produgdes académicas

envolvidas.
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Excerto 05 - Valoragao ou medi¢ao da profissionalidade docente

Essas narrativas a que me refiro tém levantado a questao da natureza instituinte no ambito
das politicas educacionais de formacao de professores, que talvez possam ser entendidas
como politicas em construcéo.

Vale ressaltar, entretanto, que essa questdo em torno das articulacdes politicas, das
causas trabalhistas, das condicbes de emprego e renda, e das causas pedagoégicas, da
qualidade educacional, do curriculo, do projeto pedagdgico, em especial, da formacao
continuada docente representa um desafio muito novo, que tem a ver com a necessidade
de construir um novo sentido de cultura politica sindical. Nessa perspectiva os professores
tém buscado repensar o sentido que lhes convém tratar a questao da valorizagdo docente,
como uma referencial que agregue os conceitos, as lutas, os potenciais politicos e
pedagogicos como possibilidade de constituirem também outros e novos sentidos
identitarios, novas representagdes sociais em torno da docéncia, instituindo, assim, outras
relacbes de poder nos ambitos de educacao formal. (NASCIMENTO, 2003, p. 130-131,
grifos do autor)

E significativo discutir a concepgdo de conhecimento que se coloca no imaginario das
professoras. Em geral, o docente ndo se reconhece como construtor de conhecimento,
porque esse conhecimento s6 € legitimado pela teoria. Percebe-se como alguém que possui
um saber pratico e traduz a ideia de que a pratica desatualiza a teoria. Por isso, atribuem
aos orgaos governamentais a responsabilidade da formagado continuada, sem se
darem conta de que os momentos de reflexdo das propostas de formagao deveriam auxiliar
a compreensao da pratica na teoria. (FRIPP, 2006, p. 76, grifos meus)

Fonte: 1° Periodo — Elaborada pela autora (2020).

A perspectiva apresentada por Nascimento (2003), relacionada a valorizagao
docente e a construcdo dos “sentidos identitarios”, aponta que as novas politicas
trouxeram para luta sindical e também para o processo de constituicdo da
profissionalizagdo docente, em tempos de reorganizagdo da educagao pos-LDBEN
(1996), que potencializardo uma matriz neoliberal, no empresariamento de si. Fripp
(2006), por sua vez, dialoga com as fragilidades que as normas escancaram a partir
da fragilidade da constituicdo da identidade das professoras, que, segundo ela, tém
dificuldades em se reconhecer como construtoras de conhecimento e delegando as
politicas publicas a responsabilidade da organizagdo da formagéo continuada.

Analisando o material empirico e o que essa Parada n°1 representa para a
presente dissertacdo, constatei que as discursividades procuram, na verdade,
estabelecer que sujeitos sdo estes, atravessados pelo rigor burocratico que o aparato
legal impde a profissionalizagdo docente e que busca imprimir suas experiéncias, para
no final (ou no inicio) apresentar-se como professora. Pereira (2016, p. 52) entende

que, analisando a sua prépria condigcao de sujeito,

[..] é dada pela sucessiva ordem/desordem nas figuras que eu
encarno. Ser tomado por uma desconfortavel sensagado de nao estar
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sendo como gostaria e, na continuidade, ser assaltado por um impulso
de providenciar algo novo é uma evidéncia dessa descontinuidade. A
cada vez que sinto um abalo, percebo que 0 que eu vinha sendo era
uma formacao subjetiva que ja ndo dava conta de realizar o movimento
interno que eu vivia. A pressao pela diferenciagao vem forte. Trata-se,
nesses momentos, ndo de encarnar um novo personagem, mas, de
um modo diverso, providenciar uma situagdo de risco mais radical.
(PEREIRA, 2016, p. 52).

Esse professor que Pereira (2016) apresenta, constituido nas figuras que se
permitiu a vivenciar dentro do seu percurso, deixando o “devir-professor” atualizar-se,
produzindo uma nova marca, que ainda persegue, segundo ele mesmo (2016, p. 53),
€ o que ele denominou de professoralidade, que consiste em “uma marca produzida
no sujeito, ela é um estado, uma diferenga na organizagao da pratica subjetiva. Nao é
uma identidade [...]", até porque Pereira (2016, p. 52) compreende que a “identidade
€ uma formacao existencial modelada, retirada em sua maneira de atualizar-se, a
partir de um caminho determinado e condicionante. E como quando o sujeito se
constitui sempre a partir de um modelo institucional ou culturalmente determinado.”

E é essa professoralidade, essas marcas, que observei a necessidade de ser
domada pelos sentidos, pelas discursividades, entre a obrigatoriedade do
cumprimento da burocracia e a dificuldade em cada professora de se reconhecer na
sua esséncia, deixando o ser docente mais a mostra. A ideia de despir-se das amarras
que o neoliberalismo imputa ao fazer pedagdgico, ainda € um grande desafio a ser
superado e as seis produg¢des corroboram com essa afirmacao, sendo que a primeira
década, parece ser a que apresenta ainda mais desconforto com o peso do
regramento. O segundo periodo procura justificar a necessidade das politicas como
uma forma de garantia de direitos, conforme expresso no Excerto 06 de Barbosa, que

aponta que tais politicas efetivam que os invisiveis sejam vistos.

Excerto 06 - Os invisiveis

Essas politicas, por sua vez, demandam uma formacao especifica para que os(as)
professores(as) enfrentem os “velhos alunos” revestidos de novos personagens que agora
devem fazer parte do cotidiano escolar, pois ja ndo sdo mais invisiveis perante a legislacao
educacional: sao negros(as), pessoas com deficiéncia, homossexuais, mulheres; sao
criangas, jovens e adultos vulneraveis as drogas, a exploragao infantil, a violéncia fisica e
simbdlica. Sdo herdeiros(as) do “admiravel mundo novo das oportunidades fugazes e das
segurangas frageis onde as identidades antigas, rigidas e inegociaveis, simplesmente nao
funcionam” (BAUMAN, 2005, p. 33%).

38 BAUMANN,Zygmunt. Identidade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005.
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O fato é que, seja qual for a tendéncia motivadora para a oferta e participacdo nesses novos
modelos formativos, ela traz para o profissional da educagdo a problematica do
enfrentamento de novas formas de ensinar, de novas maneiras de aprender, de velhos
atores, agora revestidos de novos personagens presentes nas paisagens educacionais
contemporaneas. Em nosso trabalho, o acontecimento pesquisado foi o curso Educacgao-
Africanidades-Brasil.

Fonte: 2° Periodo — Barbosa (2009, p. 90).

O devir acompanha a educacgao e a professoralidade pode nos mobilizar a fugir
da rotina diaria e das receitas que tanto procuram nos determinar como a priori
devemos conduzir nosso percurso formativo, porque ha de compreender que “quando
a professoralidade se produz e grita para vir a tona, precisando um ataque de vigor
em assumir a diferenca que berra e apela por ser vivida.” (PEREIRA, 2016, p. 216), o
que apoiaria as agoes e “as vezes, resistindo; as vezes, atuando sobre; as vezes,
cedendo. De qualquer forma, negando as prescrigdes e as determinagdes, tentando
ser o diretor de nossa propria cena, organizando o set de vivéncia, evitando despencar
na espiral.” (PEREIRA, 2016, p. 216).

Ocupar nesse set a fungao de ‘diretor’ € uma construgdo que dialoga com a
autoria e a (re)criacao da formagao continuada, na construgcao de novas espirais, que
darao condicbes de possibilidade de concluir as questbes orientadoras para analisar
o dito e o nao dito nas producdes académicas neste ultimos vinte anos, no campo

educacional.

4.2 PARADA N° 2: O CONTEXTO DE FORMAGCAO CONTINUADA AD
AETERNUM

Como apresentado na secado 1.1 dessa dissertacdo, no ano de 2018 foi
realizada pelo INEP uma série histérica a partir dos dados oficiais da educacao
brasileira e foi constatado, entre outros numeros preocupantes, que entre os anos
2012-2017 apenas 35,1% do total das professoras brasileiras da educacgao basica
participaram de algum “curso de formacdo continuada™®. Isso nos da 787.042
professoras dentre 2.244.128, que declararam ter acesso a algum processo de

formacado continuada. Os dados em si sdo dificeis de serem aceitos, mas quando

% Foi utilizada nesta segdo a mesma terminologia apresentada no questionario do INEP feito as
professoras.
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observamos estes mesmos numeros por regiao, conforme a Figura n° 1, a situacéao

fica ainda mais temeraria.

Figura 1 - Curso de formacgao continuada no Brasil, por regiao
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Fonte: Elaborado pela Dired/Inep (2018, pags. 278-279)

A regido Sul é a que apresenta o maior percentual de professoras que
participaram de algum tipo de formagéo continuada desde 2012 até o ano de 2017,
entretanto, a regido que apresentou maior crescimento em pontos percentuais foi a
norte, com um crescimento de 10,4% em cinco anos. Entretanto, comparando com a
Meta 16b, do PNE 2014-2024, o préprio relatorio aponta como uma das principais
conclusées que ha uma grande dificuldade para atender o percentual de 100%
professoras com acesso ha, pelo menos, um curso de formacao continuada, conforme
estabelecido no plano decenal (BRASIL, 2018, p. 280).

As Figura 2 e 3 apresentam os numeros de cada regido e ente federado
(estados), sendo que se pode observar que o Espirito Santo, na regido sudeste,
atingiu o maior percentual no Brasil, chegando a 67,4% (mesmo que a regido sudeste

no geral apresenta o pior crescimento nacional).
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Figura 2 - Participacdo em curso de formacgao continuada no Brasil, por regido e
estado (2014-2017) — parte 1
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Figura 3 - Participacdo em curso de formacgao continuada no Brasil, por regido e
estado (2014-2017) — parte 2
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Fonte: Elaborado pela Dired/Inep (2018, p. 278-279)

De acordo ainda com o relatério do INEP (2018), a Educacéo Infantil foi a etapa

que apresentou o maior crescimento em pontos percentuais, atingindo 39,5% no ano
de 2017, ja o Ensino Médio apresentou o menor, com 28,5% (BRASIL, 2018, p. 279).
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E, quando foram analisadas as redes de ensino, constatou-se que as redes municipais
possuem a maior porcentagem de professoras com formagao continuada, chegando
a 40,1%, seguida pela estadual com 32,3% e a federal (26,2%), sendo que os dados
da rede publica comparados com a rede privada, observou-se que a primeira
(agregando as municipais, estaduais e federal) apresenta 36,6% e a privada somente
30%).

Esses dados sao essenciais para que possamos compreender o pano de fundo
desta segunda questdo orientadora, essa parada na analise das discursividades
envolvidas na formagao continuada, expressa pelas cinco pesquisadoras e pelo
pesquisador, autoras e autor do material empirico. Num pais de dimensbes
continentais, onde nem 40% das professoras tiveram acesso a formagao inicial entre
2012 a 2017, sendo esse periodo que foi um dos momentos em que qual o pais teve
uma crescente atividade, no que se refere a oferta de cursos de formagao continuada,
principalmente, para cumprir a Meta 16 do PNE e, por consequéncia, dos planos
decenais do estados e municipios. Entretanto precisamos compreender este segundo
ponto de tensdo, que dialoga com as dificuldades de oferta (que trata desde as
tematicas, metodologias etc.), mas, também, com a compreenséo da fungédo dessa
formacao as professoras ao longo das duas décadas em analise. Nao ha como
estabelecer como critério de analise o estabelecimento temporal das pesquisas, como

podemos observar nos excertos que seguem:

Excerto 07 - Formacéao continuada: compreensodes 1° periodo

Nesse sentido, dificimente, formag¢ao continuada se torna compreensivel na sua
historicidade, na sua complexidade, como uma atitude pessoal/profissional do
professor, do projeto pedagégico da escola/comunidade, como uma necessidade
oriunda da natureza do trabalho docente, como uma conquista individual/coletiva,
por conseguinte, como um direito. (NASCIMENTO, 2003, p. 40, grifos do autor)

O avanco da tecnologia € outro fator que exige que o educador nao “pare no tempo”. O
aperfeicoamento ou a formacao continuada do professor é fundamental para o desempenho
do seu trabalho, seja feita através de cursos, atualiza¢des ou formagao em servigo. Esse
empenho favorece a condigéo de um profissional que transforma seu mundo. (FRIPP, 2006,
p. 26, grifos meus)

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Compreendendo as discursividades envolvidas no 1° periodo, que tinha como
objetivo central transpor o grande numero de professoras sem a conclusdo da

formacao inicial minima, o Excerto 08 traz amarras importantes para esta parada.
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Exceto 08 - Formacgao continuada: compreensdes 2° periodo

[...] aformacgao continuada, como um acontecimento que se materializa sob concepc¢des, modelos e
praticas diversificadas advinda das vozes dos diversos sujeitos e instituicbes envolvidos e
interessados no resultado dessa formacgédo. Interessa-nos, portanto, a relagdo que se estabelece
entre ambos. Entendemos que a formagdo docente, e em particular a formagédo continuada,
configura-se como um terreno fértil para os debates e produgdes académicas no que se refere as
repercussdes das reformas educacionais ocorridas a partir da década de 1990 no Brasil, seja pela
necessidade de preparar os professores para o enfrentamento das demandas sociais postas a
educacéo, seja pelas novas exigéncias impostas ao exercicio da docéncia, conforme preconiza os
artigos 2° e 13° da LDB 9.394/96, [...]

Fonte: 2° Periodo — Barbosa (2009, p. 70).

Analisando os contextos dos excertos, tanto na ordem cronologica em que
estao apresentados quanto na realidade das redes de ensino*® de cada pesquisadora
e do pesquisador, observamos que um sentido discursivo comum permeia todos estes
recortes, uma vez que todos convergem para a posi¢cao de eficiéncia da escola e do
processo formativo, contando com a formagéo continuada das professoras como uma
mola propulsora destes muitos perfis que cabem a educacao, seja ela publica ou
privada.

Para compreender essa afirmacéo, Pierre Dardot e Christian Laval (2016) nos
provocam numa reflexdo intensa a respeito da funcdo que as instituicbes vém
assumindo, dentre elas as escolas - neste ponto as publicas -, que sao julgadas por
sua eficacia, numa agenda neoliberal*', que vem cobrando do Estado “[...] a sua falta
global de eficacia e produtividade” (2016, p. 273, grifos dos autores), numa estratégia
que pretende, desde 1930, o desmonte do ente Estado, nao para destrui-lo, mas sim,
de acordo com a égide neoliberal, para “[...] a ampliagdo dos dominios da acumulagao
do capital quanto a transformacao da acgéo publica, tornando o Estado uma esfera que

também é regida por regras de concorréncia e submetida a exigéncias de eficacia

40 Para retomar a natureza de mantenga das escolas das quais o pesquisador e estas duas
pesquisadoras sao fruto e também das quais tratam em suas respectivas produgdes, Nascimento
(2003) traz reflexdes a respeito das escolas privadas de Sao Paulo, ja Fripp (2006) de uma escola
publica da rede estadual do interior do RS e Barbosa da rede municipal de Jodo Pessoa, na Paraiba.

41 “A ‘crise do liberalismo’ revelou a insuficiéncia do principio dogmatico do laissez-faire para a
condugéo dos negdcios governamentais. O carater fixo das ‘leis naturais’ tornou-as incapazes de guiar
um governo cujo objetivo declarado € assegurar a maior prosperidade possivel e, ao mesmo tempo, a
ordem social.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 68) e, com isso, observou uma nova agenda mundial,
evocando que nao sejam colocadas barreiras para/no mercado de concorréncia. Essa concorréncia é
entendida como “o principio central da vida social e individual, mas, em oposicéo a fobia spenceriana
de Estado, reconhece que a ordem de mercado ndo é um dado da natureza, mas um produto artificial
de uma histéria e de uma construcédo politica.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 70).
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semelhantes aquelas a que se sujeitam as empresas privadas.” (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 272, grifos dos autores).

Dentro desse projeto, outros fatores fazem parte da analise das discursividades
envolvidas nos excertos ja apresentados, porque a légica de mercado acaba por
impregnar as agoes e a propria visao da educagao, dentro dela, da posi¢cao de sujeito
das professoras e da formagdo continuada, entendendo que “descrever uma
formulagcdo enquanto enunciado nao consiste em analisar as relagdes entre o autor e
o0 que ele disse (ou quis dizer, ou disse sem querer), mas em determinar qual € a
posicdo que pode e deve ocupar todo individuo para ser seu sujeito.” (FOUCAULT,
2017a, p. 116).

A partir dos anos 80, a logica neoliberal agiu de forma mais potente,
problematizando e criticando as agendas deste Estado atacado, agora ainda mais
potencializado com a era da globalizacdo, tanto da economia quanto das

comunicagdes, numa agao, que segundo Dardot e Laval (2016), corroboraram com o

[...] desprezo pelos agentes de base dos servigos publicos, os baixos
salarios pagos a eles, mas também a falta crénica de meios e pessoal
a disposicdo desses mesmos servigcos, sem falar das campanhas
midiaticas contra a gestdo burocratica e o “peso dos impostos”,
contribuiram muito para a desvalorizagcao daquilo que dependia da
acao publica e da solidariedade social. O paradoxo &€ que muito
frequentemente essa difamacado convinha a uma parte das elites
administrativas, que descobriram nela uma maneira de reforgcar seu
poder no campo burocratico. Mas foi sobretudo a concepgéo da acéo
publica que mudou sob o efeito da légica da competicao mundial.
(DARDOT,; LAVAL, 2016, p. 273-274).

Este mesmo Estado que tem a funcdo de coordenar a sociedade para cumprir
seu papel junto ao setor privado precisa estar sujeito as regras de eficiéncia deste,
numa condi¢gdo de servir aos interesses privados ante os interesses sociais, numa
forma de controle externo, no qual “[...] a ac&o publica [...] leva a ver o Estado como
uma empresa que se situa no mesmo plano das entidades privadas, um “Estado-
empresa’ que tem uma fungdo reduzida em matéria de producdo do “interesse
geral”.(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 274).

Caminhando nessa perspectiva, o Excerto 07, que traz as perspectivas do 1°
periodo analisado por mim, apresenta um claro “empresariamento” da formacao
continuada, entendida e interpretada como uma forma e até mesmo uma “exigéncia”

para que as professoras “ndo parem no tempo”, conforme Fripp (2006) e uma “atitude
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pessoal e profissional” destas, segundo Nascimento (2003), para que tornem,
posteriormente, numa conquista e um direito profissional. Observamos reflexos do que
Sylvio de Sousa Gadelha Costa (2009) denominou de “cultura do empreendedorismo”,
que teria relacdo com a reducdo e o empobrecimento das relagbes sociais e 0s
reflexos nos processos de ensino e aprendizagem, transformando as professoras em
microempresas, empreendedoras do seu capital, o capital humano.

A ideia de capital humano, de acordo com o sociélogo Oswaldo Lopez-Ruiz
(apud COSTA, 2007), remete a “um conjunto de habilidades, capacidades e

destrezas” (p. 175) que, dentro da cultura de empreendedorismo e

[...] em funcdo do avanco do capitalismo, deve se tornar valor de troca.
Para isso acontecer; esses atributos humanos precisam, de certa
maneira, ser abstraidos das pessoas concretas que os detém, das
pessoas concretas nas quais existem, e se articular (alinhar) em
funcao de um fim externo a elas. Argumentaremos, portanto, que o
‘humano”, um conjunto de capacidades, destrezas e aptidoes proprias
dos homens, adquire valor de mercado e se apresenta como forma de
capital — entendido como uma soma de valores de troca que serve de
base real a uma empresa capitalista (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 18 apud
COSTA, 2009, p. 175).

Costa (2009), articulando o capital humano de Lopez-Ruiz (2007), de forma
critica, assume uma postura também competitiva dentro da seara educacional,
deslocando e atribuindo valores dentro da racionalidade neoliberal, conforme o
pensamento de Foucault, surgindo o “homo oeconomicus”, que é “0 homem da
empresa e da produgao” (FOUCAULT, 2008b, p. 200-201 apud COSTA, 2009, p. 179).
A formacdo assume, desta forma, um instrumento competitivo e que requer
investimento, de tempo e de construgao de uma “empresa” fortalecida para o meio
educacional. No didlogo conceitual, Costa (2009) constréi, fundamentado em Foucault
(2008b), a ideia de que esta em jogo dentro dessa forma de governamento neoliberal
norte-americano® a “[...] pretensédo de transmutar os individuos em sujeitos-
microempresas e de comercializar todas as relacbes humanas, a qualquer hora e em
qualquer lugar, mediante sua inscricdo em relagdes de tipo concorrencial.” (COSTA,

2009, p. 179). No material empirico, Barbosa traz para o seio da escrita a concepgéo

42 Entendido como “uma (opgao, alternativa) técnica dos governantes em relagéo aos governados.”
(COSTA, 2009, p. 173) e, conforme Foucault (2008b) problematiza, “essa forma de neoliberalismo
privilegiam dois mistos de métodos de analise e tipos de programagéo, a saber: a teoria do Capital
Humano e o programa de analise da criminalidade e da delinquéncia.” (Ibidem, p. 174).
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do capital humano, como uma espécie de “reedicao” sintetizada, e a funcéo que a

educacgao ocuparia.

Excerto 09 - Reedigao do Capital Humano

No campo educacional, ha uma reedicdo da Teoria do Capital Humano, sintetizada no
conjunto de capacidades e conhecimentos humanos que se transformam em forga-motriz
do desenvolvimento econdmico e da equalizacdo social, de forma que, para que haja
crescimento econémico, seria necessario investir na formacgao de capital humano, por meio
da educacéo.

Fonte: 2° Periodo — Barbosa (2009, p. 60).

Corroborando com esse empresariamento educacional, o Excerto 09 retrata
claramente a preocupacao de Barbosa (2009) com o “fim” imposto para o meio
educacional a partir da década de 90, momento que a educagao brasileira assume
fortemente o viés neoliberal, a partir dos acordos internacionais junto ao Banco
Mundial e ao Fundo Monetario de Investimentos (FMI), abrindo ainda mais o meio a
concorréncia e a produtividade. Esse movimento gradual, fez com que a escola seja
entendida hoje como a responsavel pela producdo desse capital humano, dando

meios para que o foco da educagao abandone a concepcéao republicana, que:

[...] era o lugar que devia contrabalangar as tendéncias dispersivas e
anOmicas de sociedades ocidentais cada vez mais marcadas pela
especializacao profissional e a divergéncia de interesses particulares.
Ela era principalmente voltada a formagéo do cidad&o, mais do que a
satisfagdo do usuario, do cliente, do consumidor. O que acontece,
inversamente, assim que essa escola é cada vez mais questionada
pelas diferentes formas de privatizagéo e que ela se reduz a produzir
um “capital humano” para manter a competitividade das economias
regionais e nacionais? (LAVAL, 2004, p. XIII).

Dando continuidade a analise das discursividades presentes no material
empirico, Nascimento (2003) mobilizou alguns trechos que apresentam a identidade
empreendedora das escolas privadas de Sdo Paulo, na década de 90 e no inicio dos
anos 2000. Entretanto, Nascimento (2003) deixa claro que essa postura competitiva e

empreendedora, ndo era uma matriz aceita de forma tao pacifica, conforme segue:

Excerto 10 - Empreendedorismo e competitividade docente

Conforme as narrativas dos professores, a formagao continuada docente tem sido
interpretada por muitas escolas, como uma questao que diz respeito as necessidades
pessoais, portanto, deve ser assumida, primeiramente, pelos préprios docentes; em
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segundo plano, deve atender aos interesses institucionais, quando esses podem ser
vinculados a questao do marketing em torno da qualidade da educag¢ao. Como disse
anteriormente, considero que isso ocorre por conta da forma ainda muito introdutéria e nova
com que os professores tém tratado dessa questao e, ao posicionamento pouco sensivel
das gestdes escolares, onde raramente demonstram interesse politico de assumirem uma
posicao de co-responsabilidade na formacéao e valorizagao docente.

No bojo dessa discussao também destaco que, em geral, a questao da formagao
continuada tem sido associada a responsabilidade individual dos professores, tanto
para obtengao de novos trabalhos, quanto para permanéncia e manuten¢ao nos seus
atuais empregos. (NASCIMENTO, 2003, p. 135-136, grifos meus)

Vale destacar que desde esse momento, meados dos anos 90, os professores, através do
SINPRO, ja faziam o debate em defesa de uma outra qualidade de educacao, de escola
e de formacao discente e docente, diferentemente dos discursos ja conhecidos; do
empreendedorismo individual e da qualidade total. (NASCIMENTO, 2003, p. 15, grifos
do autor)

Fonte: 1° Periodo — Elaborado pela autora (2020).

Diferentemente do que apresentado por Foucault (2008b) no inicio da aula 12
de janeiro de 1983, no College de France®, tratando de um texto de Galeno no Tratado
das paixoes, que trazia o cuidado de si e o conhecimento de si como necessarios para

poder agir da mesma forma com o outro, uma vez que ele afirmava que:

Ninguém pode cuidar de si sem se conhecer. O que nos tinha posto
na pista de uma coisa interessante, que era que o tal principio, para
nos tao fundamental, do gndlhi seautbn (do conhecimento de si)
repousa em e € um elemento do que € fundamentalmente o principio
mais geral, a saber: cuidar de si mesmo (FOUCAULT, 2010, p. 42).

O neoliberalismo traz para o meio educacional a ideia de que o governo de si
dentro das escolas tem centro do processo nao as relagdes sociais, mas sim o controle
delas, mobilizando e articulando o capital humano e o empreendedorismo como um
novo ethos, uma nova forma de ser e agir no/para o processo de ensino
aprendizagem, para tornar-se o individuo que dara continuidade a essa concepgao,
de forma cada vez mais naturalizada na sociedade brasileira. Segundo Dardot e Laval

(2016, p. 336, grifos dos autores), com base em Bob Aubrey, seria “uma versao

43 De acordo com as regras expressas na introdugao do livro “O governo de si e dos outros”, no Collége
de France todos os professores tém entre suas obrigagdes anuais, ministrar vinte e seis horas de aula,
sendo que metade destas podem ser em forma de seminarios. De janeiro a margo, nas quartas-feiras,
Foucault lotava dois anfiteatros com seus ouvintes, que ouviam atentamente sua brilhante e singular
oratdria, situagao que nao o agradava muito, uma vez que ele “sonhava com um seminario que servisse
de espacgo para o verdadeiro trabalho coletivo.” (FOUCAULT, 2010, p. X).
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contemporanea da epimeleia*. Hoje, a epimeleia consistiria em “gerir um portfélio de
atividades”, desenvolver estratégias de aprendizagem, casamento, amizade,
educacao dos filhos, a administrar o “capital da empresa de si mesmo”, com isso, esse
empresariamento de si acaba por sair da vida profissional dos individuos e compor
também sua vida pessoal, num grande e potente controle do capital humano.

O maior interesse dentro do material empirico sdo os nao ditos de forma clara,
0s entrelugares dos espagos nos quais cada pesquisadora e pesquisador estao
inseridos em suas respectivas pesquisas, entendendo que o processo de formagao
continuada é um movimento ad aeternum no sentido de que a busca de cada
professora brasileira segue, até encontrar o caminho dourado para “completar” seu

percurso formativo.

Excerto 11 - Formacéao ad aeternum

Além disso, esta mesma Lei, em seu artigo 67, item V, assegura ao profissional um “periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliagao, incluindo na carga de trabalho”.
Baseados na Lei é possivel afirmar que o educador pode e deve formar-se
continuamente, acreditando em seu potencial e na possibilidade de criar uma nova escola
através do estudo, da competéncia, do conhecimento, de uma docéncia mais humana e
afetiva. Para isso, € preciso modificar velhas estruturas e quebrar ideologias, criando
espacos que garantam os direitos que sao assegurados aos professores, tantas vezes,
esquecidos pelas politicas oficiais.

Fonte: 1° Periodo — Fripp (2006, p. 26, grifos meus).

A concepgao de formagao ad aeternum, que analisando etimologicamente a
palavra temos ad ‘para’ e aeternum ‘sempre’, da o sentido exato do que o
neoliberalismo impde as professoras, e Fripp (2006) no Excerto 11 traz de forma
transparente a ideia de “formar-se continuamente”, na ideia de uma professora
empreendedora, que ndo pode deixar as oportunidades de ampliar os resultados, que
sdo tao cobrados dentro e fora dos espacos escolares, numa constante busca do
formar-se. Entretanto, como diria Pereira “[...] ndo €& constituir-se um bloco e
permanecer ad aeternum, nao € incorporar principios cristalizadores de uma

identidade (pessoal e/ou profissional) e fazer-se mondlito.” (2016, p. 128).

4 Foucault (2008b) entendia como “cuidado de si”, baseado na filosofia greco-romana, como forma
descrever as “técnicas”, historicamente situadas, pelas quais um sujeito constréi uma relagao
determinada consigo, da forma a sua existéncia, estabelece de maneira regrada sua relagdo com o
mundo e com os outros.”. (2010, p. 343).
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O ad aeternum caminha entre esse governamento de si imposto pelo
neoliberalismo, do empresariamento de cada professora, mas também dialoga com
0os mais de 40% de professoras que nao participaram nenhum processo formativo,

pois:

Formar-se consiste em aprender a desfazer-se e refazer-se
radicalmente, perdendo os pedagos e morrendo a cada vez, descendo
ao céu e inferno de si, enfrentando o risco de tornar-se diferente, novo.
Formar-se é aprender o caminho da desfiguracdo em resposta ao
apelo de si para, a seguir, constituir-se numa nova figura”. (PEREIRA,
2016, p. 129).

Esse fazer e desfazer, faz parte do caminho, mas o material empirico me levou
a outros: as “cobrancgas”, que vém ancoradas num conjunto de regramentos que
institucionalizaram e institucionalizam a educagao brasileira, especialmente a partir

dos anos 80, situagao que veremos na proxima parada.
4.3 PARADA N° 3: AUTORIA E (RE)CRIACAO DA FORMACAO CONTINUADA

Nesta ultima parada, que tem como questao orientadora analisar os principais
aportes tedricos e metodolégicos que as pesquisadoras e o pesquisador utilizaram
para compor as suas respectivas produgdes académicas, para que possamos
compreender a autoria que elas e ele estabeleceram. Isso também nos trara
novamente um pouco do Capitulo 2, no qual didlogo com os caminhos de autoria
dentro da formagao continuada e que precisamos caminhar muito para que este trajeto

respeite as vivéncias e experiéncias das professoras.

Excerto 12 - Funcéo da escola e da formacao continuada

Uma escola ou academia geométrica e arquitetonicamente definida é transformada em
espaco pelos professores, alunos, outros agentes e suas praticas discursivas, que
transformam incessantemente lugares em espagos ou espagos em lugares. Os espacos
exibem operagdes que permitem percursos, passagens, intercambios, trocas,
compartilhamentos, e ndo apenas a determinacao da “lei de um lugar proprio”, de autoria
marcada e/ou do individualismo brilhante do educador solitario, que cerca o conhecimento,
mesmo em grupo, € segue o modelo da ordem dos lugares, coerente com o discurso
cientifico moderno.

Fonte: 1° Periodo — Carvalho (2005, p. 106-107).
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O Excerto 12 apresenta o entendimento de Carvalho (2005), a respeito da
funcado da escola e, por consequéncia, a fungao que a formagao continuada das
professoras pode assumir, numa constante transformacao dos espacos e dos lugares
comuns e individuais da criagdo pedagdgica. E ao citar esse excerto, cabe trazer as

ideias defendidas por Paulo Freire, que:

[...] criticou duramente a “educagdo bancaria” e sua pedagogia
centrada nos conteudos, propondo uma educacao problematizadora”
e uma pedagogia dialégica. Nesse sentido, é preciso destacar as
contribuicbes de Paulo Freire (1999) para o deslocamento de uma
nocao de conhecimento como transmissao/depdsito de informagdes
para uma nogado de conhecimento como resultado de uma relagéo
dialégica em que todos os sujeitos estdo envolvidos e criam um
conhecimento acerca das coisas. (DAL'IGNA, 2005, p. 78).

O artigo de Carvalho (2005) traz em diferentes momentos os entrelugares
necessarios para a constituicdo de um coletivo escolar, na ideia de superagao dos
nao-lugares, que ancorada em Marc Augé (1994), seriam uma oposicao a lugares,
tempos e a individualizagéo das referéncias na contemporaneidade. Ao problematizar
essa concepcao e trazer as desisténcias por parte dos professores, as auséncias de
acompanhamento e quantidade de programas de formagao continuada desvinculados
da realidade escolar a que estas professoras sdao “convidadas” a participar, a
concepgao dialégica de Freire (1998), também sustenta a necessidade da
contextualizacdo dos processos formativos dos quais as docentes participam. Freire
(1998, p. 110) diz que “Ensinar exige compreender que a educacgéo € uma forma de
intervencdo no mundo”, mas que as professoras exercitar essa compreensao,
precisam também ter suas vivéncias levadas em consideragao no planejamento dos

espacos formativos, em especial, a formacao continuada.

Excerto 13 - Tensbes e fundamentagcao da formacgao continuada na escola

Parece que o professor, ao aceitar as mudancgas propostas e tentar implementa-las na
pratica, sente-se pressionado pelo grupo de colegas que resistem as mudancas propostas,
passando a exercer sobre ele uma tensao direta. Outros professores realizam o curso, sem
qualquer pretensdo de mudar sua pratica, como se a participagdo no curso nao tivesse
qualquer relagdo com seu trabalho, ou, de outra forma, como se tudo o que é propugnado
pelo programa de formagao nao tivesse qualquer relagao direta com sua sala de aula.

Fonte: 2° Periodo — Altobelli (2008, p. 62).
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Altobelli no Excerto 13, 2° periodo, apresenta a tensao existente dentro dos
espacos escolares e o fundamento da formagdo continuada, no multifacetado
entendimento da mesma: ora vista como obrigacédo ora vista como ineficaz e “sem
qualquer pretensdo de mudar [a] pratica, ora vista como se a participagao no curso
nao tivesse qualquer relagdo com [0] trabalho” (2008, p. 62).

Castro (2016), analisando o pensamento de Foucault, afirma que essa
resisténcia ndo seria uma denuncia moral ou mesmo a reivindicagdo de um direito,
mas sim uma estratégia de luta, contra [...] o poder daquele que domina trata de
manter-se com tanta mais forga, tanto mais astucia quanto maior a resisténcia. Deste
modo, € mais uma luta perpétua e multiforme o que eu trato de fazer aparecer do que
a dominacao obscura e estavel de um aparato uniformizante.” (“*CASTRO, 2016, p.
387). A ideia foucaultiana a respeito de resisténcia, segundo Cesar Candiotto (2006,
p. 71), esta muito mais ligada a pressao ao “governo da individualizagao”, que exerce
e cobra a “obediéncia integral, [a] verbalizagao infinita e [a] extracdo da verdade do

sujeito”.

Tais resisténcias — que nao sao exteriores ao governo, mas nascem
com ele, até como sua condicao histérica — sdo também denominadas
de atitude critica. O questionamento de um governo qualquer nao se
da somente pela violéncia, mas, principalmente, pela mudanca de
atitude diante da questao do poder e da problematica da verdade. A
via escolhida por Foucault é postular que a atitude critica diante dos
efeitos de verdade que justificam racionalmente o governo das
condutas € condicdo para a nao-aceitagdo dos efeitos de poder
presentes nos discursos tidos por verdadeiros. Tal via permite
desvincular o entendimento da verdade como extensao e difusdo do
poder, permanecendo entre eles um jogo irredutivel em termo de
articulacao e de resisténcia. (CANDIOTTO, 2016, p. 387).

As muitas visitas ao material empirico, proporcionaram-me empreender nas
muitas discursividades envolvidas frente a formagao continuada e as interfaces que
foi sendo tramada pelas pesquisadoras e pelo pesquisador, tecendo discursividades
que apresentam essas resisténcias, de formas diversas, nos dois periodos em analise
e, mesmo que em contextos histéricos e sociais diferentes, trazem muitas
permanéncias, dentre elas a constante procura de constituir uma forma de ser

professora, como se estivéssemos em constante busca para essa construgao.

45 Verbete resisténcia. In: Castro (2016, p. 387).



113

E a intervencdo de mundo que Freire (1998) traz para o processo de
aprendizagens dentro do espago escolar, precisa estar articulada também a
constituicao e a organizagao da formacao continuada, entendendo que é um processo

de autoria, autoria de si, conforme os excertos abaixo expressam:

Excerto 14 - Formacéao continuada e a autoria de si

[...] tive a intencdo de dissertar sobre os diversos sentidos de formacdo continuada
considerando fundamentalmente as falas dos professores-atores-autores, na perspectiva
de producéao de novos outros ethos na formacao docente. A opcao de ter ido em busca de
identificar e refletir sobre os sentidos de formagao continuada a partir das itinerancias,
implicagoes, saberes e experiéncias dos professores me propiciou a descoberta de
novos conhecimentos, de outras tendéncias ontologicas, epistemolégicas e politicas
na formacao docente. (NASCIMENTO, 2003, p. 134, grifos do autor)

Percebendo o educador como um intelectual convém observar as relagdes significativas,
afetivas, culturais e ideoldgicas que ele manifesta durante o desenvolvimento das
atividades educativas. Os processos de qualificagcao favorecem relagées que permitem
ao professor perceber-se como sujeito da agcdo educativa e autor de suas praticas,
assumindo responsabilidade e compromissos. (FRIPP, 2006, p. 22, grifos meus)

A formagao continuada nao pode ser entendida como um processo de acumulagdo, mas
sim possibilitar a reflexao critica sobre as praticas, em momentos de sistematizagao coletiva
das suas praxis e sob uma orientagdo pedagodgica, permitindo assim, a (re)construcao de
uma identidade pessoal e profissional. (ALTOBELLI, 2008, p. 73-74)

As correntes tedricas sao muitas, e os autores a abordarem as expressdes acima também.
Porém, o sentido € o mesmo: a preocupacao com a atuagao e com a profissionalidade
docente, bem como com o modo como ela vai se (re)fazendo no cotidiano da escola. Por
isso, seja pesquisando, investigando ou refletindo, o importante é que o professor possa
se debrucar sobre sua profissionalidade e (re)pensar sua identidade profissional, que
se da em ligagdo com o outro (colega, aluno, coordenacao, pais...) e através do seu
caminhar, sempre inserido em um contexto social e histérico. (PEIXEIRO, 2018, p. 93, grifos
meus)

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Estes excertos, apresentam a constante e incessante busca de constituigao
destas professoras da educagao basica, busca de uma autoria, como afirma Fripp
(2006), ao dizer que estes “processos de qualificacdo favorecem relagdes que
permitem ao professor perceber-se como sujeito da agao educativa e autor de suas
praticas”. E “encontrar’ suas marcas, que Pereira (2016) afirma como necessarias
para a constituicdo da professoralidade destas professoras, quem sabe um permitir-
se, um novo olhar para as verdades que por vezes sao impostas ao meio educacional,
tanto pelo arcaboucgo legal, quanto pelo neoliberalismo que espreita o fazer

pedagdgico, em sua ansia pelo capital humano.
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Peixeiro (2018), por sua vez, apresenta os entrelugares para a constituicao da
profissionalidade e a necessidade de “(re)pensar [a] identidade profissional’, mas
como nos provoca Silva (2000), que identidade seria essa? A fixagcao pelos aparatos
legais, que buscam normalizar e hierarquizar os processos, numa forma de “eleger -
arbitrariamente - uma identidade especifica como o parametro em relagéo ao qual as
outras identidades séo avaliadas e hierarquizadas” (SILVA, 2000, p. 82), ou seria o
espaco para que a autoria e a (re)criagcao das profissionais fosse possivel.

Pensando nessa autoria, recorro mais uma vez a Foucault, pelas palavras de
Castro (2016), mas desta vez para tratar do que € a ‘fungao do autor’, a qual ele afirma
que é uma “caracteristica do modo de existéncia, de circulacdo e de funcionamento
de alguns discursos dentro da sociedade” (CASTRO, 2016 p. 47), mas que acaba
sendo absorvida pelas pressdes dentro do contexto educacional, apontadas nas

Paradas 1 e 2 deste capitulo. Como

[...] significar o ponto de encontro, o ponto de sutura, entre, por um
lado, os discursos e as praticas que tentam nos “interpelar”, nos falar
OU NOS convocar para que assumamos nossos lugares como 0s
sujeitos sociais de discursos particulares e, por outro lado, os
processos que produzem subjetividades, que nos constroem como
sujeitos aos quais se pode “falar’[?] (HALL,1995 In: SILVA, 2000, p.
111-112).

Esses espacos de fala carregam consigo as vivéncias e a ‘“reflexao critica”
trazida por Altobelli (2008), mas também precisam expressar a autoria destas
professoras, trazendo os muitos contextos que as constituem e o espacgo de faga como
“‘professores-atores-autores, na perspectiva de producédo de novos outros ethos na
formacao docente”, de acordo com Nascimento (2003). E é o ethos, que segundo 0s
gregos entendiam como uma forma de ser dos sujeitos, impresso através dos
costumes, do seu modo de vida e como ele encara os desafios do seu viver, logo,
sendo “o homem que possui um éthos belo e que pode ser admirado e citado como
exemplo é o que pratica sua liberdade de maneira reflita” (CASTRO, 2016 p. 154).

Acompanhando a ideia central do ethos como forma de ser dos sujeitos, Fabris
e Dal’'lgna, em 2015, baseadas nas produc¢des de Foucault, dentre elas “A escrita de
si” (1983), que mais tarde foi transformada nos volumes dois e trés da “Historia da

sexualidade”, apresentam o “ethos de formacao”, fruto dos resultados de duas das
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suas pesquisas*. Fabris e Dal'lgna (2015, p. 78) afirmam que “a escrita de si € uma
condigao para o cuidado de si, para uma ética de si mesmo, uma transformacgao dos
discursos recebidos e reconhecidos como verdadeiros em modos de agir e de ser.”,
que daria as mesmas condi¢cdes de possibilidade em estabelecer os alicerces para o
ethos de formacao.

Isso implica compreender o ethos de formacao como “outra via de formacao”
(Ibidem, p. 81), ndo aquela relacionada aos atalhos para a aceleragcdo da mesma ou
como uma forma de cumprir as ‘prescri¢des’ do arcabougo legal. O ethos de formagao
‘envolve uma escolha e um pertencimento, mas também uma atitude critica, a qual
pode funcionar como principio de transformacgéao” (/bidem, p. 81). Com isso, quando li
cada producdo, me detive em empreender numa empreitada de conhecer cada
pesquisadora e pesquisador, para poder, mesmo que forma distante, interpretar os
processos de transformacgéo ao longo da escrita.

Este ethos de formagao, compreendo estender-se por todo o periodo em que

as professoras vivem o seu fazer pedagodgico, uma vez que ele corresponde a

[...] certo modo de ser e de agir, resultado de processos pelos quais
cada um aprende a ver a si mesmo, a refletir sobre suas proprias
acodes a operar transformacgdes sobre si mesmo, este processo amplia-
se e cria cultura de pertencimento, uma “morada”, uma comunidade
partilhada. (DAL’ IGNA; FABRIS, 2015, p. 78).

O conceito de ethos aqui analisado cria condicdes de possibilidade para a
composicdo dos cenarios existentes e também de outros em relagdo as
professoralidades, cenarios esses constituidos pelos entrelugares que as professoras
se desafiaram a vivenciar, entendendo a ontologia*” “como uma atitude, um éthos,
uma vida filosofica onde a critica do que somos €, ao mesmo tempo, analise historica

dos limites que nos sao impostos e prova de sua possivel transgresséo” (CASTRO,

46 “A relagdo universidade e educagéo basica na produgdo da docéncia contemporanea” (FABRIS,
2011) e “Pibid/Capes: impactos de uma politica de formacao inicial na construcdo da identidade
profissional da pedagogia” (DAL’'IGNA, 2013).

47 Foucault entende ontologia como uma analise histérica da subjetivagdo, a respeito do controle
disciplinar, como formas de dominagéo dos sujeitos, entendendo ela composta por trés dominios
trabalho: “a ontologia histdrica de n6s mesmos em nossas relagdes com a verdade (que nos permitem
constituir-nos em sujeitos de conhecimento), a ontologia histérica de n6s mesmos em nossas relagdes
a respeito do campo do poder (que nos constituem como sujeitos capazes de atuar sobre os outros) e
a ontologia histérica de nés mesmos em relagdo a moral (que nos constitui em sujeitos éticos).” (In:
CASTRO, 2016, p. 312).
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2016 p. 155), o que levaria a uma nova forma de entender a formagéo continuada.
Abrindo espago novas vivéncias, entendo que estes processos operariam novos
modos de ser, diferentes daqueles ja vistos, sentindo e construindo novas relacdes e,
quem sabe, ressignificando a nova “morada”, num espago que romperia as barreiras
impostas pelo neoliberalismo e a cultura do empresariamento de si.

Entendo que a autoria e a (re)criagdo de novos caminhos, frente as imposi¢oes
que permeiam as relagdes de poder dentro do contexto da formacao continuada das
professoras, ainda sdao um caminho arduo, mas potente a ser chamado, quem sabe,
de “retorno do saber” (FOUCAULT, 2017b, p. 265). Nao que as formagdes nao tenham
logrado algum éxito, mas, provocadas pelo que Foucault (2017b) nos traz, e ajustando
tal discussao ao teor da presente dissertacdo, uma vez que esse “retorno do saber”
poderia ser, na verdade, uma “insurreicao dos saberes dominados” (/bidem, p. 266),
isso traria condigbes de possibilidade para novos papéis e, dentre eles, a autoria nas
formacdes.

Iniciamos essa parada tratando das formas de resisténcias que fazem parte da
trama discursiva presente nas seis produg¢des académicas em analise, umas com
maior énfase aos aparatos utilizados, e outras vistas como formas de se opor as
verdades estabelecidas dentro das comunidades escolares as quais estao
diretamente e/ou indiretamente ligadas. Entretanto, cabe, mais uma vez, trazer

Foucault, que coloca que nao ha uma verdade, mas sim que ela

[...] ndo possui um significado univoco sendo, antes, um jogo histérico,
uma enunciagdo dramatica: ela pode ser o mecanismo do qual
dispomos para preencher o vazio que constitui nosso pensamento
finito, ou a justificacdo racional que elaboramos para compreender
nossas praticas cotidianas, ou ainda o escudo protetor que adquirimos
diante das vicissitudes que nos ameagam. Contudo, o que
entendemos por “verdade” pode estar associado também a riscos que
assumimos, a resisténcias que sustentamos, ao éthos filoséfico que
incorporamos mediante a critica de nosso ser histérico. (FOUCAULT
In: CANDIOTTO, 2006, p. 73).

Estas paradas, que elegi como questdes orientadoras para buscar ler o material
empirico, a partir do problema central da pesquisa, ancorado nas discursividades das
escritas académicas, relacionadas a formagao continuada das professoras brasileiras
da educacao basica, entre os anos de 1997 a 2018, me levaram a outras leituras, a
ampliar o préprio de constituicdo de pesquisadora que me propus a caminhar.

Estabeleci muitas amarras ao longo da escrita e, no proximo capitulo, busco entrelacar
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as diferentes paradas e organizar um novo ponto, quem sabe de chegada ou de uma
nova partida, mas que seja, ao menos, um ponto onde estas paradas me levaram, por

seus caminhos e entrelugares.



5 E AFINAL, O QUE ESSAS DISCURSIVIDADES TEM A NOS DIZER?

Trata-se de um esforgo de interrogar a linguagem — o que efetivamente
foi dito — sem a intencionalidade de procurar referentes ou de fazer
interpretacdes reveladoras de verdades e sentidos reprimidos.
Simplesmente, perguntar de que modo a linguagem é produzida e o
que determina a existéncia daquele enunciado singular e limitado.
Deixar-se ficar nos espacgos brancos, “sem interioridade nem
promessa”, como escreve Foucault. (FISCHER, 2001, p. 205).

E chegada a hora de encerrar esta dissertacdo, atravessada e transformada
por tantas sensagdes experimentadas na/durante a investigagdo e a escrita.
Interroguei-me varias vezes sobre o que foi dito e o que nao foi dito, procurando
apresentar alguns resultados e deixar espagos em branco para seguir pesquisando.

Como dito na apresentacdo deste documento, escrever € um despir-se aos
olhos dos outros, € estar numa mesa rodeada por tantas outras escritas e, inspirada
no pensamento de Foucault, estabelecer escolhas, percursos e dispor-se a
“conversar’ com o material empirico. Foi o que fiz nestes quase trinta meses e tive a
grande tarefa de tentar me ocupar de mim mesma, desafio quase tdo maior do que a
escrita, ainda mais potencializado pelas condicbes que a sociedade enfrenta neste
ano de 2020, buscando oportunizar-me “[...] a experiéncia da conversido, aquela
experiéncia radical de abandonar o olhar curioso para todos os lados [...]" (FISCHER,
2009, p. 96), de modo a permitir-me fazer escolhas ou, como afirma Dalla Zen (2017,
p. 161), “pensar fora da caixa.”

Com o compromisso estabelecido com minha orientadora e com 0 nosso grupo
de pratica de pesquisa, propus-me articular a perspectiva pds-estruturalista e os
estudos em docéncia e sobre formacgao de professores. Entendo o pés-estruturalismo
como uma possibilidade de maior aproximacao € ao mesmo tempo, como suspensao
(FERREIRA; TRAVERSINI, 2013), sempre que necessario, principalmente quando
busquei trazer alguns sentidos produzidos sobre formagéo continuada, trazendo-os
“para o centro da discussao e [pude] mostrar que resultam de uma complexa trama
que [os] permite aparecer dessa forma neste momento.” (Ibidem, p. 210).

O estado da arte foi um primeiro e fundamental passo para que esta dissertacao
saisse do mundo das ideias e fosse materializada! Portanto, numa perspectiva pos-
estruturalista, baseada na pesquisa documental, identifiquei mais de sete mil

producdes académicas que foram refinadas a partir de quatro repositorios (CAPES,
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ANPEd, SciELO e RDBU), com o objetivo de responder as perguntas de pesquisa
desta investigagao:

e Que discursividades ancoram a produgdo académica sobre a formagéo
continuada das professoras brasileiras da educagdo basica, em periodos
distintos: 1997-2018?

e De que modos essas discursividades constituem o que se entende como
docéncia da educagdo basica nesses periodos distintos?

Estes repositorios foram delimitados também pelo periodo eleito (1997 a 2018),
que foram subdivididos em duas décadas (1997 a 2007 e 2008 a 2018),
fundamentadas, ainda, pelo arcabouco legal brasileiro. Com isso, foi possivel isola-
las, agrupa-las e organizar novos grupos, de acordo com o problema de pesquisa e
as questdes orientadoras, que me deram condigdes de possibilidade de elaborar trés
categorias analiticas. Foi um movimento de analise carregado de admiragao por “[...]
seus tragos e formas exteriores, em sua positividade, [...]" (FERREIRA; TRAVERSINI,
2013, p. 211), com muitas idas e vindas, duvidas e buscas, que me acompanharam
todo o percurso.

A dissertagao toda apresenta pontos, como se estivéssemos caminhando por
um trajeto. Esse trajeto para ser mais aconchegante, teve muitas parcerias, algumas
paradas e até alguns retornos, nem sempre seguros, mas que foram se tornando parte

da construcido da pesquisa.

- Vocé néao esta seguro do que diz? Vai novamente mudar, deslocar-
se em relagao as questées que |lhe séo colocadas, dizer que as
objecbes nao apontam realmente para o lugar em que vocé se
pronuncia? Vocé se prepara para dizer, ainda uma vez, que vocé
nunca foi aquilo que em vocé se critica? Vocé ja arranja a saida que
Ihe permitira, em seu proximo livro, ressurgir em outro lugar e zombar
como o faz agora: nao, nao, eu nao estou onde vocé me espreita, mas
aqui de onde o observo rindo. (FOUCAULT, 2017a, p. 21).

Engendrando o caminho e as certezas que foram sendo estabelecidas, que
muitas vezes eram constituidas por novas perguntas, encontrei nas categorias
analiticas um suporte que oportunizasse condi¢cdes de possibilidade de deslocar-me,
por vezes suspender-me, encontrando novas lentes para percorrer o trajeto que me
propus. Com isso, analisei as discursividades presentes nas seis producdes
académicas (cinco dissertacdes de mestrado e um artigo de vinculado a um programa

de pés-graduacgao) a partir das categorias: 1 — a formagéo continuada no contexto do
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mercado, 2 — o contexto de formacao continuada ad aeternum e 3 — a autoria e a
(re)criagao da formacgao continuada.

A primeira categoria estabelecida esta ancorada nos aspectos legais que
regulam e, por vezes, burocratizam a educacao brasileira, em especial o préprio
contexto da formacgdo continuada, entendida por alguns como programas
compensatérios pela ineficacia da formacgao inicial (GATTI, 2008), deixando de lado a
possibilidade da mesma ser vista com uma “atualizacdo e aprofundamento em
avangos do conhecimento, [...], alterando o propdsito inicial dessa educagao — posto
nas discussdes internacionais —, que seria o aprimoramento dos profissionais nos
avancgos, renovagdes e inovagdes de suas areas.” (Ibidem, p. 58).

Compreendendo o escopo legal como uma das formas de controle politico,
ancorada na “burocratizacdo das atividades docentes” apresentada por Scherer
(2019), conjugada aos “controles reguladores” apontados por Santos (2006), me da
condi¢cbes de possibilidade de estabelecer que estes dois aspectos acabam por
impactar a constituicao e a propria compreensao da profissionalidade das professoras.

Essas condigbes de possibilidade, atravessadas e constituidas por aquilo que
Masschelein e Simons (2014) apontam como burocratizagao das atividades docentes,
constituem uma forma de controle sobre os professores e as professoras estabelecida
ha muito tempo, com algumas variantes, que caminham desde a substituicdo da
experiéncia pela constante especializagdo até pelo desenvolvimento de
competéncias, para chegar a profissionalizagdo por meio da pressdo da
responsabilidade (Ibidem, 2014).

Dentro dessa categoria, o empreendedorismo de si também foi um dos signos
que surgiram, entretanto, ao conjuga-lo a burocratizagdo, trouxe para a pauta das
discursividades o desenvolvimento de “mais do que uma simples necessidade, “um
desejo de se manter responsavel por indicadores de qualidades predefinidos”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 142), fazendo emergir a provocagao de Gert
Biesta (2014): “medir o que valoramos ou valorar o que medimos?”.

Entendo a valoracdo docente e a construcdo dos sentidos de identidade
estabelecidos pelas novas politicas publicas estabelecidas no Brasil, em especial
todas advindas da aprovagédo da LDBEN 1996, relacionadas ao artigo 63, que traz a
formacdo continuada ndo sé como um dever, mas também como um direito das
professoras. Reconhecer as condigdes do sujeito, as dificuldades em compreender as

marcas produzidas pelas experiéncias e os contextos pelos quais este sujeito é
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atravessado, que segundo Pereira (2016) denominou de “professoralidade”, que por
vezes fica em segundo plano. Isso porque as professoras nao conseguem se
desprender das amarras burocraticas, que de 1997 a 2007 aparecem muito mais
como um peso e entre 2008 a 2018 como uma auséncia, um silenciamento de politicas
publicas efetivas, como uma forma de garantia de direitos.

A segunda categoria aborda e analisa a formagao continuada ad aeternum,
uma vez que os dados oficiais publicados pelo INEP no ano de 2018 apresentam
dados alarmantes frente a auséncia de professoras acessando cursos de formagao
continuada. A constatacado de que menos de 40% das professoras brasileiras (o0 que
nos daria no ano de 2017 apenas 787.042 de um total de 2.244.128 docentes), tanto
da rede publica quanto da privada e, como um contra-argumento para a afirmagao de
que as professoras da rede privada sdo mais ‘atualizadas’, as professoras municipais
sdo as que mais declararam ter participado de algum tipo de formag¢ao continuada
(36,6% contra 30% na rede privada). Nenhum dos dados é motivo para alegrar-se,
pelo contrario, os dois, além dos problemas de acesso e permanéncia nos cursos,
também acabam desnudando um grave problema para o atingimento da Meta 16b do
PNE 2014-2024, que estabeleceu que 100% das professoras brasileiras precisam ter
acesso a formagao continuada.

Muitos poderiam ser os pontos de tensao para estabelecer os porqués deste
pequeno percentual, mas o material empirico nos levou a questées que, por muitas
vezes, acabam por ser invisiveis, mesmo dentro do meio educacional.

O primeiro ponto apresentado, exercitando novos agrupamentos, a partir das
discursividades presentes no material empirico, foi a regulagado produzida por uma
agenda neoliberal, que imputou as professoras, em especial a partir dos anos 80 no
Brasil, o empresariamento de si a partir da “cultura do empreendedorismo”
denominado por Costa (2009).

Essa cultura estaria relacionada a reducdo e empobrecimento das relacdes
sociais, somada aos reflexos no processo de ensino aprendizagem a partir da pressao
neoliberal, transformando, dessa forma, as professoras em microempresas,
empreendedoras de si, das suas capacidades e da sua propria formacao.

A ideia do governo de si dentro das escolas, por uma pressao dessa agenda
neoliberal, caminha para o trajeto oposto por Foucault (2010), que compreende a
necessidade de que para cuidar de si, € necessario se conhecer, saber das suas

necessidades reais e com isso, estabelecer novos pontos para governar-se.
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Entretanto, o neoliberalismo entende esse governo de si, como forma de controle das
relagdes sociais e ndo basear-se nas mesmas. Dardot e Laval (2016) apresentam que
esse cuidado de si neoliberal consiste em “gerir um portfélio de atividades” para as
professoras, como forma de controle do “capital da empresa de si mesmo”.

O ad aetenum, dentro dos numeros ja apresentados na pesquisa, parece estar
descontextualizado, mas dentro do material empirico foi um dos pontos mais
encontrados, nos quais as professoras apresentaram como interminaveis e uma
exigéncia intrinseca a profissdo. E, por caminhos mais sensiveis, acaba que a
formacao continuada é imposta como uma necessidade de mercado e ndo como uma
ferramenta de transformacao e/ou afirmacao e qualificagdo da pratica pedagdgica.

A ultima categoria traz a autoria e a (re)criacdo da formacgao continuada, mas
com uma releitura a partir dos processos formativos pelos quais as professoras
participam. Freire (1998, p. 110) afirma que “ensinar exige compreender que a
educacéao é uma forma de intervengdao no mundo”, mas entretanto, para compreender-
se parte de processo, suas vivéncias, angustias e necessidades precisam compor o
pano de fundo das formacgdes, o que, dificiimente ocorre, ainda mais quando elas sdo
pautadas como politica nacional de formacgao de professoras.

Aqui a resisténcia apareceu como uma estratégia de luta contra a pressao que
a categoria sofre a luz da burocratizacdo da profissdo, bem como o “governo da
individualizagdo” (CANDIOTTO, 2006), que cobra a “obediéncia integral, [a]
verbalizagao infinita e [a] extragdo da verdade do sujeito” (Ibidem, p. 71).

E, tratando da nocdo de autoria, o “ethos de formacao” foi mais uma parada
necessaria, uma vez que ele “envolve uma escolha e um pertencimento, mas também
uma atitude critica, a qual pode funcionar como principio de transformac¢ao” (FABRIS;
DAL’IGNA, 2015, p. 81) e também como um “certo modo de ser e de agir”’ (/bidem, p.
78), a partir do qual as professoras se permitiram ou n&o, dentro dos seus contextos
formativos, produzir determinados sentidos em relagdo as formas como vivem suas
professoralidades. Entretanto, a partir desses mesmos sentidos produzidos por essas
professoras, frente as imposicdes que o mercado impde sobre a docéncia, por vezes
o lugar da autoria nessas professoralidades € deixado de lado, ficando esquecido
entre as tantas barreiras impostas pelo neoliberalismo e pela cultura do
empresariamento de si.

A partir disso, Foucault afirma que seria necessaria uma “[...] insurreicdo dos

saberes dominados” (2017b, p. 266), para que houvesse a possibilidade do “[...]
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retorno do saber” (FOUCAULT, 2017b, p. 265) que, na verdade, daria condi¢cdes de
possibilidade para que as professoras assumissem novos papéis e, dentre eles, o da
autoria nos/dos seus percursos formativos.

Fundamentada em Foucault, que afirma que ‘nao se refaz uma teoria, fazem-
se outras; ha outras a serem feitas.” (2017b, p. 132) e por todos os atravessamentos
que as categorias analiticas fizeram submergir, mostrando o quanto as professoras
compreendem a formagao continuada ndo como um meio do processo educativo, mas
sim como um fim. Um fim para responder a agenda neoliberal, compondo-se como
microempreendedoras de si mesmas! Seria uma nova versdo do homo oeconomicus,
entendida por mim, baseada nas tramas discursivas foucaultianas que compdem esta
dissertagdo, como “empresarias de portfolios*”. Essas “empresarias de portfélios”
estariam reguladas pela necessidade de ad aeternum construir/investir sua producao
intelectual, na perspectiva de valoracdo do seu capital humano e também como
empresarias que buscam ampliar seus portfélios a partir da luta pela valorizagao
profissional. Entendendo os modos como a docéncia € percebida ao longo destas
duas décadas, temos muitos deslocamentos e desafios a enfrentar para organizar o
contexto formativo das professoras, como uma forma de (re)construir condi¢oes de
possibilidade para o exercicio da docéncia, de forma complexa e ndo esvaziada pela
pressao das relacdes estabelecidas pelo neoliberalismo.

Desse modo, concluo a pesquisa propondo pensar que ela se fez viva em meu
cotidiano, a partir da composigdo de fragmentos de minhas trajetérias pessoal,
profissional e académica. Entendo que este final pode ser também o inicio de
novas/outras questdes mobilizadoras para pensar a formacdo continuada e
mobilizadoras de mim mesma, mas me dou por satisfeita, mesmo que
temporariamente, porque o caminho foi trilhado, dentro das condi¢cbdes que a vida me

possibilitou, com as parcerias que construi e a partir do que eu me permiti.

48 Para contextualizar o termo portfolio e a relagdo com a formagao continuada, me apoio em Dalla Zen
(2017, p. 27), entendendo-o como “instrumento de avaliagao, parto do entendimento de que a formagao
[continuada] de professoras pode ser lida a partir dessa grade de inteligibilidade, na medida em que as
singularidades produzidas no decorrer das experiéncias [formativas] constituem um aparato de leitura
para cada sujeito, que ser descrito como uma criagdo de uma colegao particular de exemplos”.
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