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RESUMO

FERNANDES, Tiago Rufino. Desenvolvimento profissional de professores da escola
publica: uma analise do curso Estudo do Meio na Educacéo de Jovens e Adultos. Relatorio
de Pesquisa (Mestrado em Educacdo). Faculdade de Educacdo, Universidade de S&o Paulo,
Séo Paulo, 2018.

Esta pesquisa investiga o desenvolvimento profissional de professores da Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA) que participaram do curso Estudo do Meio na Rede Municipal de
Guarulhos/SP. O Estudo do Meio é uma metodologia interdisciplinar de analise do contexto e
da realidade de um “meio”, com 0 objetivo de investigar seus problemas e suas implicagoes
na vida de uma comunidade. Como proposta de formacéo, visa aproximar a escola do seu
entorno, refletindo sobre questBes sociais, ambientais, historicas, entre outras, como também
contribuir para a superacao da fragmentacdo curricular em direcdo a interdisciplinaridade no
trabalho com o conhecimento (Cf. PONTUSCHKA, 2007; PONTUSCHKA,; LOPES, 2009).
Como delimitacdo temporal, analisamos a 72 edi¢do do referido curso, ocorrida no segundo
semestre de 2008 com educadores da EJA, tendo como objetivo geral analisar o
desenvolvimento profissional dos professores no tocante as contribui¢cbes do curso para a
ressignificacdo do trabalho docente; e objetivos especificos: 1) compreender a relagcdo do
curso Estudo do Meio com o Programa de Formacao Permanente do Municipio de Guarulhos
e quais foram as motivacbes politico-institucionais para seu desenvolvimento; 2) analisar
como parte dos professores participantes do curso elaboram sua experiéncia formativa a partir
de sua participacdo; e 3) verificar quais desdobramentos os professores apontam em relagéo a
sua pratica pedagogica como contribuicdo do curso. A pesquisa tem como método o
materialismo histérico-dialético (MARX, 1999, 2008, 2013; KOSIK, 1969) e possui como
categorias a priori desenvolvimento profissional, trabalho docente e formagéo continuada de
professores, sendo Névoa (1995, 2000, 2009), Garcia (2003, 2009), Almeida (1999) e
Contreras (2012) os autores centrais escolhidos para o embasamento teérico do estudo. As
técnicas utilizadas sdo: 1) analise de documentos referentes ao curso Estudo do Meio na Rede
Municipal de Educacdo; e 2) entrevistas semiestruturadas com trés professores da EJA
participantes da edicdo do segundo semestre de 2008, como também com uma profissional da
Secretaria de Educacdo, Cultura, Esporte e Lazer de Guarulhos (SECEL). A analise do
material, a luz do referencial tedrico e das categorias de andlise, aponta para a fecundidade do
curso Estudo do Meio, mas também sugere a necessidade de um olhar para as dindmicas
intraescolares por meio das quais a proposta ganha sentido no cotidiano da escola e na
totalidade do trabalho docente, levantando-se a questdo de pensar o desenvolvimento
profissional ndo s6 em termos individuais/pessoais, mas também em seu carater coletivo e
organizacional. Além disso, considera-se fecundo conceber a formagdo continuada dos
professores conforme a nocdo de lugar de fala docente, consubstanciado em um espaco de
manifestacdo discursiva pelos professores acerca das condigdes concretas do trabalho que
realizam nas escolas.

PALAVRAS-CHAVE: Estudo do Meio; desenvolvimento profissional; trabalho docente;
formacéo continuada.



ABSTRACT

FERNANDES, Tiago Rufino. Professional development of public school teachers: an
analysis of the course Environmental Study at the Youth and Adult Education. Research
Report (Master in Education). Faculty of Education, S&do Paulo University, S&o Paulo, 2018.

This research investigates the professional development of Youth and Adult Education
teachers who participated of the course Environmental Study at the Education System from
Guarulhos, in S&do Paulo. The Environmental Study is an interdisciplinary methodology of
analysis of a context and reality of an “environment” with aim to investigate its problems and
implications in one community. As a proposal of teachers formation, aims to get close of its
surroundings, thinking about social, environmental, historical issues, among others, as well to
contribute to the superation of curricular fragmentation addressing to an interdisciplinarity in
the work with the knowledge (PONTUSCHKA, 2007; PONTUSCHKA,; LOPES, 2009). As a
temporal delimitation, we analyze the 7" edition of the course mentioned, occurred in the 2°
semester of 2008 with Youth and Adult Education teachers, having as general objective to
analyze the teachers professional development relating to the course contributions to the
resignification of docent work; and specific objectives: 1) understand the relation between the
course Environmental Study and the Guarulhos Teachers Continuing Formation Program, and
which were the political and institutional motivations of its development; 2) analyze how part
of the course participant teachers elaborate their formative experience from their participation;
3) verify which deployments teacher punctuate relating to their pedagogical practice as course
contribution. The research has as method the historical-dialectical materialism (MARX, 1999,
2008, 2013; KOSIK, 1969) and a priori categories professional development, docent work,
and teacher continuing formation, having N6voa (1995, 2000, 2009), Garcia (2003. 2009),
Almeida (1999) and Contreras (2012) as central authors for the theoretical basis of the study.
The techniques used are: 1) documental analysis about the course Environmental Study in the
Education System from Guarulhos; and 2) semi-structured interview with three course
participant teachers in the course in 2° semester 2008, as well a technical professional acting
at the Guarulhos Education, Culture, Sport and Leisure Department. The analysis of the
collected material, based on the theoretical referential and the categories of the study, drives
to the fecundity of the course Environmental Study, but also suggests the need to look at to
the intraschool dynamics by which the proposal get sense in the daily functioning of the
school and in the totality of docent work, raising the question of thinking professional
development not only in the individual terms, but also in collective and organizational ones.
In addition, we consider fruitful to conceive teachers continuing formation according to the
notion of docent place of speech, consubstantiated in a discursive space of manifestation by
teachers about their concrete conditions of work in schools.

KEYWORDS: Environmental Study; professional development; docent work; continuing
formation.
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1. INTRODUGCAO: A “CONSTRUCAO” DO PESQUISADOR E DA PESQUISA

Este relatério tem como objetivo apresentar os caminhos de uma pesquisa intitulada
Desenvolvimento Profissional Docente: uma analise do curso Estudo do Meio na Educacéo
de Jovens e Adultos. Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa com a intencdo de
investigar as contribuicbes de um curso de formacdo continuada, com professores em
exercicio da docéncia, ao desenvolvimento da sua autonomia e quais concepcdes de docéncia
carregam.

Ao escolher o curso Estudo do Meio, realizado com profissionais da Rede Municipal
de Educagéo de Guarulhos, cidade da Grande S&o Paulo, estamos analisando nosso lugar de
trabalho, em funcdo do qual escolnemos nossos interesses de pesquisa, ja que o esforco
tedrico de analise que aqui se procede ndo estd separado do nosso compromisso em informar
uma praxis educacional critica e transformadora nas condicBes particulares em que nos
encontramos.

Situamo-nos entre aqueles que defendem n&o haver pesquisa desinteressada, pois todo
esforco investigativo € resultado de uma postura frente a realidade. Embasada no referencial
historico-dialético, assumimos o carater contraditorio da realidade, suas linhas de forca, a
tendéncia a alienacdo na sociedade administrada, mas também, no interior mesmo desses
processos, a sintese e as possibilidades emancipatorias. Em quais aspectos os cursos de
formacdo continuada docente contribuem para processos emancipatérios, isto €, para o
desenvolvimento da autonomia dos docentes em seu trabalho? Em que medida esses cursos
“mistificam” o processo de formagdo, atribuindo-lhe caracteristicas de fetiche e Ihe retirando
a potencial forgca transformadora? Sdo perguntas dessa natureza que estdo no campo de
preocupacdo dos investigadores interessados em uma praxis educativa orientada para a
emancipacao.

Ao analisar o curso Estudo do Meio, procuramos entender para atuar, compreender
para transformar. Ao perceber seus limites e possibilidades, depreendemos quais séo as linhas
de fuga que ai podem ser percebidas e quais vetores favorecem a producdo ou reafirmacdo de
caminhos proficuos para pensar a formacéo dos professores em exercicio.

Qual é a finalidade social da nossa pesquisa? Fundamentalmente, pensamos que esta
em seu compromisso com uma docéncia reflexiva, critica e engajada com o trabalho com os
conhecimentos sociais e historicos, com a busca de superagdo da hegemonia que solapa a

formacdo de individuos autbnomos capazes de decidir, analisar e agir no mundo. Precisamos
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desenvolver préaticas de pesquisa e acdo contra-hegeménicas capazes de engendrar novos
dispositivos de luta nos diferentes campos, entre os quais a educacao.

Esta postura esta radicada em uma atitude na qual o ato de viver pressupBe assumir
posi¢des (“tomar partido”) (GRAMSCI, [19847]). A neutralidade de que se reveste a
indiferenca ¢ um tipo de “atuagdo passiva”, € a teoria tradicional que justifica o presente
porquanto apenas o explica (NOBRE, 2011). Estamos, ao contrério, situados no referencial de
uma teoria critica em sentido amplo, em que o movimento de compreensdo da realidade nédo
esta apartado das condi¢6es de possibilidade de uma agéo social e docente transformadora.

Como produgdo de conhecimento, e contribuicdo ao campo cientifico, o primeiro
desafio colocado as pesquisas em educacdo, e que aqui assumimos como legitimo, é o que
expde Sacristan na forma de uma suspeita: “Suspeito que a maior parte da investigacao sobre
a formacdo dos professores € uma investigacdo enviesada, parcial, desestruturada e
descontextualizada, que ndo entra na esséncia dos problemas” (SACRISTAN, 2002, p. 82).
Diante disso, buscamos a realizacdo de uma pesquisa estruturada, comprometida (ndo
enviesada) com uma posicdo na sociedade, mas que seja “radical” na formulagdo de seus
problemas, “rigorosa” na realizacdo de sua andlise e em sua fundamentacdo teodrico-
metodologica e “de conjunto” na busca pela dialética necessaria entre a totalidade e a
singularidade. Ser radical, rigorosa e de conjunto, trés elementos tomados de Saviani (2000) e
que tém um poder de orientacdo e explicitacdo do esforco aqui empreendido.

Se tomarmos a adverténcia de Sacristan (2002) como valida, pelo menos no tempo em
que foi realizadal, podemos relaciona-la com a dificuldade que temos, ainda hoje, de
estruturar a pesquisa sobre formagdo docente como um campo, nos termos em que apresenta
Pierre Bourdieu (1983), em que a disputa se apresenta como a luta por um lugar de
reconhecimento e competéncia. No entanto, é seguro afirmar que o que caracterizamos como
um conjunto de temas sobre a formacéo de professores se amplia ndo s6 com a leitura massiva
de autores estrangeiros, mas também pela producdo de conhecimento sobre o tema em nivel
de pds-graduacéo stricto sensu.

Importa salientar que, ndo obstante sua crescente consolidacdo, apesar das condicGes
de pesquisa (DINIZ-PEREIRA, 2013; ANDRE, 2001), ainda estamos distantes de um
delineamento de todo claro do que se vem denominando formagéo de professores (FCC, [s.

d.], p. 94). Tivemos crescimento em volume de pesquisas que veio acompanhado de uma

! Trata-se de um texto resultado de uma comunicagdo oral em 1996, realizada na 192 Reunido Anual da ANPEd,
em Caxambu/MG. Embora datado no tempo, e tendo em vista que o campo da formacao de professores no Brasil
conheceu um desenvolvimento exponencial nos Gltimos 22 anos, o texto ainda guarda atualidade que ilumina a
diregdo das investigagdes sobre a formacdo dos professores em nosso pais.
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pluralidade de abordagens e recortes que contribuiram para promover uma dispersdo do
campo, a0 mesmo tempo em que essa situacdo também pode ser vista como indicio de sua
abrangéncia.

Esse impasse tem sido exposto também em eventos cientificos da area de formacéo de
professores. Em simposio realizado pelo Grupo de Trabalho 8, da Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), entre os dias 3 e 4 de outubro de 2016, em
Guarulhos-SP?, no qual se reuniram grupos de pesquisa do Brasil sobre formagdo de
educadores, na sintese das discussdes destacamos duas consideracGes importantes: 1 -
permanéncia do problema da constituicio do campo da formacdo de professores, sendo
necessario, ao mesmo tempo que ele se estabelece, buscar suas interfaces com outros campos;
2 - indistincdo entre a natureza da pesquisa e a natureza do conhecimento que surge da
pesquisa. Essas “zonas de tensdo epistemoldgica” (informagdo verbal)® marcam o panorama
das pesquisas em formacdo de professores, as quais, relacionadas a grupos nas universidades,
oscilam entre graus maiores ou menores de consolidacdo. Além disso, percebeu-se uma
auséncia de estudos sobre a formacao continuada dos professores, o que também pode indicar
um lugar importante para a pesquisa que aqui se intenciona, ja que a formacgdo continuada,
como defenderemos, € o lugar onde se articula o trabalho docente com o desenvolvimento
profissional. E, em outras palavras, um importante “lugar” de reflexdo sobre a pratica
pedagdgica e de fala docente.

Em termos conceituais, as linhas atuais de investigacdo também vém concebendo a
formacdo de professores como um continuum (BRZEZINSKI, 2006; DINIZ-PEREIRA,
2010), em que formacéo inicial e continuada s&o momentos de um processo mais amplo de
desenvolvimento profissional docente. No entanto, salientamos que a revalorizagdo da
formacdo de professores, acompanhada da emergéncia da formacdo continua (também
entendida como formacdo permanente, capacitacdo e treinamento), corresponde a uma
tendéncia mundial no bojo dos organismos internacionais (como a Organizacdo das Nagoes
Unidas (ONU) e a Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE)) e
de sua preocupacgéo com o papel da educacdo na economia e no desenvolvimento.

Colocada a perspectiva geral que mostra o panorama em que Se situa nossa

preocupacdo, para apresentar os caminhos desta pesquisa, exporei nas proximas paginas

2 111 SIMPOSIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES DO BRASIL,
Guarulhos, SP, 2016.
3 Expressdo utilizada por Maria do Céu Rold3o, convidada a participar do referido evento, na sintese dos
trabalhos dos grupos.
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minha trajetoria de formacdo até chegar a este momento para, em seguida, apontar 0s

elementos que a delineiam e a sustentam.

1.1 Alguns dados da trajetoria

Minha formac&o académica inicia-se em 2005 no curso de licenciatura em Letras no
Centro Universitario Metropolitano de Sio Paulo®, em Guarulhos. Ali descobri o que a
docéncia poderia ser, mas também que desafios eu encontraria em meu futuro exercicio
profissional. Concluido o curso, ingressei por concurso publico como docente na Prefeitura de
Guarulhos em 2008, para lecionar na EJA.

Ali me iniciei na docéncia e foi onde pude constituir as primeiras representacdes
profissionais sobre os desafios da educacdo basica. A vivéncia como professor me motivou a
continuar a reflexdo pedagdgica sobre a identidade docente, os saberes necessarios ao ensino,
0 que me levou a uma investigacdo mais sistematica sobre a didatica especifica do ensino de
lingua portuguesa.

Ainda em 2008, participei do curso Estudo do Meio, analisado nesta pesquisa.
Oferecido pelo Laboratério de Pesquisa e Ensino em Ciéncias Humanas (LAPECH) da
Faculdade de Educacéo da Universidade de Séo Paulo (USP), sob coordenacédo da Profa. Dra.
Nidia Nacib Pontuschka, o curso tinha uma proposta interdisciplinar para articular professores
da EJA em um estudo de alguns bairros com vistas a possibilitar uma relacdo mais
significativa da escola com seu entorno. Essa acdo foi importante em um sentido preciso:
construir metodologias que favorecessem um olhar para as relagbes com o espaco e o lugar,
de modo a percebé-los como tematicas na pratica pedagogica no interior da escola.

No inicio de 2009, a luz do trabalho desenvolvido na escola, fui convidado para atuar
na formacdo dos professores de lingua portuguesa da EJA da Rede Municipal em um
programa chamado Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR I11) do Governo Federal. A
partir de entdo, tive a oportunidade de refletir mais sistematicamente sobre a formacao
continuada, a Didética e outros temas que se articulam ao campo epistemoldgico da formacao
de professores, além de vivenciar o cotidiano da politica educacional em sua formulagéo,

implementacéo e avaliagéo.

4 Trata-se das antigas Faculdades Integradas de Guarulhos, instituicdo fundada em 1968, tendo como base a
Faculdade de Direito.
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Essa vivéncia tem me levado a pensar a interface entre as politicas educacionais e o
trabalho docente. Os programas de formacdo de professores estdo, assim, articulados com
essas duas dimensdes, constituindo-se como uma instancia de mediacao entre a politica e 0
que ocorre nas escolas.

Paralelamente a essas oportunidades, ingressei, ainda em 2009, no curso de Filosofia
na Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de S&o Paulo
(EFLCH-UNIFESP, campus Guarulhos), o que permitiu ampliar meu campo de interesses e 0
alcance das minhas reflexdes. A Filosofia forneceu um aporte e um referencial de analise
fundamental para as atividades de pesquisa nas quais me iniciaria posteriormente. Disso
surgiu uma nova caracteristica tanto da minha atividade profissional quanto da pesquisa, qual
seja, abordar filosoficamente (ou com aportes filoséficos) objetos complexos, ndo para
submeté-los ao exame filoséfico stricto sensu, mas para envidar um esforco de apreensdo
radical, rigorosa e de conjunto (SAVIANI, 2000) dos problemas em uma perspectiva de
natureza mais articulada, ou interdisciplinar.

Nesse curso, que veio na esteira da profundidade de minha insercdo no campo da
educacdo, precisamente na reflexdo pedagdgica sobre a formacdo de professores, continuei a
busca de aprofundamento em &reas da educacgdo e da pedagogia, 0 que me levou a inscri¢éo
em uma monitoria na disciplina Planejamento e Avaliacdo Educacional, que realizei em 2012,
na qual pude vivenciar a docéncia na universidade, mas também a leitura de textos, a
orientacdo de alunos e o aprofundamento da minha formacéo.

No ano seguinte, em 2013, ingressei na iniciacdo cientifica, onde pude consolidar meu
interesse em seguir investigando o tema da formacdo docente em nivel de po6s-graduacdo
stricto sensu. Com bolsa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), participei do Projeto em Rede intitulado Desenvolvimento Profissional Docente e
Inovacdo Pedagdgica: estudo exploratério sobre contribuicdes do PIBID, coordenado pelos
professores doutores José Rubens Jardilino (UFOP), Isabel Sabino (UECE) e Magali
Aparecida Silvestre (UNIFESP), em cujo ambito desenvolvi um subprojeto sobre a formagéo
de professores da educagdo basica. O Projeto integrava o Observatério de Educacdo da
CAPES e foi desenvolvido em parceria com a Universidade Estadual do Ceara e a
Universidade Federal de Ouro Preto.

Concluido em 2014, o relatério de iniciacdo cientifica por mim elaborado tinha como
titulo Desenvolvimento Profissional de Professores: articulagdo de sentidos entre
profissionalidade e identidade docente. Encontrei no tema do desenvolvimento profissional

uma importante ferramenta para minha atuacao profissional, j& que na SME — desde 2017
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com a denominagdo de Secretaria de Educacdo, Cultura, Esporte e Lazer (SECEL) — atuei,
desde 2009, entre outras coisas, com a formag&o continuada de professores.

Essa formacdo me proporcionou um crescimento em duas dimensdes: no avango do
dominio de procedimentos de pesquisa e na compreensdo de minha atuacdo como formador
de profissionais da educacdo. Nesse sentido, a pesquisa € um lugar da praxis, enquanto a
praxis também é lugar e reflexdo. Trata-se apenas de momentos distintos de uma praxis
educativa geral.

Antes de ingressar no Mestrado na Faculdade de Educacdo da USP, conclui uma
especializacdo em Formacdo de Professores (énfase no magistério superior) no Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo (IFSP), campus S&o Paulo, em 2015.
Foi um momento importante em minha formacdo, em que pude refletir sistematicamente
sobre pedagogia universitaria e formacdo de professores. Como monografia, realizei uma
pesquisa tedrica sobre o conceito de semiformacao no filésofo aleméo Theodor Adorno e sua
contraposi¢do com a formacdo de orientagdo emancipatoria.

Ja o ingresso na FEUSP ampliou meu horizonte de pesquisa. Em referéncia ao que da
minha presenca na universidade mais contribuiu para minha formacdo como pesquisador,
destaco os seguintes aspectos.

O primeiro € a frequéncia ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Formacdo do
Educador (GEPEFE), coordenado por Selma Garrido Pimenta, José Cerchi Fusari e Maria
Isabel de Almeida. Além de discutir temas relevantes das pesquisas em curso, tanto as do
grupo quanto as de orientandos de Doutorado, € um espaco de estudo sistematico de autores
centrais para as pesquisas do grupo. Destaco, sobretudo, a leitura e discussdes de Karel Kosik
e 0s prolongamentos do marxismo em autores como Saviani, José Paulo Netto e outros.

O GEPEFE é, em seu sentido mais amplo, um espaco de formagdo permanente dos
pesquisadores. A existéncia de encontros de orientacdo coletiva de orientandos, coordenados
por Pimenta e Almeida, também se constituiram em espacos formativos especialmente
relevantes, pois alternando com as discussdes sobre o andamento das pesquisas de pos-
graduacdo de seus orientandos, estudamos referenciais tedricos centrais, perpassando temas
gue vdo desde autores como Karl Marx, Gaudéncio Frigotto, Adolfo Sanchez Vazquez e
Marilena Chaui até autores de vertentes tedricas como a Teoria Critica.

Esses dois espacos solidificaram minha formacdo e forneceram um referencial para
fundamentar minha reflexao e buscar o rigor da abordagem dos temas.

Por fim, destaco as disciplinas cursadas na FEUSP para cumprimento dos créditos

previstos no Programa de Pos-Graduacdo. Foi nelas que pude discutir sobre a natureza do
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conhecimento cientifico na universidade e reorientar meu interesse de pesquisa para a maneira
como ele esta enfocado. Uma contribuigdo relevante veio dos aportes da histéria oral para
pensar o lugar da memaria dos sujeitos entrevistados.

Concluo a escrita destes passos da caminhada com uma referéncia a Michel de
Certeau, em cuja leitura tive clareza da necessidade de situar meu lugar social, em funcéo do
qual “se instauram os métodos” e a “topografia de interesses” (CERTEAU, 1982, p. 66) de
pesquisa na area do desenvolvimento profissional e da formacgédo continuada de professores.
Ao investigar o desenvolvimento profissional dos professores no curso Estudo do Meio,
explicito também minha relacdo institucional com a Rede Municipal de Educacdo de
Guarulhos e que contribuigdes esta pesquisa pode dar ao campo educacional.

Atuar no nivel macro de gestdo da educacdo reafirmou meu impeto de investigar 0s
docentes e sua condicdo, mas pensando em que medida e de que modo as politicas se

relacionam com seu trabalho.

1.2 O delineamento da pesquisa

Explicitado o “lugar” social e cientifico de onde esta pesquisa parte, passamos a expor
seus componentes propriamente ditos, como a delimitacdo do objeto, seus objetivos e a
construcdo da metodologia. Em certa medida, 0 que se vera neste relatdrio é a afirmacdo de
alguns caminhos ja “promissores” no campo da formagdo docente desenhados, sobretudo, a
partir da década de 1990 (TORRES, 1998; MARIN, 1995).

Assumimos o0 pressuposto de que o objeto cientifico é uma construgdo do pesquisador
com base no conhecimento cientifico de sua época®. Como tal, o objeto é delimitado e a
pergunta que lhe da possibilidade de investigacdo constitui um de seus elementos centrais.
Diante dessa compreensdo, 0 que expomos aqui € a construcdo de um objeto de estudo em
suas delimitagdes a luz dos objetivos e dos procedimentos tedrico-metodoldgicos adotados.

O objeto desta pesquisa € o desenvolvimento profissional de professores da escola
publica do municipio de Guarulhos/SP, analisado em uma acéo formativa intitulada Estudo do
Meio, ocorrida no segundo semestre do ano 2008 com professores da EJA. A delimitacédo

espacial e temporal da andlise constitui “terreno” da pesquisa, mas ndo encerra toda sua

5 A ideia de que o objeto de pesquisa é uma construgdo esta atestada em diferentes vertentes do pensamento
social e filoséfico, portanto ele € uma operacdo racional de delimitacdo de possibilidades investigativas de um
fendmeno a luz da teoria adotada. Para esse debate, conferir Bourdieu (2004) e sua referéncia, para tratar do
tema, a autores distintos como Marx, Saussure, Weber e Bachelard.
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significacdo. Como nossa referéncia dialética opera segundo uma relagcdo dindmica entre o
singular, o universal e o particular, buscamos perceber as conexdes que os fendmenos
singulares estabelecem com os elementos mais amplos do campo da formacéo de professores,
como também da politica educacional.

A delimitacdo é uma acdo necesséria ndo sé como condicdo da investigagdo cientifica,
mas também porque objetos complexos, como o desenvolvimento profissional dos
professores, oferecem diferentes portas de entrada e orientacdes possiveis (GARCIA, 2009).
A amplitude que caracteriza o desenvolvimento profissional docente também oferece uma
dificuldade adicional, qual seja, a de ser capaz de apreender, no movimento da pesquisa € na
producdo textual, parte de seu processo de constituicdo. Em termos marxistas, tratar-se-ia de
apreender alguns aspectos da emergéncia do fendmeno em seu carater dialético e
contraditorio.

O Estudo do Meio é uma metodologia interdisciplinar de analise do contexto e da
realidade local® com o objetivo de investigar seus problemas e suas implicacdes na vida dos
sujeitos participantes. Como proposta de formacéo, visa aproximar a escola do seu entorno,
refletindo em seu interior sobre questdes sociais, ambientais, historicas, entre outras,
buscando contribuir para superacdo da fragmentacdo curricular em direcdo a
interdisciplinaridade no trabalho com o conhecimento na escola. O curso, inserido no
Programa de Formacdo Permanente do municipio de Guarulhos, visou contribuir para o
processo formativo de professores e para a ressignificacdo do olhar sobre a cidade.

Assim estabelecido inicialmente o objeto, a pergunta que lhe fazemos se formula da
seguinte maneira: De que modo cursos de formagédo continuada como o Estudo do Meio
marcam o desenvolvimento profissional dos professores? Ao formularmos essa indagacéo,
buscamos apreender 0 movimento que caracteriza a relacdo dos professores com 0s cursos de
formacdo continuada, como eles o elaboram em sua experiéncia como docentes e como 0
relacionam com a pratica que realizam ou realizaram em suas escolas. Em certa medida, a
pergunta visa apreender o que “permanece” da formagdo na vida do professor, na medida
mesma em que isso que permanece também se transforma e se ressignifica.

O objetivo geral é analisar o desenvolvimento profissional dos professores
participantes do curso Estudo do Meio, na edi¢do do segundo semestre do ano de 2008, no
tocante as suas contribuicGes para a formacdo docente. Para alcanca-lo, possui 0s seguintes

objetivos especificos: 1) compreender a relacdo do curso Estudo do Meio com o Programa de

6 Mais precisamente de um meio rural ou urbano. A realidade local de que falamos corresponde ao carater que o
Estudo do Meio assumiu na Rede Municipal de Educacéo de Guarulhos.
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Formacdo Permanente do Municipio de Guarulhos e quais foram as motivacdes politico-
institucionais para seu desenvolvimento; 2) analisar como parte dos professores participantes
do curso Estudo do Meio elaboram sua experiéncia formativa no curso a partir de sua
participacdo; 3) verificar quais desdobramentos os professores participantes apontam em
relacdo a sua préatica pedagdgica como contribuicdo do curso Estudo do Meio.

A pesquisa, assim, se insere em uma dupla dimensdo de analise do desenvolvimento
profissional docente no contexto de um curso de formacdo. Dessa maneira, a0 nos
debrucarmos sobre a inser¢cdo do curso no contexto da Rede Municipal de Educacdo de
Guarulhos, temos como alvo o desenvolvimento profissional que dai emerge no tocante,
sobretudo, aos elementos que configuram e ressignificam o trabalho realizado nas escolas. Tal
¢ a preocupacdo principal do estudo.

A realizacdo de um curso, ainda que tenha uma estrutura e dindmica comuns para
diferentes etapas da educacdo, possui modulagcfes proprias em funcdo dos sujeitos que o
acessam: os desafios de cada pratica, a estrutura organizacional de uma secretaria, as
condicdes de trabalho e remuneracdo ressoam como elementos significativos no seu
transcurso.

Ao considerar a proposta do Estudo do Meio na cidade de Guarulhos com professores
da EJA, o que se busca é a depreensdo de uma especificidade que, por ser singularidade em
termos de espaco, tempo e sujeitos, se produz segundo particularidades. Ao mesmo tempo, a
recuperacdo das mediacbes do fenbmeno em sua relacdo com a politica educacional do
municipio de Guarulhos aponta para uma compreensdo ampla da relacdo entre o
desenvolvimento profissional continuado dos professores e o desenvolvimento de sua
profissionalidade.

N&o é possivel, nos termos em que enfocamos o desenvolvimento profissional dos
professores, conceber a proposta de formagdo continuada sem a consideracdo de quem sao 0s
sujeitos professores em sua concreticidade. Suas caracteristicas profissionais, 0 estatuto de
profissionalidade construido, a organizacdo da sua carreira, o grau de reconhecimento social
ndo podem ser considerados elementos exteriores a uma reflexdo consistente sobre o lugar da
formacdo na trajetoria dos docentes. Em suma, assentamos que as dimensdes
socioprofissionais que definem a condicdo docente sdo fator central para entendermos as
formagdes stricto sensu, mas tambeém as politicas organizadas para contribuir com o avanco
permanente dos professores.

Nesse sentido, ao analisar o curso Estudo do Meio na EJA de Guarulhos, temos como

pano de fundo as configuracdes do trabalho dos professores como uma atividade marcada por
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um caréter concreto e determinada pelo contexto das escolas e do desenho da politica
educacional. As condicGes de trabalho, o grau de articulacdo da préatica na escola, o Projeto
Politico-Pedagdgico da Rede Municipal, entre outros elementos, sdo parte do contexto que
informa as possibilidades do curso junto aos professores e também o0 exame que propomos
nesta dissertacao.

No que se refere ao método e seus procedimentos, realizamos uma investigacao
exploratdria, de abordagem qualitativa, segundo o materialismo histérico-dialético (NETTO,
2011; KOSIK, 1969; MARX, 1999, 2013), tendo como quadro tedrico que constitui sua
referéncia, além dos autores citados, Novoa (1995, 2002), Garcia (2003, 2009), Contreras
(2012) e Almeida (1999).

Os procedimentos adotados sdo a analise documental, para recuperacdo do
enraizamento institucional do curso na Rede Municipal desde o ano de 2002, e as entrevistas
com sujeitos participantes da edigdo de 2008 do curso Estudo do Meio. Uma vez que 0 curso
tem uma histdria, ele possui desdobramentos na cidade que Ihe ddo caracteristicas proprias,
por isso se torna importante recuperar sua insercao na cidade e as modulacBes sofridas ao
longo do tempo, ja que o conceito de estudo do meio também se transforma conforme os
tempos e os sujeitos (PONTUSCHKA, 2007). Ademais, 0s objetos, embora sua formulagédo
seja uma operacdo racional, estdo inseridos nos contextos sociais pelos quais sua formulacédo é
possivel em dado tempo e espaco.

As entrevistas, realizadas com trés professores participantes e uma profissional em
funcdo técnica na atual SECEL, outrora SME, correspondem ao singular que é expressao da
totalidade. Seus discursos sdo a marca de um tempo, ndo como meros testemunhos, mas como
elaboracdo significativa e atribuicdo de sentido. Essas entrevistas ocupam um lugar de
interlocucdo com sujeitos que vivenciaram o curso a partir de perspectivas proprias, e, nessa
condicdo, com elas estabelecemos um didlogo ndo para buscar valores de verdade, mas para
ampliar o raio de reflexdo sobre o desenvolvimento profissional que se da na formacéao
continuada.

Seu aspecto de memoria (j& que a edicdo analisada é de 2008) lhe confere um caréater
de elaboragdo no tempo, o que permite depreendermos as permanéncias, mas também as
reelaboracdes e ressignificacbes do curso no continuum da vida profissional desses
professores.

Dada essa escolha, as entrevistas tratardo de uma construcdo discursiva no tempo, que
sempre opera, por um lado, uma selecdo dos eventos e, por outro, estruturam o que permanece

como lembranga do prdprio evento vivenciado. A memoria, assim, quando ativada por meio
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do discurso, realiza-se como elemento de elaboracdo dos momentos que, da experiéncia
vivida, permanecem como dado significativo. Para essa empreitada, articulamos ao
materialismo histérico aportes metodologicos da historia oral, sobretudo para o trabalho com
a memoria como construcéo.

Tal é o arcaboucgo desta pesquisa. Nas proximas paginas, apresentaremos com maior
grau de detalhamento o caminho percorrido e seus desdobramentos.
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2. O PERCURSO METODOLOGICO

Nesta pesquisa ndo entendemos “método” como um conjunto de passos que, se
seguidos rigorosamente, levam a um conhecimento definitivo, como se possuissem um carater
a-historico. A producdo cientifica por nds intencionada caminha na direcdo de considerar a
historicidade do prdprio conhecimento, no sentido de ser ele resultado de um tempo e um
espaco determinados. Assim, 0 que entendemos por método é consequéncia da maneira como
nos posicionamos no mundo e como assumimos posicdes diante da forma como lemos a
realidade.

Diante disso, o enfoque metodoldgico aqui adotado é resultado de uma posi¢do social
e politica e, portanto, recusa a ideia de neutralidade. Os passos da pesquisa, suas técnicas e
desenvolvimento estdo inscritos em uma tomada de posicdo a um s6 tempo cientifica e social.
O método se exige a si mesmo como necessidade diante do tipo de conhecimento que se
pretende produzir e do horizonte que se almeja alcancar.

Assim explicitado o pressuposto, 0 método que fornece as linhas de desenvolvimento
desta pesquisa é o materialismo historico, tal como inicialmente construido por Karl Marx,
mas com uma abertura a sua renovagao ao longo do seu desenvolvimento em tendéncias que
passam ndo sO pelas elaboragdes do préprio Marx (aqui enfocadas sobretudo no texto
Introducdo [a critica da Economia Politica], de 1857 (1999)), mas também em
desdobramentos outros que atualizam o escopo de problemas e preocupacdes com questdes da
relacdo entre singular, particular e universal e a atualizacdo da orientacdo para a emancipacao.

Especial destaque na apreensdo do materialismo neste projeto se refere a relacéo
dialética, ndo meramente dual, entre aparéncia e esséncia dos fenbmenos. Se é conhecida a
frase de Marx de que se a aparéncia dos fendmenos coincide com sua esséncia, a ciéncia seria
supérflua, cabe-nos leva-la em consideracdo em nosso esforco investigativo para que a
pesquisa de fato possa se constituir em mais do que mera descricdo do fenbmeno a ser
investigado, permitindo-nos, ao contrario, a depreensdo de sua organizacao interna, por meio
da qual seja possivel pensar as aberturas ou o limiar do horizonte emancipatorio.

Para o materialismo historico, a esséncia do fenémeno investigado ndo se apresenta de
imediato ao pesquisador, de modo que a maneira como o curso de formagdo Estudo do Meio
se relaciona com o trabalho docente ndo esta dada, por exemplo, na mera formulagdo dos

objetivos gerais, isto €, em sua intencionalidade explicita.
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Por isso, nosso ponto de partida, amparados em Kosik (1963), € o de que, para
capturarmos a esséncia, temos de partir do fendmeno tal como ele se manifesta (ou se revelou
manifesto); em outras palavras, tal como ele se manifesta imediatamente a percepc¢éo. E, para
tanto, seguiremos a orientacdo explicitada por Marx (1999) no texto Introducéo [a critica da
Economia Politica], apropriando-nos do movimento metodolégico todo-parte-todo, produzido
mediante o exame dialético.

O ponto de partida é o todo naquilo que ele tem de sincrético e empirico (isto é, o
desenvolvimento profissional dos professores tal como intencionado no curso Estudo do
Meio), que se decompde em suas partes, que consistem na abstracdo e buscam o isolamento
de elementos para um exame detalhado de sua logica interna (neste caso, a constituicdo do
curso no contexto particular da Rede Municipal de Educacgdo), para, a partir dai, retornar ao
(todo) concreto, agora como

a sintese de muitas determinagdes, isto é, unidade do diverso. Por isso o concreto
aparece no pensamento como 0 processo de sintese, como resultado, ndo como

ponto de partida, ainda que seja o ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de
partida também da intuicéo e da representagdo (MARX, 1999, p. 39-40).

E o todo concreto que revelara as contribuicdes do curso Estudo do Meio para o
desenvolvimento profissional dos professores. Em outras palavras, o todo consiste tanto no
ponto de partida quanto no ponto de chegada de nossa analise, visto que, no primeiro caso,
trata-se do todo tal como se apresenta em sua realidade fenoménica, enquanto no segundo, é 0
todo reconstruido em suas determinac6es e contradicdes.

E tal método que Kosik (1969) denomina de dialética da totalidade concreta. E
dialético porque parte do processo contraditorio de afirmacdo e negacdo da realidade, e é
totalidade concreta porque os fendmenos particulares sdo partes de um todo e sdo
historicamente determinados.

Com tais consideracOes, gostariamos de situar a natureza filos6fica do método e aloca-
lo em uma dimensdo fundante do esforco investigativo. Nela se inscrevem uma noc¢éo de
conhecimento, de homem, de sociedade e um horizonte de transformacgéo, expresso pelo

polissémico conceito de emancipagdo (MELO, 2009)7. Assumimos uma abertura conceitual

" Em sua tese de Doutorado, Melo (2009) argumenta sobre as mudangas dos sentidos da emancipagdo conforme
os paradigmas que o estruturaram desde o XIX. Procurando superar a antinomia entre reforma e revolugéo,
analisa a evolugdo do conceito, desde o que chama de paradigma produtivista até chegar a nogdo de emancipacao
relacionada a democracia radical, recolocando as formas de sua interpretacdo no interior da politica, do direito e
do reconhecimento. A polissemia do conceito é expressdo de sua importancia, mas também de sua plasticidade
para pensar diferentes orientagdes de transformacdo social ou da esfera publica, o que nos leva a falar em
processos, possibilidades ou potenciais emancipatdrios. Tal como exposto pelo autor, nesta pesquisa também
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aos processos emancipatérios para pensar as condi¢cBes que, no presente, inscrevem novos
sentidos a transformacdo na educacdo, sejam referentes a autonomia do professor, a
recuperacdo do carater critico-reflexivo de sua atividade ou mesmo na esfera de sua atuacéo
politica.

A opgdo pelo materialismo historico é acompanhada de uma insercdo e de um
amadurecimento do lugar do conhecimento em nossa sociedade e da possibilidade mesma de
sua construcdo em bases criticas. Neste ambito, autores importantes ligados ao materialismo
nucleiam a apreensdo metodoldgica do objeto de pesquisa (0 desenvolvimento profissional de
professores no curso Estudo do Meio) e estruturam o quadro referencial que constitui a
sustentacdo tedrica, fornecendo a base de significacdo de diferentes conceitos, como praxis,
transformacdo e/ou emancipacao, dialética e concreticidade (MARX, 1999, 2008, 2013;
KOSIK, 1969; ANTUNES, 2000, 2003; NETTO, 2011; VAZQUEZ, 2011).

E no interior do processo de anélise que os conceitos de tais autores permitem
operacionalizar dialeticamente nossa exposi¢do. Neste momento, expomos alguns de seus
pressupostos mais diretamente vinculados a nossa pesquisa e seus procedimentos.

Como ja anunciado na introducdo, esta pesquisa investiga o desenvolvimento
profissional de professores no curso Estudo do Meio, na edi¢do do segundo semestre de 2008,
com professores da EJA do municipio de Guarulhos/SP. Seu universo de questdes gira em
torno da busca de contribuicdes do referido curso para uma docéncia critica e reflexiva,
socialmente comprometida com o papel emancipador do conhecimento.

Algumas perguntas que derivam dessa delimitacdo de objeto podem estar ligadas com:
quais sdo as dimensdes da totalidade social que motivam o desenvolvimento do curso e o
desenvolvimento profissional dos professores? Como interpretar o desenvolvimento
profissional dos professores considerando as contradicdes sociais e das politicas publicas em
sua implementacdo? Em outras palavras, 0 que corresponde as categorias que esta pesquisa
adota para apreender a dindmica de desenvolvimento do fenémeno a ser analisado?

A categoria fundante deste trabalho — além do desenvolvimento profissional e da

formagéo continuada, que permitem adentrar o terreno da pesquisa de modo mais direto e

partimos de uma abertura em relacéo a recep¢do dos textos de Marx e do marxismo para pensar 0s problemas
contemporaneos, distanciando-nos dos dogmatismos que obliteram a analise em receitudrios interpretativos
fixos, conforme se vé€ nas consideragdes finais de sua pesquisa: “Certamente, quando procuramos reatualizar um
determinado autor ou teoria, novos fatos e momentos histéricos podem se converter em obstaculo a integralidade
de um sistema tedrico; porém, a vantagem de um olhar contemporaneo consiste justamente em perceber nuances,
potencialidades e limitacfes de uma teoria que s6 se explicitam a partir da histdria de seus efeitos. A indagacdo
pela emancipacdo ndo nasce em si mesma em razdo da teoria, pois ja esti presente na dindmica efetiva dos
conflitos. Mas a compreensdo de suas diferentes formas de manifestacdo na teoria e na pratica nos impele a
reconstrucdo de seus sentidos, assim como a justifica” (MELO, 2009, p. 208).
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imediato — ¢é a categoria do trabalho, aqui enfocado como trabalho docente, tal como
apreendido pelo materialismo historico. E a centralidade da categoria trabalho que faz emergir
os significados do que chamamos desenvolvimento profissional e formacgédo continuada.

O pressuposto analitico que conduzira nossa analise é o de que o professor € um
sujeito que, em seu trabalho, realiza uma prética concretamente situada no espago e no tempo,
portanto traz as marcas de seu lugar social. O trabalho que ele realiza € uma operacao sobre o
mundo com outros sujeitos e € por meio dele que se constrdi seu ser social docente. Essa
ontologia socialmente construida, isto é, que define seu ser professor, € responsavel pela
formacdo de suas representacfes sobre o oficio, sobre sua identidade e pode estar ou néo
ligada a uma situacéo de alienagéo.

Assim, analisar o desenvolvimento profissional dos professores é examinar parte de
sua ontologia como ser social. Nao se trata de analisar apenas uma a¢do formativa ou como 0s
professores se tornaram professores, mas, sobretudo, como o professor produz ou néo
significacdo sobre o seu trabalho (leia-se: sobre si mesmo) enquanto reflete sobre sua pratica
em um curso de formacdo. Adotamos a posicdo de que uma acdo de formacdo que ndo
tematiza a dimensdo do trabalho docente ndo esta contribuindo para a ressignificacdo desse
proprio trabalho, nem para a formac&o dos professores como intelectuais autbnomos, criticos
e transformadores (GIROUX, 1997; CONTRERAS, 2012).

Concebemos o materialismo histérico como uma teoria critica em sentido amplo
(NOBRE, 2011), uma construcéo tedrica viva, ndo estatica, atenta ao movimento do real e as
novas dindmicas que demandam a renovacdo das categorias e conceitos. O motor é uma
dialética que permite acionar um movimento de relacéo entre opostos, entre o0 todo e as partes
que o integram em um movimento de afirmacdo e negacdo, negacdo da negacdo e sintese
superadora.

Como construcdo tedrica ligada a praxis social, o materialismo histérico busca sua
conexdo com o mundo da acdo dos homens em sentido transformador. E, assim, uma teoria
ndo idealista, atenta as condic¢des concretas de producdo da vida social. Se materialistas sdo
aqueles e aquelas que acreditam ser o mundo resultado da agdo dos homens, acreditamos que
a educacao que se faz tambeém é resultado da acdo de seus agentes, isto €, resultado de como
os educadores e demais agentes a produzem nas situac@es histdricas e sociais em que vivem.

Do ponto de vista da relacdo entre o método que adotamos — o materialismo historico
— e 0s procedimentos e técnicas da pesquisa, concebemos que € o primeiro que determina 0s
segundos, isto €, as técnicas estdo a servico do método como modo de apreensdo do real.

Assim, as coordenadas para leitura, interpretacdo e exposi¢cdo do movimento da pesquisa séo
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dadas pela nossa apreensdo do método dialético e dos procedimentos com ele compativeis ou
a ele articulados, tal como fazemos na apropriagéo de algumas formas de analisar as fontes
impressas e as entrevistas pela via da histdria oral (expostas no préximo item).

E esse movimento de utilizacdo de diferentes técnicas para apreensdo da complexidade
do objeto que Netto (2011) expbe quando apresenta suas consideragdes acerca do estudo do

método de Marx:

Neste processo [de pesquisa], 0s instrumentos e também as técnicas de pesquisa sdo
0s mais variados, desde a andlise documental, até as formas mais diversas de
observacao, recolha de dados, quantificagdo etc. Esses instrumentos e técnicas
sdo meios de que se vale o pesquisador para “apoderar-se da matéria”, mas ndo
devem ser identificados com o método. (NETTO, 2011, p. 25-26).8

Essa citagdo nos permite situar claramente como € a partir das exigéncias do metodo
que buscamos as diferentes técnicas, procedimentos e instrumentos pelos quais teremos
condi¢cdes de “nos apoderar” de alguns elementos determinantes da “matéria”. Nao devemos
confundir, assim, as entrevistas ou a operacdo técnica de analise de documentos com o
método em si, sendo como uma das formas pelas quais podemos operar a analise.

O real ¢ apreendido pelo movimento da pesquisa, pelos instrumentos que permitem a
mediacdo e o conhecimento. No trato do objeto desta investigacdo, a apreensdo das
contribuicdes do curso Estudo do Meio ao desenvolvimento profissional precisa ser desvelada
a luz do didlogo com os documentos e das percepcdes dos sujeitos que dele participaram,
conjugados com os referenciais tedricos adotados. No primeiro caso, 0 aporte para abordar a
materialidade dos documentos é fornecido pela historiografia, sobretudo na relacdo com o
olhar para o material de arquivo; no segundo, operamos com duas construcfes teodricas, uma
que estrutura a relacdo da entrevista na dialética entre o singular e o universal e outra que
pensa 0 lugar da memoria na recuperacdo do passado e sua presentificacdo, segundo
contribuicBes da histdria oral. E o que passamos a expor nos itens 2.1 e 2.2.

8 Grifo nosso.
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2.1 Os documentos e a pluralidade de sentidos

Durante o periodo de busca de fontes, uma nova perspectiva se abriu para a realizacéo
da pesquisa quando acessei uma quantidade razoavel de arquivos sobre as edi¢Ges do curso
Estudo do Meio na Rede Municipal, desde o ano de 2002. Uma das dificuldades que aparecem
quando se busca recuperar a trajetéria de um curso ou agdo governamental é que 0 acesso as
fontes documentais geralmente é dificil ou quase inviavel, o que demanda mudanca no
planejamento da pesquisa e ajuste do seu foco.

Quando se encontram 0s arquivos, novas possibilidades se abrem, sobretudo quando
se comeca a dialogar com eles e descobrir camadas de significacdo e interpretacdo que até
entdo ndo se haviam previsto. O arquivo se constitui em espaco de dialogo, de perguntas e
respostas a partir de indicios e vestigios que informam, nunca de maneira completa, o que foi
determinada acdo e que lugar ela ocupa na histéria. O que estava morto se anima, e a
multiplicidade de vozes comeca a se expressar.

Os documentos se tornaram fontes importantes para a recuperacdo da trajetoria do
curso, e dos sujeitos, ao longo dos anos, e entre eles hd pautas de encontros, relatorios
avaliativos, fotografias, textos de apoio, referéncias bibliogréficas, roteiros de trabalho de
campo, locais dos estudos de campo, entre outros. O encontro desses arquivos me levou a
considerar a importancia de sua conceituacdo como fonte dentro da operacdo historiografica
que estaria por vir, e a partir dos quais pude constituir o corpus documental que originou,
sobretudo, o texto de apresentacdo do curso Estudo do Meio como formacgdo continuada na
Rede Municipal de Educagdo de Guarulhos (Cf. Capitulo 4).

Desse material, pude reconstruir alguns momentos do curso em questdo mediante a
consideracdo das categorias iniciais desta pesquisa, a saber, o desenvolvimento profissional de
professores, o trabalho docente e a formacdo continuada®. Como formacdo continuada de
docentes e coordenadores pedagdgicos, o curso Estudo do Meio se mostra como parte de um
processo mais amplo que constitui o desenvolvimento profissional desses sujeitos, que
realizam um trabalho com caracteristicas especificas constituinte de sua identidade

profissional.

® Como aponta Imbernén, é fundamental tomar o cuidado para “o perigo de confundir termos e conceitos em
tudo o que se refere a formagdo do professor” (IMBERNON, 2004, p. 43). Ao trabalhar com categorias que se
aproximam entre si, corre-se o risco de confundi-las no processo da analise, razdo pela qual as apresentamos
separadamente no capitulo 4 (itens 4.1, 4.2 e 4.3). Ao fazer uma explanagédo de como concebemos cada uma das
categorias, assinalamos o carater dialético dessa articulacdo e, portanto, sua conexdo para operacionalizar a
andlise.
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No momento em que os documentos se fizeram realidade, tive acesso ao pensamento
de Arlete Farge em seu livro O sabor do arquivo (2009), em que ela narra a pesquisa em
arquivos policiais do século XVIII na Biblioteca do Arsenal e no Arquivo e Biblioteca
Nacional de Paris. Logo que acessei 0os documentos, percebi que realmente o arquivo “é
dificil em sua materialidade” (FARGE, 2009, p. 11).

A leitura do livro de Arlete Farge evocou um imaginario do trabalho com os
documentos encontrados durante o0 manuseio do arquivo. Desenterrar a historia de uma acéo e
trazé-la ao presente € uma acao que corresponde a fazer dizer o que havia sido guardado no
arquivo da propria historia da educagdo no municipio de Guarulhos.

O lugar ocupado pelo arquivo nesta pesquisa ndo pode ser mensurado sendo pelo
espanto de ter encontrado documentos pelos quais a trajetoria do curso Estudo do Meio
pudesse ser recuperada, se ndo em suas especificidades desde o ano de 2002, data de sua
primeira edi¢do, pelo menos em linhas gerais até sua Gltima realizagdo, em 2008, que constitui
a edicdo por meio da qual o desenvolvimento profissional dos professores sera enfocado.

O arquivo tem seu “sabor”, mas também revela seus desafios. Os textos encontrados
sdo fontes, mas também construcGes de uma trajetoria ndo linear de producdo de sentidos
entre os sujeitos envolvidos. Como manusear 0s textos? De que modo organiza-los? O que
efetivamente escolher para a tarefa em questdo? Perguntas que surgiram e das quais ndo pude
me esquivar, de modo que lancei mdo de um conjunto de reflexdes de carater historiogréfico
gue me forneceram linhas metodoldgicas para tomar 0 documento em seu carater de producéo
situada em um tempo e em um espaco dados.

A pergunta sobre como manipular o arquivo vem da “impoténcia de ndo saber o que
fazer dele” (FARGE, 2009, p. 18). E essa constatacio que sucede o prazer de ter encontrado
0s arquivos que me levou a apresentar como entendo o documento e de que modo eu me
relacionaria com ele. As contribuicdes de Le Goff (1996), Ginzburg (1989) e Certeau (1982)
aqui se fazem ecoar porque permitem uma caracterizacdo ndo sO sobre a operacao
historiografica, mas sobre sua relagdo com a escrita do texto de memoria.

Do ponto de vista da pratica da pesquisa, em texto bastante conhecido, A operagdo
historiografica, Certeau fala do estabelecimento das fontes e o gesto que constitui o trabalho

da historia:

Em historia, tudo comega com o gesto de separar, de reunir, de transformar em
documentos certos objetos distribuidos de outra maneira. Esta nova distribui¢do
cultural é o primeiro trabalho. Na verdade ela consiste em produzir tais documentos,
pelo simples fato de recopiar, transcrever ou fotografar estes objetos mudando ao
mesmo tempo seu lugar e seu estatuto (CERTEAU, 1982, p. 81).
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Tal é a préatica da pesquisa como Certeau a concebe. Ao recortar 0 material de seu
“universo de uso”, nGs o0 reconstruimos como fonte para compreender o curso Estudo do
Meio. S&o esses elementos da operagdo com o0s arquivos que nos permitiu lidar com a
“desordem aparente dos relatos, dos fatos e dos acontecimentos” (FARGE, 2009, p. 98). E o
gue nos permitiu a reorganizacao dos arquivos e a procura de elementos identificadores do
curso ao longo dos anos, dos avancgos e desafios.

Assim postos os elementos, concebemos os documentos em seu carater de monumento
e como indicio para a emergéncia de sentidos sobre o curso Estudo do Meio. Mas, como tal, é
fundamental submeter o documento sempre a critica radical, a propria critica do documento
enquanto monumento (LE GOFF, 1996, p. 543 ss.).

O primeiro aspecto que se impds como consideracdo aos documentos era o de encara-

lo de fato como monumento. Assim se expressa Le Goff sobre essa relacéo:

O documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do passado, é um produto da
sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forca que ai detinham o poder. S6 a
andlise do documento enquanto monumento permite @ memoria coletiva recupera-lo
e ao historiador usa-lo cientificamente, isto é, com pleno conhecimento de causa (LE
GOFF, 1996, p. 545).

Dai surge, para o autor francés, a postura fundamental, que é a de questionar o
documento. Este é compreendido como uma evocacdo de memoria especifica que produz e
estabelece um significado para a historia. Por essa nog¢do, o documento € sempre uma
construcdo e precisa ser visto em seu processo de producdo, isto &, pelas condi¢bes que
tornaram possivel dado discurso em determinado momento.

Essa producdo do documento assim ocorre porque ele é

o resultado de uma montagem, consciente ou inconsciente, da historia, da época, da
sociedade que o produziram, mas também das épocas sucessivas durante as quais
continuou a viver, talvez esquecido, durante as quais continuou a ser manipulado,
ainda que pelo siléncio (LE GOFF, 1996, p. 547).

Assim, a producdo do documento, antes de significar um registro cabal e absoluto do
que se passou, é o estabelecimento de uma memoria que, por defini¢cdo, exclui de si as
possibilidades de outros discursos. A monumentalidade do documento é, sendo o primeiro,
certamente um dos aspectos centrais da relacdo que o pesquisador estabelece com o material

que tem em maos.
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O arquivo/documento também é o lugar da lacuna, das elipses, dos vestigios, indicios
(GINZBURG, 1989; CERTEAU, 1982; FARGE, 2009), precisando sempre ser reconstruido a
partir dai como lugar de indagagdo. O documento, nessa leitura, € um discurso vivo na medida
mesma em que € vivificado novamente pelo pesquisador. Seu carater indiciario sinaliza a
necessidade de sua apreensdo ndao como uma totalidade, ndo como expressdo maxima da
verdade, mas como indicio daquilo que se apresenta sempre construido®®.

O carater indiciario remete a uma postura importante no trato com os documentos,
pois impele a sempre olhar os arquivos atentando-se aos aspectos “secundarios”, residuais,
com uma atitude de indagacdo, “desconfianga”, “suspeita” no sentido de indagar o documento
e ndo validar a verdade a luz de uma simples inspecdo. O indiciario também remete a pistas e
a um processo semiético de decifracdo (GINZBURG, 1989).

Diante dessa premissa, ao lidar com os documentos, busquei “preencher” suas lacunas
a partir dos indicios que me eram fornecidos pelos proprios arquivos. “Preencher” aqui ndo
possui 0 sentido de completar tendo em vista uma reconstrucdo linear da experiéncia da
formacdo continuada, mas sim o sentido de um quebra-cabeca que fornece uma imagem da
experiéncia da formacdo e seu desenho institucional ao longo dos anos.

O trabalho com os arquivos também pode se dar de duas formas (FARGE, 2009),
ambas assumidas na pesquisa porquanto ndo as compreendemos como excludentes entre si,
quais sejam, por um lado, a partir de suas informacgdes mais palpaveis e seguras, e, por outro,
buscando seus vestigios e a emergéncia de seus sentidos. A verdade que se estabelece a partir
do arquivo, no entanto, ndo é acabada e definitiva, sendo reconstruida em seus indicios e
como operagdo propriamente de escritura, muito mais do que de factualidade.

O importante a se destacar desse processo € a relacdo entre o documento e a realidade,
ndo pela via do reflexo, mas das construcdes e representacdes. E o que diz Farge quando
afirma: “O real do arquivo torna-se ndo apenas vestigio, mas também ordenacéo de figuras da
realidade; e o arquivo sempre mantém infinitas relagdes com o real” (FARGE, 2009, p. 35),
sempre fugindo tanto do arquivo-prova quanto do arquivo-reflexo (FARGE, 2009, p. 118).

Nessa linha de forca apresentada por Farge e compreendida em sua abrangéncia em
referéncia a Le Goff, Certeau e Ginzbourg, assumimos a “errancia”, revivemos o curso do

Estudo do Meio como dialogo entre vivos.

10 Ginzburg (1989), ndo obstante adote um modelo de pesquisa a luz do paradigma indiciério, de reconstrucédo
dos fendmenos a partir de sinais, em um processo semidtico de decifragdo, ndo dispensa a dimensdo da
apreensdo mais ampla dos fenémenos na medida em que estdo relacionados entre si, cabendo ao “historiador”
estabelecer essas relagfes entre eles, afirmando: “mesmo que as pretensdes de conhecimento sistematico
mostram-se cada vez mais como veleidades, nem por isso a ideia de totalidade deve ser abandonada”
(GINZBURG, 1989, p. 177).
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A recuperacdo de parte da experiéncia do Estudo do Meio na Rede Municipal é
importante na medida em que assumimos, em termos metodoldgicos, o carater de
historicidade das acdes sociais. Embora nosso objeto seja o desenvolvimento profissional de
professores da EJA no curso Estudo do Meio em sua edigdo de 2008, esta acao esté envolvida
com dimensdes importantes do contexto da Rede Municipal de Educacdo de Guarulhos,
inserida também em uma totalidade que a envolve e lhe fornece as proprias condicGes de

inteligibilidade.

2.2 As entrevistas: a dialética entre singular, particular e universal

Quanto aos sujeitos da pesquisal!, trata-se de trés professores da EJA no municipio de
Guarulhos (Joana, Esmeralda e Pedro) — e uma profissional atuante na Secretaria Municipal
de Educacdo na época da realizagdo da formacdo (Maria)? —, os quais forneceram seu olhar
sobre como vivenciaram o curso Estudo do Meio em 2008. A maneira como perceberam,
vivenciaram e representam os limites e possibilidades do curso resultam de suas expectativas
em relacdo a docéncia, aos desafios da pratica pedagodgica e ao proprio desenho institucional
da politica educacional.

As entrevistas integram o movimento argumentativo da pesquisa®, sobretudo nos
momentos em que examinamos o curso Estudo do Meio como metodologia interdisciplinar,
pois é nele que se processa a articulacdo entre o desenvolvimento profissional, a formacéo
continuada e o trabalho docente. E como se 0o movimento da pesquisa tivesse sido feito em
didlogo implicito ou explicito com esses sujeitos. Trata-se de pensar uma construcdo tedrica
que, além de apontar para certa universalidade, nasce e esta ancorada nas situacfes concretas
em que as falas dos entrevistados emergem.

Cada entrevistado fala de um lugar, assim como o pesquisador também se pronuncia
de um lugar social e cientifico especifico, de modo que é no encontro de diferentes lugares de

discurso que se constroi o tecido da investigacdo. Nesta pesquisa, procuramos dialogar com

11 Qutrora baseada em uma epistemologia de matriz cartesiana, a relacdo que decorria entre o pesquisador e o
“pesquisado” era a que se concebia entre um sujeito € um objeto. Com o avango da compreensao dos vinculos
entre os envolvidos em uma pesquisa, concebemos que a relacdo entre o pesquisador e os informantes pressupée
a definicdo de ambos como sujeitos, dai a expressdo “sujeitos” da pesquisa. Assim, o agente que antes era
entendido como objeto agora se constitui como um “informante” ativo no processo de construgdo do objeto da
prépria pesquisa pelo pesquisador (KAUFMANN, 2013).

12 A identidade dos participantes foi preservada por meio da utilizagdo de nomes ficticios.

13 A forma de organizagéo das entrevistas se inspirou, em parte, em Domingues (2009).
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elementos significativos das falas dos profissionais, e ndo com a totalidade das suas
narrativas.

No tocante as informacgfes advindas das entrevistas, as falas sdo tomadas como
momento singular que sé adquire sentido dentro da totalidade de que fazem parte, isto €, do
contexto da Rede Municipal de Educacdo de Guarulhos e seu Projeto Politico-Pedagdgico.

O singular (unidade de anélise), em sua manifestacdo, fornece elementos pelos quais
podemos compreender algumas dimens6es do desenvolvimento profissional dos professores
na Rede Municipal. Assim, o esforco desta pesquisa € buscar no empirico singular o que se
revela em seu sentido mais concreto, revelando, assim, seu potencial transformador na
formacdo continuada de professores, mas também seus limites enquanto pratica que também
pode encerrar contradices.

Rosa Maria de Freitas Rogerio (2015), em sua tese de Doutorado, ndo obstante
investigando tema distinto do que aqui enfocamos, trabalha com um modelo metodol6gico
que contribui para nosso objetivo de relacionar as entrevistas (expressdao singular) com a
totalidade que as constitui. A autora trabalha com a dialética entre o singular, o particular e 0
universal, em que o singular compde o nivel do individuo; o particular, 0 da sociedade; o
universal, o da genericidade.

Com esse esquema, € possivel perceber os fenémenos como elementos que compdem
uma totalidade dialética, favorecendo superar uma apreensao pseudoconcreta enquanto imersa
no mundo da mera empiria (KOSIK, 1969). Uma abordagem dialética permite compreender
as entrevistas como momentos de um processo social maior, que no caso de nosso tema se
relaciona com a politica educacional e com as condi¢fes sociais exteriores ao préprio curso
enfocado.

A autora citada procurou compreender o fendmeno da coordenacdo pedagdgica em um
Centro de Educacdo Unificado (CEU) da cidade de Sdo Paulo. Alinhada a Pedagogia
Historico-Critica, ela relaciona uma proposta de trabalho educativo com seu esfor¢o de
compreender o referido fenbmeno. Para ela, a relacdo entre o singular, o universal e o
particular é adequada porquanto permite compreender o fenbmeno ndo apenas pela
compreensdo mesma de sua esséncia, mas também de suas condic@es exteriores (ROGERIO,
2015, p. 24).

A técnica pela qual trabalhamos a singularidade da experiéncia em questdo € a
entrevista semiestruturada. Esta € tomada como manifestacdo singular dos professores

enquanto sujeitos historicamente situados, que, na medida em que se apresentam como
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singularidade, s6 podem ser compreendidos dentro da universalidade que constitui a
experiéncia histdrica.

As mediacdes entre singular e universal sdo também as mediacdes da relacdo do
individuo com seu meio e com sua historia. Assim, a fala dos professores individualmente
considerados, reconstruida pela série de mediagBGes historicas, sociais, pedagdgicas,
biograficas, entre outras, pode revelar alguns elementos da totalidade social de que faz parte e
pela qual é constituida. Isto €, tomamos como ponto de partida uma dialética que se estrutura
por mediacdes dinamicas entre o universal (genericidade), o particular (elemento mediador
especifico, no caso a Rede Municipal de Educagdo de Guarulhos) e o singular (elemento
empirico, manifesto pela individualidade dos professores). As entrevistas ndo sdo, assim,
momentos isolados do nosso esforco de pesquisa, sobre as quais serd feito o trabalho de
analise e “descri¢do” reconstrutiva, mas antes expressao singular da totalidade que constitui o
desenvolvimento profissional dos professores em condi¢Ges sociais concretas. Elas sdo, por
definicéo, parte e ndo o todo da pesquisa.

O que os professores expressam em termos de contribuicdo do curso Estudo do Meio
para seu desenvolvimento profissional possui duas dimensdes: uma pessoal, relacionada a
conex&@o do curso com a trajetoria profissional do professor, e outra “universal”, que articula
0s sentidos pessoais a dindmicas mais gerais da relacdo dos professores com 0s processos de
formagc&o continuada que vivenciam. E essa dialética que importa ser capturada porquanto,
embora situada nos limites do seu campo de analise, pode fornecer elementos para uma
compreensdo da dindmica das interacbes que os professores possuem com a formacao
continuada.

Dentro dessa perspectiva, 0 roteiro de entrevistas possui as seguintes caracteristicas
(APENDICE A). Primeiramente, tomamo-lo como uma “guia” suficientemente aberto a
descobertas. Trata-se de uma orientacdo do processo de interacdo entre o pesquisador e 0s
sujeitos da pesquisa. Sua organizacdo comega por perguntas gerais e segue para as mais
particulares: primeiramente, perguntas que se referem a uma percepcdo ampla que o professor
e demais sujeitos tém em relacdo ao curso Estudo do Meio, chegando aos elementos
especificos pelos quais falam da proposta propriamente dita.

O roteiro foi pensado em sua correspondéncia com as perguntas orientadoras e 0S
objetivos da pesquisa, segundo as categoriais iniciais tomadas a priori, a saber,
desenvolvimento profissional, formagdo continuada e trabalho docente. Sua realizagdo, no

entanto, revelou a necessidade de considerar outras dimensbes formativas, como a
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interdisciplinaridade e a necessidade de transformacdo da escola, que discutimos nos achados
(Capitulo 5).

2.3 Um recurso articulado a um método

Conforme entendimento da prioridade do método adotado, a utilizacdo de uma
pluralidade de recursos se relaciona com a busca pelo desvelamento das camadas de
compreensdo do fendmeno que elegemos nesta pesquisa.

Outro recurso de que nos valeremos para conduzir o trabalho investigativo é aquele
consignado na histdria oral. Sabendo que essa perspectiva de producdo de conhecimento nao
se resume a sua operacdo técnica, mas possui diferentes sentidos no interior da producdo do
conhecimento em histéria (AMADO; FERREIRA, 2005), neste momento fazemos uma opcao
por compreensdes da histdria oral para olhar para o processo de producdo da memoria acerca
do “tempo presente”, assumindo o pressuposto de que memoria é organizacdo, selecdo e
reconfiguracao da experiéncia social.

A importancia de lidar com a memoria surgiu para nos da necessidade de, ao
“atualizé-la”, considerar seu processo de producao e, como tal, de criagdo, ja que a memoria
ndo é apenas uma reemergéncia do passado, sendo sua prépria elaboracdo. Quais elementos
permanecem na memdaria dos sujeitos? Como elaboram sua experiéncia na formacéo
vivenciada? Quais dimensbes dessa formacdo, olhada a posteriori, favoreceram o
desenvolvimento profissional docente na Rede Municipal de Educacdo de Guarulhos?
Estamos considerando a memdria como instancia que atualiza o vivido e lhe da significados
maultiplos que ressoam no tempo presente como parte da historia de cada sujeito.

A memodria tem seu aspecto fundamental de elaboracdo do passado. Patricia Tavano,
em sua tese de Doutorado, utilizou a histdria oral para investigar o curso experimental de
medicina da USP ocorrido entre os anos 1968 e 1975. A pesquisadora utilizou entrevista
semiestruturada temética para a producdo dos documentos orais, que foram cotejadas com
fontes impressas. Na tese, compreende a memdria como lembranga e recordacao, justificando
que o tema tem uma longa discussdo que ndo caberia nos limites de seu texto. Também nos
posicionamos de maneira semelhante, adicionando, no entanto, o carater constitutivo da

memoria naquilo que ela tem de reelaboracéo do passado e como valor subjetivo.
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Os principais autores por ela utilizados sé&o Verena Alberti, Diana Goncalves Vidal,
Alessandro Portelli e José Carlos Meihy. Deste Gltimo, Tavano faz uma citagdo que vem ao

encontro do modo como encaramos a memdaria dos sujeitos expressa nas entrevistas:

[...] toda narrativa é sempre e inevitavelmente construcdo, elaboracédo, selecdo de
fatos, impressdes. Portanto, como discurso em eterna elaboracéo, a narrativa para a
Histéria Oral ¢ uma versdo dos fatos e ndo os fatos em si [...] memobria,
esquecimento e deformacéo fazem com que a narrativa ndo seja uma Vvisao objetiva
dos fatos, mas a vontade de que os eventos abordados tivessem sido daquela forma
(MEIHY, 2002, p. 50-51, apud TAVANO, 2015, p. 42).

Com base nisso, assumimos o carater plastico da memoria, de construcdo permanente.
Isso ndo significa algo negativo para a pesquisa, mas constitutivo da elaboracdo que 0s
sujeitos fazem de sua experiéncia, alocando-as em lugares de sua trajetoria. O alto valor
subjetivo da memdria nos coloca no terreno desse sujeito que elabora percep¢des sobre sua
experiéncia passada/presente e, partir dessa elaboracéo, ressignifica o proprio lugar ocupado
por ela no continuo de sua existéncia.

Trata-se de tomar como maxima que “toda fonte historica derivada da percepgdo
humana ¢ subjetiva” (THOMPSON, 2002, p. 197), no sentido de que a memoria, mesmo em
sua expressdo social, estd radicada no sujeito e em seu modo proprio de narrar 0S
acontecimentos e a si mesmo. A relacdo com a memoria nao deve ser vista como sintoma ou
forma terapéutica de elaboracdo traumética do passado, sendo como forma de recuperar
dimensGes importantes que, da reelaboracdo de um tempo passado/presente, permanece como
estrutura a partir da qual o sujeito pensa e realiza sua atividade.

Se assumimos aqui o desenvolvimento profissional docente como um continuo da
trajetdria historica, em cuja construcdo o sujeito vai formando sua identidade na profissao e
(re)configurando sua profissionalidade, a memoria s6 pode ser vista como um dos elementos
que permitem narrar o vivido como historia. Nesse diapasdo, o olhar das discussdes sobre
memoria pode ajudar a lidar com a dimensdo do passado dos professores em relagdo as
contribuigdes do curso investigado para seu desenvolvimento profissional.

Tavano, a luz de Meihy, também discorre sobre os modos de utilizagdo das fontes em
historia oral: como depoimentos; como técnica (em dialogo com fontes de outra natureza);
como método (ela é o proprio objeto da pesquisa). Tavano usa a entrevista como uma técnica

e n6s nos valemos dela para pensar um modo de lidar com a meméria do contemporaneo.
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Assim, a entrevista passa a ser um modo de produzir a fonte oral em relacdo aquilo
que foi vivido no curso Estudo do Meio, tendo a memoria como elemento importante a ser
trabalhado no relato. Nao se trata, obviamente, de reduzir a histéria oral a uma operagéo
técnica, mas valer-se de um procedimento consignado em sua estrutura como campo de
conhecimento em Histéria para acercar o rigor na producéo das fontes orais. E nesse sentido

que

as entrevistas de histdria oral sdo tomadas como fontes para a compreensao do
passado, ao lado de documentos escritos, imagens e outros tipos de registro.
Caracterizam-se por serem produzidas a partir de um estimulo, pois o pesquisador
procura o entrevistado e lhe faz perguntas, geralmente depois de consumado o fato
ou a conjuntura que se quer investigar (CPDOC-FGV, 2016).

Essa caracterizacdo das entrevistas na histéria oral converge com o tipo de
investigacdo que aqui propomos, ja que estamos analisando um curso ja ocorrido, em cuja
investigacdo “estimulamos” os sujeitos a fornecer seu depoimento no que se refere as
contribuicdes do curso para seu desenvolvimento profissional.

Uma questao surgida durante a construcao de nosso percurso metodoldgico se refere a
possibilidade de utilizar os elementos da histéria oral acima descritos com o materialismo
historico, referéncia estruturante deste trabalho. A utilizacdo de diferentes técnicas e
abordagens na producdo de conhecimento ndo é novidade no marxismo e em seu
desenvolvimento (NETTO, 2011), tendo talvez como referéncia mais clara dessa articulacdo o
materialismo interdisciplinar desenvolvido na primeira fase da Teoria Critica, conhecida
como Escola de Frankfurt.

O marxismo, nessa leitura, € nucleado por uma série de campos de conhecimento que
podem favorecer a apreensdo de elementos mais abrangentes da totalidade que envolve os
fendmenos investigados. Nesse entendimento, as técnicas e elementos emprestados a outros
campos corroboram para a afirmacdo de uma pesquisa plural e atenta a possibilidade de
produzir sinteses, sempre dentro de uma referéncia histérico-dialética que considera a
historicidade, a contradicéo, as mediacOes e a totalidade.

E esse entendimento que, guardadas as particularidades do contexto de seu campo de
pesquisa, é expresso por Guiraldelli quando, acerca do servigco social e da contribuigcdo da

historia oral, afirma:

[...] cabe considerar que a apropriacdo metodolégica da histéria oral a partir da
apreensdo da tradicdo marxista, permite o desvelamento das complexidades e
contradi¢Bes do real em suas maltiplas determinagdes, a fim de extrapolar o
fragmento, o reducionismo, a imediaticidade e volatilizagdo dos fatos,
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fendmenos e processos. Nessa perspectiva, a histéria oral, como recurso
metodolégico na producédo de conhecimento, pode contribuir dialeticamente para
a ultrapassagem do mundo da aparéncia, retratado por Kosik (1989) como
mundo da pseudoconcreticidade, para desvendar a essencialidade contraditoria e
dindmica dos processos sociais (GUIRALDELLI, 2013, p. 126).

Para o autor, a historia oral € uma possibilidade critica que lida com depoimentos
singulares, mas ndo pode perder de vista uma perspectiva de totalidade. Por isso, concebemos
que a busca por uma relagdo com a tradicdo marxista € fundamental como esforco de
apreender os objetos de conhecimento em formas de abordagem mais plurais que, ndo
fazendo tabula rasa dos processos ja consolidados nas areas de conhecimento, as integra em
uma perspectiva que enriquece a andlise e a compreensdo dos fendmenos em tela.

No fundo, estamos em busca de uma contextualizacdo da entrevista dentro de uma
abordagem que privilegie a relacdo entre as informacdes dos sujeitos da pesquisa e seu
contexto profissional e social. Com essa atitude critica, orientada metodologicamente, é
possivel relacionar os depoimentos individuais, que constituem os testemunhos do “tempo
presente”, com as determinantes que configuram o sentido do discurso produzido social e
historicamente.

E nesse sentido que seria possivel fazer uma escrita da historia que relacionasse os
dados individuais fornecidos pelos entrevistados com as macroestruturas a partir das quais, e
na relacdo com as quais, 0s sujeitos produzem seus modos de dizer. Seria ilusorio supor que
0s sujeitos sdo as fontes absolutas de seus discursos e que eles ndo expressam as estruturas
sociais de seu tempo e lugar de um modo particular.

E ai que se inscreve a objetividade da subjetividade, como uma forma de
exteriorizacdo singular das estruturas que sdo comuns a um tempo e a uma dada sociedade ou
grupo social. As escolhas que os sujeitos fazem e através das quais constroem sua relacao
com o vivido sdo, de certa forma, dadas pela maneira como a sociedade lhes fornece a prépria
condicdo dessa expressao.

Por essa razdo € que consideramos as dimensdes macroestruturais que se expressam
em discursos singulares, os quais estdo conectados a formas mais objetivas que inscrevem o0s
contextos de acdo em cada situacdo. Recusamos, portanto, a suposicdo das falas do
entrevistado apenas como producdo individual e como resultado de formas absolutamente
particulares de relacdo com mundo. O solipsismo discursivo, como produto de uma iluséo, faz
supor uma subjetividade exteriorizada pela entrevista, mas que desloca o sujeito de sua
posicao na sociedade. Os sujeitos estdo situados e, em tal condigdo, produzem sua ontologia e

sua acéo.



39

Como forma inicial organizagdo dos dados qualitativos das entrevistas, utilizamos a
andlise de conteudo (BARDIN, 2009). Suas etapas, coerentes com o referencial e de maneira
resumida, estdo relacionadas a/ao: 1) coleta do material de analise (por meio de entrevistas);
2) sua organizagdo; 3) andlise propriamente dita, depreensdo de concepcdes, temas e
categorias; e 4) interpretacao.

A anélise qualitativa é baseada nas categorias que emergirem do material coletado,
conjugadas com as categorias iniciais da pesquisa. Relacionando referencial teorico e
informacBes do material das entrevistas e documentos, 0 método de exposicdo consiste na
explicitacdo das determinacOes do objeto investigado na apresentacdo da esséncia dos
resultados da pesquisa. Em nosso caso, esse movimento é a estrutura e a dindmica do

desenvolvimento profissional tal como apreendido na analise do curso Estudo do Meio.
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3. DA POLISSEMIA A CARACTERIZACAO: A CONSTRUCAO DE UM QUADRO
REFERENCIAL TEORICO PARA INVESTIGAR A FORMACAO CONTINUADA
DOS PROFESSORES

3.1 As pesquisas sobre o tema da Formacéao de Professores no Brasil

Nos ultimos anos, muitos estudos e debates emergiram no Brasil iluminando o campo
da formacdo de professores. A partir da década de 1990, termos como desenvolvimento
profissional, formacdo inicial e continua, professor reflexivo, entre outros, penetraram as
elaboracgdes teoricas na educacgdo, renovando as categorias conceituais com que 0 campo se
desenvolveu. Poderiamos dizer que esse campo ganhou uma nova significagdo com a
afluéncia, entre n6s, de um conjunto de textos e autores que renovaram compreensdes e
abordagens sobre as questdes que envolvem o trabalho docente e a preparacdo adequada desse
profissional (NOVOA, 1995, 2000; SCHON, 1995; TARDIF, 2002; ALARCAO, 2003).

Esse campo se renova ndo s com a leitura massiva de autores estrangeiros, mas
também pela producdo de conhecimento sobre o tema em nivel de pds-graduacdo stricto
sensu. Tivemos crescimento em volume de pesquisas que veio acompanhado de uma
pluralidade de abordagens. No tocante a identidade docente e sua profissionalizacdo, por
exemplo, os recortes tendem a variar desde as pesquisas com memorias e historias de vida de
professores, passando por representagdes sociais até a profissionalidade docente®
(BRZEZINSKI, 2006).

Diante dessa pluralidade, estudos que possam aprofundar as revisdes bibliograficas e
ajudar a fazer o estado da arte sdo Uteis ao avanco das pesquisas. Se olharmos o
desenvolvimento histérico dos estudos sobre formacdo de professores, podemos constatar
algumas prioridades no que se refere aos conceitos centrais de nossa pesquisa (BRZEZINSKI,
2006; ANDRE, 2002), a saber, o desenvolvimento profissional, o trabalho docente e a

formacgé@o continuada. Tal situacdo revela a necessidade de pesquisas que ampliem nossa

14 O termo profissionalidade, de largo uso neste relatorio, serd tomado como “a afirmagdo do que ¢é especifico na
acgdo docente” (SACRISTAN, 1995, p. 65), a luz dos requerimentos do trabalho educativo (CONTRERAS,
2012). Polissémica em sua origem e uso, a profissionalidade define um nucleo de afirmacdo da identidade dos
professores, como também se refere as capacidades profissionais construidas nas situacdes de trabalho. Segundo
Lidke e Bong (2010), "o termo profissionalidade na educacdo pode representar uma abertura, uma ampliacdo no
ambito da discusséo sobre o tema, ao lado de outros termos como socializagéo e desenvolvimento profissional,
profissionismo, profissionalismo e condigdo docente” (LUDKE; BOING, 2010), pondo em jogo, entre outras
coisas, "a construgdo social do trabalho do professor". Esse conceito é tratado de modo mais detido no item
4.3.1.
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compreensdo das praticas de ensino influenciadas ou ressignificadas por acbes de
desenvolvimento profissional, como as que ocorrem nos programas de formacao continuada.

Se tomarmos o periodo que vai da redemocratizacdo do pais e a configuracdo do
campo da formacdo de professores, a década de 1980 pode ser considerada importante para a
emergéncia dos estudos criticos sobre o tema®®. No entanto, é na década de 1990 que a
producdo cientifica nos programas de poOs-graduacdo cresce em quantidade, embora 0s
estudos sobre formacdo de professores tenham se mantido estaveis, entre 5% e 7% da
producdo total do periodo que vai de 1990 a 1996 (ANDRE, 2002, p. 9).

N&o obstante, sdo produzidos no periodo citato 284 trabalhos, o que também revela o
interesse dos pesquisadores em nivel de pos-graduacdo na miriade de temas que se
identificam com o espectro da formacdo de professores. Segundo levantamento de Marli
Andreé (2002), ao analisar os resumos de teses e dissertacfes, artigos de periddicos nacionais e
trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho de Formacdo de Professores da ANPEd, no
periodo que vai de 1990 a 1998, apresenta-se recorréncia de alguns temas que marcaram as
pesquisas sobre a formacdo de professores. Os que se apresentam como grandes categorias,
segundo a autora, sdo os ligados a formacao inicial, a formacdo continuada e a identidade e
profissionalizacdo (ANDRE, 2002, p. 19). No interior de cada um desses temas se inclui uma
infinidade de trabalhos, que vao desde estudos sobre escolas normais até os saberes docentes.
Apenas no que se refere a formacdo continuada, subtemas como programas ou cursos de
formacdo, formacdo em servico e questdes da pratica pedagdgica revelam a variedade de
recortes focalizados nas producdes (ANDRE, 2002).

No periodo posterior, mais precisamente entre 1997 e 2002, o panorama dos estudos
sobre formacdo de professores se amplia qualitativa e quantitativamente (BRZEZINSKI,
2006, p. 12). No estado da arte realizado a partir de producdes discentes dos programas de
Mestrado e Doutorado no Brasil, sete categorias foram percebidas da analise e revelam a
tendéncia investigativa nesse periodo: a) concepgdes de docéncia e de formacdo de
professores; b) politicas e propostas de formacdo de professores; c¢) formacdo inicial; d)
formagéo continuada; e) trabalho docente; f) identidade e profissionalizagdo docente; g)
revisdo de literatura (BRZEZINSKI, 2006, p. 17). Segundo a autora, nesse levantamento,
alguns temas apresentam importantes intersecgdes, como o trabalho docente e a identidade,

assim como o continuum (desenvolvimento profissional) entre formagé&o inicial e continuada.

15 Tanuri (2000), referindo-se a formagdo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, situa a
intensificacdo do debate na década de 1980 com a revitalizacdo de projetos de formacdo docente em nivel
normal e universitario.
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Na categoria de formacgdo continuada, os estudos se desdobram em relatos de
experiéncia, programas de formacéo de secretarias de educacéo, pesquisas colaborativas, entre
outros. Quando observamos as producfes em outras categorias e suas subcategorias, também
é possivel verificar interseccdes e interfaces entre temas da formacdo com a producdo da
identidade docente e o trabalho que os docentes realizam nas escolas.

No periodo de 2003 a 2010, novamente com a tentativa de um balango critico das
producdes, Brzezinski (2014) aponta a ampliacdo do numero de pesquisas, 0 que torna
complexo o balanco. A autora, ao apresentar a parte metodoldgica do estudo, mostra como a
dindmica das produgdes nesse periodo contribui para a emergéncia de novas categorias,
tornando mais abrangente a classificagdo dos estudos. E o que se verifica com o tema da
formacéo continuada (BRZEZINSKI, 2014, p. 19):

O entendimento e a extensdo do campo do que hoje se chama no Brasil de
“formagdo continuada” antes era denominado de “educagdo permanente”, e a
“pratica docente” ou a “pratica pedagogica” passaram a ter uma concepgdo mais
abrangente das agdes do professor, com o conceito de “trabalho docente”. Outra
expressdo, ainda bastante utilizada, mas que vem, paulatinamente, se alterando ¢é “a
articulag@o entre formacao inicial e continuada” por “desenvolvimento profissional”,
sobre a justificativa de que a formacéo se da ao longo da vida (GARCIA, 2009, apud
BRZEZINSKI, 2014, p. 19).

De acordo com a citacdo, nossa investigacdo se situa no panorama dessa ‘“nova”
terminologia que surge para pensar a formacdo dos professores. Pensamos que esse nNovo
vocabulério, o qual introduz teméticas diversificadas, é reflexo de um desenvolvimento do
campo da formacéo de professores para pensar a complexidade de seu objeto. Isso mostra,
como ja apontamos, as interfaces que 0s conceitos e temas estabelecem entre si, pois
permitem a articulacdo, por exemplo, do desenvolvimento profissional com o trabalho
docente, que constitui nosso interesse nesta pesquisa. O atestado dessa relevancia pode se ver
na seguinte citacao:

No que diz respeito a formacdo dos profissionais da educacdo [de 2008 a 2010],
primeiramente, é preciso destacar que a maior parte das investigacdes discentes
reconhece a relevancia da pesquisa sobre a formacéo de professores, quer seja inicial
ou continuada, quer seja sobre o trabalho docente ou sobre a identidade e o
desenvolvimento profissional, ou ainda acerca das politicas e propostas de formacao.
(BRZEZINSKI, 2014, p. 122).

Aqui se aponta como as reflexdes realizadas nas teses e dissertagdes estdo preocupadas

com questdes ligadas a formacgdo de professores, com “recortes” que variam entre trabalho
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docente, desenvolvimento profissional, identidade e outros, mas que precisam ser articulados
para sermos capazes de apreender elementos da complexidade do ser docente. As pesquisas
devem ser capazes de contemplar essa complexidade para que seja possivel a compreensdo do
todo (estrutura significativa) da educacdo em suas determinacdes multiplas. Além de
complexo, o fendbmeno da educacdo em geral, e da formacdo de professores em particular, é
situado social e historicamente, 0o que nos leva a tentar entender a realidade sempre pelo
prisma das relacBes que cada elemento estabelece com o outro. No caso do desenvolvimento
profissional docente, por exemplo, seria proficuo perceber as relagdes entre a carreira, as
condic@es de trabalho e a préatica de ensino.

Voltando aos estudos, as categorias de organizacdo para o periodo de 2003 a 2010
permanecem as mesmas do periodo de 1997 a 2002, mas destacamos o relevo e a maior
expressao que as categorias de desenvolvimento profissional e trabalho docente tém ganhado,
levantando-se, com efeito, o desafio de um esforco conceitual em relacdo a como sdo tomadas
nas pesquisas e que contribuicdes podem fornecer as analises. Novos conceitos devem ser a
expressao de novos entendimentos sobre 0s objetos, e ndo apenas de novas formas de dizer.

Devemos notar, no entanto, que, no periodo de 2003 a 2010, identifica-se diminuicao
do interesse pelo tema da formagéo continuada entre mestrandos e doutorandos, sendo 14%
de 574 trabalhos entre 2003 e 2007, e 12% das 200 pesquisas identificadas no periodo de
2008 a 2010 (BRZEZINSKI, 2014, p. 116). O mesmo ocorre com a auséncia de pesquisas
sobre processos formativos de professores do Ensino Médio. Nao se deve, como corolario
dessa constatacdo, atestar a irrelevancia do campo da formacdo continuada de professores,
nem do Ensino Médio, mas antes apreender o porqué de as producdes ndo se voltarem ao
desenvolvimento profissional continuo dos professores ap6s sua formagdo na universidade e
durante seu exercicio profissional concreto. Este ndo é o objetivo de nossa pesquisa, e
atentamos apenas para a relevancia de um esfor¢o investigativo nessa direcao.

Vista como um continuum (DINIZ-PEREIRA, 2010; BRZEZINSKI, 2006), a
profissdo docente se desenvolve ndo s6 no curso de formacéo inicial nas licenciaturas, mas se
prolonga como componente de uma formagdo com carater permanente que aqui denominamos
desenvolvimento profissional. Esse € um dos motivos pelos quais pensar a formacdo
continuada no ambito de um desenvolvimento profissional é fundamental. E o que, em estudo

de estado da arte, Brzezinski afirma;
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Na producdo académica examinada e na concepcdo vigente na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/1996), acentua-se a unidade do processo
de desenvolvimento profissional do professor. Sendo assim, formacdo inicial e
formagdo continuada sdo consideradas etapas que se sucedem em um continuum
(desenvolvimento profissional) e em um processo de configuragdo de identidades
docentes (BRZEZINSKI, 2006, p. 18).

A leitura desses estudos de estado da arte é fundamental para a compreensdo dos
(des)caminhos de um campo de pesquisa, da énfase das investigacGes e do estudo das
concepcdes que deles emergem. Tais concepcBes fornecem as referéncias basilares para a
realizacdo de novas pesquisas, informando a maneira como um campo organiza seus temas e
constroi seus objetos.

Com efeito, as produces cientificas enfocadas pelos estados da arte, inclusive pelos
que utilizamos em nossa pesquisa, também demandam um didlogo critico referenciado em
concepcdes de educacdo e conhecimento a luz de um enfoque emancipatério. Segundo essa
leitura, podemos observar a prevaléncia de um enfoque nos estudos que, ndo obstante a
amplitude de temas, ainda apresentam limites quando contrapostos a perspectivas que
concebem a centralidade do trabalho para a compreensdo da inscricdo social da atividade
docente com orientacdo para a emancipacao.

Existe um lugar da pratica profissional para cuja compreensdo as pesquisas podem
contribuir, sobretudo se reconhecerem a centralidade da atividade concreta dos professores
como nucleo em torno do qual sua identidade e formacdo se constroem. Aprender com a
prépria pratica se tornou, pelo menos nos ultimos vinte anos, uma exigéncia do chamado
professor reflexivo, e a formacédo se apresentaria ai como um processo continuo de indagagédo
e melhoria da pratica com vistas a consecucao dos objetivos do ensino.

Ao conceber o ensino como atividade concretamente situada, isto é, socialmente
referenciada, n6s o estamos considerando como uma atividade singular, localizada no
encontro sempre Unico entre professores e alunos em um dado contexto social e educativo.
Isso ndo significa que a pratica seja inapreensivel de todo, mas que existe uma dimensdo do
exercicio profissional inerentemente vinculada as situa¢ées mais imediatas da préatica. Queiroz
(2013), ao analisar as tendéncias da formacdo de professores nas pesquisas nacionais e

estrangeiras, assim se refere as exigéncias para a formacéao de professores neste século:

Alguém que seja capaz de dar continuidade a sua formacdo a partir da propria
pratica, isto ¢, alguém que seja capaz de “interpretar” as necessidades e desafios que
a atividade docente Ihe coloca cotidianamente e de dar respostas satisfatorias;
empreender agles que afetem tanto o ensino — como prética social e atividade fim
do professor — como sua propria identidade (QUEIROZ, 2013, p. 116).
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Esse trecho pode abrir margem para interpretacfes diversas, permitindo o
entendimento de formacdo como autoformacao e, portanto, como uma dimensao continua do
ser professor, mas, por outro lado, pode ensejar uma desresponsabilizacdo, por parte dos
sistemas de ensino, em estruturar programas e acfes de formacéo que reflitam e contribuam
para que os docentes construam ferramentas de ensino capazes de favorecer a formagéo do
aluno nos diversos contextos sociais.

No entanto, 0 que queremos destacar aqui € o processo de constituicdo sempre
inacabado da identidade profissional, ancorada em uma atividade com mudltiplas
determinagOes. Nesse sentido, seria fundamental a realizagdo de estudos que aproximassem o
exercicio profissional dos docentes com as estruturas e processos sociais no interior dos quais
esse exercicio se realiza. Tratar-se-ia, assim, de entender o fundamento sociol6gico do ato
didatico, o que nos afastaria da tendéncia de pensar a pratica docente como um rol de
competéncias para um ensino eficaz. A prética é dependente do contexto.

Assim operada a reflexdo, a concepcao de professor que emerge esta vinculada a uma
tomada de posicdo diante do mundo, a superacdo de uma pseudoneutralidade do fazer docente
e, em outra direcdo, emergiria uma visao de professor comprometido com a formacao de um
sujeito capaz de se entender no mundo, lutar por direitos e que superasse a indiferenca de uma
posicao passiva diante dos acontecimentos que o afetam. Uma educacao situada pressupde um
professor também situado em seu tempo e espaco. Esse seria 0 passo para a construcdo de
uma nova profissionalidade (CONTRERAS, 2012), construida sobre a base de uma docéncia
critica e fundamentada de modo consistente.

A prética ai se mostra como uma referéncia da acdo e, avangamos em dizer, da propria
pesquisa. Ao ter como meta do esforco investigativo a compreensdo da pratica, podemos
operar, ainda que indiretamente, um acesso a ela e entender com mais clareza algumas de suas
determinacBes mais amplas. E o que nos propomos a fazer nesta pesquisa: ao analisar uma
acdao formativa, procuramos investigar suas contribui¢cdes ao desenvolvimento profissional
docente, uma vez que este se da no exercicio concreto no ambiente da escola publica.

Para finalizar este dialogo com os estudos e as tendéncias investigativas, apontando as
linhas gerais do programa de pesquisa ao qual esta investigacao se vincula, poderiamos dizer,
com Silva Junior (2015), que, em suma, se trataria de conceber a formacdo de professores
dentro do que o autor chama de um “espaco publico de formacao”, no qual a experiéncia
docente joga um papel crucial na afirmagdo do lugar por ele ocupado na sociedade. Esse

professor, agora entendido como um intelectual critico, “’[...] € sujeito de seu trabalho e né&o
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pode, por isso mesmo, ser tomado como objeto de determinacGes que Ihe chegam de fora para
dentro ou de cima para baixo” (SILVA JUNIOR, 2015, p. 123).

Por isso, é fundamental ndo perdermos a referéncia processual da formacdo docente,
nem sua importancia para pensarmos as articulacdes entre as dimensdes profissionais,
pessoais e institucionais no interior das quais o professor constroi seu lugar na profissao e sua
identidade. A luta pela formacdo continuada do professor, entendida como parte do
desenvolvimento profissional permanente, constitui a possibilidade de um movimento

dialético de acdo e reflexd@o constituinte de sua propria condicéo de agéncia.

No levantamento das pesquisas em nivel de pos-graduacdo, realizamos uma ampliacdo
do diagndstico oferecido pelos estados da arte anteriores para situar em linhas gerais o estado
das pesquisas sobre desenvolvimento profissional docente no periodo de 2011 a 2015. Com o
objetivo de apenas levantar tendéncias investigativas, procuramos nestas breves paginas
cobrir o panorama da formacdo de professores de 1990 a 2015, considerando os recortes
desses estudos no que se refere aos interesses de nossa pesquisa. Novos trabalhos nesse
sentido deverdo ser feitos, posto que um estado da arte exaustivo precisa ser realizado
mediante exame minucioso por diferentes sujeitos nas bases de dados.

De modo geral, verificamos que a producédo de conhecimento no campo da formacéo
de professores realizada nos programas de Mestrado e Doutorado do pais, entre 2011 e 2015,
é marcada por um grande nimero de trabalhos e por uma acentuada diversidade de temas. Um
levantamento no Banco de Teses da CAPES mostra que o tema da formacdo tem sido
largamente estudado nos ultimos anos, revelando um campo em expansdo, mas que também
pode estar a sofrer uma dispersdo pela abrangéncia dos problemas que o envolvem.

De nosso levantamento!®, conduzido segundo os descritores desenvolvimento
profissional, profissionalidade docente e identidade docente, encontramos o total de teses e
dissertacbes no numero de 182 registros, 0 que revela a grande producdo académica nesse

campo em nosso pais. Desse numero, 60 sdo teses e 122 sdo dissertacdes, produzidas em

16 Na época do levantamento, no sitio eletrénico da CAPES, os resultados disponiveis eram apenas dos anos
2011 e 2012, mas os resultados que aqui apresentamos sdo dos anos de 2011 a 2015. Isso se deve ao fato de
termos solicitado a CAPES, mediante contato eletrénico, a realizacdo da pesquisa em seu banco de dados
conforme os descritores mencionados. A confirmacdo de fechamento do protocolo de solicitacdo da primeira
pesquisa junto & Agéncia foi em 30 set. 2015; e o da segunda, em 4 nov. 2015.
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todas as regides do Brasil, com destaque para a regido Sudeste e Sul, com 77 e 46 produgdes
respectivamente.

A grande quantidade de trabalhos também mostra que muitos sdo os programas de
stricto sensu que se debrucaram sobre o tema no periodo selecionado (2011-2015), desde o
campo especifico da educacdo até as areas especificas das ciéncias, linguistica e educacao
fisica, por exemplo. Temas diretamente relacionados também séo estudados nas dissertacoes,
tais como os saberes docentes, o trabalho pedagdgico e a formacdo continuada. Esta,
entendida como elemento articulador do fazer docente, tem tido importante presenca, a
principio contrastando com o levantamento do periodo de 2003 a 2010, o que mostra a sua
relevancia na constituicdo de um campo em estruturagdo no Brasil.

Levantamento por nés realizado, com o mesmo periodo de 2011 a 2015, agora com 0S
descritores formacdo continua de professores e politicas de formacdo de professores,
confirma o interesse pelo tema do desenvolvimento profissional, bem como uma provavel
pluridirecionalidade das pesquisas. O nUmero total de trabalhos soma a 302 registros, dos
quais 69 sdo de Doutorado e 233, de Mestrado. Novamente nesse periodo a Regido Sudeste se
apresenta como o centro de maior producdo de pesquisas, com 127 trabalhos, seguido da
regido Sul, com 87 trabalhos, confirmando uma tendéncia ja verificada em outros campos
relativamente ao destaque do Sul/Sudeste do Brasil na producdo do conhecimento em
Educacdo no pais.

As pesquisas também se debrucam sobre diferentes recortes, variando da analise de
programas de formacédo continuada a temas que se conectam com reflexdes sobre curriculo,
historia da formacdo docente e Educacdo a Distancia (EaD), por exemplo, atestadas também
pelas palavras-chave de cada trabalho.

Por outro lado, a recorréncia a termos como profissionalizacdo, desenvolvimento
profissional e formacdo continuada atesta a existéncia de eixos importantes sobre 0s quais
produzir as pesquisas. E nesse contexto que propomos uma formulacéo das categorias centrais
de nosso trabalho, com o fim de construir um quadro referencial tedrico consistente para a
analise do desenvolvimento profissional dos professores da EJA no curso Estudo do Meio na
edicdo de 2008, desenvolvido no ambito do Programa de Formagdo Permanente do municipio
de Guarulhos/SP.

A sequir, e para finalizar esse levantamento, apresentamos um conjunto de pesquisas
de dissertacOes e teses realizadas sobre a Politica Educacional do municipio de Guarulhos,

com foco maior na formagao de professores.
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3.2 As pesquisas realizadas sobre politica educacional em Guarulhos

O levantamento de pesquisas em nivel de Mestrado e Doutorado que investigam a
politica educacional do municipio de Guarulhos, bem como seus programas e a¢es, foi
realizada em diferentes fontes, conjugadas com nosso conhecimento da producédo teorica ja
realizada sobre a Rede Municipal de Ensino. Diante disso, fizemos a busca de trabalhos, para
efeito do levantamento inicial, nos bancos de teses da CAPES, como também no da
Universidade de Sao Paulo (USP), da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e da
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), e passamos apresentar as principais
pesquisas encontradas conforme sua relevancia para a realizacdo da nossa investigacdo.!’
Desse levantamento, ndo consideramos trabalhos que versassem sobre os seguintes temas:
ensino superior; rede estadual de ensino; escolas particulares e temas especificos que nédo se
referiam a politica educacional e/ou a formacao de professores.

Em dados numericos, levantamos um total de 10 trabalhos, distribuidos em termos de
politica/programa educacional e formagdo de professores. Ao todo, sdo 4 teses e 6
dissertacoes.

A primeira é a tese de Francisca Gorete Bezerra Sepulveda, intitulada Educacédo de
jovens e adultos: analise da politica e da pratica de formacéo de educadores no Programa
Brasil Alfabetizado, defendida em 2009 na PUC-SP, que foca a formacao inicial e continuada
em EJA, tomando como objeto de investigacdo o Programa Brasil Alfabetizado e o Programa
Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA) no periodo de 2003 a 2006, tendo
como objetivo investigar 0s possiveis avancos na formacédo dos educadores. O trabalho aponta
para a necessidade de maior investimento do poder publico na formacdo dos educadores que
trabalham com jovens e adultos no municipio, notadamente nos dois programas citados.

A tese intitulada A questdo da municipalizacdo da educacdo em Guarulhos: 1997-
2004, de autoria de Marinilzes Moradillo Mello, defendida na UNICAMP em 2007, aborda o
processo de policy making durante o periodo mencionado, analisando a relacdo entre o
governo local e o governo estadual no processo de municipalizagdo do Ensino Fundamental
na Rede Municipal de Educagdo Guarulhos, e aponta que a mudanca significativa rumo a

municipalizagdo ocorreria, sobretudo, a partir do ano de 2001, quando chegam ao poder local

17 Realizamos a pesquisa nos bancos de teses da USP, da UNICAMP e da PUC porque sdo as universidades com
programas de pds-graduagdo mais proximo da cidade de Guarulhos e nas quais é possivel ter acesso & integra da
pesquisa. O levantamento foi realizado entre 0 més de dezembro de 2015 e janeiro de 2016.
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na cidade atores sociais e politicos oriundos do Partido dos Trabalhadores e do Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo (APEOESP).

Ja a tese intitulada A mediagdo do teatro na formacdo continuada de professores da
rede municipal de ensino de Guarulhos/SP, defendida em 2009 na PUC-SP, de autoria de
Gilcia Maria Salomon Bezerra, aborda a importancia do teatro na formagéo de professores da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental. Seu locus de pesquisa foi o Centro Municipal de
Educacdo Adamastor por ser esse o principal local onde acontecem o0s cursos para
professores, apontando que a formacdo deve visar ndo s6 o trabalho com conhecimentos
conceituais, mas também procedimentais e atitudinais.

Na mesma direcdo, a dissertacdo defendida por José Marcio da Silva Costa em 2008,
também na PUC-SP, intitulada As contribuicdes da formacéo em teatro para a construcéo da
identidade de professores: um estudo de caso na rede municipal de educa¢do de Guarulhos,
aborda o lugar do teatro na construcdo da identidade docente, entendendo que esta é
construida nas relagfes sociais e € uma metamorfose. A pesquisa foi conduzida mediante o
recurso da histéria de vida e defende que o teatro produz modificagdes nas formas de ser do
professor.

Em outra direcdo, a dissertacdo de Ilka Campos Amaral Arnholdt, com o titulo
Formacdo permanente dos educadores no municipio de Guarulhos/SP na perspectiva
freireana, foi defendida em 2015 na PUC-SP e investiga o processo de formagéo ocorrido em
uma escola municipal, procurando refletir se a formacdo permanente tem contribuido para
uma formacéo critica sobre a pratica do professor. Desenvolvida no contexto de uma pesquisa
mais ampla da Catedra Paulo Freire da PUC-SP, Arnholdt espera que gestores de outras redes
de ensino assumam em seus programas de formacdo principios e praticas inspirados no
pensamento do educador pernambucano.

A dissertacdo de Kleber William Alves da Silva, intitulada A educacdo de jovens e
adultos na formacdo de professores de matematica: expectativas e desafios, defendida na
USP em 2012, teve como objetivo examinar o desenvolvimento profissional dos professores
de matemética da EJA Guarulhos, tendo em vista a analise da maneira como eles refletem
sobre os processos de aprendizagem de pessoas jovens e adultas e como a formagdo tem
contribuido nesse processo.

Cristiane Regina Pavioti, por sua vez, elaborou uma dissertacdo intitulada Politicas
publicas de educacéo para criangas de 0 a 3 anos: o caso de Guarulhos, defendida em 2008

na UNICAMP, e tem como objetivo analisar o funcionamento do Programa Educrianca no
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municipio como uma iniciativa que produziu um modelo de atendimento especifico para a
infancia.

Com o mesmo tema, Eneide Maria Moreira de Lima investigou o Programa
Educrianca na perspectiva de compreender se € possivel a construcdo de um novo saber
acerca da infancia popular. Defendida em 2011 na PUC-SP, a dissertacdo se intitula
Educrianga: vivéncias educativas de criangas e suas mées - um estudo sobre o olhar das
maes no tempo de experiéncia de um programa de educacdo da infancia, e foi realizada a
partir do olhar de maes que participaram do referido programa com seus filhos, cuja duracéo
foi de 2003 a 2008. Os resultados indicam a importancia da educacéo integral da infancia, em
que as maes assumem um papel central nesse processo.

Os dois ultimos trabalhos apresentados a seguir, defendidos na Faculdade de Educacéo
da UNICAMP, focam especificamente a politica educacional do municipio em dois aspectos:
a construcao do Projeto Politico-Pedagdgico e a formacédo de professores.

O primeiro é de autoria de Lindabel Delgado Cardoso, defendido em 2005, e se
intitula A Politica Educacional no Municipio de Guarulhos/SP: gestdo 2001-2004: da
construcdo da rede municipal de educacédo ao projeto politico-pedagdgico. Na dissertacéo, a
autora faz um estudo da experiéncia de gestdo na politica educacional do municipio,
considerando o desafio de construcdo de um projeto politico-pedagdgico baseado nos ciclos
de formacdo/tempos da vida.

Ji a tese de Adriana Missae Momma-Bardela, intitulada O Processo de
Implementacdo de Politicas Publicas de Educacdo no Municipio de Guarulhos/SP-Brasil no
periodo de 2001 a 2004: em perspectiva a politica de formacéo de educadores vivenciada,
problematiza o processo de construcdo da politica educacional no municipio, apresentando
gue, embora apontando para um horizonte de superacdo, ainda permanece um carater técnico
e racional a servico da execucdo dessas politicas. O trabalho da pesquisadora procura
investigar de que maneia é possivel superar uma concepcao conservadora, fragmentada e
polarizada de sociedade-educacao.

Do levantamento apresentado, observa-se haver certa produgdo tedrica sobre a
educacdo no municipio de Guarulhos. Embora ndo se verifigue um volume maior de
pesquisas em termos de programas de formacdo, suas modalidades e sua relagdo com o
trabalho pedagdgico, é possivel inferir sobre a necessidade de prolongar o esforco
investigativo sobre a producéo do conhecimento na Rede Municipal.

O curso Estudo do Meio, enfocado nesta pesquisa, ocorreu em um periodo na Rede

Municipal ja analisado em outras pesquisas. Uma aproximacdo dessas pesquisas poderia
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permitir a reconstrucdo de momentos importantes da historia da Rede Municipal e da
producdo de conhecimento que sobre ela se realiza. Nesse sentido, a investigacdo que
propomos procura abordar um tema relevante para a politica educacional do municipio, qual
seja, uma acdo de seu Programa de Formacdo Permanente e sua relacdo com o
desenvolvimento profissional dos professores.

Ademais, torna-se cada vez mais importante explicitar com clareza os referenciais de
analise por meio dos quais esta pesquisa é desenvolvida. Por essa razao, expomos nos itens
gque seguem o0s conceitos e as referéncias basilares que a sustentam, iniciando pela
caracterizacédo de desenvolvimento profissional, em seguida enfocando o conceito de trabalho
como fundamento do fazer docente, e, por fim, situando a formacéo continuada e seu lugar de
articulacdo entre o trabalho docente e o desenvolvimento profissional.

No desenho da pesquisa, ao apresentar as categorias a seguir, expomos também a
maneira como sua concep¢do permite avancarmos na analise do processo formativo enfocado
(o curso Estudo do Meio). N&o se trata de novas categorias em sentido estrito, mas de uma
forma de concebé-las que pode ser Util para o desenvolvimento de analises em uma direcédo
critica e emancipatoria. A luz do referencial dialético, concebemos as categorias como
elementos que permitem apreender aspectos da dinamica do fendmeno da formacéo
vivenciada na Rede Municipal de Educagéo de Guarulhos.

Com isso, esperamos ndo dar respostas sobre a positividade ou negatividade do
processo formativo investigado, mas sim apresentar seus elementos de afirmacao e limites em
relacdo ao potencial transformador e emancipatdrio almejado. As categorias apresentadas sdo,

assim, as ferramentas conceituais que elegemos para operacionalizar a pesquisa.

3.3 Um desenvolvimento profissional docente com orientacdo emancipatéria

O conceito de desenvolvimento profissional é polissémico e constitui uma categoria de
analise importante para a reflexdo sobre a vida dos professores. Ao pensar a ideia de
desenvolvimento, entendemos que a vida do professor é e forma parte de uma histéria que,
como tal, é sempre marcada por continuidades, mas também por rupturas. O desenvolvimento
profissional é, assim, uma categoria dialética por exceléncia, se a tomarmos por um
referencial que entende o desenvolvimento como algo marcado por contradigdes.

Ha diversos autores que se dedicam ao seu estudo, cada um, por sua vez, trazendo uma

nuance especifica ao tratamento da questdo de como o professor constitui sua relagdo com o
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trabalho que realiza e como constréi as competéncias necessérias ao ensino (MORGADO,
2011; IMBERNON, 2004; DAY, 2001; NOVOA, 1995, 1999, 2009; GARCIA, 2003, 2009;
ALMEIDA, 1999; AZZI, 2009; FUSARI, 1997; LIMA, 2001).

Falar em desenvolvimento profissional inicialmente traz uma contribui¢do importante
porque permite conceber o tornar-se professor como um processo que ndo se encerra na
formagé&o inicial e nos primeiros anos de socializacdo junto aos pares. Como processo, ele
precisa ser visto dentro de uma perspectiva de socializacdo profissional que envolve o0s
saberes docentes, as escolas, as politicas publicas e a construcao das identidades profissionais.
Como se formam as identidades dentro dos processos de desenvolvimento profissional? De
que modo os professores produzem uma imagem de si na profissdo? Nao podemos prescindir
dessas perguntas quando pensamos os professores e a sua formacao.

A condicdo docente esta marcada por processos de producdo de subjetividade cuja
centralidade se encontra no trabalho que o professor realiza. Nesse “leque de identidades do
professor”, 0 ensino passa a ser uma chave para a compreensdo de diversas questdes que
envolvem o trabalho docente concretamente realizado nas escolas, inclusive para uma nova
atencdo aos problemas do desenvolvimento profissional (LAWN, 2001, p. 128).

Como apontamos brevemente no levantamento bibliografico, o desenvolvimento
profissional se tornou um objeto de preocupacdo por aqueles que se dedicam a formacéo
inicial e continuada de professores. Todavia, 0 delineamento de uma visdo emancipatoria
desse conceito, calcada em uma visdo historico-dialética, embora ja tenha encontrado
elaboracdes importantes e centrais (AZZI, 2009; LIMA, 2001), ainda estd marcado por um
referente que ndo explicita o papel radicalmente® transformador da escola em sua relagdo
com a sociedade. Assim, a palavra “mudanc¢a” (GARCIA, 2003; 2009), quando aparece
atrelada a ele, se refere, sobretudo, a uma alteracdo no ambito de representacées e dos padrdes
de conhecimento. Buscamos, por nosso turno, pensar um desenvolvimento profissional
docente como chave dos processos de transformacédo da educacgéo, de protagonismo docente e
criticamente comprometido com a educagéo publica.

O desenvolvimento profissional, em suma, busca a autonomia dos professores,
entendida como um conceito multidimensional que inclui a reivindicagdo trabalhista, o
distanciamento critico e as relagdes profissionais, por exemplo (CONTRERAS, 2012). A
autonomia expressa a assuncdo do papel do sujeito de autor de sua préatica, & medida que €

18 Radical no sentido de ir a raiz, correspondendo a uma mudanca necessaria ndo apenas no Ambito da superficie
dos fendmenos, mas no de suas determina¢Ges mais profundas.
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capaz de refletir sobre a acdo, planeja-la, assumir posi¢fes e se comprometer com processos
de mudanca.

Poderiamos dizer que o desenvolvimento profissional com orientacdo emancipatdria
deveria buscar graus progressivos de autonomia dos professores como forma de superar a
precarizagdo de seu trabalho e sua alienagdo. Essa viséo traz em seu bojo a necessidade de
formacédo politica do docente, no sentido de, enquanto profissional do ensino, possuir uma
acao ndo compativel com a ideologia da neutralidade, sob pena de perder sua conexdo com as
forcas sociais e as disputas que possuem, no ensino, uma forma de manutencdo do status quo.

O referencial critico da emancipacdo s6 pode ser concebido adequadamente quando a
producdo do conhecimento esta comprometida com a transformacéo de um estado de coisas®®.
Logo, o0 que se busca em uma orientacdo emancipatoria para o desenvolvimento profissional
docente é informar uma praxis critica e reflexiva que tem no ensino, como pratica
concretamente situada, um de seus modos de realizacdo. E nesse sentido e fundamental pensar
criticamente a relacdo entre a formacgédo continuada dos docentes e as condigdes em que seu
trabalho se realiza. Se assim ndo ocorre, no plano das acdes levadas a cabo pelos sistemas de
ensino, observamos, entre outras coisas, a ja conhecida distincia entre o que se “aprende” na
formacéo e o que ocorre nas escolas.

Recorrendo aos relatos dos sujeitos da pesquisa, a professora Joana, de modo simples
e assertivo, ao se referir a sua experiéncia na Rede Municipal de Educacdo de Guarulhos na
época do curso Estudo do Meio, aponta sua percepc¢do acerca da maneira como 0s sistemas de
ensino organizam as acOes de formacdo continuada visando ao desenvolvimento profissional

dos professores:

Assim que eu entrei na Rede [Municipal de Educacdo de Guarulhos] [...], eu fiquei
sabendo que a Rede oferecia cursos de formagdo continuada em horério de
trabalho para os professores complementarem sua formagdo. Anos depois,
trabalhando com formagé&o de professores, eu entendi, e j& formada em Pedagogia,
que isso é uma forma dos sistemas se organizarem para dar conta um pouco das
deficiéncias que a gente tem nas licenciaturas [...] (PROFA. JOANA).

Na fala da professora, emerge uma visdo de formacgdo continuada comum entre
profissionais que atuam nas instancias superiores dos sistemas de ensino, qual seja, a de que
ela deve lidar com as “deficiéncias” da formacdo inicial, o que pode tornar a formagao
continuada uma agdo compensatoria ou reparadora. Sem negar a insuficiéncia da formacao

inicial de parte dos docentes da educacdo basica, 0 que estd em tela nessa concepgéo € uma

1% Trata-se da andlise do existente tal como é tendo em vista como ele deveria ser, isto é, a articulagdo dialética
entre um diagndstico do tempo presente e uma orientagdo para a emancipagdo (NOBRE, 2011).
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ideia de formacdo como uma “reforma”, por vezes compativel com visdes de reciclagem e
treinamento de docentes. Nesse sentido, o desenvolvimento do profissional ao longo da vida
se torna ndo uma forma de construcdo de seu ser educador (ontologia), mas de mera
atualizacdo em relacdo as novas demandas educacionais, muitas das quais pouco preocupadas
com a natureza do trabalho docente e sendo, em suma, epifendmenos de demandas
educacionais mais urgentes ou estruturais.

O conceito de desenvolvimento profissional, que constitui a um sé tempo nosso objeto
e categoria estruturante, é tomado, pois, em um amplo delineamento para abarcar a
complexidade do processo de tornar-se professor, articulando em seu interior uma série de
outras dimensdes, como a trajetoria e a identidade docente, as instancias institucionais e 0s
saberes. Como categoria que abarca a constituicdo social do ser professor, o desenvolvimento
profissional se apresenta como chave de interpretacdo, um dispositivo conceitual que permite
aberturas para compreender a relagao dos professores com seu trabalho.

No entanto, esse conceito sé pode ser devidamente compreendido se tiver em sua base
o trabalho docente, o tipo especifico de atividade que o professor desenvolve (o ensino), e
como, por ela, ele constréi sua identidade e seu olhar para a profissao. E nesse sentido que a
categoria trabalho se apresenta organicamente interseccionada ao conceito de
desenvolvimento profissional. Assim, relacionado ao conceito de formacdo continuada,

organizamos a estrutura analitica de nossa pesquisa:

Desenvolvimento
Profissional

Trabalho
docente

Estudo do
Meio

Formacao
continuada

DIAGRAMA 1 — Intersecgdo de categorias
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Pelo que se apresenta, o trabalho docente esta no centro de uma complexa intersecgdo
entre a formag&o continuada, o curso Estudo do Meio — uma modalidade da formagdo — e o
desenvolvimento profissional. Toda acdo que visa a contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores precisa ndo so considerar as referidas intersec¢des, mas ter como
referéncia o trabalho concretamente realizado pelos professores. A formagdo, assim, €
fundamentalmente marcada pelas situacGes particulares da prética, suas contradicbes e
tensoes.

E com esse referencial, que atribui & pratica uma posicdo central, que o processo
reflexivo pode ganhar densidade no contexto da formacéo docente, estruturada como lugar em
que os professores refletem sobre seus saberes e a natureza de seu trabalho. Nesta pesquisa, a
luz da estrutura apresentada, poderiamos dizer que o curso Estudo do Meio, como acdo de
formacdo continuada de desenvolvimento profissional dos professores da escola publica, s6
pode se constituir como tal se tiver como base o trabalho docente concretamente situado no
espaco e no tempo da Rede Municipal de Educacdo onde esta sendo realizado. Isso se deve,
entre outras coisas, porque — e esse & um pressuposto importante, embora precise ser sempre

interpretado:

[Um curso de formacdo continuada] tem que dialogar com a pratica. Ndo adianta
ter um curso que seja altamente tedrico [...] e seja distante daquilo que vou viver em
sala de aula. Alias, 0 que pode contribuir com essa aproximacao com a prética sdo
os estudos de caso, partir de relatos de experiéncia, de socializagdes, partir mesmo
da prética para vocé chegar a teorizar; ndo da teoria para a préatica, mas sim da
pratica para a teoria (PROFA. JOANA).

H& um movimento dialético, por um lado, na relacdo entre a pratica e a teoria e, por
outro, na relagéo entre o desenvolvimento profissional, a formacédo e o trabalho docente, néo
se podendo dizer que ha uma submissdo de um a outro, antes ha uma continua interacéo entre
esses elementos. No interior de cada uma das categorias apresentadas, poderiamos pensar
novas categorias, como, por exemplo, profissdo docente, saberes e profissionalidade. E a
natureza do objeto e da pesquisa que nos demanda a elaboracéo das categorias que permitam

apreender o objeto em sua manifestacdo concreta no movimento investigativo.
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Para aprofundar a formulagéo das bases do conceito de desenvolvimento profissional,
operamos em dois momentos. Partindo de Garcia (2009), estabelecemos as tendéncias
investigativas atuais do tema e, em seguida, apresentamos delineamentos mais precisos do
conceito, que explicitam a maneira como o tomamos para, por fim, apresentar uma
caracterizagdo de nosso entendimento do que é desenvolvimento profissional.

Em texto publicado em 2009, intitulado Desenvolvimento Profissional Docente:
passado e futuro, Carlos Marcelo Garcia, professor da Universidade de Sevilha, atualiza o
panorama de discussdes sobre o desenvolvimento profissional com base, sobretudo, em uma
tradicdo angldéfona, na qual o conceito tem sido estudado como preocupacdo central no
contexto das politicas educacionais. A partir de uma leitura das revisdes bibliogréaficas, o
autor defende ser possivel fornecer uma resposta a pergunta “como se aprende a ensinar?”
(GARCIA, 2009).

Para Garcia, o conceito de desenvolvimento profissional é o que melhor expressa a
nogdo de professor como profissional do ensino, o que coloca a natureza do trabalho docente
como eminentemente voltado para certa especificidade. Se por ensino entendermos “uma
pratica social complexa” (PIMENTA, 2016), o desenvolvimento profissional pode fornecer
pistas para pensarmos a pratica docente em sua relacdo com os valores e as visfes sociais
historicamente em disputa.

Garcia (2009) também constata uma mudanca no entendimento sobre
desenvolvimento profissional, sobretudo porgque tem se alterado o que se entende por aprender
e ensinar. A mudanca no entendimento dos processos de ensino-aprendizagem altera a prépria
compreensdo das competéncias profissionais necessarias para o profissional do ensino.

Nesse sentido, podemos fazer referéncia a Rolddo (2007) quando se dedica a
especificidade da atuacdo docente. Para ela, o que distingue os professores de outros
profissionais € a especificidade do ensinar, organizado segundo quatro dispositivos, a saber, a
natureza compésita do conhecimento docente, a capacidade analitica, a natureza interrogativa
e mobilizadora propria de seu conhecimento profissional e a meta-analise (distanciamento e
autocritica) (ROLDAO, 2007).

A articulagdo desses “dispositivos geradores de especificidade” tem implicagOes na
forma como se compreende o0 ensino, posto que altera a compreensdo tanto dos saberes
necessarios para o ensino quanto daquilo que se espera na mobilizacdo das aprendizagens nos
contextos de vida. Uma aprendizagem da docéncia que ndo considere as dimensdes
especificas do ensino, reduzindo-o a mero manejo técnico de metodologias, produz nos

futuros professores a perda da capacidade de pensar o seu trabalho, assumi-lo criticamente e,
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por isso, os distancia de uma orientacdo emancipatoria. A indagagdo de Pimenta (1999) nos
ajuda a refletir sobre esse aspecto:

Que professor se faz necessario para as necessidades formativas em uma escola que
colabore para 0s processos emancipatorios da populacdo? Que opere 0 ensino no
sentido de incorporar as criangas e 0S jovens no processo civilizatdrio com seus
avancos e seus problemas? (PIMENTA, 2009, p. 19).

Um aspecto que se depreende do texto de Garcia (2009) € a relacdo entre o
desenvolvimento profissional e as aprendizagens docentes. Se as no¢des do que chamamos
ensino e aprendizagem se alteram, é esperado que a formacdo do profissional do ensino
também sofra alteragdes em termos daquilo que dele se espera socialmente. Um dos aspectos
que mais tém influenciado o trabalho com o conhecimento na escola é relativo as mudangas
epistemoldgicas da sociedade contemporanea, também chamada de sociedade da informacao
ou do conhecimento. As novas dinamicas de producdo do conhecimento, a horizontalidade
das relagbes, 0s novos espacos de aprendizagem vém alterando as dindmicas de interacdo
entre professor e aluno na escola, pois as posturas baseadas no par saber-poder tendem a se
desmanchar nos novos arranjos sociais que adentram a escola.

Dito de outro modo, no tempo em que vivemos, marcado pelo avango técnico-
cientifico, novas relacdes com o conhecimento se estabelecem e, com elas, novas formas de
aprender e ensinar, o que modifica a propria dindmica das intera¢cbes humanas quando o
objeto de conhecimento passa a estar difundido em diferentes plataformas e em que a
abundancia de informacg6es projeta novas necessidades de aprendizagem e, evidentemente, de
consumo de conhecimento.

Esse paradoxo da relagdo com o conhecimento levanta desafios diferentes ao trabalho
docente, relacionados a como organizar o ensino, como incorporar as informagdes dos alunos
no processo de aprendizagem e quais selecdes de conteddo fazer. Essa nova configuracéo
informacional ocorre ndo sem consequéncias para a formacédo dos professores e seu trabalho.

Essa alteracdo, que precisa ser olhada criticamente e ndo apenas aceita como
inevitavel, vem acompanhada da necessidade de investigarmos quais sdo 0s novos espagos de
aprendizagem, que configuram territorios moveis e distintos daqueles que tradicionalmente se
estabeleceram como tais. Esses espacos, formais e ndo formais, também tornam mais
dindmica e fluida a circulacdo de informacdes e saberes na sociedade contemporanea.

O professor, como sujeito social, também aprende em diferentes lugares e instancias,

seja nos espacos formais e institucionais, seja em experiéncias ndo formais (ALMEIDA,
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1999), mas cujo centro de concretizacdo é o trabalho que realiza. Este ainda continua
possuindo uma centralidade para pensarmos o ser social e profissional dos professores. Por
isso, hoje o desenvolvimento profissional, ainda segundo Garcia (2009), vem sendo visto

COMO um pProcesso:

As definicbes, tanto as mais recentes como as mais antigas, entendem o
desenvolvimento profissional docente como um processo, que pode ser individual
ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho do docente — a
escola — e que contribui para o desenvolvimento de suas competéncias
profissionais através de experiéncias de diferente indole, tanto formais quanto
informais (GARCIA, 2009, p. 10).

Essa natureza processual do desenvolvimento profissional, bem como sua constitui¢éo
em diferentes instancias, ja havia sido identificada, para o caso brasileiro, por Almeida em
1999, o que marca uma linha de continuidade nas preocupac6es em relagdo a esse conceito e a

maneira como ele vem sendo compreendido no campo educacional. Diz a autora:

As novas linhas de investigacdo sobre o professor reconhecem atualmente que sua
formacédo é fruto da combinacdo da vivéncia, advinda da participacdo em cursos
oferecidos por instituicGes especializadas, com as experiéncias adquiridas no
exercicio profissional realizado nas escolas, na convivéncia com colegas
profissionais, nas associacOes e entidades representativas e até mesmo nas relagdes
sociais mais amplas (ALMEIDA, 1999, p. 16).

A amplitude que envolve o desenvolvimento profissional nos faz concebé-lo a partir
da relacdo dos proprios professores com vivéncias de varias ordens?®®, em uma situacdo de
aprendizagem continua ao longo da vida. Em relacdo ao Programa de Formacgdo Permanente
levado a cabo na Rede Municipal de Educacdo de Guarulhos, principal acdo da politica

municipal para o desenvolvimento profissional dos professores,

era considerado que o professor também é um ser aprendente. Ele ndo esta
totalmente formado. Entdo ndo poderia ser contraditorio (MARIA,
PROFISSIONAL DA SME).

O reconhecimento da condig@o “aprendente” do professor expresso por Maria resulta

de uma concepgédo de desenvolvimento profissional relacionada com uma ideia de educacao

2 Em sua tese de Doutorado, intitulada O Sindicato como instancia formadora dos professores: novas
contribuicBes ao desenvolvimento profissional (1999), Maria Isabel de Almeida estabelece como ponto de
partida a necessidade de considerar o desenvolvimento profissional em dois aspectos: a formacéo e as condigdes
em que os professores exercem seu trabalho. A autora mostra que o desenvolvimento profissional é dependente
ndo apenas das formas de profissionalizagdo e cursos, mas também da referéncia aos contextos da prética e da
organizacdo de seu oficio pelo Estado.
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permanente. Assim como os alunos em processo de formacédo sdo aprendentes, 0s professores
0 sdo enquanto agentes que se relacionam dinamicamente com mudltiplas dimensfes da sua
pratica profissional.

Seria necessario, nao é demasiado dizé-lo, fazer uma cartografia movel dos espacos de
formacédo de professores, 0s quais constroem territorios de producdo de si enquanto sujeito e
profissional do ensino. Quando se pensa a profissdo do professor, 0 que estd implicado é a sua
pessoa tal como se projeta em seu trabalho. Este é o elemento fundante do ser social docente,
e uma acao que visa contribuir para seu crescimento profissional precisa necessariamente
considerar os diferentes &mbitos no interior dos quais os professores constroem uma narrativa
de sua profissdo e uma visao de si mesmaos.

Diante dessas elaboragdes, tanto Garcia (2003) guanto N6voa (1995) nos ajudam a
situar as linhas gerais do conceito de desenvolvimento profissional no interior das definicdes
do ser docente. E importante destacar que o desenvolvimento profissional, embora central,
esta articulado a dimensdo do professor como pessoa e da instituicdo escolar como o lugar
onde dado exercicio da profissdo dar-se-a.

Aquilo que permeia os contextos de ensino marca as formas do desenvolvimento
profissional, o que faz com que s6 se possa pensa-lo em sua relagdo com certa
profissionalidade, que envolve as qualidades da prética profissional dos professores, definidas
segundo a especificidade do ensinar (SACRISTAN, 1995; ROLDAO, 2007; CONTRERAS,
2012). Consideradas as politicas publicas docentes e as consequéncias gque geram na
orientacdo das praticas, entendemos o desenvolvimento profissional marcado ndo s6 e
absolutamente pela formacdo, mas também pela estrutura e o arranjo institucional das
politicas que apontam para concep¢des diversas sobre o trabalho docente e sua
profissionalidade (GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2007).

A ideia de profissdo, entendida como uma ocupacdo relevante em dada formacao
social, é marcada por requerimentos de diversas ordens (técnica, social, ética, entre outras), e
com a profissdo professor ndo e diferente. Os requerimentos a sua pratica definem seu lugar
social, ainda que este esteja fundamentalmente marcado por auséncia de reconhecimento.
Nesse sentido, o desenvolvimento do professor como profissional precisa se atentar a maneira
como eles lidam com aquilo que deles se espera socialmente. Vemos que essa questdo pode
levar a grandes debates, na medida em que a sociedade pode, em alguns casos, “esperar” do
docente uma afirmacdo do status quo, ao passo que uma orientagcdo para a emancipagao tem

por referéncia um horizonte de superagdo do atual estado de coisas.
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Tal situacdo aponta para a complexidade do desenvolvimento profissional, que,
segundo Garcia (2003), envolve ndo sO6 outros desenvolvimentos (da escola e da
profissionalidade, por exemplo), mas também para uma série de concep¢des que respondem
ou subjazem as propostas que atendem por nomenclaturas como aperfeicoamento,
treinamento e/ou formacdo em servigo. Para o autor espanhol, a expressdo desenvolvimento
profissional é guardada para se referir a uma abordagem da formagdo orientada para a
mudancga, mas que considera o carater contextual e também organizacional desse processo
formativo (GARCIA, 2003, p. 137).

E importante assinalar que ha uma relacio direta buscada entre o desenvolvimento
profissional e processos de mudanca (GARCIA, 2003; 2009), sobretudo no tocante as crencas
e aos conhecimentos dos docentes. A mudanca que estamos propondo, como assinalamos, €
aquela que se articula com sentidos critico-reflexivos da atividade docente, capazes de levar
0s professores a graus progressivos de conquista da autonomia profissional.

A mudanca da escola, em nossa visdo, é parte da mudanca da sociedade, em cujo
processo 0s professores sdo sujeitos sociais. Seu desenvolvimento profissional é, a um sé
tempo, parte de seu desenvolvimento social e politico. O terreno profissional ndo é neutro,
alheio a dindmica dos processos sociais. Ele é composto como um feixe de representacdes e
valores que tecem as rela¢des de ensino-aprendizagem e a convivéncia. Com tal perspectiva, 0
continuum no qual se d& a formacdo e o desenvolvimento profissional € visto no interior de
uma pluralidade de praticas, situac@es e lugares através dos quais os professores constroem
seu proprio “lugar” na profissao.

A centralidade do terreno profissional (NOVOA, 1995) tem na escola seu lugar de
concretizacdo. Uma formacéo centrada na escola é parte de uma mudanga na compreensdo do
desenvolvimento profissional que pode fornecer significativas contribuicdes a formacao
continuada dos professores. Essa perspectiva de formacdo pode ser parte de uma
revalorizacdo da escola e dos seus profissionais, na medida em que entende a escola como
lugar de crescimento profissional e aprendizagem docente.

Além disso, as competéncias profissionais sdo uma construgdo individual e coletiva,
assim como a identidade, nessa leitura, também possui componentes de natureza grupal e
individual, isto é, esta ligada aos processos de socializa¢ao profissional cotidiana do professor
na escola. Esta, por sua vez, precisa ser afirmada como o espaco de construcdo das
identidades em direcdo a afirmacdo da autonomia dos professores em seu espaco de trabalho.

Nesse contexto alargado, voltando-nos a formacgdo, tendo em vista que ela € um

momento central da configuracdo profissional docente (NOVOA, 1995), salientamos seu
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lugar importante no continuum do desenvolvimento profissional docente. Esse
desenvolvimento, enfim, passa a ser uma categoria que remete a uma trajetoria na profisséo,
sendo assim uma espécie de categoria histdrica. Essa trajetoria teria como finalidade a
conquista progressiva de maior autonomia e controle sobre o trabalho, legitimada por uma
competéncia profissional socialmente reconhecida.

Em nossa leitura dos referenciais acima, como tentativa de sintese propria,
compreendemos o desenvolvimento profissional dos professores como “um processo a longo
prazo” (GARCIA, 2009) que envolve a trajetoria docente em seu processo de socializacdo
profissional, na permanente aprendizagem e exercicio da docéncia, possuindo uma orientagéo
para a emancipacdo porquanto estd comprometido com o desenvolvimento de um trabalho
docente critico e reflexivo. Do ponto de vista de sua relacdo com o mundo empirico, 0
desenvolvimento profissional tem por base o trabalho docente efetivamente realizado e
envolve a identidade do professor, sua pessoa, seus valores e a complexidade organizacional
que configura as condi¢des concretas do proprio ensino.

3.4 A centralidade do trabalho docente na construcdo do ser professor: elemento

articulador da totalidade do fazer profissional dos professores

Talvez a primeira questdo que se colocaria no debate contemporaneo sobre o trabalho
seria: de que tipo é o trabalho realizado pelos professores? Para situar apenas uma parte do
problema, de antemdo teriamos a dificil tarefa de entender o trabalho dos professores em sua
materialidade ou imaterialidade. Nesta pesquisa, assumimos o carater de centralidade do
trabalho em sua dimensdo ontoldgica e fundadora do ser social (ANTUNES, 2000, 2003;
MARX, 2008, 2013). Sabemos que a atividade docente, embora dela ndo se possa dizer que
seja um trabalho produtivo no sentido do paradigma econdmico da producdo de bens e
mercadorias, tem a sua materialidade como processo de trabalho e dispéndio de energia. Isso
torna o trabalho docente mais uma modalidade no interior das formas da agdo humana.

Ludke e Boing (2004), ao analisarem os caminhos da profisséo e da profissionalizacéo
dos professores, apds uma problematizagdo do conceito de profissdo, situam sua anélise
naquilo que vem sendo denominado de precarizagdo do trabalho docente, o que impacta na
maneira como o processo de formacdo de professores se da. Em contrapartida, termos como
profissionalismo, profissionismo e profissionalidade (COURTOIS, 1996; BOURDONCLE,
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1991, apud LUDKE; BOING, 2004) vém sendo sugeridos nesse contexto de transformacéo do
mundo do trabalho no modo de producéo capitalista.

Diante disso, a categoria trabalho se apresenta como nuclear, e em torno dela
conceitos como desenvolvimento profissional, profissionalidade e profissionalizacdo se
estruturam. Sua centralidade também corresponde a uma tendéncia verificada em estado da
arte organizado por Brzezinski (2014), que aponta, para o caso das producdes académicas
brasileiras do periodo de 2003 a 2007, uma transformacéo conceitual na maneira como a
atividade do professor é analisada. A autora indica a substituicdo do conceito pratica
pedagdgica por trabalho docente — como j& expusemos — 0 que amplia a compreensdo dos
aspectos e questdes que envolvem atividade do professor.

Para situarmos a maneira como compreendemos o trabalho docente nesta pesquisa,
estabelecemos, com Marx (2013), que o professor realiza um tipo de atividade que opera uma
transformac&o sobre algo e, na medida em que atua sobre um objeto/sujeito, também é por ele
transformado. Mas quais seriam as caracteristicas gerais do conceito de trabalho no
materialismo histérico?

Para o materialismo histdrico, o trabalho é a atividade humana de transformacéo da
natureza e construgdo do mundo histdrico. E atividade consciente orientada para um fim,
investimento humano como uma agdo com sentido. Para essa perspectiva, o trabalho, tal como
ontologicamente constituido, é a esséncia do homem, sendo a base de sua existéncia e de suas
relacGes.

Sendo o modo como os homens produzem sua vida e ndo s6 sua subsisténcia, € por
exceléncia construcdo de identidade, o que significa dizer que as representacdes e 0s modos
de consciéncia s6 sdo possiveis a partir das relacdes materiais dos homens entre si enquanto
“produtores”. O carater produtivo do trabalho ndo deve ser visto apenas segundo o paradigma
industrial das relacdes pelas quais as mercadorias circulam em uma sociedade, mas antes
como engendramento da condicdo humana, entendendo-se ai a producdo em seu sentido
simbolico, representativo, etc.

Quiais sdo as dimensdes subjetivas produzidas no mundo do trabalho? O que significa
pensar que os seres humanos, ao transformarem a natureza, transformam-se a si mesmos?
Essas indagac6es nos levam a pensar o trabalho como o fundamento do ser social.

A centralidade do trabalho, como vocagdo para a salvagio (WEBER, 2004)%, ou como

emancipacdo, pode ser atestado em diferentes tendéncias do pensamento, seja no

2l Nio é demasiado lembrar o nicleo da classica analise de Max Weber acerca da ética religiosa do
protestantismo ascético, para a qual o trabalho, entendido vocacao (Beruf) religiosa, constitui o modo pelo qual a
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protestantismo ou mesmo no marxismo de paradigma produtivista, referenciado nas relacoes
de produgdo e na emergéncia das forcas produtivas, ao mesmo tempo revolucionarias e
opressoras. Atualmente, vemos novas elaboracdes acerca do trabalho, em sua forma imaterial,
mas que nao dispensam a dimensdo da relagdo do homem com a producdo do mundo social
como atividade orientada a um fim.

Em seu excurso sobre a centralidade do trabalho, Antunes (2008), apresentando a
polémica entre Lukacs e Habermas sobre o tema, discute as relagcdes entre trabalho e
interacdo. Acentua, em Lukacs, o carater ontologico do trabalho como “categoria
intermediaria” que permite ao homem o salto para a constru¢do do mundo social. O trabalho
esta tanto no “por teleoldgico quanto como protoforma da praxis social”, estando “no centro
do processo de humanizagao do homem™ (LUKACS, 1980, V e 1, apud ANTUNES, 2000, p.
136).

Habermas, por seu turno, na leitura de Antunes, critica o paradigma do trabalho na
medida em que este hoje estd deslocado para a esfera da intersubjetividade, e ndo mais na
producdo material. No construto tedrico habermasiano, importa compreender a constituicdo
do paradigma comunicativo pela emergéncia do mundo da vida e sua colonizacdo pelo
sistema, e novos conceitos ganham énfase para explicar o mundo social, possuindo destaque
as diferentes formas de alteridade. A centralidade, nesse modelo, ja ndo reside mais no mundo
do trabalho, mas antes na esfera comunicacional e intersubjetiva (ANTUNES, 2000, p. 146
SS.).

Na critica que faz a Habermas, Antunes se situa entre aqueles que defendem a
centralidade do trabalho. Para tanto, afirma: “Entendo que a praxis interativa, como momento
de expressao da subjetividade, encontra seu solo ontoldgico fundante na esfera do trabalho,
onde o ato teleoldgico se manifesta pela primeira vez em sua plenitude” (ANTUNES, 2000, p.
156). Néo se trata de separar o trabalho das formas de interacdo, ou separar sistema e mundo
da vida, mas de conceber o carater subjetivante do trabalho como interacdo. O trabalho é

forma de subjetivacdo no mundo objetivo:

Ao operar a disjuncdo analitica essencial entre trabalho e interacdo, entre praxis
laborativa e acdo intersubjetiva, entre atividade vital e acdo comunicativa, entre
sistema e mundo da vida, perde-se 0 momento em que se realiza a articulagdo inter-
relacional entre teleologia e causalidade, entre mundo da objetividade e da

manifestacdo divina se realiza. A uma ética do trabalho corresponde um processo de constitui¢do social. Weber,
nessa obra, analisa o capitalismo ndo somente como produto das relag@es sociais de produ¢do, mas como cultura.
Embora ndo sendo o objetivo de nossa analise pensar o trabalho em diferentes enfoques na filosofia e nas
ciéncias sociais, importa apenas mostrar sua centralidade na constituicao ética do modo de producdo capitalista.
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subjetividade, questdo nodal para a compreensdo do ser social (ANTUNES, 2000, p.
157).

De um ponto de vista dialético, as disjuncdes de que fala Antunes assumem carater de
dicotomia e ndo permitem operar conexdes de explicacao entre os polos, antes produzem seu
afastamento. A perda de dinamismo na construcdo tedrica habermasiana, se permite uma
classificagdo como fotografia dos fendmenos como tipos ideais de interacdo, ndo apreendem
sua emergéncia contraditoria. A categoria trabalho passaria a ser apenas uma classificacdo do
ser social em sua pluralidade ontoldgica, mas nunca o fundamento da humanizacéo.

N&o significa, com tal analise, que se negue que o trabalho tem se modificado. As
relacdes sociais de producdo sdo de nova ordem, com aspectos imateriais. Todavia, 0 que ha é
mais, e sobretudo, uma diferenciacdo do metabolismo interno do capital em sua relacdo com o
trabalho do que necessariamente uma despedida ou fim do trabalho material (ANTUNES,
2003).

Assumimos, com base na argumentacdo exposta, a complexidade do conceito de
trabalho, ndo redutivel a uma de suas dimensdes e apreensivel como categoria dialética e ndo

dicotdbmica. Em formulacéo original, Marx (2013) assim o define:

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza, processo este
em que o homem, por sua prépria agdo, medeia, regula e controla seu metabolismo
com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como com uma poténcia
natural. [...] Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse
movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza (MARX, 2013, p.
255).

Dessa citacdo, destacamos o processo de transformacdo da natureza do homem. O
trabalho é 0 modo pelo qual o homem produz uma nova natureza, agora como mundo cultural
e social, isto é, marca-se sua diferenciacdo da natureza pela atividade transformadora de si
mesmo orientada para um fim. O trabalho é producdo de um si-mesmo distinto da natureza e,
portanto, criador de uma nova ordem de relagdes e de reproducdo da vida material. Esse
homem €, agora, sujeito histdrico.

O sentido do trabalho é humano, € atividade de “fabricag¢ao”, de producdo de objetos
que, uma vez postos no mundo, sdo resultado e expressdo das relacGes sociais que O
produziram. O engendramento do homem pelo trabalho é a forma material de sua
exteriorizagdo, sua subjetividade objetivada. Portanto, 0 mundo construido € um mundo
também social, produto de relages. Com esse ponto de partida, o trabalho é a determinacgéo

de um modo de vida.
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Esse sentido ontoldgico, constitutivo do homem em seu ser social, ndo dispensa uma
apropriacéo do trabalho como atividade instrumental, isto é, aquela voltada para a realizagao
de fins especificos racionalmente planejados. O trabalho, para 0 homem, enquanto atividade
de producéo de si e constituinte de identidade, € mediacdo que permite a histéria humana, é o
local de contato entre os homens e 0 mundo, 0 que torna sua natureza relevante para qualquer
analise sobre a sociedade.

O trabalho como mediacdo entre homem e natureza é a marca da criacdo, da
sobrevivéncia e da constituicdo de um sentido humano a acdo. Esse cardter mediador é

claramente exposto por Paro (1999):

O trabalho em sua forma humana é, pois, a mediacdo que 0 homem necessita para
construir-se historicamente. A centralidade do trabalho na sociedade esta
precisamente em seu poder de explicagdo dessa sociedade e da historia, ndo
podendo, entretanto, ser confundido com a razdo de ser e o objetivo Gltimo do
homem enquanto ser histdrico. O trabalho possibilita essa historicidade, ndo é a
razdo de ser dela (PARO, 1999, p. 106).

A historicidade é o lugar da acdo humana. Nessa condicdo, os seres humanos se
inserem no mundo (FREIRE, 1999, 2011), ndo podendo se alienar de sua condi¢édo de sujeito,
assumindo a de objeto. E pelo seu trabalho que os homens produzem o mundo historico,
sendo possivel a transformacdo social somente como a¢do (praxis) e nunca como resultado do
acaso. A dimensdo da historicidade recusa o fatalismo das posicBes distdpicas, porquanto
compreende ser o presente tempo social de criacdo, de invencdo, de construcdo do
historicamente vidvel ndo como necessidade, mas como possibilidade humanamente
produzida por uma praxis social e politicamente orientada para a emancipacao.

Na dialética do trabalho, objetiva-se o ser ontologicamente constituido do sujeito, sua
forma de estar no mundo. Nessa leitura, ha uma estrita vinculagdo entre 0 mundo do trabalho
e a construcdo da identidade humana. Como os seres humanos vivem o seu trabalho? Como
constituem suas representacdes da vida e do mundo pelo trabalho que realizam? O mundo do
trabalho, ndo entendido apenas como producdo de mercadorias, é a condigdo de possibilidade
para analisar a vida material do homem em seu carater concreto, situado.

A abstracdo do trabalho, cada vez mais estranhado e, por isso, submetido ao valor de
troca, ¢ uma das formas de perda de seu carater realizador em sentido positivo, ou
emancipatorio. Trabalho que perdeu a dimensao de transformacéo da condicdo do homem em
direcdo a producgdo da historia. O esteio de realizacdo humana se transforma em alienacéo e

exploragdo que tm no processo de trabalho sua materializagdo.
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Tal como o jovem Marx ja diagnosticara em seus Manuscritos Econdmico-Filosoficos,
de 1844, a autoproducdo do trabalhador em seu trabalho o torna mercadoria, semelhante
aquela que ele produz e que o exterioriza: “O trabalho ndo produz somente mercadorias; ele
produz a si mesmo e ao trabalhador como uma mercadoria, € isto na medida em que produz,
de fato, mercadorias em geral” (MARX, 2008, p. 80). O processo de trabalho, que produz
mercadorias, mercantiliza o proprio sujeito que o produz; isto é, a alienacdo objetivamente
produzida no mundo do trabalho, nas relacGes sociais (de producédo), também aliena o sujeito
em relacdo a si mesmo, a sua poténcia criadora, ao seu potencial transformador e
emancipatorio. A alienacdo do processo de trabalho corresponde, em Ultima analise, a
alienacdo do proprio trabalhador em sua condi¢do ontologica.

A efetivacdo do trabalho que se torna coisa (MARX, 2008) é dialeticamente
desefetivacdo, estranhamento puro e alienacdo constante. Para Marx, essa objetivacdo, ao

despojar o trabalhador, encerra sua vida no objeto. E nesse sentido que ele afirma:

O trabalho mesmo se torna objeto, do qual o trabalhador s6 pode se apossar com 0s
maiores esforcos e com as mais extraordindrias interrupgbes. A apropriacdo do
objeto tanto aparece como estranhamento (Entfremdung) que, quanto mais objetos o
trabalhador produz, tanto menos pode possuir e tanto mais fica sob o dominio do seu
produto, do capital (MARX, 2008, p. 81).

As consequéncias dessa objetivacdo do trabalho distanciam o trabalhador de seu
mundo interior, em um profundo estranhamento como “perda de si mesmo” (MARX, 2008, p.
83). Por isso, concebemos um sentido geral e ontoldgico do trabalho como parte da realizacéo
humana, em seu carater teleoldgico (intencional) e constitutivo.

Quaresma e Menezes Neto (2011), ao analisarem essa dimensédo ontologica, referindo-
se a Lukécs, apresentam 0 que consideram ser os elementos constitutivos da categoria
trabalho, a saber, “possuir a dimensao teleologica, produzir valor, transformar o meio natural
e social e integrar capacidade fisica e intelectual, mesmo na produgdo -capitalista”
(QUARESMA; MENEZES NETO, 2011, p. 67).

A praxis (politica, social, educacional) € forma de acdo humana e, portanto, um tipo de
trabalho orientado, constitutivo de sentido e realizacdo. Ndo sendo em si transformacdo da
natureza, € construcdo do mundo histérico e social, 0 mundo das a¢cdes humanas. O trabalho
se torna alienado quando se torna mercadoria. Fugir ao carater de mercantilizacdo da acéo é

um dos modos de resistir a alienacéo.
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Relacionada a mercadoria, temos a divisdo social do trabalho, aqui podendo ser uma
divisdo social do trabalho educacional, na medida em que reifica as relagdes pessoais
(MARX, 2007)?, retira dos trabalhadores o sentido de totalidade e da relagdo com os outros.
No caso dos professores, & medida que sdo vistos apenas como préaticos, sua dimensao de
planejamento e autonomia se perde em uma atividade estranhada, ja que se perde a totalidade
que constitui 0 sujeito em atividade como aquele que pensa, realiza, pensa sobre seu
pensamento e agdo e transforma.

Desse modo, pensando na atividade educativa, acompanhamos Oliveira (2010), que
assim define o trabalho docente:

De forma genérica, é possivel definir o trabalho docente como todo ato de
realizagdo no processo educativo. Partindo da definicdo de que o trabalho
constitui-se em ato de transformagdo da natureza pelo homem para sua propria
sobrevivéncia, o que resulta também e, ao mesmo tempo, na transformacdo do
homem pelo trabalho, é possivel considerar que 0 mesmo é detentor de um caréater
educativo. Educacéo e trabalho sdo elementos fundamentais da condi¢cdo humana,
indispensaveis a socializacdo e determinantes de nossas experiéncias (OLIVEIRA,
2010).2

A definicdo apresentada se relaciona com o interesse analitico de Duarte (2011) que,
examinando o trabalho docente no contexto das reformas neoliberais, o concebe como tendo
uma identidade especifica ndo s6 do ponto de vista de sua regulacdo formal, mas também de
sua natureza enquanto atividade orientada para um fim. Nesse contexto, analisar o
desenvolvimento profissional dos professores pressupde ter em conta a maneira como ele se
ancora em entendimentos sobre o fazer docente, reafirmando caracteristicas determinadas
sobre o ser professor.

Tal compreensdo se ampara no pressuposto de que “o trabalho docente ¢ parte da
totalidade constituida pelo trabalho no capitalismo, estando submetido, portanto, a sua légica
e as suas contradicdes” (DUARTE, 2011, p. 163). E nessa sociedade que o trabalho dos
professores se insere. Isso faz com que aquilo que se espera de sua formacédo (inicial ou
continuada) esteja atravessado pelas demandas dessa mesma sociedade.

Como parte dessa construcdo conceitual do trabalho docente entendido como préxis,

reproduzimos 0s pressupostos para esse conceito apresentados por Azzi (2009, p. 38):

22 «A transformacdo, pela divisdo do trabalho, de forcas (relagdes) pessoais em forgas reificadas ndo pode ser
superada arrancando-se da cabeca a representacdo geral dessas forcas, mas apenas se 0s individuos voltarem a
subsumir essas forcas reificadas a si mesmos e superarem a divisdo do trabalho” (MARX, 2008, p. 64).

23 Grifo nosso.
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° o trabalho docente é uma praxis em que a unidade teoria e pratica se
caracteriza pela acdo-reflexdo-acéo;

° o trabalho docente sé pode ser compreendido se considerado no contexto da
organizacdo escolar e da organizacdo do trabalho no modo de producédo, no caso,
capitalista;

. a compreensdo do trabalho docente s6 pode ocorrer no processo de
elaboracdo de seu conceito, que emerge ap6s o estudo de sua génese, de suas
condicdes historicas gerais (0 trabalho como forma histérica) e particulares (o
cotidiano da agdo docente (AZZI, 2009, p. 38).

Importa salientar, por fim, que o trabalho docente se realiza em torno de uma pratica,
a qual possui estatutos distintos conforme sua determinacdo. Se tomarmos a referéncia de
Franco (2012), conceberemos a pratica como podendo ser pedagogica, docente e educativa.
Mesmo podendo toma-las como sindnimas, ja que se referem a uma ampla dimensdo de
educabilidade, seus matizes permitem acessarmos camadas de compreensdo distintas e
perceber o carater multidimensional do que significa o trabalho docente. Adentrando
diretamente a formulacdo de Franco (2012) para entender a préatica, reproduzimos a seguinte

definicdo da autora:

Sdo praticas [pedagdgicas] as que se organizam intencionalmente para atender
determinada expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma dada
comunidade social. Nesse sentido, elas enfrentam, em sua construcdo, um dilema
essencial: sua representatividade e seu valor advém de pactos sociais, de negociacdo
ou, ainda, por imposicdo (FRANCO, 2012, p. 173).

A autora também observa que a pratica docente nem sempre é pedagdgica, ela sé o é
guando atende a uma finalidade e intencionalidade previstas na propria realizacdo da
atividade. Elas se articulam e permitem ao pesquisador adentrar as multiplas dimensdes do
fendmeno educativo. Nesse sentido, ndo se trata apenas de uma tipologia de préaticas, mas
antes de perceber suas configuragdes e dimensGes numa perspectiva de apreensdo da
totalidade que fornece sentido ao fazer docente. Essa leitura permite o vinculo entre o fazer e
0 pensar, uma unidade praxica: intencdo e ato se organizam e dotam de sentido o trabalho
como atividade orientada por um fim.

Pensando-se no contexto e na articulagdo entre os sentidos de préatica, Franco (2012)

assim se expressa:

Quando as intencionalidades de uma prética social estdo explicitadas, elas podem
permitir a inteligibilidade dessas praticas e tornarem-se préticas educativas que
ocorrem por certo e inexoravelmente dentro e fora da escola. Essas préaticas s6 se
tornardo educativas pela explicitacdo/compreensdo/conscientizacdo de seus
objetivos, tarefa da investigacdo cientifica da educagdo (FRANCO, 2012, p. 185).
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O sentido das préticas docentes, a partir de entdo, se alarga e permite a depreenséo de
significados outros que emergem do fazer concreto dos professores. E do dominio das praticas
pensar as formas de concretizacdo de intencionalidades dentro de um compromisso social
com um projeto de sociedade e educacdo. A orientagdo para a emancipacao, desse modo, é
ingrediente fundamental de uma pratica docente que, como pratica pedagogica, realiza as
intencionalidades previstas no projeto social de transformacéo.

Ao falarmos do curso Estudo do Meio e da pratica que ele busca, teremos como
referéncia um trabalho realizado por docentes que, embora ocorrendo no dominio
institucional, atende a intencionalidades amplas que lhe ddo sentido no quadro de uma

orientacdo dialégica e reflexiva. E o que afirma Maria em seu relato:

[...] o professor se olha também: “Como que eu posso fazer da minha aula um
espaco dindmico? Um espaco de dialogo? Um espaco em que os saberes se
complementam e em que eu possa escutar o que todo mundo sabe e trazer também
novos saberes?”. O Estudo do Meio possibilitava tudo isso (MARIA,
PROFISSIONAL DA SME).

A busca do dialogo construtivo, do desvelamento das camadas ocultas na sociedade
dentro de uma prética pedagogica é um dos objetivos de um estudo do meio com orientacao
critica. O modo de sua realizacdo se inscreve no contexto de uma pratica com
intencionalidade transformadora, que busca estabelecer relacbes que emergem da préatica
comunicativa entre os diferentes sujeitos. Por ser trabalho de campo, o estudo do meio €
didlogo sobre o “fora”, o exterior & escola e aos seus limites fisicos.

A prética pedagodgica institucionalizada, portanto, pressupde sua conexao com o0 que
acontece no exterior da escola, dado que o meio influi no aprendizado, como afirma o
professor Pedro em seu relato, e, como afirma a professora Joana, “a partir de uma proposta
de Estudo do Meio vocé consegue relacionar com o que esta acontecendo no mundo”. Ela é
socialmente referenciada e, nessa condicéo, é parte de uma pratica néo alienada.

Nessa concepgdo de prética, que aqui assumimos como fundamental para nossa
investigacdo, seu carater negociado, baseado nos interesses de um coletivo e, portanto,
orientada socialmente, fornece a possibilidade de entendermos a acdo de cada professor como
constituida por um conjunto de valores de referéncia.

Para tal reflexdo, Sacristan (1999, p. 73) oferece uma leitura interessante, distinta, mas
convergente com aquela exposta por Franco (2012). Para o autor espanhol, a préatica se refere

a uma cultura compartilnada sobre a base de agOes relativas ao ensino, possuindo um
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fundamento histérico de constituicdo. Ela é a estabilizacdo de um conjunto de agdes. As
acOes, por sua vez, sdo a “pratica” individual, os modos de agir em cada situagdo, mobiliza
repertorios diversos, € o lugar do agente, o individuo em sua relacdo com a objetividade
social. Essa distin¢do é importante, pois permite entender que nem tudo o que se faz na escola
pode ser simplesmente nomeado como prética, acdo ou atividade.

Portanto, podemos dizer que o trabalho dos professores possui, no minimo, dois
componentes: por um lado, ele possui um componente individual, ligado a mobilizacdo de
modos de fazer Unicos, singulares, e, por outro, possui uma dimensdo de ordem estrutural,
organizada segundo modos de fazer que se sedimentam e constituem a “forma de ser” de
determinada coletividade. Um professor nunca age inteiramente sozinho, como nunca age
inteiramente como reflexo da cultura profissional de seu processo de socializacdo secundaria.
Sua atuacdo é uma combina¢do de individuo e estrutura em constante interacdo e, por que
ndo, tensdo. Seu trabalho produz uma identidade que sé pode ser vista como um construto
movel.

E ai, nesse entrecruzamento, que podemos posicionar nossa atencdo para entender as
orientacdes de acdo dos professores e que sentido sua acao (sociopedagdgica) possui para si.
Como o professor concebe seu trabalho, e como produz seus modos proprios de alienagéo ou
emancipacdo, precisa ser visto 14 onde o individuo e a coletividade se encontram, se negam e
se refazem.

Além dos citados acima, muitos sdo os autores que vém se dedicando ao tema com
relevantes contribuicdes (FERRETTI; JUNIOR; OLIVEIRA et al., 1999; KUENZER, 2008;
SAVIANI, 2003, 2000; AZZIl, 2009), possibilitando-nos adentrar o processo de trabalho dos
professores, cuja totalidade ndo pode ser vista fora do conjunto dos elementos que o instituem
de caracteristicas proprias como atividade social. Estdo dadas as linhas gerais que constituem
nossa apreensao do conceito de trabalho nesta pesquisa.

Por fim, apontamos para a pertinéncia de conceber a centralidade do trabalho como
categoria dialética que envolve a condi¢do docente no interior de uma totalidade social. A
amplitude do conceito fornece o esteio para uma andlise do trabalho realizado pelos
professores, sua relagdo com a profissionalizagdo (formagéo) e de que modo se operam as
formas de realizac@o ou estranhamento em sua atividade social e pedagogica.

Retomando a relacdo com a categoria desenvolvimento profissional, anteriormente
exposta, e a formacdo continuada, vemos o trabalho docente como elemento fundante a
direcionar a pesquisa, como referéncia para os processos de formacgdo dos professores. Desse

modo, observa-se como a categoria trabalho docente, concebida nos referenciais do
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materialismo historico, apresenta-se como fundamento da complexidade e da totalidade do
fazer profissional dos professores, constituindo-se como nuclear no direcionamento da forma
como os programas de formacéo se constituem e trazem elementos de configuracdo de sua

profissionalidade.

3.5 Articulaces entre o trabalho e o desenvolvimento profissional: o lugar da formacéo

continuada

Dinamica, complexa e central na vida do professor, a formacdo continuada apresenta-
se atualmente como elemento indispensavel de seu desenvolvimento profissional. Seu
trabalho, posto que guarda uma imprevisibilidade e um movimento inerente a uma profissdo
de interacdes, pressupde uma aprendizagem continua tracada por um itinerario profissional
permanentemente reflexivo, autoconstrutivo e em constante reelaboracéo.

Ao perguntar pelo lugar da formagdo continuada dentro do processo de
desenvolvimento profissional, nds o fazemos considerando a pertinéncia dessa reflexdo para
compreender que sentidos lhe podem ser atribuidos e como ela se relaciona com o trabalho
realizado pelos professores. Nossa hipotese € a de que o lugar da formacéo continuada € o da
interacdo com o trabalho docente como ac¢do que inclui, mas ndo encerra, o desenvolvimento
profissional.

Anténio Noévoa (1995) compreende que a formacgdo continuada deve incluir o
desenvolvimento pessoal (a producdo da pessoa), o desenvolvimento profissional (a producao
do professor) e o desenvolvimento organizacional (a producdo da escola). A formacédo de
professores precisa estar vinculada tanto a pessoa quanto aos projetos das escolas, buscando-
se a construcdo, de um lado, de uma identidade pessoal-profissional e, de outro, uma
integracdo com a coletividade, o que pode permitir aos professores integrar as contribuicdes
do processo de formac#o as suas historias de vida (NOVOA, 1995, p. 25).

A pratica profissional se da na confluéncia da pessoa, da institui¢cdo, dos sistemas e
dos saberes profissionais que permitem a mobilizagéo efetiva para o conhecimento no interior
da escola. Dito de outra maneira, o desenvolvimento profissional pode ser efetivado por uma
proposta de formagédo que se articula aos contextos do trabalho (a escola) e a producdo das

identidades docentes (a pessoa).
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A complexidade que envolve a formagao do professor em exercicio da docéncia néo
pode ser negligenciada, sob pena de perdermos o foco do elemento central a partir do qual o
profissional constroi sua identidade e sua relacdo com a profissdo, qual seja, o trabalho como
categoria ontoldgica. Pensamos que a centralidade do trabalho deve ser considerada em toda
acdo de formagéo continuada. E ele que fornece as condigdes de possibilidade para se pensar
0s projetos de formacéo.

Como os professores pensam e realizam o seu trabalho? Que sentidos Ihe atribuem?
Como se relacionam efetivamente com a pratica profissional que realizam? Essas questdes
precisam estar na base dos processos formativos, pois oferecem a possibilidade de pensar o
desenvolvimento profissional dos docentes como acdo/dimensdo concretamente situada,
articulada aos contextos de trabalho e as contradi¢cdes vividas no sistema de ensino. Logo, a
formacdo continuada precisa ser contextualizada e atenta as dindmicas por meio das quais 0s
professores produzem seu lugar na profisséo e na sociedade.

Mas nem sempre a formacdo dos professores se organizou segundo um referente
emancipatério. Ao analisar as tendéncias internacionais predominantes na década de 1990,
vemos a emergéncia de uma concepcao de formacdo no bojo das reformas neoliberais que,
antes de contribuirem para a autonomia dos professores (CONTRERAS, 2012), se
inscreveram no paradigma socio-econémico-politico de organismos internacionais como o
Banco Mundial (TORRES, 1998; TELLO, 2013). Ao analisar tais tendéncias, temos
condicdes de perceber as linhas de continuidade e as mudancas de orientacdo necessarias para
uma ressignificacdo da ideia de formacéo continuada.

Ao contréario do que talvez se possa imaginar, a no¢do de formacdo continuada em
nivel global ndo emergiu da necessidade de pensar seu carater permanente em sentido critico-
reflexivo. Ao contrério, a formacdo ao longo da vida era vista — e ainda hoje o é em muitas
tendéncias — como uma necessidade dos tempos liquidos que demandam profissionais
flexiveis capazes de se adaptar ao movimento de uma sociedade instavel. O carater continuo
da formacdo, segundo esse ideério, esta na permanente adaptabilidade a novas situacGes em
uma sociedade em constante mudanca.

A titulo de contextualizacdo, passemos a expor, brevemente, as principais tendéncias
da formacéo docente na década de 1990 apresentadas por Torres (1998), pensando o contexto
da América Latina articulado ao contexto global. Trata-se de um panorama que constituiu o
cenario das politicas internacionais as quais os paises latino-americanos estiveram alinhados
em maior ou menor medida.

Dos elementos aportados por Torres (1998), destacamos 0s seguintes:
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- “a énfase na formagio docente em servigo®*”:

- “a capacitag@o docente como dimensao isolada”;

- “treinamento mais que formacao”;

- “a auséncia dos professores na definicdo de politicas e programas”;
- “a capacitagdo docente como apéndice da reforma educativa”;

- “a formagao docente aberta a sociedade (e as forcas do mercado)”.

De alguma maneira, é possivel perceber nessas tendéncias algumas linhas de
continuidade que ainda hoje atravessam, ndo sem criticas, as politicas e programas de
formagéo docente. Essas linhas de forca assumiram a condi¢cdo de programa e estruturam a
maneira como a formacao pretende contribuir para a boa qualidade da educacdo. Pode-se ver,
entretanto, apropriacdes criticas de algumas dessas tendéncias, como, por exemplo, uma
formacdo em servico com o fito de ampliar as capacidades praticas do professor ser
apropriada como momento importante para uma reflexdo rigorosa sobre a prética, dentro de
uma proposta de formacdo centrada na escola e conectada ao seu contexto e a sua
problematica.

Mas o contexto geral mostra que, em nosso tempo, a formagao de carater permanente
tem se tornado obrigacdo aos professores, ndo mais entendida nem como direito, nem como
necessidade (NOVOA, 2009). Com isso, perde-se o sentido profundo da formagcéo ao longo
da vida como componente do desenvolvimento pessoal e profissional, e tal carater de
compulsoriedade passa a destituir os professores da possibilidade de constituicdo humana,
reduzindo-se sua participacao a presenca fisica nos espacos e nao ao desenvolvimento de si e
de sua profissionalidade. E por essa razio que

muitos programas de formagdo continua tém-se revelado indteis, servindo apenas
para complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente. E necessério
recusar o consumismo de cursos, seminarios e acgdes que caracteriza o actual
“mercado da formag@o” sempre alimentado por um sentimento de “desactualizagdo”
dos professores. A Unica saida possivel é o investimento na construcdo de redes de
trabalho colectivo que sejam o suporte de praticas de formacdo baseadas na partilha
e no dialogo profissional (NOVOA, 2009, p. 23).

Essa medida proposta pelo autor se articula com o que chama de uma formacéo

docente construida de dentro da profissdo (NOVOA, 2009), o que poderia significar um

24 Torres (1998) usa o termo “formacgio em servigo” para se referir aos processos de formacdo dos professores
em atuacdo, e ndao necessariamente a formacéo que ocorre no horario de trabalho dos docentes. A autora também
trabalha com o termo “capacita¢do” como sinbnimo de formagdo, razdo pela qual nos referiremos sempre ao
termo como formagéo continuada.
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avanco na atual dificuldade das politicas pablicas de considerar os professores e suas
demandas para planejar processos formativos. Pensamos ser o modelo tradicional de
formacgdo continuada tributario das tendéncias expostas por Torres (1998), as quais sdo
dominantes no nivel das praticas, isto é, das politicas educacionais. Torres ainda aponta ser
necessario superar as velhas dicotomias em politica educacional que influenciam programas
de formacéo, tais como escola versus universidade, administrativo versus pedagdgico, entre
outras.

Essas dicotomias pdem obstaculos a préaticas articuladas e colaborativas de formacéo
que poderiam contribuir para melhoria da atuacdo docente na escola bésica. Essas tendéncias
dominantes convergem com o que Candau (1996) chama de enfoque cléssico da formagcéo,
centrado na universidade e nas instancias de poder e que concebem os professores como
receptaculos dos programas planejados distante do contexto escolar.

E necessario fazer a critica da tendéncia classica de formag&o consistente, sobretudo,
na frequéncia dos professores a cursos que pouco ou nada dialogam com as demandas da
escola e com suas necessidades. Essa concepcao esteve vinculada, utilizando terminologia de
Candau (1996), ao “refazer o ciclo”, isto &, a reciclagem dos professores, como se estes ndo
fossem capazes de pensar o seu trabalho e serem construtores de sua formagéo.

Todavia, convivendo com o velho que se presentifica, hd 0 novo que se estabelece
como emergente. Nossa pesquisa se aproxima dessa emergéncia que ja se faz sentir tanto no
campo da educacdo quanto nas politicas publicas. Essas tendéncias, ou “linhas promissoras”,

segundo Torres (1998, pp. 185-187), organizam-se em cinco:

1 - “a interdependéncia entre reforma escolar e reforma da formagao de professores”;
2 - “o valor formativo da (reflexao sobre a) pratica”;

3 - “a importancia do trabalho colegiado entre professores”;

4 - “formagdo da equipe escolar, muito mais do que de professores individuais™;

5 - “a diversificacdao da formacao do professor”.

Para a autora, essas linhas sdo “potencialmente inovadoras e transformadoras”
(TORRES, 1998, p. 185), mas dificilmente as vemos desenvolvidas sistematicamente em
acOes politicas. Estariamos realmente vivendo um excesso de discurso e uma pobreza das
praticas? Segundo Ndévoa (1999; 2009), essa retorica discursiva, além de ndo produzir a
profissionalidade docente, desvaloriza os professores, posto que legitima um discurso

universitario que se produz sobre eles, mas ndo contribui para que eles assumam
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autonomamente sua pratica. Assim, o compromisso com a educacdo passa também pela
formulacéo e implementacdo de programas de formacéo que considerem a profisséo e o papel
ativo dos professores como produtores de saberes sobre seu trabalho.

Com efeito, devemos também superar as dicotomias e avancgar para uma concepgao
mais integrada (contextualizada) do desenvolvimento profissional dos professores centrado na
profissdo e na escola. E o que nos aponta Garcia, para quem “o conceito ‘desenvolvimento’
tem uma conotacéo de evolucdo e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional
justaposicédo entre formacao inicial e continuada dos professores” (GARCIA, 2009, p. 9).

Ja na década de 1990 Candau também apontava: “As buscas que t€m sido feitas de
renovagdo da formagdo continuada partem desses trés eixos: considerar a escola como locus
fundamental da formacéo continuada, valorizar o saber docente e reconhecer o ciclo de vida
profissional dos professores” (CANDAU, 1996, p. 149). Essa dimensdo de contextualizacdao
da formacdo dos professores precisa ser recuperada para uma ressignificacdo das praticas.
Todavia, o desafio para alcancarmos tal dimensdo ainda precisa ser encarado politica e
pedagogicamente, dado que na pratica da formacdo continuada dos docentes, ainda que por
vezes se considere a escola e sua “realidade”, os cursos tendem a ser pensados como rol de
opcOes a escolha dos profissionais, dependentes da “habilidade” de cada um de traduzir o
aprendido no contexto especifico de seu trabalho. E de modo assaz equivoco o que 0
professor Pedro expressa nessa direcao:

Em relacéo aos cursos, € sempre bom frisar que eles, de certa forma, dentro de suas
caracteristicas, provocam algumas provocagdes (sic) que as vezes a rotina nubla a
nossa visdo. Vocé tem varios experimentos e, como professor, a gente sempre vai
absorvendo as coisas e vendo qual oportunidade da para se aplicar nas aulas
(PROF. PEDRO).

Ao mesmo tempo o educador traz 0 componente de mudanga importante de ser

destacado:

Quando vocé faz o curso vocé sai da sala de aula e se vé na sala de aula. Vocé, por
fora, tem um diagndstico. Entdo, muitas atitudes que eu tinha eu mudei.

E afirma:

A partir do momento que vocé esta4 em formagéo, vocé tem oportunidades de mudar
sua aula.
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Por nosso turno, concebemos que a formacdo continuada constitui uma dimenséo da
reflexdo do professor sobre seu trabalho que fortalece a profissionalidade construida de dentro
da profissdao (NOVOA, 2009), ndo sendo o professor um observador ou receptaculo dos
saberes profissionais (transmitidos ou trabalhados em um curso), mas sim um agente
construtor de sua profissdo enquanto vivencia as a¢0es produtoras de seu desenvolvimento
profissional.

Diante disso, a formacao continuada, como parte do desenvolvimento profissional dos
professores, € um elemento potente para a (re)configuracdo de sua profissionalidade, por
trazer para as acOes dos cursos e encontros a reflexdo situada sobre o trabalho do professor.
Longe de ser uma instancia tedrica stricto sensu, embora se valha dos construtos tedricos para
a compreensdo consistente do trabalho do professor, a formacdo continuada é lugar de
reelaboracdo de saberes sobre a docéncia, de ampliacdo da capacidade de conduzir o ensino
orientado para a aprendizagem dos alunos, da tematizacdo do cotidiano como forma de
melhor compreendé-lo em suas determinagdes, o0 que a torna um “lugar” privilegiado para o
desenvolvimento profissional com vistas a mudanca.

A tarefa politica a ser cumprida pela formacéo continuada é a de contribuir para o
avanco da profissionalizacdo dos professores mediante programas sistematicos que
privilegiem a autonomia dos docentes em sua pratica. Sua implementacdo, geralmente
desenvolvida por instancias governamentais, ainda é precaria e frequentemente esta pautada,
como dissemos, pelo rol de cursos nos quais professores se inscrevem, consistindo em acdes
geralmente desvinculadas dos projetos educativos das escolas, das condicdes de trabalho e dos
reais desafios enfrentados no cotidiano. Para viabilizagdo de uma formacdo significativa, é
fundamental entendermos as situacGes especificas que envolvem os contextos das escolas, dos
agentes que nelas trabalham, da organizacdo do sistema de ensino, da politica curricular
vigente, etc.

Assim concebida, a formacdo continuada é uma exigéncia para o desenvolvimento
profissional dos professores na contemporaneidade. No entanto, ndo podemos subsumir o
desenvolvimento profissional as agdes de formacdo continuada, pois aquele é mais amplo do
que esta em varios aspectos, incluindo a formacéo inicial, as experiéncias sociais dos
professores, sua atuacdo politico-pedagogica em associativismo, sua vida cultural, etc.
Algumas dessas dimensfes jogam um papel mais evidente em nossa percepcao acerca de sua
ressonancia no desenvolvimento profissional dos professores, outras néo.

Por isso, quando falamos do papel da formacgdo continuada no desenvolvimento

profissional dos professores, estamos nos referindo a uma fracdo desse desenvolvimento na
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construcdo da profissionalidade, o que torna a formagdo continuada uma parte no todo que
constitui a vida dos professores.

Ha uma relevancia em compreender a formacdo continua como parte do
desenvolvimento profissional por trés razdes: 1) concebe a formagdo como profissionalizacao
permanente; 2) concebe os professores como profissionais; 3) supera uma viséo do professor
como um mero pratico que, embora reflexivo, opera a partir de uma pobre racionalidade
instrumental.

A luta pela ampliacdo da profissionalidade dos professores possui um componente
politico no esforgo de mudanca da escola, dado que incide sobre aquilo que constitui a acdo
docente concreta. O investimento na profissionalizagdo do magistério talvez seja nossa maior
tarefa politica para o desafio de superacdo da escola que temos para a escola que desejamos,
aquela com qualidade social e voltada para a emancipacdo humana.

Por isso, ha um feixe de questdes que se abrem quando alocamos a formacéo docente
em sua dimensdo politica, dentre as quais surge a complexa questdo da carreira docente.

Quanto a este tema, Almeida indaga:

A relacdo da formacdo continua com a carreira docente é um dos aspectos mais
complexos de se equacionar na perspectiva do desenvolvimento profissional dos
professores. Como a formagéo continua se relaciona com a carreira docente? Os
professores sdo valorizados pelo esforco de se aprimorarem profissionalmente?
Quais os critérios existentes para avaliar a profissionalidade dos professores?
(ALMEIDA, 1999, p. 195)

Nessas aproximacOes entre a formagdo continuada, o desenvolvimento profissional
dos professores e a carreira docente, constata-se, nas redes municipais de educacdo, ou
mesmo estaduais, os professores tenderem a combinar, na escolha de um curso, a formacéo
profissional e a progressdo na carreira. A escolha dos cursos se liga, frequentemente, a
necessidades imediatas do trabalho pedagdgico, dai a escolha por aqueles voltados a questdes
de indisciplina, educacéo especial ou alfabetizacdo. Quando somado a estes cursos ha alguma
modalidade de compensacdo ou retorno financeiros, ou mesmo o computo de horas que
permitam aumento nos rendimentos, os professores parecem encontrar as condigOes perfeitas
para a realizacdo da formacao.

No entanto, ndo se pode dizer que os professores determinem suas escolhas
absolutamente em face dos retornos financeiros, mas podemos dizer que a possibilidade de
progressao na carreira, ou no rendimento, tem um papel importante na escolha que motivara a

participacdo em um curso. Além disso, a0 mesmo tempo em que formacdo e carreira se
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relacionam, ndo ha uma previsdo, na maioria dos casos, de uma forma de acompanhamento do
trabalho do professor em relagdo as contribui¢cBes do curso para o desenvolvimento de sua
acao na escola.

A relacdo entre formacéo continuada e carreira docente constitui, para Almeida (1999,
p. 195), uma questdo central para entender a relagdo do desenvolvimento profissional com a
progressdo dos professores em sua profissédo. Trata-se, para a autora, de um tema altamente
complexo.

Um aspecto que também se apresenta como relevante a se considerar na motivagdo
dos professores para a formagdo ‘“continua” se liga a0 momento de seu ciclo de vida
profissional®. Conforme sua experiéncia em sala de aula, seu momento na carreira, ou mesmo
sua frequéncia a outros espacos de formacdo, sua relacdo com o curso oferecido em um
programa de formacdo se altera, de modo que ha muitos fatores e elementos a configurar a
complexidade da relagcdo dos professores com seu desenvolvimento profissional no contexto
da prépria formacao continuada.

Uma pergunta fundamental que deriva dessa problematica seria: como os professores
se relacionam subjetiva e objetivamente com a formacdo continuada? Nesta pesquisa, cabe-
nos depreender alguns dos complexos elementos envolvidos nessa problematica, mediante a
analise do desenvolvimento profissional dos professores de EJA no curso Estudo do Meio na

Rede Municipal de Educacéo de Guarulhos, que passamos a analisar.

%5 Sobre o ciclo de vida profissional dos professores, é importante a referéncia feita por Almeida a Michael
Huberman: <O ciclo de vida dos professores. In: Novoa, Antonio (Org.). Vidas de professores: Porto: Porto
Editora, 1992, p. 31-61>. Também é possivel observar desdobramentos desse tema em Tardif (2002).
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4. O ESTUDO DO MEIO COMO METODOLOGIA INTERDISCIPLINAR DE
CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO

4.1 Contexto e caracterizagdo

O carater do conhecimento na segunda metade do século XX e na alvorada do século
XXI pode ser entendido como a emergéncia da complexidade naquilo que ela apresenta como
exigéncia para uma apreensdo dos fendmenos contemporaneos. E largamente aceito que o
campo meramente disciplinar, pelo recorte que o constitui, € incapaz de uma visdo mais
ampla dos problemas que se apresentam articulados. Na esfera da educacgéo, as abordagens
interdisciplinares, se ja sdo consideradas como principios orientadores de projetos escolares,
ainda nao lograram se realizar cotidianamente no ambito do planejamento e da pratica.

O Estudo do Meio € uma metodologia interdisciplinar de ensino e, como defendemaos,
de construgdo de conhecimento na escola. Em termos historicos, sua emergéncia, no Brasil, se
consolida na década de 1960, precedida pelas experiéncias anarquistas do inicio do século XX
em S&do Paulo. Com muitas idas e vindas, hoje os estudos do meio estdo disseminados e
ocorrem orientados por diferentes abordagens, algumas inclusive se denominando “estudo do
meio”, mas que, na verdade, sdo basicamente passeios ou excursoes.

Das experiéncias aqui consideradas, chamamos a atencdo para trés, em cujo
desenvolvimento no século XX se langaram as bases para um ensino ativo consistente em um
compromisso de leitura critica da realidade entre professores e alunos. S&o elas: as escolas
anarquistas, o Colégio de Aplicacdo da USP e 0s ginasios vocacionais, que passamos a
descrever neste momento.

As escolas anarquistas, no bojo do movimento de resisténcia no inicio do seculo XX
em Sdo Paulo, ao terem uma proposta educacional coerente com sua visdao de mundo e de
sociedade, propunham um ensino de bases criticas e comprometido com a superacdo das
injusticas. Inspiradas na pedagogia de Ferrer y Guardia, estavam preocupadas em
proporcionar ao aluno o “contato com o meio social” e observacdo de fendmenos para lhe
proporcionar uma aprendizagem mais envolvente (BITTENCOURT, 2008, p. 273). Segundo
Pontuschka (2007), nessas escolas, quando as atividades ocorriam fora da sala de aula,
solicitava-se aos alunos que observassem o meio natural e social, refletissem sobre as
injusticas e buscassem formas de supera-las, mas na década de 1920 essas escolas ndo mais
puderam funcionar e foram desarticuladas, ja que propunham uma conexdo com seu meio que

incomodava as forcas politicas:
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O conjunto do movimento anarquista passou a incomodar 0s politicos e os patrdes e,
no final da década de 1920, foi frontalmente combatido; as escolas foram fechadas e
os lideres mortos em manifestacdes em praca publica. Apesar de vérios sinais de
resisténcia documentados pela histéria, 0 movimento ndo conseguiu éxito
(PONTUSCHKA, 2007, p. 252).

Disso se pode extrair uma “licdo”, qual seja, a politicidade do pedagdgico, pois uma
proposta de trabalho guarda intencdes ligadas a posicdes no mundo no sentido de sua
superacdo ou de sua transformacdo. No caso das escolas anarquistas, o horizonte critico
corresponde a uma escola que busca contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais justa
e, por definicdo, onde haja uma realizacdo mais plena dos seres humanos.

Com o fechamento das escolas e a emergéncia do espirito da Escola Nova entre nds, o
sentido e a intencdo dos estudos do meio se alteram e chegam até a década de 1960. Exemplo
de uma proposta de trabalho na diregdo dessa reorientacdo € a Escola de Aplicagdo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP. Antes de sua interrupcéo, apos a publicacdo
do Ato Institucional n® 5 (Al-5), de 1968, segundo Pontuschka (2007), o projeto da Escola de
Aplicacdo era de vanguarda e, no contexto dos métodos ditos ativos, acreditava-se em sua
contribuicéo para a formacéo de liderancas.

Uma das experiéncias mais destacadas dos estudos do meio, no entanto, foi
desenvolvida dentro da proposta de renovacdo do ensino no Estado de Sdo Paulo com os
ginasios vocacionais, que funcionaram entre 1961 e 1969. No contexto da ditadura militar, a
proposta do vocacional conflitava com a situacdo vivida pelo pais, jA que propunha um
projeto educacional voltado para a formacdo do aluno como “sujeito transformador”. Sua
centralidade estava nos chamados Estudos Sociais, como uma espécie de principio
organizador dos demais componentes curriculares. Nesse sentido, todas as ciéncias e areas de
conhecimento na escola como que passavam a ser ciéncias sociais (SANTOS, 2009)%.

E nesse contexto que os estudos do meio se apresentam como uma forma de trabalho
que pretende proporcionar ao aluno o contato direto com um meio, rural ou urbano, que era
estudado sistematicamente dentro de uma proposta de compreensdo critica. Esse estudo

acontecia segundo diferentes niveis, seja o da escola como realidade imediata que envolvia 0s

26 Dentro de um espirito mais amplo do que significa um conhecimento conectado com a sociedade na qual ele
se insere, consideramos haver uma convergéncia de perspectiva da centralidade dos Estudos Sociais com o que
afirma Boaventura de Souza Santos: “[...] todo conhecimento cientifico-natural € cientifico-social. Este passo
epistemoldgico é dos mais decisivos na transi¢do paradigmatica que estamos a atravessar” (SANTOS, 2009, p.
89). As transformacdes epistemoldgicas no mundo contemporaneo estariam as voltas com uma revisdo do que é
da ordem da natureza e do que é da ordem da sociedade. Nessa “transi¢do”, nos termos de Boaventura, hd a
compreensdo de que a natureza seria a segunda natureza da sociedade, no sentido de que foi o ser humano quem
a criou como objeto de conhecimento, o que torna todo tipo de conhecimento necessariamente social.
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alunos, seja o do bairro, da cidade ou localidades de outros estados da federacdo. E importante
destacar que as caracteristicas gerais do Estudo do Meio assim compreendido séo resultado do
papel transformador do conhecimento na escola, advogados pelo projeto dos ginasios
vocacionais.

A luz do ideario da Escola Nova, afirma Bittencourt (2008): “As escolas
experimentais brasileiras da década de 60 especializaram-se nos estudos do meio, que
passaram a integrar os curriculos escolares de maneira efetiva” (BITTENCOURT, 2008, p.
273). Dai se pode defender que o Estudo do Meio ndo é uma pratica extracurricular, pois nao
estd fora do curriculo ou da totalidade de préaticas da escola, como algo a ela estranho, mas
esta integrado ao conjunto dos saberes, conhecimentos, atitudes e procedimentos por meio dos
quais ocorre a formacéo do aluno. Os estudos do meio sdo parte da vida curricular da escola e
integram a elaboracédo do curriculo como prética inerente a ele.

Ao fazerem uma recuperacdo dos antecedentes histéricos dos estudos do meio,
Pontuschka e Lopes (2009, p. 177) acentuam que, na década de 1960, o que se colocava como
premente era a forte relacdo entre escola e vida. Consideramos que esta relacdo é marcante
ndo sé do ideéario de toda a Escola Nova, mas de todo projeto educacional preocupado com a
aprendizagem significativa dos educandos, pois a escola, como parte da sociedade, s6 pode
ser pensada em sua relagdo com as dindmicas de vida concreta dos sujeitos que a ela tém
acesso. Dentro dessa visdo, o Estudo do Meio estd em consonancia com uma preocupacao
educacional ampla no que concerne ao papel social da escola e a sua funcdo em uma
comunidade, independentemente do lugar onde esteja localizada.

Devemos ressaltar, no entanto, que as experiéncias de estudo do meio na década de
1960 e 1970 ndo lograram alcancar o conjunto das escolas publicas (PONTUSCHKA, 2004a,
p. 252, apud PONTUSCHKA,; LOPES, 2009, p. 177), ficando restritas a projetos e propostas
em pequena escala. Os ginasios vocacionais foram experimentais e, a partir de 1968,
sobretudo ap6s a Decretacdo do Al-5, foram desarticulados, vindos a ser extintos em 19609.
Nessa época, 0s estudos do meio eram realizados de modo “clandestino”, como uma arma de
resisténcia de professores na realizacdo de sua préatica pedagdgica.

Ainda acompanhando a cronologia de Pontuschka e Lopes (2009), com a reabertura
politica, ocorreu um novo marco no desenvolvimento dos estudos do meio, caracterizando-se
um momento importante de seu desenvolvimento a proposta da Secretaria Municipal de
Educagdo do municipio de S&o Paulo, entre 1989 e 1992. Nesse projeto defendia-se um

estudo do meio que considerasse a articulagdo das disciplinas em uma proposta
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interdisciplinar  baseada no coletivo dos educadores (PONTUSCHKA, 2007,
PONTUSCHKA; LOPES, 2009).

E possivel dizer que, ndo obstante as distintas orientacdes para sua realizagcdo, 0s
estudos do meio se realizavam como uma metodologia de desvelamento da realidade, mas
estavam inseridos em uma proposta mais ampla que previa ndo so6 a visita a um “meio”, mas
sua sistematizacdo, a organizacdo e apresentacdo dos “achados” na forma de uma sintese do
conhecimento produzido.

Outra caracteristica desse processo era a nhatureza coletiva do conhecimento
produzido: todas as etapas eram realizadas pelos estudantes em processos de interacdo, o que
permitia uma organizacdo do trabalho segundo formas de negociacdo entre 0s préprios
estudantes e a ajuda do professor, pois ndo negava os conflitos inerentes as relacfes sociais
(PONTUSCHKA; LOPES, 2009, p. 174)%.

Considerando o carater dindmico e os diferentes arranjos possiveis para um estudo do
meio, neste momento situamos em linhas gerais quais sdo os elementos que o caracterizam
como uma metodologia de trabalho que possui suas proprias coordenadas e especificidades.
Pelo que ja expusemos, ndo podemos encarar toda e qualquer atividade de “campo” como
estudo do meio, sob pena de perdermos sua caracteristica fundamental de apreensdo critica
das multiplas determina¢des do espago social de vida dos sujeitos. Do contrario “[...] o estudo
do meio torna-se sindbnimo de excursdo, de passeio, sem representar efetivamente um ‘estudo
de campo’, um momento especifico de aprendizagem mais dindmica e significativa”
(BITTENCOURT, 2008, p. 273).

O estudo que se faz do meio € uma atividade processual de analise dos componentes
da realidade que culmina em uma sintese do conhecimento produzido, na medida em que este
resulta em uma forma de empoderamento social (PONTUSCHKA; LOPES, 2009;
LACOSTE, 2006). Trata-se de um trabalho de reflexdo sobre o espaco como lugar de
relagOes, seguida de uma incursdo investigativa para apreender elementos de sua dindmica de
acontecimento através dos objetos, dos olhares e dos discursos.

Os professores passam a ser encarados como agentes sociais cujo trabalho possui
orientacdo critica. E o trabalho com o conhecimento socialmente localizado que promove
processos de apreensdo do mundo social, seja por quem o realiza como estudo, seja por

aqueles beneficiados pelo conhecimento que do espaco se produz. E nesse sentido que “os

27 Contemporaneamente, poderiamos apontar um conjunto de praticas coerentes com o estudo do meio tal como
0 caracterizamos. Entre elas, citamos a pesquisa-acdo e a pesquisa colaborativa, cuja base € o compreender para
intervir. O estudo do meio é um movimento de pesquisa e intervengao.



83

possiveis beneficios produzidos pela realizacdo dos Estudos do Meio podem extrapolar as
fronteiras da escola que o organizou” (PONTUSCHKA; LOPES, 2009, p. 189).

Como ponto de partida, como ja salientado, o Estudo do Meio se caracteriza por ser
uma metodologia interdisciplinar para compreender o espaco/territorio, sendo um ponto de
partida que resulta em projeto de estudo (BITTENCOURT, 2008, p. 280). E aberto a
reelaboragdo pelos sujeitos a luz da especificidade de cada lugar que motivara as formas de
conhecimento a ser construido. Trata-se de uma metodologia de trabalho propicia a
descoberta, heuristica, na qual uma teia de sentidos vai se tecendo no proprio enlace das
relacbes que os sujeitos estabelecem com o espaco. Como este ndo é apenas um construto
fisico, ha a necessidade de uma abordagem interdisciplinar como parte inerente de sua
apreensao.

Todavia, a tradicdo que herdamos foi erigida segundo campos fechados que
configuram as ciéncias que se debrugam sobre o mundo social. E o que nos diz Lefebvre
(2001) ao analisar a realidade urbana e o que chama de “ciéncias da realidade social”: “Essas
ciéncias fragmentam a realidade a fim de analisa-la, cada uma tendo seu método ou seus
métodos, seu setor ou seu dominio” (LEFEBVRE, 2001, p. 43).

Essa fragmentacdo no dominio das ciéncias da realidade social também se verifica,
mutatis mutandis, no espaco escolar, sob a forma de campos disciplinares rigidos, diante dos
quais termos como interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade procuram se apresentar
como alternativa. As fronteiras que separam os campos de conhecimento devem ser vistas em
sua formacdo histdrica e epistemoldgica na medida em que seu desenvolvimento marcou a
emergéncia de métodos e abordagens proprias a cada um, com contextos proprios de
constituicdo (Cf. BITTENCOURT, 2003; CHERVEL, 1990; JULIA, 2002). Por isso mesmo,
ndo se trata de abolir as disciplinas enquanto construtos erigidos historicamente, com légicas
epistemoldgicas proprias, mas justamente de abrir espaco para uma abordagem que produza
novas epistemologias e apreensdes de “objetos” complexos.

E nessa perspectiva que o Estudo do Meio busca superar a fragmentag&o curricular em
direcdo a uma maior integracdo dos componentes curriculares, para que o proprio meio nao se
fragmente “segundo as especialidades” (LEFEBVRE, 2001, p. 43). Ele se apresenta como um
desafio dentro do atual estagio de organizacgéo curricular por disciplinas na qual se estrutura a
escola publica.

Tal fato nos faz olhar para a escola naquilo que se refere ndo sé a articulacéo de areas,
mas & de professores na consecugdo de uma acdo que pressupde didlogo e parceria. A

fragmentacéo do curriculo também é parte de uma dificuldade em conceber a pratica em uma
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perspectiva interdisciplinar, que inclui aspectos de ordem relacional. Do ponto de vista da
relacdo entre os diferentes professores na escola, o professor Pedro, em breves palavras,

afirma;

A partir do momento que vocé tem um corpo docente integrado, as coisas facilitam
muito [...].

Ainda no ambito da relacdo entre os agentes, professores, alunos e cidadéos, o Estudo
do Meio é pautado por uma acdo entre sujeitos, no didlogo construtivo entre eles, dai a
necessidade de integracdo. O fundamento que lhe d& sustentacdo é baseado na interacdo e na
construcdo coletiva do conhecimento em um carater de multidimensionalidade da pratica e da
realidade social.

E importante apontar que, nos termos da discussdo que propomos, toda pratica é
multidimensional, ainda que suas distintas dimensdes ndo sejam assumidas ou explicitadas.
Assim, é da natureza do trabalho didatico ser marcado por diferentes facetas que formam a
complexidade inerente a todo trabalho de conhecimento.

Recorremos neste ponto a elementos do pensamento de Pimenta e Franco (2016) para
discorrer brevemente sobre o sentido da multidimensionalidade aqui defendido. As autoras,
situadas no campo epistemoldgico da Pedagogia como ciéncia da e para a educacdo, fazem
uma reflexdo sobre a Didatica geral, sem desconsiderar as contribuicbes das didaticas
especificas para a mobilizacdo e construcdo do ensino, mas destacando que, por focarem
especificamente as questdes da operacgdo disciplinar, por vezes acabam por perder o carater
eminentemente  multidimensional da pratica. Toda pratica, podemos dizer, ¢€
multidimensional, o que ndo significa que essas diferentes dimensdes sejam levadas em conta
no cotidiano do trabalho pedag6gico ou mesmo na formacao de professores.

N&o estd em questdo contrapor de modo dicotdmico, nos termos das autoras, Didatica
Geral e didaticas especificas, mas de compreender o carater necessariamente articulado do
ensino, ja que “o ensino ¢ uma atividade multidimensional em todas as esferas disciplinares”
(PIMENTA; FRANCO, 2016, p. 543), na medida em que ¢ um “fendmeno complexo” e,
portanto, marcado por influéncias e constituicdes de varias ordens. Ao traduzir, retraduzir e
explicitar o processo epistemologico e historico de constituicdo de cada disciplina, é
importante ter em conta sua conexdo com outras disciplinas para a compreensdo de uma
totalidade que ndo se encerra na propria area ensinada. Dai as autoras apontarem que a

concretizacdo do ensino extrapola a perspectiva das didaticas especificas, voltada a
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especificidade — estrutural e metodoldgica — de cada conteudo (PIMENTA; FRANCO,
2016).

Assim, acompanhamos o entendimento de Pimenta e Franco (2016) ao salientarem a
multidimensionalidade como um movimento dialético que parte da praxis, mas que a0 mesmo
tempo retorna a ela, em cujo centro estd a compreensdo das totalidades. Dentro do referencial
filosofico adotado pelas autoras, podemos dizer que o todo € a expressdo das dimensdes que
constituem o fendmeno em andlise. Dai buscar as dimensfes e suas articulacdes dialéticas e
interdisciplinares para compreender a totalidade que elas formam.

Voltando ao campo mais especifico de nossa pesquisa, ao apontar a natureza
multidimensional de toda pratica, estamos defendendo o cardter necessario da
interdisciplinaridade no trabalho escolar. N&o se trata de construir projetos de justaposicao de
areas do conhecimento, mas sim de elaborar uma visdo de conhecimento que orienta uma
abordagem integrada dos saberes necessarios a uma formacéo escolar critica. A capacidade de
estabelecer relagGes entre o objeto de conhecimento e o mundo, a leitura do mundo que se
amplia com a aprendizagem dos saberes que circulam na escola, tal é a expressao de um
conhecimento que, além de ser “pertinente”, permite uma mobilizacdo significativa para a
aprendizagem.

Pensando na perspectiva do Estudo do Meio, ao analisar uma fragdo do espaco
geogréfico, os sentidos que cada um aponta em sua relacdo com o meio vao sendo desvelados
no contato com a realidade, por meio das entrevistas, da observacdo e da analise das
representacdes que as pessoas tém em relacdo ao seu lugar e a sua historia nele. Busca romper
com a naturalizagdo do olhar para o0 meio social, desnaturalizando o familiar para descobrir
novas camadas de compreensao e apreensdo do real que atravessam a superficie de um olhar
comum.

E, ademais, uma metodologia atenta a realidade vivida pelas pessoas e & sua
cotidianidade, ou seja, como vao tecendo o seu dia a dia na relacdo com o meio, seja pela sua
relagdo com 0s equipamentos publicos, pelos espacos de lazer ou mesmo pela propria negacao
de direitos. Os dados coletados em campo, dentro de um projeto de conhecimento, séo
elaborados e passam a fazer parte do cotidiano da escola, para cujo tratamento cada disciplina
tem sua contribuicao. O meio fornece os “contetidos” para o curriculo escolar.

Desse modo, tanto o ponto de partida quanto o ponto de chegada sdo a realidade dos
sujeitos (PONTUSCHKA; LOPES, 2009, p. 174), isto €, o todo da vida social. Nesse tocante,
0 Estudo do Meio guarda uma relacdo metodologica com o materialismo historico referente ao

método da economia politica descrito por Marx no texto Introdugéo [a critica da Economia
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Politica] (1999), ja que o concreto empirico (realidade tal como se apresenta aos sujeitos) é o
ponto de partida para chegar ao concreto como sintese de multiplas determinaces.
Poderiamos também aqui fazer referéncia a Kosik (1969) e dizer que a metodologia do Estudo
do Meio supera o empirico (0 fendmeno emergente) e busca a propria dialética do concreto
pela superacdo da pseudoconcreticidade, neste caso sendo resultado da simples observagao do
campo e da elaboragdo de conclusbes formuladas sem a consideracdo das mediacgoes
dialéticas pelas quais as contradi¢cdes sociais sdo produzidas.

O meio, tal como aqui se compreende, é sempre uma producao social, engendrado em
suas contradicOes pelos sujeitos que nele vivem. O que se evidencia é uma trama de relaces
perpassadas por significados, simbolos, elementos da cultura e das representagdes. Logo,
emergem-se sentidos e ndo s6 saberes cognitivos, o que nos leva a considerar a todo o
momento a necessidade de uma perspectiva mais compreensiva dos sentidos e ndo apenas
explicativa (baseada em causalidades lineares) para os fenémenos.

Assim compreendida a caracterizagdo geral da metodologia, em termos de realizagdo
ha etapas que configuram toda proposta que atende pelo nome de Estudo do Meio. E evidente
que ha sempre reinterpretacfes, desdobramentos e um continuo processo de reformulacédo a
luz das realidades onde ele é desenvolvido.

De modo geral, o Estudo do Meio compreende trés etapas fundamentais: “preparagao
prévia, atividades de campo e retorno do trabalho na sala de aula” (BITTENCOURT, 2008, p.
281), considerados trés aspectos fundamentais: o aprofundamento dos conteudos, a
socializacdo dos alunos e sua formacdo intelectual (BITTENCOURT, 2008, p. 281). Essas
etapas se relacionam com o movimento metodolégico de reflexdo-acdo-reflexdo,
dialeticamente estruturados, em que tanto a etapa de preparacdo implica a compreensdo de
aspectos do meio quanto o trabalho de campo, por sua vez, também se realiza segundo
processo reflexivo in loco.

Durante a preparacdo para a realizagdo do trabalho de campo, também se organizam
alguns instrumentos importantes para o bom aproveitamento da atividade, como o caderno de
campo e o roteiro para entrevistas. Esses instrumentos sustentardo o trabalho de observacao
sistematica de alunos e professores e possibilitardo um rico compartilhamento dos “achados”
no momento de reflexdo em busca da elaboragéo da sintese do conhecimento.

O trabalho de campo, de fato um dos momentos por vezes mais aguardado, precisa ser
realizado segundo uma compreensdo bastante clara. Ao contrario do que possam sugerir
outras epistemologias, o Estudo do Meio ndo compatibiliza com nog¢des de mera exploragéo

do campo, compreendendo o meio apenas como lugar de “coleta” de informagdes. Os sujeitos
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que investigardo um meio como forma de produzir conhecimento devem estar atentos para
suas responsabilidades em sua relagdo com o espaco de vida das pessoas que ali residem.

A diferenca de um pesquisador meramente preocupado com um olhar para 0 campo
para dele extrair informag6es para a producdo de um conhecimento cientifico, o Estudo do
Meio é uma metodologia que, ao investigar determinado espaco, o compreende como lugar de
vida, de representacdes, de producdo do ser social de cada morador ou pessoa que nele habita.
Logo, ha uma dimensao ética no aprendizado do Estudo do Meio que consiste em pensar qual
papel a escola cumpre no lugar onde esta inserida e como se compromete com esse lugar a
medida que o torna objeto de conhecimento.

Ha muitos saberes envolvidos na realizacdo de um estudo do meio. E importante que,
independentemente do lugar que serd estudado, haja sempre uma clara intencionalidade na
realizacéo do projeto, para que ele produza os frutos que dele se espera, seja no que se refere a
aprendizagem da observagédo pelo educando, seja no que se refere a uma reflex&o sobre o
curriculo escolar e a formacdo do professor em direcdo a uma nova profissionalidade. Este
ultimo aspecto coloca em questdo a utilizacdo do Estudo do Meio como estratégia formativa

de professores, objeto de nossa atencdo no item 4.3.

4.2 Seu lugar e sua intencionalidade politica

No quadro das metodologias ativas em educacédo, o Estudo do Meio se apresenta como
uma proposta de trabalho com clara intencionalidade de compreensdo de um determinado
espacgo. Ao contrario do que inicialmente se possa pensar, a categoria “meio” ou “espaco” nao
significa apenas uma fracdo do territério marcada por “fixos”, mas também por relagdes entre
sujeitos, ou seja, fluxos (SANTOS, 1994, 2007). O espaco assim compreendido envolve toda
a dindmica da vida social em seu interior, configurando as rela¢Ges sociais e inscrevendo-as
em um lugar situado social e historicamente.

Dessa maneira, 0 espaco é o lugar onde a prépria vida se desenvolve em toda a sua
complexidade. Em sua relacdo com a educagdo, a relagdo com a vida, desde os idearios da
Escola Nova, coloca-se de maneira patente. E conhecida a influéncia de diferentes autores
dessa corrente pedagogica, desde John Dewey atée Célestin Freinet, em que a vida
experienciada é a tonica da educacdo, e a atividade do sujeito que aprende é o ponto de
partida. Desde entéo, toda discussao que se propde em educagao passa necessariamente pela

discussdo sobre a relevancia do que se aprende na escola para a vida.
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N&o nos situando no referencial da Escola Nova neste trabalho, a ela fazemos
referéncia apenas para marcar a preocupacdo cada vez mais patente de desenvolver um
processo educativo em que educacdo e vida estejam postas em relacao.

A relacdo com o meio é marcada pela compreensdo da vida dos sujeitos, em um
espaco permeado por tensdes e contradigdes, relaces e representacdes. Ao pensar em uma
metodologia de trabalho que proponha investigar o modo de vida dos sujeitos, o Estudo do
Meio propde a escola e ao curriculo escolar um compromisso com a dindmica de interagdes
no espaco. O espaco ai passa a ser sempre uma producéo social.

Sua intencionalidade politica é evidente porquanto o ato de compreender se realiza
como um modo de agir. A perspectiva € a de uma educagdo conectada com seu territdrio, que
busca uma compreensdo critica do seu espaco e nele possa intervir, produzindo um
conhecimento novo. Como reconstruir as relacdes com o conhecimento a partir de uma nova
insercdo no espaco social dos sujeitos, entendidos, nessa leitura, como o “espaco do cidadao”?

Um trabalho com o conhecimento que rompe com a inércia de uma metodologia
meramente expositiva pressupde uma mudanca da maneira como o professor compreende e
realiza sua pratica. O ensino deixa de ser uma producdo monoldgica, ganhando uma dimenséo
dialdgica e interativa, na qual ambos, professores e alunos, conjuntamente pensam, planejam
e “fazem”. A uma nova epistemologia corresponde uma nova Didatica.

Por essa razdo, ndo basta apenas existir uma nova metodologia sem um trabalho de
reflexdo junto aos professores sobre o0 seu potencial e intencionalidade, sob pena de se cair em
mais uma proposta que, em teoria, todos conhecem, mas que ndo se efetiva nas condi¢bes
concretas de trabalho. Assim, formacdes dialogadas e participativas tém sido vistas como uma
alternativa para pensar processos de mudanca da pratica docente em direcdo ao
desenvolvimento de uma nova profissionalidade.

Processos participativos e comprometidos com um projeto de educacdo levam a
consideracdo da realidade em que ambos, professores e alunos, se encontram mediatizados
(FREIRE, 2011). Educar pelo contato com a realidade, buscando, a partir dela, chegar a
compreensdo do concreto como “sintese de muitas determinagdes” (MARX, 1999). Essa pode
ser uma sintese da perspectiva emancipatéria inerente a compreensdo do Estudo do Meio
como metodologia de trabalho na escola.

O desvelamento da complexidade do espaco estudado em suas madltiplas
determinaces, seus diversos movimentos, suas dindmicas internas, buscando construir uma

sintese dessa compreensdo como forma de chegar ao concreto, isto €, aquilo que resulta como
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determinacdo ocultada pela aparéncia, € o que se mostra como potencial de um estudo do
meio conduzido segundo uma coordenada de compreensao critica do espago.

A realidade € ponto de partida e de chegada do trabalho e € abordada pelo
conhecimento disponivel nos diferentes campos do saber, em um processo dialético de
compreensdo desse todo que se apresenta de modo sincrético, mas cujo processo mesmo de
compreensdo oferece as condigdes de “desocultacdo” das camadas de sentido que vao
permitindo sua apreensao.

O Estudo do Meio ndo € uma metodologia neutra, assim como nenhuma o é. Seus
pressupostos estdo dados pelos diferentes arranjos possiveis para sua realizagdo, mas também
pela sua historia em projetos no século XX no Brasil. Sua proposta esteve sempre preocupada
com uma posicao clara na compreensdo do espaco com uma proposta politico-pedagdgica
libertadora, ainda que ndo necessariamente com este adjetivo. “O estudo do meio é um
caminho politico que estabelece uma relacdo viva e dindmica entre a escola, a especificidade
de seu trabalho e a sociedade, com base nos relacionamentos e nas condigdes de vida e
trabalho” (PONTUSCHKA, 2007, p. 267).

Trata-se de uma metodologia ativa, que inscreve os sujeitos em um lugar social de
tomada de posicdo em relacdo ao que vé e analisa. A relacdo com o meio ndo é marcada pela
indiferenca, mas pelo contato que transforma a percepcao, desnaturaliza 0 modo como vemos
o préprio mundo e nos colocamos frente a ele. E um ato de responsabilidade e
comprometimento que interessa a todos (LACOSTE, 2006, p. 78).

4.3 Estudo do Meio e formacéo de professores

Existe atualmente uma gama enorme de propostas e cursos de formacédo continuada de
professores. E uma percepgéo e declaracdo quase generalizada a necessidade de o professor
da educacdo béasica ter oportunidade de participar de cursos de formacdo. Diante disso,
precisamos ter olhar atento para as propostas que visam contribuir para a formacgdo dos
professores, porque elas pouco reverberardo na pratica se estiverem desconectadas dos
contextos escolares, das condicdes de trabalho e os considerarem como meros aplicadores de
“solugdes” elaboradas do exterior da escola.

Também ¢é temerario encarar os problemas educacionais apenas pelo prisma da
formacdo continuada, partindo-se do diagnostico de que a educagdo é de mé qualidade

somente por causa da precaria formagdo docente. Esse argumento, em suma, nega que a
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educacdo envolve uma complexidade de fatores ligados a questdes de carreira e salario,
condigdes de trabalho e reconhecimento social.

Dado o contexto no qual a formacdo continuada se insere, € fundamental pensa-la
como uma acao necessaria, mas ndo suficiente, para favorecer o desenvolvimento profissional
dos professores, o que significa que ela ¢ parte de um processo mais amplo de “recuperagdo”
da autonomia dos professores e de sua valorizacdo intelectual e social.

De acordo com concepcdes mais abrangentes sobre formacgédo docente, emerge a nogéo
de continuum (BRZEZINSKI, 2006; DINIZ-PEREIRA, 2010), cujos polos estdo ligados entre
si, ou seja, a formacdo € parte de uma trajetoria de profissionalizagdo que ndo se encerra no
momento da conclusdo da licenciatura. Nessa leitura, os cursos de formacéo continuada nao
sd0 momentos pontuais para aquisicdo de novas habilidades para a docéncia, nem possuem
uma funcdo reparadora da formacdo inicial, mas favorecem uma progressdo do ser
profissional dos professores dentro de um processo, também continuo, de reflexdo sobre sua
pratica e de retorno critico a ela.

Esse carater continuo da formacao abre a possibilidade de pensarmos 0s cursos sempre
a luz da trajetoria formativa de cada professor, a qual caracteriza seu desenvolvimento
profissional na carreira. Nesse tocante, a formagdo de professores s6 pode ser pensada
focando-se o carater do ensino entendido como pratica social historicamente situada. Os
contextos escolares, institucionais e da pratica favorecem ndo s6 que a docéncia seja pensada

em contexto, mas também a formacao:

O entendimento da docéncia em contexto procura evidenciar que a formacgéo de
professores deve considerar a subjetividade da pessoa e do profissional docente
mergulhada no contexto especifico de uma escola local, que por sua vez esta
inserida em um contexto institucional mais amplo. Dai a necessidade dos debates em
torno da formacgdo de professores ndo desconsiderarem estes contextos que também
sdo formativos (PINTO, 2015, p. 123).

Como ja apontamos, a formacdo dos professores precisa ser entendida dentro de um
processo de desenvolvimento profissional, que perpassa toda a vida profissional, mas também
inclui o desenvolvimento organizacional e o seu desenvolvimento pessoal (NOVOA, 1995).
N&o considerar essa triade fragmenta o processo de formacdo, j& que o profissional do ensino,
sendo uma pessoa, realiza seu trabalho em um contexto especifico, um lugar socialmente
determinado, que € a escola. A formacdo, portanto, implica um sujeito, um lugar e um

contexto.
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Tocando mais de perto a formacgdo continuada, 0s cursos se inserem na trajetoria
docente e configuram momentos, mais ou menos marcantes, do seu desenvolvimento
profissional. Qual é o lugar que os cursos de formacdo continuada ocupam na vida dos
professores? De que modo um curso, avaliado como potencial para uma reflexdo diferente
sobre a prética, favorece o desenvolvimento da profissionalidade docente?

Essas sdo algumas das perguntas que nos colocamos para pensar o desenvolvimento
profissional dos professores no curso Estudo do Meio. Este, como estratégia de formacéo
continuada, procura lidar com o carater contextualizado do trabalho docente, buscando
favorecer a elaboracdo de um projeto de conhecimento sobre um meio, tendo em vista a
elaboragdo de atividades a serem desenvolvidas na escola. Ao vivenciarem as etapas de
preparacdo de um estudo, o trabalho de campo e uma reflexdo sobre as observacdes, 0s
professores levantam elementos potenciais para serem desdobrados nas praticas de ensino na
escola em projetos de integracdo curricular.

O Estudo do Meio procura lidar com a dimensdo coletiva do trabalho docente,
superando o isolamento, e favorece, pela integracdo das areas de conhecimento, que 0s
professores pensem conjuntamente o projeto de trabalho e partilhem os caminhos a serem

trilhados. A fala do professor Pedro nesse sentido é significativa:

[Minha participacdo no curso] foi agregadora [...] Pude romper as fronteiras do
meu quintal. A gente tem aquele quintalzinho da nossa area [...] e ampliar a questéo
da atuacdo em relacdo a minha profissdo (PROF. PEDRO).

Ao estimular a articulacdo das areas em torno de um eixo e de um lugar que sera
estudado, o Estudo do Meio permite englobar toda a sua complexidade histérica, geogréfica,
cultural e social. E nessa relacéo que se torna possivel intervir no mundo. A fala da professora

Joana assim formula essa compreensao:

Eu acredito que o Estudo do Meio pode, partindo de temas geradores, transformar
mesmo a vida das pessoas, dependendo dos objetivos que forem estipulados (se é de
transformacdo, se é de melhoria, se é de limpeza do corrego, de conscientizagdo
para uma série de coisas). Eu acho que da para partir mesmo da experiéncia de
cada um desses educandos para algo maior (PROFA. JOANA).

Com efeito, o Estudo do Meio é uma proposta que concilia ensino e pesquisa como
constituintes da pratica docente. Pesquisa entendida no sentido amplo de procedimento

investigativo com vistas a produgdo de conhecimento, que acompanha o ensino como “pratica
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social complexa” entre sujeitos. O curriculo escolar passa também a ser pensado como
resultante e parte de um processo de investigacdo e ndo s6 como o elenco de contetdos
preestabelecidos sem sentido (VASCONCELLOS, 2003), tanto para o aluno quanto para o
professor. A conciliacdo entre essas duas atividades, ensino e pesquisa, abre caminhos para a
construcdo da autonomia docente e uma apropriagcdo maior do trabalho desenvolvido com os
alunos.

Nesse sentido, Pontuschka e Lopes (2009, p. 175) discorrem sobre o papel do
professor dentro da proposta de Estudo do Meio, olhando para a questdo do curriculo escolar.
Afirmam que ¢ “o exame do contexto socio-espacial”, onde seu trabalho se desenvolve, que
deve fazer emergir os contelidos a serem trabalhados, bem como os métodos a serem
utilizados.

Uma aposta central do Estudo do Meio referente a formacao € a valorizacgéo intelectual
do trabalho dos professores como elemento de construcio de uma nova profissionalidade. E o

que afirmam Pontuschka e Lopes:

Distanciando-se, desta forma, de uma concepgdo de educacdo tecnicista, baseada
na racionalidade técnica, onde os “produtos do ensino” sdo definidos a priori, ou
seja, exteriormente aos interesses de seus beneficiarios, esse método de ensino [o
Estudo do Meio] preconiza e corrobora a construcdo de um projeto educativo que
pressupde autonomia relativa dos professores e, de maneira geral, das escolas no
processo de construgdo de seu curriculo. Propicia também, ao integrar os
professores em uma dindmica de valorizacdo intelectual de seu trabalho, o
desenvolvimento de uma nova profissionalidade docente, na qual, sdo eles
préprios, parte importante no complexo processo de concepgao e implementagéo
dos curriculos escolares (PONTUSCHKA; LOPES, 2009, p. 174-175).

E o distanciamento de uma proposta de ensino tecnicista, que desconsidera o papel
ativo dos sujeitos, o que pode permitir a abertura de caminhos para a ressignificacdo da
pratica docente no contexto do seu desenvolvimento profissional. Como o curso Estudo do
Meio, pela citagdo, busca contribuir para o “desenvolvimento de uma nova profissionalidade
docente”, ¢ fundamental situarmos algumas linhas desse conceito para pensar o lugar do curso

na formacéo dos professores.

4.3.1 Estudo do Meio e a profissionalidade dos professores

Ao visar a profissionalidade dos professores, a formacdo via Estudo do Meio valoriza

0 ensino como uma atividade criticamente constituida. Neste trabalho partilhamos da
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definicdo de Sacristan. Para esse autor, a profissionalidade ¢ “a afirmagdo do que é especifico
na accio docente?, isto ¢, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes
e valores que constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1995, p. 65).

Esse conceito se refere ao ser professor, a0 modo como o exercicio efetivo do seu
trabalho constitui uma especificidade e um estatuto de constituicdo proprio. Como aqui
compreendemos os professores como profissionais do ensino, pois mobilizam saberes
préprios e especificos no exercicio do seu trabalho, acreditamos que o desenvolvimento
profissional possui um lugar proprio na constituicdo da profissionalidade docente. O
desenvolvimento profissional docente é uma categoria ampla que envolve os contextos de
formacdo, mas também a trajetéria de vida do professor na qual ele produz seu ser
profissional.

O olhar para “o desenvolvimento de uma nova profissionalidade docente” pelo Estudo
do Meio, inserido no projeto de valorizacéo intelectual do trabalho que se realiza nas escolas,
pode ser entendido como um dos caminhos para a transformacdo do ensino a luz de uma
concepcao de educacdo critica e emancipatoria. Esse esforco converge com a preocupacao de
Henry Giroux em sua busca de conceber os professores como intelectuais transformadores,
em cujo “programa” ¢ fundamental a luta contra a proletarizagdo que 0s destitui do lugar de
sujeitos e esvazia o sentido de sua atividade social (GIROUX, 1997).

Destarte, os cursos de formagdo agem justamente como contribuintes da afirmacéo do
lugar profissional ocupado pelos professores em suas escolas. Se o ensino é préatica social
situada em um tempo e um espago proprios, s6 é possivel pensar sua formacdo continua
considerando essas categorias de constituicdo da sua pratica. O Estudo do Meio, em suas
linhas gerais, intenciona lidar com a prética social docente, buscando, em suma, a autonomia
dos professores, uma integracdo das areas de conhecimento e a reconfiguracdo da insercéo
profissional desses sujeitos.

E importante salientar que o conceito de profissionalidade se encontra em plena
formulacio, de modo que o debate sobre suas significacdes ainda esta em curso (LUDKE;
BOING, 2010). No contexto desta pesquisa, sittamo-nos em uma visao de profissionalidade
entendida no quadro da compreensao critica do fazer profissional, pensado sob o fundamento
do trabalho docente como autorrealizador do sujeito em sua relagdo com o mundo historico
(MARX, 2013; SAVIANI, 2003; CONTRERAS, 2012).

28 Grifo nosso.
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Também a concebemos como uma construgdo, no sentido de que ela ndo esta dada,
mas precisa ser forjada como um elemento de producéo da acdo docente nas escolas. Assim, a
mudanca da escola passa necessariamente pela reconfiguracdo da profissionalidade docente e,
por isso mesmo, pela forma como os professores realizam cotidianamente seu trabalho.

Contreras (2012) caracteriza a profissionalidade como as “qualidades da pratica
profissional dos professores em funcéo do que requer o trabalho educativo” (CONTRERAS,
2012, p. 82). Ela ndo é um dado, mas deve ser vista em seu carater relativo. Ndo ha
profissionalidade que se adquira de uma vez e com ela se permaneca ad aeternum, ja que 0s
contextos de ensino-aprendizagem possuem uma dindmica prépria de constituicdo em cada
caso concreto.

Para entender a profissionalidade docente, devemos investigar o que requer o trabalho
educativo. Essa ndo é uma questdo simples e sua resposta esta ligada aos projetos de educacao
socialmente em disputa. 1sso nos demanda superar as visdes que concebem o trabalho do
professor segundo um conjunto de competéncias para ensinar dentro de uma racionalidade
instrumental.

Para Contreras (2012), a profissionalidade envolve a obrigacdo moral, o0 compromisso
com a comunidade e a competéncia profissional. Logo, sua reconfiguragcdo ocupa um lugar
central em nosso esforco como educadores e pesquisadores, visto que nos possibilita adentrar
as dimensdes politico-pedagdgicas do fazer docente. E no processo de constituicdo da
profissionalidade que podemos levantar, caso consigamos apreender algumas de suas
caracteristicas, os elementos distintivos do trabalho docente (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2004).

4.4 O curso Estudo do Meio na Rede Municipal de Educacéo

4.4.1 Notas sobre o Programa de Formacdo Permanente da Rede Municipal de

Guarulhos: proposta e intencionalidade

A Rede Municipal de Educagédo de Guarulhos é de composi¢do recente e sua expansao
se d& no final dos anos 1990 com a implementagdo do Ensino Fundamental. A partir de 2001,
a Rede Municipal conhece um processo intenso de crescimento quantitativo, ocorrido de tal

forma que, em 2015, chega-se a soma de mais de 116 mil alunos, distribuidos nas etapas da
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Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental (incluindo as modalidades EJA e Educagéo
Especial).

Essa expansdo é resultado ndo s6 do aumento da demanda na cidade, mas, sobretudo,
da municipalizacdo induzida pela criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) em 1997. Esse processo
levou a um aumento exponencial de redes municipais que, até entdo, tinham o atendimento
educacional quase restrito a Educacao Infantil.

Com a instauracdo dessa nova realidade, a Rede Municipal conheceu uma
reconfiguracdo, agora com a necessidade de contratacdo de novos professores, diretores
escolares e designacdo de coordenadores pedagdgicos. Nasceu a necessidade de construir, de
fato, uma rede de escolas. Atualmente, esta € composta por 141 unidades da Prefeitura e 9
Centros de Educacdo Unificados (CEUS). Possui cerca de 5 mil professores e 8 mil servidores
ao total, incluidos os profissionais que atuam na SECEL e os funcionarios indiretos.?® As
escolas cobrem todas as regifes do municipio e estdo situadas em locais que variam em
termos de caracteristicas socioecondmicas.

A politica educacional foi sistematizada em um conjunto de publicacdes, entre as
quais se destacam a Proposta Curricular Quadro de Saberes Necessarios (QSN), publicada
em 2009; e a Formagdo Permanente, publicada em 2010%C. Esta publicacdo apresenta os
pressupostos do que chama “Politica de Formacdo Permanente”, bem como sua organiza¢ao
interna. Ela concebe a formagdo permanente “como uma politica publica que visa a
potencializar o processo ensino-aprendizagem e, consequentemente, a qualidade social da
educagdo, entendida como o sucesso escolar de nossos educandos, criangas, jovens e adultos.”
(SME, 2010, p. 31).

Esta publicacdo basicamente é resultado da estruturacdo de uma nova politica
educacional no municipio de Guarulhos a partir de 2001. E, portanto, a sistematizacdo de um
conjunto de acles ligadas as politicas publicas implementadas no contexto do Projeto
Politico-Pedagdgico que entdo adotava a proposta dos ciclos de formacéo, tendo, segundo

Cardoso (2005, p. 41), como principais diretrizes:

e Democratizac¢ao do acesso a educacéo;

e Democratizacdo da permanéncia;

2 InformacGes disponiveis no sitio SECEL: <http://www.guarulhos.sp.gov.br/secretarias/educacao>. Acesso em
18 fev. 2018.

% O acesso a essas e outras publicagdes pode ser feito pelo  seguinte  link:
<http://www.guarulhos.sp.gov.br/pagina/publica%C3%A7%C3%B5es>. Ultimo acesso em 18 fev. 2018.
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e VValorizagdo dos profissionais da educagéo;
e Democratizacao da gestéo;

¢ Qualidade da educacéo.

Foi nesse periodo que se consolidaram os eixos citados, até o ano de 2008, quando, em
uma mudanca de orientagdo politica, outros eixos foram priorizados, entre 0s quais a
sistematizacdo do Projeto Politico-Pedagdgico. Em parte, tais eixos sdo resultantes da politica
educacional implementada desde 2001, no contexto da qual o curso Estudo do Meio se insere
como parte do Programa de Formacdo Permanente, o qual foi um dos principais instrumentos
de viabilizacéo dos objetivos educacionais de boa qualidade da educagdo municipal.

Acompanhando o pensamento de Cardoso (2005) que, em sua dissertacdo, discorre
sobre a politica educacional do periodo de 2001 a 2004, percebemos o lugar ocupado pelo
Programa de Formacdo Permanente desde seu inicio, como articulador entre o trabalho
docente e a reflexdo sobre ele, na medida em que “o processo acdo-reflexdo-acdo tem sido o
eixo da formacdo, que privilegia a fundamentacédo tedrica e sua articulagdo com a préatica em
sala de aula” (CARDOSO, 2005, p. 89).

O Programa assim concebido é visto como um instrumento para a implementacao de
uma politica educacional com nova feigdo. Nessa perspectiva, o Estudo do Meio converge
com essa intencionalidade porquanto possui pressupostos ligados a articulagdo da acéo
docente com a reflexdo sobre a prética, procurando favorecer um papel mais ativo da escola
em seu contexto.

Entre as linhas de acdo apresentadas por Cardoso (2005) para levar adiante a formacéo

dos profissionais da educacdo municipal, estdo:

1 - 0 acompanhamento integrado do trabalho politico-pedagdgico das escolas;

2 - as reunibes pedagogicas entre profissionais do departamento pedagdgico e 0s
docentes;

3 - a formacéo de gestores escolares, incluidos ai os coordenadores pedagdgicos e 0s
assistentes de direcéo;

4 - as formagdes em cursos de artes, linguas e culturas, como também tematicos, em
que se insere o curso Estudo do Meio;

5 - realizagdo de “semanas” (do livro, do contar historias, de educagao e outras);

6 - palestras, conferéncias, congressos e debates.
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Essas linhas de formagdo articulavam os processos de desenvolvimento profissional
dos atores escolares na busca da “constru¢ao de um saber que valorize a qualidade do didlogo,
0 registro, a reflexdo sobre a prética, a autonomia e, sobretudo, a compreensdo do educando
nos diferentes tempos da vida, diferentes culturas, valores e sonhos” (CARDOSO, 2005, p.
89).

Nesse contexto, a proposta de formagéo via Estudo do Meio, analisada neste trabalho
como parte do desenvolvimento profissional dos professores da escola publica do municipio
de Guarulhos, vem na direcdo acima exposta. Trata-se de uma proposta de formacéo
desenvolvida na Rede Municipal e tinha, conforme publicagéo da SME de 2002, o objetivo de
“sensibilizar ¢ mobilizar o conjunto de educadores para a construgdo coletiva do Projeto
Politico-Pedagdgico da escola, em consonancia com o Projeto Politico-Pedagogico da Rede
Municipal” (SME, 2002, p. 13), e, conforme informativo da SME as escolas em fevereiro de
2008, o0 objetivo de

construir com o0s educadores da EJA um Projeto de Conhecimento de um bairro da
cidade de Guarulhos, para extrair contetidos da realidade, a partir de um Estudo do
Meio, que oferece uma diversidade de aspectos espaciais, numa histdria
relativamente recente de adensamento urbano. Aproveitar as informagfes do
trabalho de campo para desenvolver atividades pedagdgicas na unidade escolar
(SME, 2008, p. 33).

Oferecido aos professores de diferentes areas do conhecimento, esse curso de
formacédo previa contribuir para o desenvolvimento de “atividades pedagdgicas” embasadas
em um “Projeto de Conhecimento™ a ser elaborado com os docentes. A ser compreendido
também como uma atividade de pesquisa de campo, o curso estava ligado tanto a producdo de
conhecimento sobre a cidade, como também a seu desdobramento para pensar a pratica
pedagdgica. Ao vivenciar elementos da pesquisa de campo, 0s professores também pensavam
sobre sua pratica, o curriculo escolar, o desenvolvimento da interdisciplinaridade, o trabalho
coletivo e o lugar da escola no territorio onde esté situada.

O referencial tedrico do programa de formacdo na publicacdo de 2010 é constituido
por autores ligados a linhas de educacéo critica, tais como Miguel Arroyo, Celso dos Santos
Vasconcellos e Paulo Freire. I1sso da conta de apontar que, em teoria, no processo de formacao
dos professores, defende-se uma concepgcdo de orientacdo critica orientado para a
transformacéo social e para a construcdo da autonomia dos professores. Foi nesse contexto
que a proposta do curso Estudo do Meio, entre 2002 e 2008, ganhou relevo e enraizamento no

Programa de Formacdo da gestao educacional municipal.
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4.4.2 A Educacdo de Jovens e Adultos Regular no municipio de Guarulhos de 2001 a
2008

Em termos historicos, até 2001 o ensino de jovens e adultos na Rede Municipal de
Guarulhos era organizado na forma de supletivo. A partir desse ano, institui-se o Ensino
Fundamental Regular para jovens e adultos. Com isso, passou-se a atender o primeiro
segmento do Ensino Fundamental, da 1% a 42 série, tendo como desafio a elaboracdo de um
Projeto Politico-Pedagogico que considerasse a vida do aluno trabalhador em suas
caracteristicas proprias, 0 que demandaria uma estrutura curricular mais flexivel.

Surge a necessidade de a Rede pensar as caracteristicas de uma proposta pedagdgica
que nao reproduzisse o0 mesmo modelo de educagdo que “expulsou” o educando adulto da
escola, marcado por uma organizacdo rigida do tempo e com metodologias e estratégias de
ensino transportadas do trabalho com os alunos mais novos. Um dos elementos centrais que
precisariam ser pensados no novo contexto de atendimento educacional era o curriculo.

Em 2002, forma-se um Grupo de Construcdo Curricular, composto por profissionais
do Nucleo de Educacdo de Jovens e Adultos da SME, assessoria e professores, com o objetivo
de refletir e propor um trabalho adequado a vida do aluno que passaria a ter as oportunidades
educativas garantidas.

A partir de um dialogo entre diferentes secretarias da Prefeitura, foi implementado o
Projeto Servidor, que tinha como objetivo oferecer a servidores publicos ensino equivalente
da 1% a 42 série do Ensino Fundamental. Enquanto o projeto acontecia, os professores e
formadores se reuniam semanalmente para refletir sobre sua implementacdo, a especificidade
da EJA e, assim, caminhar na direcéo de construcdo de uma proposta politico-pedagdgica para
essa modalidade de ensino.

Em 2003 o atendimento se amplia e sdo organizadas as primeiras salas do chamado
Ciclo Il (de 5% a 82 série). Foram trés salas de aula para servidores do Servico Autdbnomo de
Agua e Esgoto (SAAE) e da empresa Progresso e Desenvolvimento de Guarulhos S/A
(PROGUARU), com um professor polivalente e um formador que trabalhava temas ligados a
politicas publicas. Essa ampliagdo marcou a estrutura da EJA que passou a atender o Ensino
Fundamental inteiro.

Como resultado, foram formados 1500 alunos ao todo e, em 2005, o Projeto Servidor
foi encerrado. Ja o Ciclo 111, em 2006, foi ampliado para cinco escolas municipais, passando a
ter uma organizagdo em blocos de areas do conhecimento: Cultura e Linguagem, Expressdes

Matematicas, Natureza e Sociedade, Lingua Estrangeira ou Arte e Cultura ou Meio Ambiente.
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Em 2007, a modalidade EJA Regular passa a ser oferecida conforme a demanda
escolar em cada regido da cidade, por uma organizagdo em polos. Esta estrutura permanece
até os dias de hoje, com pequenas variacdes. Como elemento estruturante dessa nova fase do
atendimento educacional no municipio de Guarulhos, sua especificidade se caracteriza

conforme segue:

Coerentes com as diretrizes da EJA no Municipio, o eixo estruturante era 0 mundo
do trabalho, organizado a partir de projetos tematicos de acordo com o perfil de cada
classe. As necessidades dos alunos advindas de suas trajetdrias pessoais
relacionavam-se diretamente com as areas do conhecimento e, com o estudo da
micro-realidade que envolvia o coletivo dos grupos existentes pelas vivéncias
pessoais a serem apreendidas e ressignificadas.

Estava presente a centralidade do mundo do trabalho como eixo organizador do
curriculo e das préticas de ensino, bem como a atengdo ao contexto imediato da vida do
trabalhador, sua “micro-realidade”. A intencdo era a organiza¢dao de uma escola ligada ao seu
meio e a vida dos sujeitos que ali vivem. Em outras palavras, tratava-se de considerar a
situacdo do aluno trabalhador no interior da escola com um ensino que dialogasse com sua
realidade, inclusive em termos do arranjo escolar que melhor se adaptaria a ela.

Nesse processo ainda houve a criagdo de material didatico-pedagdgico, reunibes
pedagogicas para discussdo sobre a EJA em um processo de acompanhamento do trabalho que
se realizava nas escolas.

Em 2008, avancava o0 movimento de reflexdo sobre a EJA e sobre sua especificidade,
0 que originou a criacdo de mais um Grupo de Construcdo Curricular, que refletiu com base
no tema alfabetizacdo e letramento em uma perspectiva de continuidade da constru¢do do
curriculo da EJA na cidade.*

O Estudo do Meio, realizado desde 2006 com a EJA, pode ser entendido como uma
metodologia convergente com a proposta entdo em construgdo, com os desafios educacionais
dessa modalidade e com a realidade do aluno que frequentava a escola. Ao tematizar o local
de vida dos educandos, o Estudo do Meio se alinhava a uma preocupacao educacional de uma

escola que considera os sujeitos e suas relagdes no meio em que vivem.

31 Documento intitulado EJA - EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: momentos marcantes/importantes
na Rede Municipal enfocando a formagéo. Documento em formato eletronico, enviado por e-mail, mediante
solicitacdo, em 10 de novembro de 2016.

%2 Como produto desse processo de discussdo, cf. EQUIPE NUCLEO EJA GUARULHOS. Alfabetizacio e
letramento na educacdo de jovens e adultos: subsidios para a pratica educativa. Revista Eletronica de
Educacdo, S&o Carlos, v. 3, n. 2, nov. 2009.
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Uma preocupacdo com a implementacdo da EJA nas escolas municipais também
presente é a reorganizacdo pedagdgica, levando a uma proposta de ciclos de formacdo, em
que as areas do conhecimento se articulariam em uma proposta de trabalho integrada, sem
fragmentacdo curricular, na medida em que se considerava o tempo da vida do sujeito e suas
experiéncias extraescolares.

Esperava-se caminhar em direcdo a uma proposta de formacdo integral que tinha no
trabalho seu elemento central. Trabalho aqui entendido como um principio educativo e
atividade de construcdo de identidade. Nos termos definidos nesta pesquisa, o trabalho € uma
forma de producéo da histdria, € o0 modo pelo qual os seres humanos se situam no mundo e
dirigem sua vida no seu contexto material de existéncia. Esse trabalho é realizado por sujeitos
que orientam a pratica em direcdo a processos de emancipacao.

Diante disso, importa fazermos uma breve discussao sobre a visao de pratica na EJA, e
do professor que a realiza, para caracterizar as contribui¢des do curso Estudo do Meio. Assim
como as propostas formativas para professores de modo geral, o curso Estudo do Meio traz
em seu bojo uma concepcdo de professor. No caso de nossa pesquisa, € fundamental termos
em conta o que significa ser professor de EJA e quais sdo suas caracteristicas no atual
contexto da sociedade brasileira.

Apesar da indefini¢do acerca de quem é o professor de EJA que se deseja para atuacdo
na educacao bésica publica, é possivel langarmos um olhar para as exigéncias de uma pratica
pedagdgica em que os educandos sdo vistos como sujeitos de sua aprendizagem. Nessa
perspectiva, o papel da experiéncia que trazem para a escola, a necessidade de o professor
considera-la no seu cotidiano e a capacidade de articula-la ao trabalho com o conhecimento
organizado passam a ser exigéncias do processo formativo com orientagdo emancipatoria.

Em 2006, Arroyo (2006) ja apontava claramente, ao discutir o tema da formacéo de
educadores de jovens e adultos, que o primeiro ponto de destaque é de que ndo temos
parametros acerca do perfil desse profissional. Ha4 uma identidade em permanente construcéo,
0 que faz com que a formacdo para a EJA, no caso da educacéo institucionalizada nas escolas
publicas, seja vista quase sempre como um elemento secundario nas politicas de formacéo
docente. Assim, a clareza acerca de quem é o educador que desejamos formar, ou para cuja
formagéo pretendemos contribuir, € de responsabilidade de cada agente ou instituicdo que
leva a cabo propostas de formacao junto aos docentes.

Utilizando-se de uma referéncia binaria para pensar processos sociais, Arroyo (2006)
também defende a vinculacdo da EJA mais aos processos de emancipacdo do que aos

processos de regulacdo, isto é, ligada mais as dindmicas de acdo social orientadas para



101

ampliacdo do campo de compreensdo do mundo e luta por direitos. Isso porque, para o autor,
“quando o conhecimento se articula com um projeto de educagdo, vira um instrumento de
emancipagao” (ARROYO, 2006, p. 25). Obviamente o trabalho com o conhecimento se faz
como parte inerente ao trabalho da educacao. Para contribuir com processos emancipatérios,
esse conhecimento precisa se articular a uma dimensdo educativa que o ancora e lhe fornece
um sentido no quadro das lutas sociais mais amplas.

Ao evitar o risco de conceber processos mais voltados a regulacdo do que a
emancipacdo (DI PIERRO, 2006), precisamos adentrar o terreno das politicas e programas de
formacdo para conceber ndo s6 quem é o professor de EJA para a formacdo com contetido
emancipatorio, mas também adentrar a natureza do trabalho por ele realizado no contexto
concreto das escolas de educacdo basica.

Parece-nos claro o consenso acerca de um perfil de docente que seja reflexivo, critico,
com uma soélida formacdo tedrica e préatica, e seja capaz de articular sua pratica a uma Vvisao
de mundo democrética. Ora, essa declaracdo de intencdes, muito relevante em principio,
precisa, no entanto, se encontrar com o tecido que envolve a realidade das escolas em seus
multiplos contextos, sejam eles de violéncia, precarizacdo do trabalho, baixa remuneracao e
auséncia de espacgo e tempo para uma formacao continuada sistematica.

Nesse sentido, Vera Masagédo Ribeiro, em artigo de 1999 (RIBEIRO, 1999), apontava
para a necessidade de constituicdo da educacdo de jovens e adultos como um campo dentro da
Pedagogia. Essa preocupacdo sustenta uma reflexdo que envolve a profissionalizacdo dos
professores, bem como a organizacdo do ensino. E fundamental ter uma concepcdo de
professor, mas a organizacao concreta da oferta educacional e suas contradicdes ndo podem
ser desconsideradas ao pensarmos quem é o docente que atua nas escolas.

E na referéncia a tal panorama que o curso Estudo do Meio seria recebido na EJA em
Guarulhos. Em trés edicbes, desde 2006, o curso foi uma acdo que acompanhou a
implementacdo desse novo atendimento educacional e, portanto, fez parte de um processo
mais amplo de discusséo sobre qual curriculo melhor se relaciona com o educando adulto que

busca acessar o direito a educagdo como direito humano.
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4.4.3 Uma histéria do Estudo do Meio em Guarulhos?

Considerando-se o periodo em que foi desenvolvido, entre os anos de 2002 e 2008, o
curso Estudo do Meio acompanhou a consolidacdo do projeto de educagdo no municipio de
Guarulhos. Nas péaginas que seguem apresentaremos alguns elementos da trajetdria desse
curso como modo de contextualizacdo de seus sentidos e significados no contexto especifico
em que ele se inseriu.

As caracteristicas do Estudo do Meio variam conforme o lugar e o tempo em que esta
sendo desenvolvido. Talvez pudéssemos dizer que essa natureza de devir constitui todas as
acOes direcionadas aos professores, na medida em que 0s sujeitos organizam seu campo de
sentidos e atribuicdo de significados em sua relacdo com as condi¢cdes materiais no interior
das quais emergem suas formas de pensamento.

Com base no corpus documental descrito no Capitulo 2 de nosso trabalho, propomos
considerar o Estudo do Meio em Guarulhos como uma proposta que, aos poucos, ganhou
certo enraizamento institucional na SME. Em termos de estruturacdo, o curso foi oferecido
pelo LAPECH, da FEUSP, em convénio com a Fundacéo de Apoio a Faculdade de Educacéo
(FAFE), sob coordenagdo da Profa. Dra. Nidia Nacib Pontuschka, gedgrafa de formagcéo,
durante sete anos ininterruptamente, de 2002 a 2008.

Ao retomar a intencionalidade dos gestores publicos educacionais na época do curso,

Maria afirma:

Nés estdvamos [SME] caminhando para que a escola pensasse em projetos e ndo
em aula por aula, e ndo em transmissdo do que estd contido apenas em um livro;
entdo a gente estava caminhando e buscando realmente que a escola pudesse ter um
trabalho coletivo pautado num projeto pedagogico, que ai fortalecesse o projeto
politico-pedagogico da escola e da Rede. E o Estudo do Meio acaba se inserindo al,
inclusive por conta da sua metodologia e do seu objetivo, porque se a gente quer
que o professor se forme e possibilite aos seus educandos esse conhecimento, o
Estudo do Meio vinha como uma pratica direta (MARIA, PROFISSIONAL DA
SME).

A partir dessa busca da gestdo, o Estudo do Meio compunha um esforco de
ressignificacdo da formacdo. A intengdo de induzir mudangas no modo de organizagdo das
praticas escolares, com o pensamento com base em “projetos” e ndo em curriculos rigidos,
deveria ser alcancada mediante acOes estruturadas em diferentes frentes, como a
reorganizacdo dos tempos e espacos escolares, a construgdo de maior espaco de autonomia as
escolas e um programa de formagdo continuada orientado para uma “nova” concepg¢do de

educacéo.
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A formagéo via Estudo do Meio foi desenvolvida por uma equipe interdisciplinar
composta por: Acécio Arouche de Aquino e Paulo Gongalves, de Artes; Dolores Takeyama e
Angela Martins Baeder, de Biologia e Ciéncias; Elizabeth Castelldo Martins e Maria Alice
Nogueira Souto, de Historia; Luciano Castro Lima, de Matematica; Mansur Lutfi, de
Quimica; Maria Inez Pedovezzi Borges, Eulina Pacheco Lutfi e Maria Aparecida Contin®3, de
Lingua Portuguesa. E importante salientar que nem todos os integrantes do curso participaram
ao mesmo tempo do projeto entre os anos de 2002 a 2008 e, portanto, ndo estiveram presentes
em todos os periodos do trabalho.

Ainda nas palavras da professora Pontuschka, a equipe do LAPECH era formada por
um grupo heterogéneo que nao aceitava a concep¢do de curriculo e préatica descoladas da
escola e da sala de aula. Este grupo inicial de fundadoras foi formado por Circe Maria
Fernandes Bittencourt, professora da FEUSP, area de Historia, e a referida professora Nidia
Nacib Ponruschka. Os demais integrantes, professores, provinham de projetos
interdisciplinares da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo, da gestdo Paulo
Freire/Mario Sérgio Cortella, bem como mestrandos e doutorandos.

No caso da cidade de Guarulhos, comegando por uma espécie de tomada de contato
com a Rede Municipal de Educacdo entre 2002 e 2003, com vistas a formacdo de
profissionais da SME e coordenadores pedagdgicos, propunha-se a formacdo que visava a
elaboracdo de projetos escolares no contexto do Projeto Politico-Pedagdgico da Rede
Municipal. Intencionava-se produzir um conhecimento sobre a cidade de Guarulhos ao
mesmo tempo em que ele era utilizado como base para pensar praticas educativas.

As informacgOes sobre a cidade eram fragmentadas (PONTUSCHKA, [s.n.t]) e a
realizacdo de estudos do meio na regido poderia contribuir para que esse conhecimento se
tornasse mais acessivel as escolas. Dessa maneira, entre as justificativas para a realizacdo do
curso estava a necessidade de producdo de um conhecimento sobre a cidade, seguido da
construcdo de projetos de ensino pautados em um conhecimento construido pelos proprios
sujeitos.

Tratava-se, em sentido amplo, de descobrir possibilidades de conhecimento tanto da
cidade de Guarulhos quanto de mudanca de pratica pedagogica. Seja em um plano social, seja

em um plano pedagdgico, é importante destacar que

33 Maria Aparecida Contin foi, nas palavras da professora Pontuschka, o “esteio do projeto”, uma figura
fundamental na celebragdo da parceria de que resultaria a realizacdo do curso na Rede Municipal de Educacéao
Guarulhos.



104

a ideia da Secretaria era que o professor, os participantes do curso, viesse a
presenciar como isso [0 Estudo do Meio] poderia se dar para que os alunos também
tivessem a oportunidade de ter essa descoberta (MARIA, PROFISSIONAL DA
SME).

A convergéncia dessa justificativa com o0 curso ocorre na medida em que “a proposta
do Estudo do Meio, em um curso para educadores, visa a formagdo de um coletivo na escola,
para que o conhecimento de Guarulhos seja construido em comunh&o com 0s sujeitos sociais
envolvidos no processo educacional” (PONTUSCHKA, [s.n.t], p. 6). Esperava-se, pois,
conduzir um processo formativo em que a escola estivesse conectada com seu entorno e, ao
conhecé-lo, repensar as praticas pedagogicas na superacdo da fragmentacdo curricular e em
direcdo a um conhecimento contextualizado.

No plano pedagogico, voltado a intencionalidade do curso, ha uma clareza dos
professores em relacdo aos objetivos do processo formativo via estudo do meio, sobretudo no

que se refere a integracdo de projetos:

Como se pode perceber, um objeto entrelagca com o outro, e essa questdo do Estudo
do Meio permite que eu visualize isso como um todo. Entdo, aparentemente, [...]
eles [diferentes projetos], de certa forma, estdo interligados. E eu acho que se eu
ndo fizesse esse curso eu ndo perceberia tdo claramente essa integracgéo entre os
projetos (PROF. PEDRO).

E na relacdo com a proposta curricular, a integracdo de projetos pode ser entendida

como uma articulacdo de areas:

[...] Se vocé coloca a proposta curricular em pratica, se vocé sai do que foi
sistematizado ali em uma publicagéo, coloca isso na pratica e observa o que esta
acontecendo em sala de aula, vocé tem o Estudo do Meio como uma metodologia de
fazer com que os saberes transitem entre todas as &reas [...]. O Estudo do Meio é
essa possibilidade de trabalhar os saberes de forma interdisciplinar, de forma a
contemplar inimeras possibilidades nas atividades (PROFA. JOANA).

O curso era realizado no ambito do Programa de Formacdo Permanente da SME,
alinhado a um projeto de educagdo comprometido com o contexto mais imediato das escolas.
E possivel dizer que a proposta dialogava com essa preocupacdo politica da gestdo
educacional municipal, vindo a contribuir com a materializagdo de um novo carater para
formagé&o que se realizava, orientado pela interdisciplinaridade como integracdo dos diferentes

componentes curriculares.
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O lugar do curso Estudo do Meio na Rede Municipal de Educacgdo é apontado como

sendo o mais privilegiado no desenvolvimento de uma visdo articulada do conhecimento da

realidade social em sua relacdo com o trabalho escolar:

De todos os cursos [oferecidos pela SME entre 2001 e 2008], o que mais trabalhou
na inter[disciplinaridade] foi o Estudo do Meio. Ent&o, ele realmente possibilitou a
gente pensar: O que d& para trabalhar no coletivo? Como que a gente trabalha esse
coletivo? Como que a gente pode unificar e vivenciar cada area do conhecimento?
(MARIA, PROFISSIONAL DA SME).

Tal foi o desafio assumido a época. E possivel perceber na fala da profissional Maria

que, no fundo, o que se intencionava era repensar a escola e a relagéo entre os docentes no

desenvolvimento dos projetos. Portanto, procurou-se alcangar uma grande quantidade de

profissionais e escolas para que um primeiro passo na direcdo da reorientacdo fosse dado.

Em seu desenvolvimento, a forma de pdr em marcha essa intencdo foi a que se vé

abaixo. O quadro a seguir apresenta o curso Estudo do Meio em seus anos de acontecimento,

sujeitos participantes e “campos” de estudo.

Periodo: de 2002 a 2008

Ano | Edicdo | Etapa/modalidade N° de inscritos Campo (bairros/regido)
2002 1° CPs e técnicos da CPs: 20 Serodio e Haroldo Veloso
SME Técnicos: 12 (Regido Séo Joao)

2003 2° CPs 16 Cabucu

2004 3° CPs 18 Cabucu

2005 40 CPs e PEB-Fund® 17 Bonsucesso

2006 50 PEB-Fund e PEB-EJA PEB-Fund: 18 Tabodo
PEB-EJA: 16

2007 6° PEB-Fund e PEB-EJA | PEB-Fund: 16 Pimentas
PEB-EJA: 20

2008 7° PEB-Fund e PEB-EJA PEB-Fund: 11 Jd. City (Regido da Vila
PEB-EJA: 12 Rio) e Lavras

QUADRO 1 - Curso Estudo do Meio em Guarulhos no periodo de 2002 a 20083

3 Pelos documentos disponiveis, ndo identificamos, do total, quantos atuavam como professores e quantos
atuavam como coordenadores pedagdgicos.
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Na sua realizacdo, o0 curso costumava ter entre dez e 12 encontros, onde se estudava
um meio urbano de Guarulhos com o objetivo de levantar teméaticas de compreensao para
pensar projetos de trabalho, como um processo de planejamento em que as tematicas a serem
discutidas na escola e seus conteldos nascessem do meio de vida dos sujeitos. Seu
desenvolvimento em Guarulhos continha uma estrutura definida, cuja diversificacdo estava

nas problematicas levantadas e no processo de dialogo sobre elas:

O processo de planejamento do Estudo do Meio tinha praticamente a mesma
situacdo. Se vocé olhar o plano de aula que eles [a equipe do LAPECH]
ministravam era basicamente a mesma coisa (a programagao), s6 que a partir dai
conversavamos sobre o0 que os professores tinham levantado, quais eram as
dividas, as dificuldades sobre o processo para a gente poder conversar um
pouquinho mais e aprofundar algumas coisas (MARIA, PROFISSIONAL DA
SME).

Em relacdo aos sujeitos, concebidos como uma espécie de articuladores da formacéo
em suas escolas, estes foram os coordenadores pedagogicos. Essa foi a estratégia para a
implementacao de estudos do meio nos coletivos escolares.

Para preparacdo eram feitos estudos de cartas cartogréaficas, textos, masicas e didlogo
constante sobre os sentidos e a necessidade da proposta. As teméticas que perpassam as
diferentes edicbes sdo identidade e cultura e a relacdo do homem como agente de
transformacdo do meio, olhar e registro, a preparacdo para a saida de estudo (trabalho de
campo), discussdo sobre a importancia do caderno de campo, discussdo como conduzir as
entrevistas com moradores e elaboragdo do portf6lio como produto.

Isso tornava o curso “diferente” a cada encontro, pois os materiais tinham o potencial
de ampliar o olhar e a perspectiva em relacdo ao tema que estava sendo discutido no

momento. E o que aponta claramente Maria:

[O curso] cada dia era diferente, porque cada dia era trazido de uma forma a
questdo das areas do conhecimento, como elas se conversavam entre si e aquilo que
a gente tinha realmente conseguido perceber do local visitado (MARIA,
PROFISSIONAL DA SME).

Quando se pensa em um meio para ser estudado, fica claro nos relatérios como 0 meio

fisico, em si mesmo, ndo é o mais importante. O que se ressalta € como 0s sujeitos se

% galientamos que entre os relatorios e as listas de presenca ha algumas divergéncias acerca de niimeros. Diante
disso, nossa opgao na pesquisa foi trazer o dado conforme as listas, dado que é a partir delas que se confere o
certificado aos profissionais participantes dos cursos.
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relacionam com esse meio e produzem formas de construcdo de identidade, apropriacdo ou
alienagéo.

Do ponto de vista pedagdgico, ha uma presenca marcante das discussdes acerca do
Projeto Politico-Pedagdgico e a construcdo coletiva do curriculo, sustentadas pelo eixo da
relacdo do homem com seu entorno. Esse aspecto d& a tbnica dos encontros, que gira em torno
das relacGes entre homem e natureza, bem como entre natureza e sociedade.

Um aspecto importante que surgiu acerca da maneira como o curso foi realizado é que
a escuta foi algo presente na proposta, 0 que dava aos encontros uma sensagdo de construcgao
coletiva e dialdgica, situacdo que marcou a abertura para que os conhecimentos fossem
elaborados na interacdo entre formadores e professores. Reproduzimos aqui as palavras do

professor Pedro:

Acho que o Estudo do Meio proporciona essa questdo de escuta, a questdo do
dialogo; nos tinhamos muita liberdade para falar (PROF. PEDRO).

Caso contrario, 0 que se teria seria um curso de formacdo de professores de tal modo
formatado que o espaco para a construcdo, se ndo estivesse absolutamente ausente, seria quase

nulo:

Acho que [os cursos] tém que escutar os professores. Eu acho que muitos desses
cursos ndo escutam o publico interessado, ndo tem essa interagdo. Entdo é aquele
— Vou gerar uma expressdo nova — curso de micro-ondas [que est& pronto para ser
consumido] (PROF. PEDRO).

Essas dimensdes (escuta e participacdo efetiva) se apresentaram coerentes dentro da
proposta intencionada no curso, e isso nos permite argumentar em direcdo a uma préatica de
formacéo continua em que a voz dos professores ocupa lugar central.

Abaixo segue uma recuperacgdo cronoldgica de cada edicdo do curso Estudo do Meio
na Rede Municipal de Educacdo de Guarulhos. Esclarecemos que, em alguns anos, é possivel
obter mais informacfes sobre o curso, em outros, menos, 0 que caracteriza certa
“despropor¢do” na apresentagdo abaixo, mas isso também ¢ parte do trabalho de

preenchimento das elipses que expusemos no item 2.1.
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2002

A 12 edicdo ocorreu nos bairros Serddio e Haroldo Veloso, situados ao centro do mapa
de Guarulhos, com 32 profissionais. Participaram coordenadores pedagdgicos e técnicos da
SME que inicialmente tiveram a oportunidade de conhecer a metodologia de trabalho e
perceber seu potencial para as praticas pedagogicas. Nesse contexto, o Estudo do Meio é
concebido como uma metodologia que tem o objetivo de conhecer, sobretudo, as areas da

periferia urbana de Guarulhos e levantar questdes que possam permear o curriculo escolar.

2003

O 2° Estudo do Meio foi realizado com 16 coordenadores pedagdgicos e seu campo foi
0 bairro Cabugu. E possivel identificar um tema para o encontro que se expressa no seguinte
titulo: Cabucgu: um espaco a ser lembrado. Dentro da proposta dialégica do curso, 0 consenso
sobre o tema nascia do dialogo e das compreensdes que 0s sujeitos construiam ao longo do
tempo.

O Cabugu, situado na porcdo oeste do municipio de Guarulhos, é um bairro com alta
densidade populacional e vulnerabilidade e permitia uma leitura critica em relagdo aos modos
de esquecimento impressos na histéria e expressos, sobretudo, pelas dificeis condicdes de
vida. Nesse periodo, ja se apresentava uma preocupa¢do com a integracao de disciplinas no
Estudo do Meio, no sentido de compreender o meio como um todo, assim como a necessidade
de mudanca da escola para que a proposta de estudo pudesse se realizar.

A avaliacdo pelos educadores presentes foi positiva, ressaltando-se o valor formativo

do curso e a conexdo deste com as questdes do meio em que as escolas estdo situadas.

2004

O 3° Estudo do Meio ocorreu novamente na regido do Cabucgu, tendo como titulo
Cabucgu e os impactos ambientais Il, com coordenadores pedagdgicos, que participaram em
namero de 18. Segundo o relatdrio de 20 de dezembro de 2004 sobre o Estudo do Meio
(SME, 2004)%, o motivo para mais uma edi¢io no bairro Cabucu, conforme informagio do
LAPECH, foi o seguinte:

3 Aqui ha uma das divergéncias mencionadas entre os nimeros. Dado o critério ja exposto, apontamos o0 niimero
de 18 participantes.
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Em 2003, néo fazia parte do projeto um trabalho com alunos e professores de uma
escola municipal, avaliamos agora essa necessidade no sentido de saber como seria
recebido um Estudo do Meio na area ja contando com informacdes importantes
sobre o bairro e desejando saber como o trabalho pedagdgico da escola pode se
aproveitar dos conhecimentos produzidos pelos coordenadores no ano de 2003.
Desse modo, optamos por realizar o trabalho de campo ainda no distrito Cabugu,
mas chegando a uma escola situada no prdprio distrito.

Também se deve ressaltar que o fato de a equipe do LAPECH ja conhecer o local

favoreceu um aprofundamento no tratamento das tematicas do curso.

2005

O 4° Estudo do Meio teve como tema a coleta seletiva, o tratamento do lixo, dentro da
proposta interdisciplinar que caracterizou as edicGes anteriores. O campo escolhido foi o
Bonsucesso, situado na porcdo leste do municipio, na periferia da cidade. No relatorio
referente a 2005 (SME, 2005a), de 20 de dezembro daquele ano, também se verifica uma
definicdo ndo presente em documentos anteriores, sobre o que para o Estudo do Meio

significa a palavra/conceito “meio”:

Meio é o conjunto de realidades externas.

O meio pode ser visto como um elemento entre o comeco e o fim, como processual.
Seria a mediagdo entre o sujeito e outro sujeito ou o objeto. E o ponto de vista
instrumental para realizar algo.

Uma qualificacdo que poderia ampliar a perspectiva ai apresentada, e que é inerente a
proposta do curso, é de que o meio € um laboratério (BITTENCOURT, 2008, p. 274).

Em cada um dos encontros foi sendo apresentada a contribuicdo das areas de
conhecimento para entendimento do tema da coleta seletiva, com destaque para as areas de
ciéncias e geografia. No trabalho de campo, visitou-se o Centro de Triagem e a Igreja de
Nossa Senhora de Bonsucesso, bem como o centro do bairro.

Em relacdo ao trabalho com a metodologia do Estudo do Meio na escola, também

aparece no referido relatério, como necessario, segundo os professores:

Levar a proposta [do Estudo do Meio] para iniciar logo no comeco do ano. Levar
os contetidos e ir acrescentando mais algumas coisas para aplicar. Adaptando a
cada fase.
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Mas também aparecem elementos dificultadores, na visdo dos docentes, expressos em

frases como:

Muitas vezes é dificil conseguir uma simpatia com a equipe escolar para adesdo aos
projetos.

O que dificulta para o professor é a quantidade de projetos versus a realidade da
sala de aula (com uma diversidade de niveis de aprendizagem) e ainda tem que dar
conta da alfabetizacdo das criangas com turmas mistas.

Pela andlise dos documentos, constatamos ter sido a primeira turma com a
participagdo de professores em horario de trabalho. Em outro relatorio também datado de
2005 (SME, 2005b), de 28 de junho, manifestou-se a preocupacdo de saber como estava a
“aplicabilidade” da metodologia do Estudo do Meio nas escolas, o que levou a elaboracéo de

um objetivo especifico, qual seja:

Reunir os participantes de todos os cursos Estudo do Meio, 1°, 2° e 3° para que 0
grupo avaliasse o que foi ou ndo realizado na escola que coordena ou dirige.

Como elementos dificultadores, o relatério supracitado também traz a resisténcia da
equipe escolar, o condicionamento ao livro didatico, a autoconsideracdo do educador como
“tarefeiro”, entre outros. Para lidar com tais questdes, levantaram-se varias propostas, entre as
quais a orientacdo da equipe de formadores as escolas e um aprofundamento sobre sua

“aplicabilidade”.

2006

O Estudo do Meio desse ano, a 5% edicdo, teve como campo a regido do Tabodo,
situada préximo ao Aeroporto Internacional. Foi 0 ano em que o curso também foi oferecido
aos educadores da EJA, que comecava a atender o chamado Ciclo Il (5% a 82 série) fora da
estrutura de projeto-piloto, razdo pela qual se sentiu também a necessidade de incorporar 0s
professores dessa modalidade na proposta do curso.

A escolha dos educadores de EJA participantes se deu em cada equipe escolar que, em
reflexd@o coletiva, decidiam qual professor participaria da formacéo em horario de trabalho. O
tema escolhido para esta edicdo foi Praca 8 de dezembro, palco da diversidade, vida, politica

e poesia.
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No relatorio de gestdo (SME, 2006), de 28 de dezembro de 2006, aparece uma clara
vinculacdo entre o curso Estudo do Meio e a Politica de Formagdo da SME, o que denota a

convergéncia do curso com o delineamento politico da gestdo educacional no municipio.

2007

A 62 edicdo foi realizada entre abril e outubro de 2007, tendo como campo o bairro
Pimentas (precisamente o perimetro que inclui o Hospital Municipal Pimentas Bonsucesso, o
Centro de Abastecimento de Guarulhos (CEAG) e o Shopping Bonsucesso), um dos mais
populosos da cidade de Guarulhos. Dos 36 professores participantes, 20 sdo da EJA. Na elipse
que constitui os arquivos, o que podemos é apenas apontar a probabilidade de que a edicdo de
2007 tenha seguido a mesma perspectiva dos encontros anteriores. H4 0s mesmos materiais de
apoio ja utilizados em outras edicGes, o que denota uma continuidade na abordagem que, nos

outros anos, fora avaliada positivamente pelos professores participantes.

4.4.3.1 A edicdo do segundo semestre de 2008

A 7% e Ultima edicdo do curso em Guarulhos foi realizada por 23 professores, 11 do
Ensino Fundamental e 12, da EJA. E a edicdo a partir da qual analisamos o desenvolvimento
profissional dos professores. Ela teve como campo dois bairros de Guarulhos, o Jardim City,
situado na regido oeste do municipio, e o Jardim Lavras, situado a leste do Aeroporto
Internacional. S&o dois bairros com caracteristicas distintas, ambos com urbanizacdo intensa,
mas o Jardim Lavras caracterizando-se por uma atividade agricola importante e situado mais a
periferia da cidade de Guarulhos relativamente ao Jardim City.

Além dos documentos acessados, visto que fui participante nesta edi¢do, ndo foi
possivel obter relatorio de gestdo sobre o curso. Essa situacdo nos leva a recuperar, por meio
das entrevistas, elementos importantes de seu desenvolvimento relativamente a maneira como
os professores 0 veem como contribuicdo para o seu trabalho.

O foco do trabalho em 2008 foi 0 bindmio ambiente/moradia, pois funcionou como
eixo da observacdo, dos registros e das entrevistas realizadas em campo. Nesse eixo,
trabalharam-se diferentes transformacdes e permanéncias nos bairros, como também de que

modo os moradores as analisavam em sua vida. Ao analisar as relagdes que os moradores
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estabelecem com seu bairro, pudemos estudar a dialética da propria relacdo entre 0 homem e
seu meio, seus conflitos, suas pertencas, suas representacdes, apropriacoes e distanciamentos.
Pontuschka e Lutfi, em artigo que analisa a integracao entre geografia e portugués no Estudo

do Meio em 2008 em Guarulhos, assim justificam a escolha do tema:

Num curso de formacdo para professores, em 2008, no municipio de Guarulhos, a
caréncia de moradia; as precarias solugdes encontradas pelos que dela necessitam;
dilemas e sofrimentos a ela relacionados determinaram a escolha de moradia como
eixo para o estudo do meio. As entrevistas foram realizadas nos bairros de Jardim
City e Lavras (PONTUSCHKA; LUTFI, 2014, p. 390).

Dado que o estudo gerava uma série de documentos, estes se tornavam fontes para
elaboracdo de atividades, renovacdo curricular e didatico-pedagogica e subsidiavam uma
organizacao do trabalho pedagdgico que considerasse 0s achados desse estudo na organizacao
do curriculo escolar.

As autoras citadas também afirmam ser a metodologia do Estudo do Meio um dos
processos eficazes para integrar ensino e pesquisa, explicitando o que ele é e seus passos
fundamentais, que caracterizam a maneira como foi desenvolvido na Rede Municipal de

Educacéo:

Como pesquisa o estudo do meio elabora interrogacdes e hipdteses oriundas da reali-
dade vivida, tendo em conta, nesse lugar, 0s recursos, caréncias, urgéncias, desejos,
disponibilidades, encaminhamentos e possiveis solucdes. Realiza-se em trés
momentos fundamentais:

(1) preparacéo para o trabalho de campo, através de estudos tedricos de diferentes
ciéncias e artes; atividades praticas decorrentes desses estudos; visita preliminar ao
local para se precisar 0 objeto de estudo;

(2) pesquisa in loco para observacéo, entrevista e registros sob diversas formas;

(3) organizacdo do material coletado; andlise das entrevistas; elaboragdo de
trabalhos orais, graficos e imagéticos a partir dos estudos interdisciplinares iniciados
no primeiro momento e que se ampliam com os dados coligidos (PONTUSCHKA,;
LUTFI, 2014, p. 387).

Cada um dos momentos foi desenvolvido, segundo relatos dos professores
entrevistados, em um clima de escuta e planejamento coletivo. Disso se pode afirmar que um
trabalho interdisciplinar é essencialmente dialogico e s6 pode ser desenvolvido dentro de uma
perspectiva de abertura e construgdo coletiva. Seu potencial formativo esta no “processo”
desenvolvido, como se pode ver na fala da professora Joana, que ressalta, no ambito de seu
desenvolvimento profissional, o qudo importante teria sido uma formacgdo como a do Estudo

do Meio antes de ingressar na carreira do magistério:
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Eu entendia que [o curso] era algo que ia enriquecer minha pratica, principalmente
se eu pensasse no publico que eu ia atender (jovens e adultos), uma proposta
diferenciada de trabalho interdisciplinar que me oferecia o entendimento de que o
olhar para o entorno, para aquela realidade social e cultural dos alunos, isso tudo
fez bastante diferenca. Uma pena eu nao ter tido consciéncia disso antes de pisar
em sala de aula, as coisas teriam sido diferentes (PROFA. JOANA).

Tal fato se relaciona com outro comentario por ela realizado, o de que o curso foi um
ponto de partida para que ela compreendesse o potencial de uma visdo epistemologica de

articulacdo de areas do conhecimento:

[O curso Estudo do Meio] foi o ponto de partida para eu entender o que é a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Como um trabalho com projetos
pode beneficiar os alunos [...] e ampliar oportunidades de trabalho.

Ao longo dos 12 encontros, os professores vivenciaram um rico momento de reflexao
situada sobre a relacdo entre a escola e o bairro onde estd inserida e de que modo as
aprendizagens construidas podiam se desdobrar em processos de ensino-aprendizagem
criticos. Dito em outras palavras, tratar-se-ia de pensar como o Estudo do Meio poderia
contribuir para um projeto de ressignificacdo do curriculo e das praticas na escola. E
considerando a natureza desse processo formativo que, entdo, apresentamos em seguida 0s
achados fundamentais desta pesquisa relacionada ao desenvolvimento profissional dos

professores da EJA.
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5. ACHADOS PRINCIPAIS DA PESQUISA

Finalizamos este relatorio de pesquisa apontando a direcdo de nossas reflexdes e 0s
elementos que depreendemos da analise do curso Estudo do Meio. A andlise dos documentos
sobre o curso, bem como as quatro entrevistas realizadas revelam o lugar ocupado por ele ndo
s6 no Programa de Formacdo Permanente da Rede Municipal de Educacdo de Guarulhos,
mas, sobretudo, no continuum do desenvolvimento profissional dos professores. A partir “do
ponto de vista do ator”®’ nossa intencdo é apresentar nesta parte linhas de reflexdo que se
articulam e nos déo possibilidade de pensar a problemética do desenvolvimento profissional
docente.

A realizacdo de acBes formativas se da ndo sem a emergéncia de limites e
possibilidades, como campo no qual os cursos sdo sempre meio e hunca um fim em relacéo ao
que se espera da formacdo dos professores e dos projetos das escolas. Em outras palavras,
afirmamos que 0s cursos nao podem assumir fungdes “magicas” (fetichizadas) no interior dos
processos educacionais, sob pena de perdermos as sucessivas mediacfes necessarias a uma
transformacéo efetiva da educacédo escolar.

Essa consideracdo nos parece importante porque nossa leitura aponta para a
fecundidade do curso Estudo do Meio em sua formulagdo metodoldgica, seu compromisso
com projetos escolares interdisciplinares e sua perspectiva socio-politico-pedagdgica. Todavia
também salienta elementos que tensionam a concretizacdo de seus objetivos se pensados ndo
conectados a demandas coletivas que nasgcam, ou sejam produzidas, no interior da prépria
escola. Construir um processo formativo de dentro da profissdo, ou mesmo centrado na
escola, é diferente, em termos qualitativos, do que construi-lo a partir da escola e das
necessidades que emergem dos sujeitos que ali atuam.

Com isso, também se sugere a necessidade de um olhar para as dinamicas
intraescolares. Nelas parecem estar presentes elementos para a compreensdo de alguns
determinantes internos do fendmeno da formacdo docente e de suas (im)possibilidades de
concretizagcdo na escola, o que sugere uma formacdo pensada de modo situado social e

historicamente. Como a formag&o se articula a totalidade do trabalho docente, trabalho este

37 Uma entrevista é a elaboragdo social de um discurso, ja que sua producdo, embora seja uma expressao
singular, é resultado de situacfes de interacdo na qual o pesquisador ndo € neutro, mas faz parte do processo e
condiciona a emisséo das informagdes. Na complexidade da "arte de fazer falar o outro”, é sempre importante ter
em conta 0s sentidos que uma entrevista pode assumir pelas representacdes que os informantes tém do
pesquisador, as situacdes de tempo e lugar da entrevista, a presenca do gravador, etc. Por isso, as informagdes
obtidas pela entrevista sdo construcfes que precisam ser interpretadas e ndo a expressao da verdade cientifica
que se estd buscando. Uma pergunta epistemolégica fundamental dentro desse debate seria: 0 que é o ponto de
vista do outro? (Cf. POUPART, 2008; THOMPSON, 2002).
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articulado ao trabalho de outros docentes? Essa questdo nos leva a pensar o desenvolvimento
profissional ndo s6 em termos individuais, mas também em seu carater coletivo e
organizacional. Nesse sentido, o curso Estudo do Meio, embora potente no que se refere a sua
proposta e intencionalidade, ndo logrou penetracdo no coletivo das escolas e no
desenvolvimento de projetos articulados entre os docentes da EJA no caso da Rede Municipal
de Educagéo de Guarulhos.

Apesar de a professora Joana dizer que o curso permitiu “fazer diferente”®, a
articulacdo desse fazer com o Projeto Politico-Pedagogico e a assuncdo da escola em relagéo
ao projeto ndo se efetivaram no cotejamento das falas. Como resultado, conforme apontamos,
podemos afirmar acerca da dificuldade em caminhar na direcdo de um desenvolvimento
profissional coletivo, ancorado nas dimensdes grupais do fazer profissional docente como
parte da propria insercdo do curso no contexto da Rede Municipal de Educacéo.

Embora enfatizemos o Estudo do Meio ndo apenas como um curso, mas como um
processo formativo com intencdo transformadora, os limites se inscrevem quando ele se vé
em face das condi¢Bes concretas do trabalho docente, de sua organizacdo e da estrutura da
politica educacional. Salienta-se que o problema do desdobramento da formac&o nas situacdes
de trabalho ndo é exclusividade do municipio enfocado nesta pesquisa, mas é um dado da
estrutura do sistema educacional brasileiro. A distancia entre o que se aprende nos cursos de
formagédo e aquilo que ocorre na escola constitui uma questdo de solucdo ainda por ser
encontrada no ambito das politicas pablicas, embora haja alternativas em curso.

Por essa razdo, a formatacdo do Estudo do Meio como curso se deve as condicGes de
“divulgacdo” da sua metodologia no contexto especifico da Rede Municipal. Ele ndo é um
curso em si mesmo, mas antes um processo de conhecimento que informa as possibilidades de
uma construcdo curricular atenta ao contexto imediato das escolas.

Ao analisarmos o curso Estudo do Meio, ndo o fazemos porque ele tenha a
intencionalidade de contribuir para o treinamento profissional dos professores como préaticos
responsaveis por um ensino eficaz. Ao té-lo em atencdo, nés o fazemos por ser ele um
processo formativo com potencial emancipatorio. Sua intencdo transformadora s6 pode ser
compreendida como um processo de mudanga da pratica, dai sua incidéncia sobre o curriculo,
o0 Projeto Politico-Pedagdgico, a didatica e a metodologia. Dizemos até que a medida que o

processo do Estudo do Meio assume a forma de curso, ele precisa atender a uma exigéncia de

38 [O curso] permitiu fazer diferente mesmo, muito mais centrado no aprendizado do aluno do que naquilo que
eu sei. A preocupacdo foi deslocada, para além do conteldo, para aquela necessidade do aluno que trabalha,
que se relaciona com o bairro, na cidade, no pais, no mundo (PROFA. JOANA).
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formato que por vezes mitiga seu carater de construcdo coletiva e processual de
conhecimento. No caso de sua “aplica¢do” na cidade de Guarulhos, foi necessario se
relacionar com toda a estrutura de funcionamento da Rede Municipal, o que ndo ocorre sem a
necessidade de adequacdes e flexibilidade do projeto.

Pensamos que é nesse limiar (entre a Rede e a proposta formativa) que se situa a
dificuldade dos cursos de formacgéo continuada de professores, e ndo sé do curso em questao,
de serem vivenciados como metodologias significativas no interior da escola. A “passagem”
ou, se quisermos, o “revezamento” entre o que se aprende em um curso € as praticas concretas
que ocorrem na escola ainda se mostra de dificil consecugao.

A dificuldade de lidar com o conjunto de praticas que rotiniza a agdo e 0s ritos na
escola, bem como a estrutura organizativa do trabalho docente (divisdo por aulas e formacao
disciplinar estanque, por exemplo), se revela como elemento a reconfigurar as estratégias a
serem desenvolvidas com os docentes. Essas praticas, por serem institucionalizadas, se
estabilizam como cultura compartilhada e passam a constituir esquemas de acao relativamente
previsiveis e, por isso, custam a serem transformadas apenas com ac¢des pontuais, dado que
sdo “o resultado da consolidacdo de padrdes de acao sedimentados em tradi¢des e formas
visiveis de desenvolver a atividade” (SACRISTAN, 1999, p. 73).

Portanto, os limites de um curso de formagdo, mesmo tendo uma visdo emancipatoria
clara e pressupostos consistentes, parecem ser estruturais, sugerindo-nos atentar para uma
articulacdo de acdes com diferentes formatos e modos de realizacdo para que tenham
melhores condicdes de efetivar-se na escola. Fanfani (2007), ao estudar de um ponto de vista
socioldgico o que chama de condicdo docente, aponta algumas coordenadas para se pensar a
politica educacional em uma direcdo de maior efetividade. Para ele, uma politica com
potencial de impacto positivo precisa ser capaz de articular as condi¢cGes de trabalho, a
carreira docente e a remuneracdo (FANFANI, 2007, p. 280-1), porque a focalizacdo tem
levado a uma impossibilidade estrutural de se pensar o carater integrado do exercicio
profissional docente.

Na linguagem e na economia dos conceitos orientadores deste trabalho, diriamos que,
enquanto as politicas ndo considerarem a totalidade do trabalho docente e da acdo educativa, e
permanecerem focalizadas e desarticuladas do ponto de vista de seus pressupostos e
programas, ndo chegaremos a concretizacdo de um patamar mais alto de qualidade
educacional e de formagdo continuada de professores. Nesse sentido, ao analisar uma agao
formativa, temos condi¢fes de apontar o conjunto de mediagcBes mais gerais da politica

educacional e suas contradices, ja que sdo dimensdes de organizacdo do sistema e da cultura
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escolar os elementos que desafiam a efetivagdo dos processos formativos no cotidiano das
escolas.

Com efeito, o0 que se esta buscando nesta analise € expressar que, entre outras coisas, a
questdo da formacdo continuada aponta para 0s elementos macroestruturais que formam a
totalidade da politica educacional. No caso do Estudo do Meio na edi¢cdo de 2008, embora se
reunissem as condicGes para sua implementacdo em alguns contextos escolares, ha elementos
que a propria acdo formativa é incapaz de resolver.

Ja no plano individual, em outra direcdo, quando recorremos a fala dos professores,
organizadas segundo as categorias iniciais e outras que surgiram ao longo do processo de
investigacdo, o que vemos, de modo geral, é a emergéncia de significados positivos a agdo
vivenciada, o que também nos faz pensar que “o que permanece” da formagdo continuada nao
necessariamente se expressa no seu desdobramento imediato na escola. O que fica como
elemento significativo da formacdo — e isso para 0 caso dos professores de EJA em
Guarulhos — é uma perspectiva, um modo de olhar as préaticas pelo prisma das concepg¢des
discutidas no processo formativo. Ha, podemos dizer, um processo de subjetivacdo no interior
da formacdo continuada.

Dentro da abordagem e do método adotado, também percebemos na dimensdo da
producdo tedrica a articulacdo e producdo de categorias de analise também operando uma
dialética propria. A primeira é a que se verifica entre desenvolvimento profissional e
formacédo continuada na configuracdo do trabalho docente, o que permite entender a trajetdria
do professor (o desenvolvimento profissional como “filme”), mas diretamente relacionado
com 0s momentos mais ou menos significativos de sua consecucdo (a formagdo continua
como “fotografia”). A segunda ¢ a que se da entre a interdisciplinaridade e o trabalho
coletivo, em que uma se refere mais a uma dimensao epistemoldgica e a segunda, a um
elemento da organizacgdo do trabalho pedagodgico. Isso mostra que a maneira como se organiza
0 processo de conhecimento na escola é de fundamental importancia para pensarmos a
ressignificacdo da pratica.

De modo geral, poderiamos dizer que o desenvolvimento profissional perpassa todos
os elementos da constituicio do ser docente. E ele que da sentido a formagdo continuada a
medida que esta assentado nas dindmicas concretas do contexto institucional que influenciam
o trabalho docente. Ele se apresenta como um conceito que permite articular sentidos da
trajetdria profissional construidos no curso Estudo do Meio.

Um aspecto importante a salientar do material coletado é referente a politica

educacional do municipio que, segundo a profissional técnica da SME entrevistada, tinha
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como premissa a organizacdo de uma formacdo permanente em que OS CUrsos se
relacionassem com o0 projeto pedagdgico da escola. Desta feita, o curso Estudo do Meio
procurou articular a problematica docente, da escola e de sua comunidade; por isso o estudo
era realizado no entorno da escola, em seu bairro ou regido, estimulando a compreensdo do
meio de vida e do compromisso com sua melhoria. Nesse contexto, um curriculo que faz
sentido para escola € aquele que discute seu préprio contexto, integra as questdes do bairro e
contribui para uma compreensao critica do seu entorno.

O que podemos depreender tanto das entrevistas quanto dos documentos aos quais
tivemos acesso, pensando nos elementos que se constituem condic¢Oes de possibilidade para
uma contribuicdo efetiva de uma agdo formativa ao desenvolvimento profissional de
professores, pode ser organizado a luz de trés elementos fundamentais: 1) a necessidade de
mudanca da escola; 2) a necessidade de ressignificacdo das praticas; 3) a perspectiva

metodoldgica do curso.

1) Mudanca da escola

De modo amplo e radical, o Estudo do Meio pressupde mudanca da escola, a qual é
parte de um movimento de renovacdo pedagdgica e ressignificacdo de préaticas. A fala da
profissional Maria, por exemplo, revela a necessidade de um investimento na formacdo de
equipes escolares, e ndo meramente de sujeitos individuais. Para ela, € necessario ter uma
formacéo que articule o coletivo de educadores, o que nos leva a perguntar e problematizar a
dimensdo coletiva do desenvolvimento profissional. Que papel tem a formacgdo junto aos
coletivos escolares?

A professora Joana também relata que ndo teve, em sua formacdo inicial, a
possibilidade de vivenciar uma proposta com caracteristicas semelhantes as do Estudo do
Meio. Isso converge com o que afirma Pontuschka (2007), para quem “a auséncia de trabalhos
coletivos de carater interdisciplinar nos cursos de graduacdo é uma das lacunas na formacao
profissional em geral, e na do professor em particular” (PONTUSCHKA, 2007, pp. 281-282),

fala que encontra eco na observagao da professora Esmeralda, que diz:

A verdade [é] que a universidade ndo nos ensina a dar aula. Ela traz uma outra
bagagem e a gente precisa criar outras formas.
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Além disso, tanto para a professora Joana quanto para a professora Esmeralda, a
relacdo entre pares, base para o dialogo epistemoldgico entre as areas, também é de complexa

realizacdo:

Vocé comeca a perceber que as relagbes entre os professores sdo mais dificeis do
que com os alunos. [...] Ainda tem esse bloqueio grande [relacionado a ideia de que
essa €] ‘a minha drea de conhecimento’ [...]. Eu nem culpo os professores, acho que
nés fomos educados assim. A gente tem uma formagdo assim, entdo € muito
trabalho para desfazer isso. Eu acho que essa mudanga comega no professor, o
maior embate é o professor (PROFA. ESMERALDA).

Algumas discussdes na época do Estudo [do Meio] eu consegui fazer com eles [os
outros professores], mas eles ndo se envolviam (PROFA. JOANA).

Olhando para esses relatos e cotejando com os documentos, embora a experiéncia do
curso Estudo do Meio seja bem avaliada, com contribuicdes efetivas na indicacdo de acgoes
inovadoras, seu desenvolvimento em praticas pedagdgicas aparece de maneira pouco enfética,
apresentando-se como elementos problematicos os ja citados: a assuncdo coletiva do projeto
na escola e a resisténcia dos pares, revelando a permanéncia de praticas isoladas no que se
refere ao trabalho docente. Esse entrave para adentrar o terreno da escola é expressdo da

dificuldade de desdobramento das praticas vivenciadas na formac&o e na pratica escolar.

2) Ressignificacdo das praticas

A pratica talvez seja um dos terrenos mais dificeis de investigar em educacdo, ja que o
acesso a elas é dificultado e sua forma de acontecimento é fugaz. Por vezes, a pratica docente
se rotiniza e leva a um fechamento das possibilidades de um movimento em uma direcédo
critica e reflexiva.

Um dos respondentes, professor Pedro, traz que os cursos de formacgdo continuada
permitem fugir a rotina, quebrar o automatismo de um trabalho intensificado a que o0s
professores estdo submetidos. A isso se soma a ndo participacdo desse professor em outros
cursos fora do horéario de trabalho, ja que sua rotina o impede de se dedicar a cursos de
formagéo se estes ndo forem realizados no periodo do servigo.

Da fala desse professor, articulada com o depoimento de Joana, também €é possivel
inferir que a mudanca das praticas como decorréncia da participacdo em um curso nao é
direta. Ha desdobramentos em préaticas semelhantes, ou mesmo de outra natureza, que

“ecoam” a formagdo vivenciada. Essa observacédo dialoga com o que dissemos anteriormente
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acerca daquilo que “permanece” como contribuicdo da formag¢do ao desenvolvimento
profissional do professor. O que “fica” ndo ¢ um conjunto de atividades e praticas, mas um
modo de conceber os processos formativos. Os professores costumam relatar a visao do curso
e como isso repercute na percepcao do trabalho realizado.

Nesse processo de ressignificacdo de praticas também se expressa com frequéncia que,
ao olhar para o meio de vida dos alunos, a escola se volta para suas circunstancias. E isso
possui ressonancia na forma como realizam seu trabalho e permitem que coloquem o

“curriculo em agdo”, como relata a professora Joana.

3) Perspectiva metodoldgica

Se houve algo que com muita énfase aparece tanto nos documentos quanto na fala dos
entrevistados € a perspectiva metodolégica do curso Estudo do Meio. Dentro de uma
orientacdo dialdgica, o curso efetiva um lugar de trocas e de interacfes para sua concretizacao
junto aos professores. Esse aspecto € ressaltado na fala de todos os entrevistados, aparecendo
em formulagdes como “a necessidade da escuta”. Isso porque toda proposta que considera 0s
professores como sujeitos precisa escuta-los e, a partir desse movimento, caminhar na dire¢cdo
de construcéo de novos saberes para a docéncia.

Além disso, seu compromisso com uma proposta de compreensdo critica do espago,
das relacbes que 0s sujeitos estabelecem com ele parece trazer a luz a dimensdo politica do
pedagdgico. A necessidade de olhar para o0 meio e de pensar uma escola que reflita sobre ele é
algo bastante presente. A mudanca de olhar para um engajamento maior com 0s contextos
sociais é algo que decorre do curso, na visdo dos participantes. A metodologia de trabalho nao
é um modo de fazer, sendo a articulacdo de principios, que, ndo obstante sejam pedagdgicos,

estdo comprometidos com visdes de mundo e ndo sao neutros.

Diante desses trés elementos, condicdes de possibilidade para a efetivacdo de uma
proposta formativa, podemos dizer que o desenvolvimento profissional docente é afirmado
guando se busca integra-lo a coletividade, ao contexto das escolas e ao compromisso com
uma educacdo que compreenda para intervir nos processos sociais. Essa seria a base de um
desenvolvimento profissional critico e orientado para a mudanga; em uma palavra,
emancipatorio.

O desenvolvimento profissional, assim, ndo pode ser visto meramente como

desenvolvimento de uma pessoa que realiza um trabalho, pois essa visao reforca o isolamento
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docente e prejudica a criagcdo de disposicOes de agéo coletiva articulada interdisciplinarmente.
E necessario, pois, olhar para a organizacio de uma carreira docente na base de uma relagéo
mais profunda dos docentes com as escolas e suas comunidades, em que 0S processos de
formacgdo continuada sejam instrumentos/acdes para alcancar as finalidades de um projeto
politico-pedagogico coletivamente construido na escola.

O Estudo do Meio é um caminho nesse esfor¢o. Ele ndo pode estar descolado do
trabalho didatico, devendo ser parte dele e integrando o todo da proposta escolar. Diriamos
até que, pela natureza interdisciplinar dessa metodologia, a integracdo dos docentes &
condig&o sine qua non para a realizacdo de um trabalho significativo.

Nessa direcdo, a acdo dos professores passa a ter uma conexdo que pressupde o
planejamento coletivo, novos arranjos de trabalho em sala de aula, a participacdo dos alunos e
a orientacdo do trabalho a ser realizado. Ao ter um Projeto Politico-Pedagogico que da
sustentacdo a um estudo do meio, a escola passa a considerar a dimensdo coletiva nas
diferentes instancias do trabalho pedagdgico, dai a importancia de sua elaboracéo por todos 0s
membros da comunidade escolar.

A luz do que se disse, se ndo houver uma assuncdo coletiva do trabalho
interdisciplinar que constitui o Estudo do Meio — dado que ele constitui um meio
privilegiado para o desenvolvimento praticas integradas entre areas do conhecimento
(PONTUSCHKA, 2013) —, dificilmente a proposta ganha consisténcia no interior dos
processos de conhecimento de um “meio” rural ou urbano. Em sendo o meio integrado,
integrada também deve ser a proposta que lhe da sustentacdo. Uma das dificuldades dos
estudos do meio que vemos é sua desarticulacdo dentro da proposta coletiva, pois ha uma
fragmentacéo das etapas de planejamento, execucéo e avaliagdo do percurso trilhado ao longo
do processo.

O Estudo do Meio pode favorecer também, como dissemos, novos arranjos didaticos,
tais como a dupla docéncia, planejamentos tematicos e superacdo de fronteiras que
caracterizam os territorios disciplinares que historicamente configuraram as disciplinas
escolares. E importante que se diga que sua metodologia ndo apaga as fronteiras disciplinares,
antes as pressupde, mas em uma chave de compreensdo do meio como territdrio inscrito em
relagOes de diversas ordens. O meio é complexo.

Esses achados permitem sustentar a concepc¢do de uma formacdo centrada na escola,
referenciada em uma consideracdo das especificidades e contradicbes que informam o
trabalho pedagdgico dos professores. Com efeito, a escola também “aparece” quando o que se

estrutura nos espacos de formacéo é o que poderiamos chamar de um lugar de fala docente.
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Na configuracdo e reconhecimento desse lugar de fala, a escola emerge como referéncia do
fazer profissional, base para o desenvolvimento dos professores.

Na proposta do curso Estudo do Meio, defendemos a posi¢cdo de que se trata de um
tipo de formacéo focada no contexto da escola como um locus de referéncia formativa. Logo,
ao lado do lugar fisico ou geogréfico, existe o lugar de referéncia que canaliza a orientacdo
significativa do esforco empreendido. Essa é uma condi¢do para a valorizacdo do saber
docente (CANDAU, 1996).

Nesse sentido, embora ndo desenvolvido no interior de um espacgo escolar, 0 curso
Estudo do Meio tem a escola e sua realidade como referéncias de toda a agédo formativa.
Como a escola ndo € apenas o prédio fisico, embora o dado de cultura material também seja
relevante para pensar a configuracdo de praticas, ao considerar os sujeitos escolares — no
caso os professores —, sua leitura da realidade e sua visdo sobre ensino-aprendizagem, o que
se alcanca é um parametro de planejamento e desenvolvimento do curso que tem um carater
de diédlogo e intersubjetividade. Para que esse didlogo ocorra, a fronteira que separa formador
e formando precisa ser atravessada, cedendo-se lugar para a horizontalidade e, por que néo,
para um lugar de fala em que o professor é enunciador de um saber significativo sobre os
desafios da pratica que desenvolve.

Seria possivel uma orientacdo de politica/programa de formacdo de professores
necessariamente dialogada, construida sobre a base, ndo Unica, da leitura que os professores
fazem de sua realidade escolar e das préaticas de ensino-aprendizagem que desenvolvem? Ou
ainda permaneceremos com programas de formacdo marcados por um modelo vertical que
define a priori o que os professores devem saber para ter praticas mais eficientes e eficazes?

A definicdo de qual paradigma orientara a construcdo de politicas formativas ndo é
apenas pedagdgica. A escolha, tomando emprestado conceitos do especifico campo das
politicas pablicas, por um modelo top down ou botton up, ndo € apenas de ordem técnica e
operacional, mas politica e social. Para equaciona-la, precisariamos oferecer uma resposta
para perguntas como: Os professores tém consciéncia de quais sdo suas necessidades
formativas, ou 0s especialistas, por serem especialistas, sdo capazes de definir, com base em
suas pesquisas, o que deve ser “trabalhado” com os docentes no ambito de sua formacao
continua? Seria 0 reconhecimento de “lugar de fala” docente na defini¢do de programas de
formagéo necessario como passo para concebé-los como sujeitos e ndo objeto das politicas?
Afinal, como afirmado em diferentes momentos das entrevistas, perguntamos: o que significa

“escutar” os professores?
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A andlise que temos conduzido nos permite dizer que o curso Estudo do Meio se
aproxima dessa caracteristica de escuta e reconhecimento de um lugar de fala docente.
Podemos dizer até que, sem esse pressuposto, a proposta nao se realiza e se perde em mero
passeio e discurso. Nas entrevistas conduzidas para esta pesquisa, um aspecto recorrentemente
ressaltado é a abertura para um diadlogo capaz de reposicionar focos e alterar o curso das
discussbes. A consisténcia de sua proposta estava, dialeticamente e ndo paradoxalmente, em
sua abertura para um campo de trocas discursivas, constituinte de um dialogo entre pares.

Desse modo, os professores ndo sdo vistos como objeto da acdo dos formadores vindos
de fora, mas sdo responsaveis pela sua propria formagdo em relacdo com eles, que, nessa
leitura, sdo interlocutores qualificados, embora relativamente distanciados das situagdes
concretas que encerram o trabalho dos professores.

O curso Estudo do Meio produz, pela sua metodologia e orientacdo politico-
pedag6gica, um encontro de olhares: um que se lanca de fora e, por vezes, de longe, e outro
que se lanca a partir de dentro e de perto (Cf. MAGNANI, 2002). Ndo ha hierarquia entre
esses olhares, mas complementaridade que pode produzir uma sintese, considerada a
percepcdo das mediacBes e das contradi¢bes inerentes ao fenbmeno da formacdo e do
desenvolvimento profissional. Esses olhares podem ajudar a compreender a totalidade que
inscreve a pratica de ensino enfocada no curso em questdo, totalidade constituida por
mediacOes mais proximas dos professores (a situacdo de aprendizagem, as condicGes de
trabalho, o projeto politico-pedagdgico da escola), mas também por mediacdes mais
abrangentes (o arranjo da politica educacional, o projeto politico-pedagdgico da Rede).

Neste trabalho ndo chegaremos, nem constitui nossa pretensdo, a totalizagbes mais
abrangentes, mas, analisadas as mediacGes constitutivas do curso em questdo, procuramos téo
somente expor alguns elementos que ressoam na configuracdo do desenvolvimento
profissional docente. Assim, procuraremos dar nossa contribui¢ao ao “retorno a totalidade” no
interior da qual a formagdo continuada pode ganhar sentido no continuum do
desenvolvimento profissional.

Voltando nossa argumentacdo para a estrutura e dindmica que tornam o curso Estudo
do Meio um caso de interesse para a analise do desenvolvimento profissional, como toda
pratica dialética, ele encerra contradi¢cbes quando observado no &mbito de uma realidade
inerentemente contraditdria. A cisdo que existe entre Secretaria e escola basica, a hierarquia
historicamente construida e, em outra direcdo, a dificuldade estrutural de implementar

programas que pressupdem a adesdo ativa dos professores favorecem a geragdo de ruidos na
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“linha de transmissd0” entre o que se intenciona no ambito da gestdo educacional e aquilo que
de fato se implementara na escola.

No tocante a implementacéo, vivia-se a seguinte situacdo. No curso, era ofertada uma
vaga para cada escola, ou polo de escolas, de modo que o professor escolhido entre os pares
para participar era uma espécie de representante destes. Isso ocorria porque a compreensao
era de que:

Alguns cursos ficavam muito individualizados e a gente até tinha como premissa
que o professor que viesse participar dos cursos socializasse com os demais da

escola. O curso ndo era dele em particular, o curso era para ser socializado para
fortalecer o projeto da escola e o PPP (MARIA, PROFISSIONAL DA SME).

Nesse sentido, intencionava-se atingir a escola por via indireta, gerando um efeito
indutor de renovac&o curricular e novas praticas.

Ao mesmo tempo que se tinha uma referéncia na escola, constituida sobre a base de
um lugar de fala docente, ainda hd mediacdes a serem compreendidas na transposicdo do
muro que separa escola e propostas de secretarias. No caso da cidade de Guarulhos, mesmo
no ambito de uma gestdo democratica e popular, com foco na escuta e valorizacdo dos
docentes, as propostas gestadas no interior da administragcdo possuem dificuldades em sua
implementacdo. No caso do curso Estudo do Meio, restringindo-nos as entrevistas por nés
realizadas, ndo localizamos praticas consistentes com aquilo que, no conjunto das entrevistas,
se apresentou como elemento significativo da proposta a orientar as praticas na escola.

Como corolario, podemos dizer que, para 0 caso analisado, a referéncia na escola,
embora seja necessaria, € insuficiente para induzir mudancas. Dito de outro modo, apesar de
ter como ponto de partida e referéncia da formacdo aquilo que é a escola em sua realidade
concreta, € necessario depreender uma andlise de outras mediacGes que constituem a
dificuldade das gestdes de favorecer — induzir a realizacdo de — novas praticas educativas.

O curso Estudo do Meio pressupunha que os professores participantes levassem para
suas escolas as discussdes realizadas e os encaminhamentos havidos no encontro de formagéo.
A estratégia de compartilnamento e, em certa medida, de multiplicagdo dos aprendizados nédo

foi capaz de contribuir para a transposi¢cdo do muro acima mencionada:

[...] Naquele momento em que o curso foi oferecido para um professor de cada
polo® ndo parece interessante. As chances de eu conseguir socializar [0 curso] e de
propor uma forma de trabalho ou uma atividade que va envolver... é mais dificil,

3 E um grupo de escolas formado por quatro salas de aula. Trata-se do modo de organizaco da EJA Regular em
Guarulhos no ano de 2008.
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porque se eu ndo conseguir sensibiliza-lo com meu jeito, a partir daquilo que
entendi. Ou, entdo, de repente, como eu vou poder fazé-lo entender que aquilo que
ele esta desenvolvendo com os alunos pode ser mais bem aproveitado por todos se
ele fizer de outro jeito? [...] (PROFA. JOANA).

Como defendemos, pensar o desenvolvimento profissional em uma dimenséo coletiva
se apresenta como um dos caminhos. Em relacdo a isso, uma das dificuldades relatadas pelos
professores participantes € a de que, quando se chega a escola, hd mais entraves para
desdobrar as propostas do curso, dado que as relacBes entre os docentes nem sempre dao o
suporte para o desenvolvimento dessa préatica na escola.

Isso ndo significa, como temos argumentado, que a proposta de formacdo néo tenha
alcancado resultados positivos na vida profissional dos professores. O que estamos apontando
sdo os limites e as possibilidades de uma importante pratica formativa no contexto particular
de uma Rede de Educacéo.

Como parte de finalizacdo da nossa analise, retomamos nossa pergunta orientadora e
estabelecemos as consideracGes de sintese da ordem de exposicdo que buscamos nesta
dissertagdo: “De que modo cursos de formacédo continuada como o Estudo do Meio marcam o
desenvolvimento profissional dos professores?”.

A pesquisa permite dizer que 0s cursos, em tese, marcam 0s professores na dimenséo
da reflexdo sobre a pratica, em um modo de conceber, de vivenciar a formacéo no cotidiano
do trabalho pedagdgico. Por vezes, a vivéncia dessa reflexdo como contribuicdo do curso é
latente, ndo explicita, o que significa que, ao se encontrar com o chao da escola, uma série de
dispositivos de ensino vivenciados se encontram bloqueados em sua possivel efetivagdo. Em
outros casos, ha uma clara percepcao, ainda que com relativa contradicdo, entre a contribuicédo

da prética e da reflexdo. E o que se percebe da fala da professora Esmeralda, para quem

De prética mesmo, ele [0 curso Estudo do Meio] ndo trouxe novidades, ele trouxe
reflexes. Para mim, como eu j& sou dessa &rea do trabalho de campo, ndo foi
muito novo. Mas eu acredito que, por exemplo, para os colegas de Histéria, eu acho
que foi bacana. Eu acho que trouxe novidades.

Como apenas trazer reflexdes, em contexto de formacdo continuada, sem que essa
reflex@o seja sobre a pratica e sua problematica? A percepcao de um descolamento da pratica
realizada nas escolas torna o processo reflexivo carente de materialidade. Todavia, é
necessario frisar também que pratica e teoria (ou reflexdo), embora relacionadas, sdo esferas

distintas de elaboracéo e intervengéo no real.
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Tal debate deixa patente que a formacdo ndo passa sem deixar marcas, embora as
marcas que deixa ndo sejam as desejadas pelas politicas publicas, pois ndo necessariamente se
expressam na dimensao pratica do trabalho docente. Os professores carregam essas formacdes
para sua vida profissional, mas a maneira como as levam néo é facil de ser apreendida.

Resta como desafio trabalhar a relagdo entre o que se vivencia nos cursos de formagéo
e 0 que ocorre no interior das escolas. As condi¢des de trabalho, as caracteristicas do alunado,
as relacdes interpessoais, entre outros elementos, precisam fazer parte da analise dos
processos de implementacdo de politicas formativas docentes. Além disso, urge adentrar a
escola e pensar a formacdo continuada ndo s6 como aquisi¢do de ferramentas para tornar o
ensino mais eficaz, mas como um processo de reflexdo sobre o ensino, de construcdo de
lugares de fala e de aproximacdes sucessivas a dimensdes da pratica concretamente realizada
nas escolas.

E fundamental, pelo que se disse, pensar a singularidade da pratica e sua relagdo com
0 nivel macro do sistema de ensino, perceber suas determinacGes mais amplas e envidar
esforcos no sentido de articular dialeticamente a singularidade da acdo, a particularidade de
cada contexto escolar e a totalidade do sistema de ensino como estrutura que organiza, mas
néo gera absolutamente, a dinamica do funcionamento escolar.

Diante disso, pensar a préatica de ensino e a formacdo docente pressupde ter em vista
os elementos de natureza mais geral que formam o contexto e configuram as particularidades
de cada escola e de cada rede. Se pensassemos em uma totalizacdo mais abrangente — dado
que existem diferentes niveis de totalidade (Cf. KONDER, 1981) — chegariamos a uma
analise que ndo desconsideraria, do fendmeno da formacdo, a necessidade de pensar 0s
professores e sua profissionalizagdo no interior da totalidade social que envolve seu trabalho

singularmente considerado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos esta pesquisa com a consciéncia de que o esforco nela iniciado constitui
um primeiro passo em direcdo a compreensao do lugar da formagdo continuada na trajetoria
profissional dos professores. Referenciados por uma visao dialética, procuramos analisar a
realizacdo de um curso relativamente as suas contribui¢gdes ao desenvolvimento profissional
dos professores.

Tomada a singularidade de uma acdo formativa, nosso interesse foi o de recuperar
algumas de suas mediacOes para alcancar a possibilidade de refletirmos sobre aspectos da
totalidade que o envolve. Dai nossa tentativa de entender as determinagdes politicas do curso,
sua “visdo de mundo” e sua inser¢do na Rede de Educacgédo escolhida. Com isso, procuramos
entender o desenvolvimento profissional no interior das formas sociais e politicas que
estruturam ndo s6 o mundo da educacdo, mas também o mundo social.

Como concluséo, esta pesquisa chega a trés grandes ordens de consideracao,
discutidas no ultimo capitulo, a saber: 1 - o curso Estudo do Meio constitui uma proposta
potente para o desenvolvimento profissional dos professores com orientacdo emancipatoria,
mas sua insercdo nas redes tensiona essa orientacdo porquanto passa a se relacionar com as
condicdes concretas do trabalho dos professores e da organizacdo do ensino; 2 - para que
propostas como o Estudo do Meio penetrem o tecido escolar e contribuam com processos de
mudanca educacional, é fundamental organizar a formagdo no contexto das equipes escolares,
0 que faz pender a balanca do desenvolvimento profissional para um elemento de natureza
mais coletiva do que individual; 3 - o elemento fecundo da proposta do curso Estudo do Meio
é se estruturar, nos limites de sua insercdo na Rede Municipal, como um espaco para a
constituicdo de um lugar de fala docente, onde as vozes dos professores se processam em uma
polifonia com distintos sentidos geradores de autoria e posi¢des nao sujeitadas.

Também a titulo de consideracdes finais, gostariamos de nos estender acerca do lugar
de fala — entendida no contexto de nossa pesquisa como uma expressao com estatuto de
categoria —, ndo apenas como lugar discursivo, mas de construcdo de subjetividades ativas,
por que ndo transgressivas, ndo podendo ser visto como efeito colateral da formagdo. Esse
lugar de fala é o lugar do sujeito, cuja posicdo ja ndo pode ser subalternizada. Em uma
dimensdo mais politica, considerar a centralidade do terreno profissional (NOVOA, 1995),
bem como o papel de sujeito dos professores (SILVA JUNIOR, 2015), é componente inerente

desse lugar de valorizagéo da profissdo e de conquista do seu reconhecimento social. Para
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isso, é importante a voz que emerge do lugar social e da experiéncia dos professores em
relagdo aquilo que, enquanto professores, vivenciam no dia a dia do seu trabalho.

O curso Estudo do Meio proporcionou a construcdo desse lugar em que a palavra dos
docentes produz saberes e configura o espaco mesmo das interacdes. Trata-se de um
desenvolvimento profissional assumido pelos agentes em um processo eminentemente
dialogico. Os professores pensam e séo capazes de dizé-lo.

Para tanto, é fundamental a (re)conquista da autonomia e da possibilidade de “falar”
sobre sua condicédo e de ndo ser “falado” por outrem. Tudo isso precisa ser feito diante de um

quadro de heteronomia, dado que

O campo da educacdo e, dentro dele, o campo da formagdo de professores séo
particularmente vulneraveis aos ataques especulativos de profissionais de outras
areas de conhecimento, quer pela tentativa de minimizagao das praticas pedagogicas,
quer pela tentativa de desqualificagdo dos valores e principios pedagdgicos (SILVA
JUNIOR, 2015, p. 138).

E por essa razdo que “a voz dos professores terd que se fazer ouvir a partir da
formagéo adquirida e a partir da experiéncia assumida” (SILVA JUNIOR, 2015, p. 143). O
curso que ora enfocamos, considerados os profissionais que entrevistamos, bem como a
relacdo desse material com o referencial que adotamos, permitem que encaremos esta
pesquisa como um esforco de atuar nas contradicdes, mas também de descobrir, no seio
dessas mesmas contradi¢cGes, 0s caminhos possiveis para uma orientacdo emancipatdria ao

desenvolvimento profissional docente.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM

PROFESSORES PARTICIPANTES DO CURSO ESTUDO DO MEIO NO 2° SEMESTRE

DE 2008

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM PROFESSORES DA EJA

Questdes da pesquisa

Objetivos da pesquisa

Perguntas do roteiro

De que modo cursos de
formagdo continuada
como o Estudo do Meio
marcam 0
desenvolvimento
profissional dos

professores?

Quais as caracteristicas

que um curso de
formacdo precisa ter para
contribuir

significativamente para o
desenvolvimento
profissional dos

docentes?

Objetivo geral

Analisar o desenvolvimento profissional dos
professores participantes do curso Estudo do
Meio, na edicéo do segundo semestre do ano de
2008, no tocante as suas contribuicBes para a
ressignificacdo do trabalho docente.

Obijetivos especificos

1) compreender a relagdo do curso Estudo do
Meio com o Programa de Formagdo
Permanente do Municipio de Guarulhos e quais
foram as motivagBes politico-institucionais
para seu desenvolvimento;

2) analisar como parte dos professores
participantes do curso Estudo do Meio
compreendem sua experiéncia formativa no

curso durante sua participacéo;

3) verificar que desdobramentos os professores
participantes apontam em relagdo a sua pratica
pedagdgica como contribuicdo do curso Estudo
do Meio.

Desenvolvimento Profissional

1. Como vocé analisa os cursos de Formagao
Continuada que vocé realizou ap6s sua formagdo na
universidade?

2. Quais sdo suas motivagdes para participar de um
curso de formagédo continuada?

3. Como vocé vé os cursos de que participou ligados a
sua carreira na Rede Municipal de Educacdo de
Guarulhos?

4. Por que vocé resolveu se inscrever no do curso
Estudo do Meio?

5. Que lugar o curso Estudo do Meio ocupa ou ocupou

em sua trajetoria profissional?

Formacéo Continuada (FC)

6. Como vocé analisa sua participagdo no Curso Estudo
do Meio?

7. Que caracteristicas um curso de formacéo precisa ter
para contribuir efetivamente para o desenvolvimento
profissional dos professores?

8. Em que medida o curso Estudo do Meio se aproxima

ou ndo dessas caracteristicas?

Trabalho Docente
9. Como o curso Estudo do Meio se relacionou com sua
pratica como professor? Se houve, quais foram as

mudangas em sua pratica a partir da vivéncia no curso?
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM SUJEITO
INSTITUCIONAL (ATUANTE NA SME NA EPOCA DO CURSO)

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM SUJEITO INSTITUCIONAL
(PROFISSIONAL EM FUNGAO TECNICA, DE GERENCIA OU ASSESSORIA)

Questdes da pesquisa

Obijetivos da pesquisa

Perguntas do roteiro

De que modo cursos de
formagdo continuada como o
Estudo do Meio marcam o
desenvolvimento profissional

dos professores?

Quais as caracteristicas que
um curso de formagéo precisa
ter para contribuir
significativamente para o
desenvolvimento profissional

dos docentes?

Obijetivo geral
Analisar 0 desenvolvimento
profissional dos professores

participantes do curso Estudo do Meio,
na edicdo do segundo semestre do ano
de 2008, no
contribuicBes para a ressignificacdo do

tocante as  suas

trabalho docente.

Objetivos especificos

1) compreender a relagdo do curso
Estudo do Meio com o Programa de
Formacdo Permanente do Municipio de
Guarulhos e quais foram as motivagdes
politico-institucionais para seu
desenvolvimento;

2) analisar como parte dos professores
participantes do curso Estudo do Meio
compreendem

sua experiéncia

formativa no curso durante sua

participacéo;

3) verificar que desdobramentos os
professores participantes apontam em
relagdo a sua pratica pedagogica como

contribuicdo do curso Estudo do Meio.

Desenvolvimento Profissional

1. Como estava estruturado o Programa de Formagéo
Permanente dos professores no ano de oferecimento do curso
Estudo do Meio, em 2008?

2. Quais eram os objetivos dos gestores (técnicos, assessores,
diretores de departamento) da Secretaria de Educagdo ao
oferecer o curso Estudo do Meio para os professores da
Educagdo de Jovens e Adultos?

Formacgéao Continuada
3. Qual é a relacdo do curso Estudo do Meio com a
concepcdo de Educagdo da Rede Municipal de Educagdo? E

com o Programa de Formagdo Permanente?

Formacgéao Continuada

4. Como a Gestdo da Secretaria de Educacdo avalia a
participacéo dos professores no curso Estudo do Meio?

5. Que caracteristicas um curso de formagéo precisa ter para
contribuir efetivamente para o desenvolvimento profissional
dos professores?

Trabalho docente / Formagédo Continuada

6. A gestdo tem uma avaliagdo do curso em relagdo a sua
contribuico para a ressignificagdo do trabalho dos
professores?

7. Vocé conhece alguma experiéncia desenvolvida no
contexto ou como desdobramento do Estudo do Meio em

alguma escola da Rede Municipal? Se sim, como foi?




139

APENDICE C - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Concordo em participar, como voluntério(a), da pesquisa intitulada Desenvolvimento
profissional de professores da escola publica: uma anélise do curso Estudo do Meio, que
tem como pesquisador responsavel Tiago Rufino Fernandes, aluno da Faculdade de Educacéo
da Universidade de Sdo Paulo, orientado pela Profa. Dra. Maria Isabel de Almeida, os quais
podem ser contatados pelos enderecos de e-mail: <tiago_rufino@usp.br> e
<mialmei@usp.br>.

O presente trabalho tem por objetivo geral: analisar o Desenvolvimento profissional
dos professores participantes do curso Estudo do Meio, na edi¢do do segundo semestre
do ano de 2008, no tocante as suas contribuicGes para a formacdo docente; e por
objetivos especificos: 1) compreender a relagdo do curso Estudo do Meio com o
Programa de Formacdo Permanente do Municipio de Guarulhos e quais foram as
motivacles politico-institucionais para seu desenvolvimento; 2) analisar como 0s
professores participantes do curso Estudo do Meio elaboram sua experiéncia formativa
no curso durante sua participacdo; 3) verificar que desdobramentos os professores
participantes apontam em relacéo a sua pratica pedagdgica como contribuicdo do curso
Estudo do Meio.

Minha participacdo consistird em entrevista semiestruturada com o pesquisador
responsavel. Compreendo que esse estudo possui finalidade de pesquisa, e que os dados
obtidos serdo divulgados seguindo as diretrizes éticas da pesquisa, assegurando, assim, minha
privacidade. Sei que posso retirar meu consentimento quando eu quiser, e que ndo receberei

nenhum pagamento por essa participacao.

Nome e Assinatura

Local e data.

Tiago Rufino Fernandes, pesquisador responsavel




ANEXOS

ANEXO 1 - CAPA DO CADERNO DE CAMPO DA EDICAO DE 2008

Secretaria Municipal de Educacio da Prefeitura de Guarulhos
FAFE

Fundagio de Apoio i Faculdade de 1lducagio da Universidade de Sio Paulo

LAPECH

Laboratério de Pesquisa ¢ Ensino em Ciéncias Flumanas da FEUSP

18 de outubro de 2008
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ANEXO 2 - FOTOGRAFIAS DO CURSO ESTUDO DO MEIO (EDICAO DE 2008)

Fotografias do Trabalho de Campo realizado em 18 de outubro de 2008 com professores da

Educacao de Jovens e Adultos e do Ensino Fundamental

Professores da Rede Municipal e equipe do LAPECH em saida para o Trabalho de Campo

Vista do bairro Jardim City
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Vista do bairro Lavras e a relagdo entre agricultura e espaco urbano periférico
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Professoras chegando ao bairro Lavras



ANEXO 3 - MAPA DE GUARULHOS COM BAIRROS

Guarulhos - Bairros
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Laboratério de Geoprocessamento — UNG

Fonte: <http://www.guarulhos.org/bairros.php>. Acesso em 16 dez. 2016. Origem do mapa:
Geoprocessamento — Universidade Guarulhos
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ANEXO 4 - GUARULHOS NA REGIAO METROPOLITANA DE SAO PAULO

Fonte: Prefeitura Municipal de Guarulhos. Plano local de habitacdo de interesse social de
Guarulhos: diagnéstico do setor habitacional - etapa Il. 2011. Origem do mapa: Prefeitura
Municipal de Guarulhos - Leitura Técnica e Comunitéria do Plano Diretor de Guarulhos,
2002.



