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RESUMO

Esta pesquisa traz como tema a formacgéao de professores na escola, a gestao escolar
e a profissionalizagao docente, e pressupde que a formagao de professores na escola
€ imprescindivel para o desenvolvimento profissional docente e que a gestao escolar
tem papel preponderante na organizagdo dos processos formativos com vistas a
profissionalizagcao. A pesquisa foi mobilizada pela seguinte questao: que elementos
da atuacdo da gestdo escolar possibilitam a formacdo de professores com vistas a
profissionalizagdo docente? Como objetivo geral, pretendeu-se compreender, sob a
perspectiva da profissionalizagdo, como a gestdo escolar organiza os processos
formativos que ocorrem na escola. A fim de organizar a pesquisa subdividiu-se esse
objetivo central em quatro objetivos especificos, a saber: a) verificar, na legislagao e
documentos orientadores da rede municipal de ensino de Sorocaba, indicios de uma
formagado de professores voltada a profissionalizagdo docente; b) compreender os
movimentos de formacgao de professores na escola voltados ao desenvolvimento
profissional docente; c) identificar e analisar os processos formativos anunciados que
ocorrem nos tempos e espagos da escola e d) identificar e analisar elementos
declarados da atuacg&o da gest&o escolar relacionados ao desenvolvimento das ag¢des
formativas que visam a profissionalizacdo docente na rede municipal de ensino de
Sorocaba. Dialogamos com diferentes fontes da literatura para tratar da formagéo na
escola, do desenvolvimento profissional docente, da profissionalidade e da
profissionalizacdo e para refletir sobre a gestdo escolar na relagdo com a formagéao
na escola e com a profissionalizacdo docente. A pesquisa teve cunho qualitativo,
utilizando o questionario e a entrevista para producdo de dados, além da analise
documental. Construimos os passos da analise com base na analise de conteudos. O
cenario da pesquisa situa-se na rede municipal de ensino de Sorocaba, tendo, como
participantes e colaboradores, os professores e equipes gestoras das escolas de
ensino fundamental dessa rede. Os resultados finais procuraram compor uma reflexao
dialégica entre a analise do corpus da pesquisa e o referencial te6rico que a embasou.
Foi possivel verificar que: a) os documentos legais e orientadores da rede municipal
de ensino compelem a realizacdo da formacao continuada de seus profissionais, por
meio de processos formativos reflexivos e participativos; b) no universo analisado,
percebe-se que ha acdes de organizacdo dos tempos e espacgos formativos pela
equipe gestora da escola que podem possibilitar a profissionalizagdo docente; c) a
concepcdo de formacdo de professores que se tem influencia diretamente na
organizacgao dos tempos e espacos formativos da escola; d) a participagdo consciente
dos docentes nos processos formativos da escola, da sua elaboragao a avaliacao,
possibilita o desenvolvimento da profissionalidade e da profissionalizagdo docente e
f) a atuagao da gestéo escolar tem papel preponderante na formagao de professores
da escola para o desenvolvimento da profissionalizacdo docente.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional. Profissionalidade. Profissionalizagao.
Formacao na escola. Gestao escolar.



ABSTRACT

This research has as its theme the training of teachers at school, school management
and teacher professionalization, and assumes that teacher training at school is
essential for the professional development of teachers and that school management
has a preponderant role in the organization of training processes with with a view to
professionalization. The research was mobilized by the following question: what
elements of school management performance enable the training of teachers with a
view to teaching professionalization? As a general objective, it was intended to
understand, from the perspective of professionalization, how school management
organizes the formative processes that occur at school. In order to organize the
research, this central objective was subdivided into four specific objectives, namely: a)
to verify, in the legislation and guiding documents of the municipal teaching network of
Sorocaba, evidence of teacher training aimed at teaching professionalization; b)
understand the teacher training movements at school aimed at teaching professional
development; ¢) identify and analyze the announced formative processes that occur in
the times and spaces of the school and d) identify and analyze declared elements of
the performance of the school management related to the development of formative
actions that aim at the professionalization of teachers in the municipal teaching network
of Sorocaba. We dialogued with different literature sources to deal with training at
school, teacher professional development, professionalism and professionalization
and to reflect on school management in relation to training at school and teacher
professionalization. The research was qualitative, using a questionnaire and an
interview to produce data, in addition to document analysis. We build the analysis steps
based on content analysis. The research scenario is located in the municipal education
network of Sorocaba, with the teachers and management teams of elementary schools
in this network as participants and collaborators. The final results sought to compose
a dialogical reflection between the analysis of the research corpus and the theoretical
framework that supported it. It was possible to verify that: a) the legal and guiding
documents of the municipal education network compel the carrying out of continuous
training of its professionals, through reflective and participatory training processes; b)
in the analyzed universe, it is noticed that there are actions of organization of times
and training spaces by the management team of the school that can enable the
teaching professionalization; c) the conception of teacher education directly influences
the organization of training times and spaces at the school; d) the conscious
participation of teachers in the school's training processes, from their preparation to
evaluation, enables the development of teaching professionalism and
professionalization and f) the performance of school management has a preponderant
role in the training of school teachers for the development of teaching professionalism.

Keywords: Professional development. Professionality. Professionalization. School
training. School management.
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INTRODUGAO

Este relatorio de pesquisa esta voltado ao Programa de Pd&s-graduagéo,
Doutorado em Educagao, da Universidade Federal de Sao Carlos campus Sorocaba
(UFSCar/Sorocaba) e traz como tema a formagao de professores na escola, a
gestao escolar e a profissionalizagao docente.

A formacao profissional docente (NOVOA, 2014) é tema de estudos, debates e
publicacbes na area da educacdo ha mais de trinta anos, na busca pelo
desenvolvimento de uma formacao que possibilite, além da transformacao da pratica,
o desenvolvimento profissional docente — a profissionalidade e a profissionalizacao.

O que esta pesquisa propde, e que pode ser algo novo, € estabelecer relagoes,
entrelacamentos e possibilidades entre a formagao que ocorre na escola, a atuagao
da gestdo escolar e a profissionalizagdo docente, de modo a compreendermos por
gue e como a organizagao de tempos e espagos formativos na escola pode ou néo
possibilitar a profissionalizagao docente.

Nesse sentido, defendemos que a formagao de professores que ocorre na
escola é imprescindivel para o desenvolvimento profissional docente e a atuacao da
gestdo escolar na organizagao dos tempos e espacgos formativos da instituicdo escolar
€ fator preponderante para que essa formagao possa contribuir ou ndo com o
movimento da profissionalizagdo docente.

Alicercada nessa suposi¢ao basica estda a compreensao da escola como um
espaco privilegiado de reflexdo sobre a praxis, pois € nela que ocorre o trabalho
docente, possibilitando que os momentos formativos, nesse contexto, estejam
estreitamente relacionados a esse trabalho (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009). Dessa
forma, a escola torna-se espacgo de formagao e profissionalizagao, legitimando o saber
docente e elevando o status da docéncia ao de profissdo (ROLDAO, 2005). Portanto,
a formacao de professores que ocorre na escola € fundamental ao movimento de
profissionalizacdo docente.

Sendo essa formagao fundamental a profissionalizacdo docente, da-se a
importancia da gestdo escolar na organizagdo dos tempos e espacos formativos na
escola. Compreende-se, nesta pesquisa, a gestéo escolar (PARO, 2015; LUCK, 2013,
2015) enquanto a agado de gerir os processos administrativos e pedagdgicos — ai

incluidos os processos de formagao de professores — de uma instituicdo de ensino
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pelos profissionais que desenvolvem essas fungdes, aqui tidos como diretor e vice-
diretor de escola e orientador/coordenador pedagdgico.

A literatura sobre o tema desta pesquisa traz autores como Larrosa (2021a,
2021b), Gatti et al. (2019), Tardif (2013a, 2013b), Contreras (2012), Alarcao (2011),
Roldao (2005), Bolzan (2002), Hargreaves (2002), Day (2001), dentre outros, que
concordam, em alguma medida, com Névoa (2014), quando este aponta que a
formacgao de professores deve estar alicergada em alguns principios basicos, como (i)
a consideracado pelas pessoas em formacgao, sua historia, sua experiéncia, seus
conhecimentos e sua forma de aprender; (ii) a perspectiva de que a aprendizagem se
da na producdo de conhecimentos por meio da reflexdo colaborativa sobre as
experiéncias vivenciadas; (iii) a associagao entre os objetivos formativos e os fins
educacionais, pois se configura como um processo individual tanto quanto institucional
e (iv) a participagcédo das pessoas em formagao na construgédo do processo formativo,
uma vez que ninguém é formado, a pessoa se forma, ou seja, é responsavel pela
préopria formagao e pelo seu nivel de investimento nos processos formativos dos quais
participa e so € possivel ser responsavel por aquilo que se planeja, se elabora, se faz
e se avalia.

De acordo com esses principios da formacdo de professores, busco
compreender, na minha prépria trajetéria de vida e formagao, por que o tema de
pesquisa aqui proposto me é caro.

Iniciei a carreira como professora eventual e, em seguida, atuei como
estagiaria, sendo que a primeira experiéncia como docente efetiva foi em duas redes
municipais de ensino: a de Votorantim e a de Aragoiaba da Serra. Tinha, nessa época,
vinte e um anos. Durante todas as minhas experiéncias anteriores na docéncia, havia
trabalhado com pré-adolescentes. Ao efetivar-me na rede municipal de Votorantim, fui
trabalhar em uma creche, com criangas de dois anos e meio, que estavam saindo do
bergario, muitas mal sabendo andar ou falar direito. Aquilo foi um choque e a primeira
reagao ao ser colocada numa sala, sem mesas e cadeiras, com 42 bebés, foi a de
virar as costas e sair correndo. Mas nem isso consegui naquele momento, pois estava
paralisada no lugar, como se estivesse presa ao chéo, feito uma estatua.

O que fazer com eles? Lembro que pensava que nao era a cuidadora, era a
professora! Que trabalho pedagoégico era possivel realizar com criangas que nem
conseguiam parar sentadas, que nem conseguiam olhar para mim por mais de dez

segundos? O magistério ndo me preparou para aquilo! Ndo era possivel “domina-los”,
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controla-los, ensina-los, pois nem olhavam para mim quando eu falava! Eu so
pensava: que loucura!

Durante os primeiros meses, fui seguindo a rotina do lugar, indo com as
criangas de um canto a outro da escola, observando, buscando conhecer, ver o que
gostavam, mas eu parecia e me sentia um "peixe fora d’agua”, como ouvi duas
auxiliares cochichando numa ocasido e elas tinham razao, eu era mesmo! Um dia
pensei: ou eu vou para la e realizo meu papel de professora ou "largo méao disso”.
Passei a questionar-me sobre o que uma professora pode ensinar para bebés.

Cabe aqui um paréntese para destacar dois pontos elencados por Roldao
(2005) a respeito da profissionalidade docente: a compreensdo e consciéncia do
profissional docente de seu papel e o conhecimento — ou saberes (TARDIF, 2013a),
necessarios a essa fungado. No meu caso, naquele momento, apesar de ter ciéncia do
papel da docéncia, eu ndo tenha a menor competéncia® para desenvolver esse papel,
pois ainda me encontrava na fase da carreira em que seguimos os exemplos que
tivemos de docéncia: dos professores que tivemos enquanto estudantes da educacgao
basica e da formacgao para a docéncia. Ainda entendia meu papel de professora como
de alguém que detém o conhecimento e o transmite, "dominando a classe", mas nunca
aprendi 0 que ensinar a bebés e criangas tao pequenas. Eu ndo tinha a minima ideia
do que ensinar, por que ensinar, nem como ensinar e, pior, achava que apenas devia
ensinar, ndo tinha ciéncia de que a educacao € uma via de mao dupla, onde se ensina
e aprende ao mesmo tempo, como ensinou Paulo Freire.

Ao final do meu primeiro trimestre naquela escola, lembro-me que a diretora
me chamou e conversou comigo sobre 0 modo como eu me comportava com as
criangas. Gentilmente, explicou-me que, diferentemente de criangas mais velhas, com
as quais era preciso certo rigor no trato, as criangas pequenas precisam de sorrisos,
abragcos e muito carinho e que havia muito o que poderia ser trabalhado
pedagogicamente com criangas de creche, me oferecendo, inclusive, livros e materiais

que poderiam me ajudar a refletir sobre o que ela estava falando.

" Nesta tese, compreendemos competéncia a partir de duas perspectivas que, apesar de distintas,
estdo interligadas: "a da fungéo/profissdo em si [e] a do sujeito que a exerce. No primeiro caso,
competéncia € o conjunto de padrdes minimos [conhecimentos técnicos] requeridos para o bom
desempenho das responsabilidades relativas ao tipo de atividade profissional. No segundo, resulta da
capacidade em se executar uma agdo especifica com alcance dos objetivos pretendidos. Assim,
[conforme Lick (2009)], competéncia é o pressuposto que visa evitar que qualquer atividade seja
executada a partir do ensaio e erro." (ARAUJO, 2018, p. 90).
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Aquilo ficou "martelando" em minha mente um bom tempo e entdo comecei a
lembrar das coisas que eu gostava quando era crianga: brincar na terra, ouvir histérias,
assistir aos desenhos, cantar e dancgar, experimentar com diferentes materiais, brincar
de faz de conta, dentre tantas outras atividades que fazia no quintal da casa da vo e,
intuitivamente, fui levando para as criancas propostas que poderiam proporcionar a
vivéncia dessas experiéncias que tanto me fascinavam quando pequena.

Passamos, entdo, a construir castelos de areia, a deitar na grama e observar
as nuvens, a dangar até cair de cansaco, a cantar muito, a escorregar com papelao
na lateral gramada do campo, a nos sujar com guache, a picar papel, a construir
infinitas coisas com diferentes materiais e, por quatro anos, trabalhando com
diferentes turmas de criangas de dois anos, voltei a ser crianca e a experimentar.

Facgo novo paréntese para refletir sobre a importancia do papel dessa diretora
na minha constituigdo enquanto profissional da educag¢do, no desenvolvimento de
minha profissionalidade. Enquanto gestora da escola, atenta ao trabalho desenvolvido
pelos profissionais sob sua responsabilidade, por meio da liderangca (HARGREAVES,
2002) e da supervisdo colaborativa (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009; ALARCAO,
2011), do apoio a mudanga (HARGREAVES, 2002), me indicou o caminho e me
ajudou a trilha-lo para que pudesse evoluir enquanto profissional.

Os caminhos vao mudando, o tempo vai passando e fui trabalhar na pré-escola
e depois voltei para o ensino fundamental, onde, cada vez mais, deveriamos trabalhar
0 que os alunos tinham que aprender para tirar boas notas e “passar de ano”. Eu era
aquela professora que foi uma aluna que passou todo seu tempo no ensino
fundamental aprendendo por métodos tradicionais de ensino, que frequentou um
curso de magistério muito aquém do que seria minimamente necessario, além de
também ensinar pela metodologia tradicional. Entdo me lembro desses anos de
docéncia como sendo uma professora reprodutora das posturas que conhecia de
meus professores e de ensinar reproduzindo, no lugar das cartilhas, as colecdes
didaticas, infinitas colecoes.

Lembro-me que todas as formacdes que vivenciei nesses primeiros dez anos
de docéncia foram formag¢des mais diretivas, ou seja, aquelas realizadas por meio de
cursos de formagao e que objetivavam apenas a melhoria de comportamento e da
competéncia docente (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009), ou ainda, dos resultados

educacionais, ou seja, que esperavam apenas a transposi¢do do que estava sendo
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ensinado para a sala de aula — € o que No6voa (2014) denomina de formagéao no
consumo de conhecimento.

Apos finalizar a graduacao, fiz uma pés-graduagcéo em nivel de especializagao
em Gestdo Educacional. A compreensdo da educagédo pelo ponto de vista da gestéo
escolar, na teoria e nas observagdes do estagio, ampliou minha visdo e foi uma
experiéncia enriquecedora.

Os momentos criticos da vida nos fazem refletir sobre os rumos que queremos
nos dar e, assim como no inicio da carreira, vivenciei um outro que me fez refletir
sobre que profissional eu queria ser. Nessa reflexdo, percebi que, apés anos de
trabalho, ndo perseguia mais aquele objetivo inicial, de proporcionar experiéncias aos
estudantes ao desenvolver minha fungdo. Sem perceber, os processos formativos
pelos quais passei e a experiéncia dura e solitaria, que é a docéncia em seus anos
iniciais, me aprisionaram no fazer cotidiano que ndo me permitia mais perseguir
sonhos, perceber o outro, os colegas e, principalmente, os estudantes.

Essa percepgcao nao ocorreu da noite para o dia, foi um processo de
construgdo, em que a maturidade adquirida com as experiéncias da vida e
profissionais com certeza contribuiram, mas o fato é que fui me tornando uma
professora curiosa em meu ambiente de trabalho: a sala de aula. Fui me tornando
uma professora que buscava a compreensdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, experimentando e aprendendo com os erros e os acertos, construindo
experiéncias profissionais e me constituindo enquanto profissional e pessoa junto com
as criangas.

Retomei minha experiéncia perdida |la na creche, de pensar na crianga, no que
sentem e pensam, que experiéncias ja vivenciaram e passei a organizar melhor os
processos de trabalho e fui percebendo o quanto os alunos apreciavam saber o que
irlamos fazer e o porqué, o que eu pretendia e esperava deles e passei a envolvé-los
também no planejamento das agdes. Deixei, assim, de ter problemas anteriores como
a indisciplina, a falta de interesse dos alunos e de precisar levantar a voz para ser
ouvida. Passei a trocar mais com meus colegas e, nesse processo, construi muitas
amizades e percebi que o caminho arduo de se constituir enquanto bom profissional
da educacéo fica mais leve quando compartilhado, tanto com os colegas quanto com
as criangas.

Cabe aqui novo paréntese para destacar alguns pontos da minha reflexdo

ao pensar minha carreira docente: (i) durante dez, quinze anos de atuagdo na
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docéncia, ndo havia passado por experiéncias de constru¢ao colaborativa de projeto
educacional transformador da escola (NOVOA, 2014; HARGREAVES, 2002), ou seja,
as formacgdes que ocorreram nos espacgos onde desenvolvi minha fungao docente néo
estavam associadas aos fins educacionais (NOVOA, 2014) ou (ii) estes ndo eram
projetos formativos que visavam & formacgao de um professor reflexivo (ALARCAO,
2011), ou ainda, (iii) eu nao tinha consciéncia sobre o tipo de formagdo que
participava, quais seus objetivos e que estratégias estavam sendo utilizadas, nem
sequer era informada sobre eles, ou seja, ndo havia participado da elaboracédo da
proposta formativa, o que comprometeu meu nivel de engajamento e minha
corresponsabilizacao pela formagado em que participava. Isso, com certeza, se refletiu
em meu desenvolvimento profissional e me tornou, por todos esses anos, uma
profissional executora e nao reflexiva, que, muitas vezes, se eximiu do compromisso
e responsabilidade pelo resultado do trabalho que realizava. Fecha paréntese.

Como afirmado antes, a percepcao da necessidade de mudancga, de libertagcao
e adocao de uma nova postura enquanto profissional ndo ocorreu da noite para o dia,
foi um processo de construgdo de anos, que, aos poucos, foi me tirando do espaco
restrito da sala de aula, ou melhor, da mesa do professor e me fazendo "achegar" as
criangas, as suas historias, seus modos de pensar e ser no mundo e também as salas
vizinhas, aos colegas, aos seus modos de pensar e fazer educagéao e, entdo, levou-
me ao movimento de compartilhar saberes e reflexdes sobre a escola e nossa atuagao
nela, ou seja, a reflexdo "da" pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE,1999) e sobre as
experiéncias de vida e docéncia (LARROSA, 2021a, 2021b; GUERIOS, 2002;
NOVOA, 2014) foram me constituindo como professora reflexiva (ALARCAO, 2011).
Esse movimento, consequentemente, levou-me ao trabalho com a formacéo de
professores, ao mestrado e, agora, ao doutorado.

ApOs a deciséo sobre a identidade profissional que desejava construir — ou da
tomada de consciéncia sobre a necessidade de desenvolver minha profissionalidade
(ROLDAO, 2005) para que pudesse consequentemente, melhorar minha pratica — e
do retorno a minha fase das descobertas, fiz um curso de Arte Educagao que muito
contribuiu para essa nova fase da carreira docente, pois me ajudou a ver o mundo, as
criangas e a educagao por outra perspectiva, me ajudou a dar liberdade e
possibilidade para as criangas desenvolverem sua criatividade e se desenvolverem
como seres integrais e, assim como eu, compostos por diferentes dimensdes. Essa

perspectiva de trabalho docente que possibilita a participacdo e a criagdo pelas
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criangas me levou ao mestrado, onde pude estudar as relagdes entre esse trabalho e
minha autoformacao enquanto docente.

Compartilhar, em seminarios e féruns, minhas experiéncias e reflexdes a
respeito do trabalho com as criangcas, me levou a atuagdo como formadora de
professores, experiéncia que iniciei como formadora do Programa Nacional de
Alfabetizacdo na ldade Certa, o PNAIC e, em seguida, passei a desenvolver, na
Secretaria Municipal da Educagao de Sorocaba, um trabalho voltado a formacgao de
professores.

Atuando na Secretaria da Educacao em diferentes fungdes, tive a oportunidade
de participar de diversos processos formativos, como formadora ou gestora, e de
alguns grupos de estudo e producédo de documentos orientadores da rede municipal
de ensino, que me possibilitaram experiéncias, no sentido dado por Larrosa (20213,
2021b), o que ampliou meus conhecimentos sobre a docéncia e contribuiu com meu
desenvolvimento profissional.

Nos ultimos anos, além do trabalho na Secretaria, tive a oportunidade de atuar,
em designacgao, na gestao escolar, como diretora e vice-diretora de escola na rede
municipal de Sorocaba. Mais uma experiéncia enriquecedora e transformadora. Atuei
na maior escola da rede municipal de Sorocaba na época, numa periferia que iniciava
sua constituicdo enquanto comunidade, com mais de mil e trezentos estudantes da
educacao infantii e do ensino fundamental, anos iniciais, e cerca de oitenta
funcionarios e nenhum processo de trabalho constituido. Foi um grande desafio.

A escola em questao era nova, tinha iniciado como instituigdo escolar no ano
anterior, dividida em cinco espacgos fisicos diferentes em cinco outros bairros da
cidade, enquanto o prédio do bairro onde seria a sede estava em construgdo. Cheguei
como diretora cerca de dez dias apds o mobiliario, os documentos, os funcionarios e
os estudantes, que antes n&o se conheciam, terem sido instalados nesse novo prédio.
Foi um ano de construgao, talvez nao tao coletiva como eu gostaria, mas nos
constituimos como equipe e nos formamos enquanto profissionais a medida que
venciamos os desafios que se apresentavam diariamente.

Tive a oportunidade de retornar a essa escola em 2020, ainda como diretora,
mas todos os planos que tinhamos, a equipe e eu, para a continuidade do trabalho
nessa escola foram atravessados pela pandemia da COVID-19 e por todas as
incertezas e reconstrugdes que ela impds a educagéo. Apesar disso, juntamente com

a equipe da escola, pude vivenciar experiéncias pedagogicas e de formagado de
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professores incriveis nesse ano. Num ano que parecia perdido, juntos encontramos
uma forma de nos tornarmos profissionais, construindo nossa profissionalidade e a
profissionalizacdo e um projeto de educagao consciente, colaborativo e que visava a
transformacgao, tanto nossa, quanto da comunidade escolar.

Minhas experiéncias me fizeram compreender a importancia de uma formacéao
consistente para o desenvolvimento da profissao e a importancia da reflexdo coletiva,
na escola, acerca das praticas ali vivenciadas. Fui percebendo, ao longo dos anos,
que compartilhar experiéncias e refletir sobre elas, uma reflexdo alicercada no
conhecimento ja produzido, proporcionou-me o que, na época, eu chamava de
crescimento profissional.

Minha atuacido docente, iniciada, em 1994, como professora eventual, ainda
cursando o magistério, minha atuagao na formacao de professores, iniciada em 2014,
meus estudos académicos na pds-graduacgéo, iniciados em 2015, e minha atuagao na
gestao escolar, como diretora e vice-diretora de escola, além da atuagao na Secretaria
da Educacédo me levaram a questionar as relagdes entre a atuagao da gestao escolar,
a formacao de professores na escola e a profissionalizagdo docente, sendo esses trés
movimentos tema desta pesquisa.

As experiéncias relatadas tornaram caro a mim esse tema e fizeram-me
compreender que, mesmo a formacao de professores devendo ocorrer em diferentes
tempos espacos e com diferentes finalidades, a escola € um espaco privilegiado de
reflexdo sobre a praxis, evidenciando a importancia da gestdo escolar na organizagao
dos tempos e espacos formativos na escola. Essa experiéncia e também os estudos
realizados tém me apontado que uma formacgao alicergada na reflexao e construgao
coletiva e colaborativa da/acerca da pratica possibilita a profissionalizagdo docente.

Com o objetivo de verificar, conhecer e apresentar o que ja havia de produg¢ao
académica a respeito desses movimentos, realizamos um mapeamento dos estudos
na area da formacao de professores que os abarcasse. No entanto, o processo de
busca realizado ndo encontrou nenhuma pesquisa que relacionasse os trés
movimentos. Consultou-se os bancos de dados da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagcdes (BDTD), os repositorios de teses e dissertacdes e de periddicos da
CAPES, a Biblioteca e os anais das reuniées nacionais do Grupo 8 (Formacgao de

Professores) da ANPEd, procurando responder principalmente as seguintes questoes:
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e Que autores referenciam teoricamente as pesquisas?

e Que concepgao(des) sobre formagao de professores, profissionalizagéo
docente e sobre a atuagao da gestao escolar nessa formagao pode(m)
ser observada(s) nessas pesquisas?

e (Quais os principais resultados apresentados?

Para tanto, estabeleceu-se os seguintes descritores entre aspas:

e "formacao de professores na escola" / "formagao de professores na
escola"/ "formacao de professores no contexto escolar" / "formacao de
professores no contexto escolar";

e "agestdo escolar e a formagéo de professores” / "o gestor e a formagéo
de professores" / "a gestao escolar e a formagao de professores" / "o
papel do gestor na formagao de professores" / "o papel do gestor na
formagéao de professores";

e '"profissionalizagdo docente e a formagao na escola" / "profissionalizagao
docente e a formacao no contexto escolar".

Definiu-se, como recorte temporal, os ultimos dez anos (2010 a 2020) para a
busca realizada e, como critério de corte, os Critérios de corte (CRs) abaixo listados,
que foram sendo aplicados em cada etapa do mapeamento: CR1 - Exclusdo das
pesquisas que se repetem a partir da busca, usando diferentes descritores no mesmo
repositério; CR2 - Exclusao de trabalhos sem o resumo (mesmo apés a busca livre do
resumo na internet); CR3 - Exclusdo das pesquisas que se repetem em diferentes
repositérios; CR4 - Exclusao dos trabalhos cujos titulos ndo contenham pelo menos
uma palavra de um dos descritores; CR5 - Exclusdo de trabalhos cujos titulos nao
estejam relacionados ao tema; CR6 - Leitura dos resumos - excluir trabalhos nao
relacionados ao objetivo do mapeamento; CR7 - Leitura dos textos para verificar os
que relacionam pelo menos dois dos descritores deste mapeamento: gestao escolar,
formagao na escola e/ou profissionalizagdo docente.

A primeira etapa da busca compreendeu aplicar os descritores aos bancos de
dados, selecionando trabalhos dentro do recorte temporal e, em seguida, aplicar ao
conjunto de respostas de cada um os CRs 1 e 2. A tabela 01, abaixo, resume essa

etapa:
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Tabela 01 - Mapeamento etapa 1

Periédicos Respostas CR1 CR 2
BDTD 15 14 14
CAPES Teses e Dissertagoes 37 21 20
CAPES Periddicos 13 8 7
Biblioteca ANPEd 0 0 0
GT 8 ANPEd 2 2 2
Total 67 45 43

Fonte: Produzido pela autora.

Em seguida, na etapa dois, aplicamos os critérios de corte, CR3 a CR6, sobre

os 43 trabalhos resultantes da primeira etapa. A tabela 2, abaixo, resume esse

processo:
Tabela 02 - Mapeamento etapa 2
Critérios de Corte CR 2
Total 43
CR3 - Exclusao as pesquisas que se repetem em diferentes repositorios 41
CR4 - Exclusao dos trabalhos cujos titulos ndo contenham pelo menos 24

uma palavra de um dos descritores

CRS5 - Excluir trabalhos cujos titulos que néo estejam relacionados ao tema 17

CRG6 - Leitura dos resumos - excluir trabalhos ndo relacionados ao objetivo 09
do mapeamento

Total 09

Fonte: Produzido pela autora.

N&ao foi possivel encontrar a versdo completa de um dos trabalhos, de forma
que tivemos como corpus a ser analisado 8 (oito) trabalhos, dos quais 5 (cinco)
dissertagdes e 3 (trés) artigos. O objetivo do mapeamento foi identificar e apresentar
estudos que tratam da relagao entre a formacao de professores realizada na escola,

a atuagao da gestéo escolar e a profissionalizagao docente, o que nos fez analisar os
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trabalhos buscando, também, a relacdo que os autores fizeram entre ao menos dois
dos descritores apresentados no tema deste trabalho (CR?7).

Assim, a etapa trés consistiu na leitura dos textos na integra, o que possibilitou
verificar que um deles ndo apresentava qualquer reflexdo relacionando os
movimentos representados pelos descritores da busca, o que o excluiu, sendo entao
considerados, na analise final, 7 (sete) trabalhos, sendo 4 (quatro) dissertagdes e 3

(trés) artigos, conforme quadro 1 a seguir:

Quadro 01 - Relacéo de trabalhos analisados

Titulo Ano Instituicao/Local Tipo
1. A articulagéo entre a formacgé&o continuada e : :

} a Pontificia Universidade . ~
dos professores e o gestor: uma experiéncia 2010 Catélica - PUC/SP Dissertacao
em processo (GISSONI, 2010).

2. A escola publica e processos formativos de Cademos de Pesquisa:
professores: espagos e concepgodes explicitas 2012 E duc:c?igizrlnzgt? 2 v 7 Artigo
no Projeto Politico-Pedagdgico (OLIVEIRA, n 15 - Univ.ersida’de' 9
ZIENTARSKI e PEREIRA, 2012). Tuiuti do Parana — UTP
3. A formacéao continuada de professores na
escola mediada pelo coordenador Universidade do estado Dissertacéo
LT R 2014 . )
pedagogico: implicagbes no trabalho docente do Par4, Belém
(SOUSA, 2014).
4. A formagao continuada dos professores 2014 | Universidade Federal de | Dissertacao
das escolas de Educagao Basica da rede Santa Maria - UFSM
municipal de Alegrete/RS: um olhar sobre os
processos de constituicdo da identidade
profissional e docente (LEAL, 2014).
5. A gestéo escolar e a formagéo docente: um 2017 | Revista Ibero-americana Artigo
estudo em escolas de um municipio paulista de Estudos em
(GARCIA; MIRANDA, 2017). Educacéo, Vol.12, n. 4.
6. Formacao continuada de professores em 2018 | Universidade Federal de | Dissertagéao
servigo: implicagées no processo do Santa Maria - UFSM
desenvolvimento profissional (FONTOURA,
2018).
7. O coordenador pedagodgico e a formacgao
. g g a x .
continuada de professores: uma pesquisa 2015 37?2 Reuniao Nacional da Artigo

agéo no municipio de Fortaleza (ASSUNCAO;
FALCAO, 2015).

Anped

Fonte: Produzido pela autora.
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Todos os estudos analisados trazem a escola como local privilegiado da
formacao de professores, uma vez que é nela que se realizam os processos de ensino
e aprendizagem e onde as dificuldades na realizagao desses processos tornam-se
perceptiveis.

Trés trabalhos relacionam a formacdo na escola ao desenvolvimento
profissional docente, sendo um de maneira superficial, j& que visava relacionar a
formagdo ao trabalho desenvolvido em sala de aula (SOUSA, 2014), tratando o
desenvolvimento competente desse trabalho como um dos elementos da
profissionalizagdo docente. Os dois trabalhos (LEAL, 2014; FONTOURA, 2018) cujo
foco era relacionar a formagdo na escola ao desenvolvimento profissional,
apresentaram elementos como a reflexdo coletiva, a analise da pratica, a busca pela
resolugdo dos problemas cotidianos e a participagcdo na construgdo do projeto
formativo da escola como pontos principais para a construgcdo da profissionalizagao
docente.

Quatro trabalhos apresentaram reflexdes sobre a atuagao da gestao escolar e
a formacéo realizada na escola, sendo um deles (ASSUNCAO; FALCAO, 2015) com
foco apenas na atuagdo do coordenador pedagdgico. Os trés trabalhos que
relacionaram a atuagdo da gestdo escolar como um todo (diretor, vice-diretor e
coordenador pedagdgico) a formagao realizada no contexto escolar (GISSONI, 2010;
OLIVEIRA; ZIENTARSKI; PEREIRA, 2012; GARCIA; MIRANDA, 2017) trazem a
gestdo escolar como o articulador e possibilitador conscio e consciencioso dos
processos formativos na escola, apontam a necessidade da participagcdo, também
consciente e ativa dos docentes na elaboracgao e reelaboragao constante do projeto
formativo da escola, a reflexdo sobre os fins da educagao e os conhecimentos
necessarios para a realizagao de um trabalho docente eficiente para esses fins como
0s principais elementos necessarios a formagao realizada na escola.

No que tange as concepgdes evidenciadas nesses trabalhos, relacionadas aos
trés movimentos apresentados no tema desta pesquisa, podemos condensar da

seguinte forma: a) Concepcao de formacéo: de modo geral, os trabalhos apontam a

formacdo como um processo que deve ser reflexivo acerca da pratica, no
compartilhamento de ideias entre os pares para a producido de conhecimentos sobre
0s objetivos educacionais, sobre ensino, sobre as pessoas do processo de
aprendizagem, sobre a relagdo do ensino e da aprendizagem com o objetivo de

propiciar a compreensao e a organizagao de seu trabalho de forma critica, reflexiva e
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eficiente e a consequente melhoria da qualidade da educagao; b) Concepcdo de

profissionalizacdo docente: os trabalhos que trazem a discusséo para o campo da

profissionalizacdo docente, apesar de apontarem que esta acontece por meio da
reflexdo sobre a pratica em espacos reflexivos, participativos e coletivos na instituicdo
escolar, ndo aprofundam a discussdo a respeito desses elementos ou sobre o

desenvolvimento profissional docente. Concepcao sobre a atuacido da gestao escolar

na formacado realizada na escola: todos os quatro trabalhos que trazem reflexdes

acerca da atuacao da gestao escolar na formagao que acontece na escola, apontam
0s gestores escolares como profissionais que buscam a melhoria da qualidade da
educacao ofertada na escola, articulam a formacéao realizada aos fins educacionais e
inserem essa gestdo numa atuagao consciente, intencional e responsavel, que
organiza processos formativos que sejam participativos e reflexivos a todos as
pessoas envolvidos nesses processos.

O mapeamento realizado reforcou nossa percepc¢ao de que pensar as relacoes
entre os trés movimentos relacionados no tema desta pesquisa: a formacao de
professores na escola, a atuagao da gestao escolar e a profissionalizagdo docente
como um conjunto de concepgdes e agdes que se interconectam, inter-relacionam e
influenciam-se mutuamente, pode gerar reflexdes que contribuam para o
desenvolvimento profissional docente, e, consequentemente, com o campo da
formacgao de professores e com a educagao de forma geral, além das contribui¢cdes
que pode trazer para o0 campo da pesquisa em educacéo.

Nesse sentido, os trés movimentos que o tema desta pesquisa abarca — a
formacgao de professores na escola, a atuagao da gestao escolar e a profissionalizagéao
docente — compdem, em alguma medida, as produgdes recentes da literatura sobre
formagao de professores. Para compor o arcabougo tedrico da pesquisa, dialogamos
com Novoa (2014, 2017), Tardif (2013b), Contreras (2012), Oliveira-Formosinho
(2009), Roldao (2005), Day (2001), Hargreaves (2002), Bolzan (2002), dentre outros
para tratar do desenvolvimento profissional docente, profissionalidade e
profissionalizagdo; Larrosa (2021a, 2021b), Novoa (2017), Alarcao (2011), Tardif
(2013a, 2013b), Bolzan (2002) e Guérios (2002), para tratar da formagao na escola e,
além de retomar Noévoa (2014), Alarcao (2011), Hargreaves (2002) e Bolzan (2002),
trazemos Gatti et al. (2019), Alarcao e Tavares (2018), Roldao (2017), Lick (2015),
Paro (2015), Zeichner (2008), Tavares (2001) e Cochran-Smith e Lytle (1999) para
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refletir sobre a gestdo escolar na relagdo com a formacédo na escola e com a
profissionalizacdo docente.

A fim de construir o processo metodoldgico de pesquisa, partimos da seguinte
questao: que elementos da atuagcao da gestao escolar possibilitam a formacao
de professores com vistas a profissionalizagdo docente? Como objetivo geral,
pretende-se compreender, sob a perspectiva da profissionalizagdao, como a
gestao escolar organiza os processos formativos que ocorrem na escola. A fim
de organizar a pesquisa subdividiu-se esse objetivo central em quatro objetivos
especificos, a saber:

a) Verificar, na legislacédo e documentos orientadores da rede municipal de
ensino de Sorocaba, indicios de uma formacao de professores voltada
a profissionalizagao docente;

b) Compreender os movimentos de formacé&o de professores na escola
voltados ao desenvolvimento profissional docente;

c) ldentificar e analisar os processos formativos anunciados que ocorrem
nos tempos e espacgos da escola;

d) ldentificar e analisar elementos declarados da atuag&o da gestao escolar
relacionados ao desenvolvimento das agbes formativas que visam a
profissionalizacdo docente na rede municipal de ensino de Sorocaba.

A pesquisa ocorreu, em sua maior parte, durante o periodo pandémico, no
entanto, passados os primeiros meses de reorganizagéo da educagéo de modo geral,
em todos 0s seus niveis, ndo houve maiores complicacdes para a produgao dos dados
e realizagao da pesquisa como um todo. Realizamos uma pesquisa de cunho
qualitativo, com analise documental dos marcos legais e documentos orientadores do
trabalho pedagogico da rede municipal de ensino de Sorocaba. Produzimos dados por
meio de questionario junto aos professores dos anos iniciais do ensino fundamental e
equipes gestoras? e por meio de entrevista com as equipes gestoras de quatro escolas
da rede. Analisamos os dados produzidos por meio de processos que construimos
baseados na analise de conteudo de Franco (2005).

Organizamos este relatorio de pesquisa em cinco capitulos. O primeiro e

segundo capitulos apresentam o referencial tedrico da pesquisa, sendo que, o

2 Nesta pesquisa, utilizamos o termo "equipe gestora" para designar os profissionais que compdem a
classe de suporte pedagégico: diretor, vice-diretor e coordenador pedagdgico (que na rede municipal
de ensino de Sorocaba é nomeado orientador pedagdgico).
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primeiro, trata do desenvolvimento profissional, buscando conceitua-lo e apresentar
uma visado geral dos estudos ja realizados sobre o tema, apontando suas relagdes
com a formacgao de professores, onde, também, trataremos de dois termos que estao
relacionados ao desenvolvimento profissional: a profissionalidade e a
profissionalizagdo, dialogando com os estudos produzidos nos ultimos anos a respeito
deles, buscando compreender como se relacionam entre si, com a formagao e com o
desenvolvimento profissional docente.

O segundo capitulo traz discussdes acerca da formagao de professores na
escola e das experiéncias formativas que, nos diferentes tempos e espagos da
instituicdo, possibilitam a constru¢do de conhecimentos e a transformacéao da pratica.
Dialogamos com diferentes autores para tratarmos da questao da atuagéo da gestao
escolar na organizagao desses tempos e espacgos formativos da escola e finalizamos
trazendo uma possivel interlocugao entre os trés movimentos apresentados, por meio
de uma intersecg¢ao de conjuntos que os associa — e faz compreendé-los enquanto
movimento -, além das acdes que se desdobram de cada um e que associadas podem
contribuir com desenvolvimento profissional docente.

O terceiro capitulo trata dos caminhos metodoldgicos da pesquisa e seus
desdobramentos, como a sele¢cdo e construcdo dos instrumentos de producéo de
dados, assim como as opcgoes feitas para a analise destes, além da descricdo dos
passos realizados durante esse processo, mostrando os comos e 0s porqués das
escolhas realizadas.

O quarto capitulo apresenta a analise documental realizada sobre os
documentos normativos da rede municipal de ensino de Sorocaba e, o quinto, a
analise realizada sobre o corpus de pesquisa constituido pelas respostas aos
questionarios enviados aos docentes e equipes gestoras da rede municipal
pesquisada e pelas entrevistas realizadas com membros de equipes gestoras de
escolas dessa rede.

Finalizamos com nossas consideragdes finais, onde procuramos compor uma
reflexao dialogica entre o referencial teorico e a analise de dados realizada, apontando
se e como a pesquisa atingiu seus objetivos e em que contribuiu com o campo da
formacdo de professores e da educacdo como um todo, além de possiveis

desdobramentos que a pesquisa possibilita.
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I. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: DA PROFISSIONALIDADE A
PROFISSIONALIZAGAO

“A formacgdo de professores depende
da profisséo docente. E vice-versa.”
(NOVOA, 2017).

Neste capitulo, num primeiro item, discutimos o desenvolvimento profissional
docente, apontando conceitos, abordagens, modelos, pressupostos e buscando
compreender as caracteristicas, principios, pontos positivos, desvantagens, além dos
dilemas e dicotomias que o tema envolve, dialogando com autores que tratam do
assunto, trazendo uma visdo geral dos estudos ja realizados e apontando suas
relagcbes com a formagao de professores.

Em seguida, no segundo item, abordamos dois termos que estéo relacionados
ao desenvolvimento profissional: a profissionalidade e a profissionalizacao,
dialogando com os estudos produzidos nos Uultimos trinta anos, buscando
compreender como se relacionam entre si, com a formagao e com o desenvolvimento

profissional docente.

1.1 O desenvolvimento profissional e a formagao de professores

O conceito de desenvolvimento profissional vem sendo tratado desde que a
docéncia se tornou oficio e a educagao passou a ser leiga, no entanto, implicado pelo
termo profissionalizagdo, passou a figurar nos cenarios das pesquisas e das
discussodes sobre a formacgao de professores, de forma mais consistente, nos ultimos
trinta anos (TARDIF, 2013b). Na literatura sobre o tema, verificamos que o termo esta
ligado a ideia de formagao permanente, ou seja, um processo que ocorre ao longo da
vida.

Desde que se fala em docéncia como oficio, discute-se a formacédo de
professores. Os estudos sobre o desenvolvimento da aprendizagem do adulto
contribuiram com as discussdes sobre o tema, impelindo as pesquisas sobre o
desenvolvimento profissional desses adultos. Desse modo, passou-se a discutir e
produzir conhecimento sobre o desenvolvimento profissional docente, buscando

conceitualiza-lo por diferentes perspectivas formativas e de aprendizagem docente.
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Conceituar desenvolvimento profissional € uma tarefa laboriosa, uma vez que
o tema é tratado por diferentes perspectivas e abordagens. Nesta pesquisa,
compreendemos desenvolvimento profissional como o movimento de constituicao
profissional dos professores ao longo da carreira e da vida, movimento esse que nao
€ linear e que € composto de continuidades e descontinuidades, além de muitos
desvios e retrocessos, intrinsecamente ligado a formagao de professores (TARDIF,
2013b). Assim, entende-se a formagao de professores como a formagao profissional
que ocorre a partir da reflexdo sobre os contextos de trabalho e ensino (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009), ou seja, das experiéncias sobre a pratica na escola.

O desenvolvimento profissional, nessa perspectiva, difere da ideia de formacéao
continua, pois "[...] € um processo mais vivencial e mais integrador [dessa forma] a
maioria dos autores considera a formagao continua um subsistema, um componente
do desenvolvimento profissional" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 225), apesar
da formagéao ter uma histéria de estudos e discussdes mais longa.

Dessa forma, pactuamos com Oliveira-Formosinho (2009), quando aponta o

desenvolvimento profissional como:

[...] um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado
no professor, ou num grupo de professores em interagdo, incluindo
momentos formais e ndo formais, com a preocupag¢ao de promover
mudancgas educativas em beneficio dos alunos, das familias e das
comunidades. Esta definicdo pressupde que a grande finalidade dos
processos de desenvolvimento profissional ndo é s6 o enriquecimento
pessoal, mas também o beneficio dos alunos. Pressupde a procura de
conhecimento profissional pratico sobre a questdo central da relacao
entre aprendizagem profissional do professor e aprendizagem dos
seus alunos, centrando-se no contexto profissional (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 226).

Isso significa que o desenvolvimento profissional esta ligado aos fins
educacionais e ao contexto de trabalho docente, ou seja, a escola, assim como aos
processos formativos que nela ocorrem. Nesse sentido, Vaillant e Marcelo (2012)
apresentam a ideia de desenvolvimento profissional como a que "mais se adapta a
concepcgado de docente como profissional do ensino [...caracterizando-se] por uma
atitude permanente de indagacao, de formulagéo de perguntas e problemas e a busca
de suas solugdes" (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 167). Ja Day (2001) amplia a

definicdo de desenvolvimento profissional, apresentando-a como um processo que
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[...] envolve todas as experiéncias espontdneas de aprendizagem e as
actividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, directo
e indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através
destes, para a qualidade da educacéo na sala de aula. E o processo através
do qual os professores, enquanto agentes de mudancga, revém, renovam e
ampliam, individual ou coletivamente, 0 seu compromisso com os propoésitos
morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com
as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia
emocional, essenciais para a reflexdo, planificacdo e pratica profissionais
eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais (DAY, 2001, p.
20-21).

A ideia de desenvolvimento profissional estd também diretamente ligada a
concepgao de que teoria e pratica sdo indissociaveis, sendo que, nesta tese,
entendemos que a teoria (consciéncial/interpretacao/reflexdo/ideia que fazemos sobre
as situacdes, sobre as agdes, os fatos, a pratica) e a pratica (agdo permeada e
resultante da teoria) sdo dimensdes do conhecimento, pois estédo interligadas num
movimento ciclico e imbricado, que, por meio da reflexado, gera constantemente novos
conhecimentos (GHEDIN, 2012).

Movimento ciclico entre teoria e pratica, porque além de continuo ¢é infinito, de
forma que geram e motivam um ao outro. Interdependentes, porque sao indissociaveis
e imbricados, uma amalgama chamada conhecimento. Quando agimos, estamos
colocando em pratica uma ideia; havendo consciéncia dessa agao, realizamos
reflexdes e analises sobre ela, o0 que por sua vez pode gerar alteragdes nessa agao,
ou seja, produzimos novas teorias/conhecimentos, assim, refletida e dialogicamente,
uma transformando a outra.

Dessa forma, sem desconsiderar ou excluir as perspectivas de
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias e a de compreensido de si,
considera-se, como a que mais se aproxima do conceito de desenvolvimento
profissional tratado nesta pesquisa, a perspectiva do desenvolvimento do professor
como mudancga ecoldgica, que relaciona o desenvolvimento profissional docente aos
contextos onde se da: ao contexto de trabalho e ao contexto de ensino, conforme
apresentado por Oliveira-Formosinho (2009).

A autora, numa revisao de literatura sobre o tema, apresenta trés perspectivas
de desenvolvimento profissional que estdo associadas a ideia de oportunidades para
aprender e para ensinar: desenvolvimento do conhecimento e das competéncias;
nova compreensao de si e mudanga ecoldgica.

A perspectiva de desenvolvimento profissional pelo aprimoramento ou

expansao de conhecimentos e competéncias esta associada ao desenvolvimento de
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competéncias técnicas, a flexibilidade nas estratégias de ensino, ao conhecimento de
conteudos, ou seja, tem sua base no conhecimento humano e pedagdgico, mas traz
consigo a ideia de desenvolvimento de "fora para dentro" ou de "cima para baixo",
onde este "[...] é visto como algo que faz o professor e ndo algo que o professor faz
em companhia" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 228).

A perspectiva de desenvolvimento profissional como uma nova compreensao
de si "[...] reconhece que desenvolvimento do professor € também um processo de
desenvolvimento pessoal, em que as crengas, 0s pensamentos e as atitudes tém um
papel vital" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 230), ou seja, envolve mais que
mudar comportamentos, ampliar conhecimentos ou desenvolver competéncias,
envolve "[...] toda a pessoa que o professor €" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
230). Essa perspectiva esta alicercada numa "[...] 'visdo do homem' como pessoa
integrada, organismo vivo que pensa, sente e responde as circunstancias”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 230), ou seja:

[...] na dimensdo da maturidade psicolégica [de] um self integrado e forte [...]
na dimensao dos ciclos de vida [que associam as atitudes ao nivel de
experiéncia docente] na dimensao da carreira profissional [onde] os aspectos
do desenvolvimento pessoal [...] relacionados com o trabalho [como]
incentivos, promogdes [...] podem influenciar o entusiasmo [...] ou provocar o
desencanto (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 230).

No entanto, essas perspectivas humanistas de desenvolvimento profissional
podem ser consideradas caras e lentas, dificeis de prever resultados e "[...] muito
dependente das pessoas, caindo faciimente num autocomprazimento em relagdes
humanas ricas e compensadoras, mas dificiimente replicaveis noutros contextos [...]”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 230). Ainda podem ser vistas como "[...] um
exercicio de controlo, ndo através dos conhecimentos, mas através dos cuidados e
afecto, ou ao centrar-se no individuo e ndo no contexto, revelar formas de
conservadorismo particularmente individualistas (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
230).

A terceira perspectiva de desenvolvimento profissional apresentada por
Oliveira-Formosinho (2009) é a do desenvolvimento do professor como mudanca
ecologica, como citamos inicialmente, e que relaciona o desenvolvimento profissional
docente aos contextos de trabalho e de ensino. Quanto ao contexto de trabalho, este

esta associado a fatores como tempos e espacos para o trabalho coletivo, reflexivo e
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colaborativo necessarios ao desenvolvimento profissional e a disponibilizacdo dos

recursos necessarios ao processo € a liderancga.

A lideranga é um factor contextual que afecta decisivamente os projetos de
desenvolvimento profissional nas escolas (Harris e Muijs, 2005; Crowther et
al, 2002) [assim como o desenvolvimento profissional afeta a escola, a
organizacdo educacional] A lideranca é, entdo, concebida no plural
(liderangas) como liderancga distribuida que promove aprendizagens através
de toda a organizagéo (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 235).

A lideranca escolar esta associada ao processo de mudanca, de transformagao
dos profissionais e da instituicdo, ou seja, € imprescindivel a transformacao cultural
da escola (HARGREAVES, 2002). Consideramos que a gestao escolar possui papel-
chave nesse processo ao organizar um ambiente propicio a essa transformagéo, um

ambiente que apoie os processos de desenvolvimento dos professores.

A primeira tarefa é a de apoiar os professores no processo de mudancga -
ajudando-os a desenvolver e a implementar transformag¢des importantes em
seu trabalho. Isso ndo significa apenas uma questao de garantia para que os
professores implementem inovagdes ou reformas especificas com fidelidade,
mas deles serem capazes de responder a inovagdes multiplas, de lidar com
mudancgas constantes e de estar sempre abertos e interessados em explorar
formas de qualificar seu ensino de forma continua (HARGREAVES, 2002, p.
152).

Esse ambiente propicio, o apoio, materializado em diferentes agdes
(trataremos mais do tema no segundo capitulo), associado a possibilidade de
construgao colaborativa dos conhecimentos pedagdgicos, dos objetivos educacionais
e do processo de ensino, possibilitam a sustentabilidade do processo de
desenvolvimento profissional e institucional (HARGREAVES, 2002).

Associado ao conceito e a perspectiva de desenvolvimento do professor esta a
abordagem a ser considerada ao se propor processos formativos para a docéncia.
Dentre as inumeras existentes, compostas, por sua vez, por diferentes modelos de
desenvolvimento profissional® que consideram dimensdes e caracteristicas diversas
dos processos de constituigdo profissional dos professores (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009), consideramos, nesta pesquisa, alguns que se coadunam com
a ideia de constituicao profissional ao longo da carreira e com a perspectiva ecolégica

de desenvolvimento profissional.

3 Abordagens e modelos explicitados no quadro do Apéndice 01.
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O modelo de desenvolvimento profissional baseado nos processos de
observacao/supervisao (abordagem curricular de desenvolvimento profissional), pode
assumir o viés de reflexao e apoio mutuo (MARCELO GARCIA, 1995), que trazem
como pressupostos (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009): (i) a reflexdo e analise como
meio central do desenvolvimento profissional, sendo que a observacao/supervisao
contribui para esse movimento de investigacdo docente; (ii)) que o feedback
proporcionado por processos de observagao pelos pares ndo € uma pratica comum
na docéncia, por esta ser uma atividade isolada a sala de aula, assim esses processos
precisam ser proporcionados; (iii) que o processo de observagao e supervisao pode
"[...] beneficiar as duas partes envolvidas, ndo sé o professor em observagéo, como
também o professor observador" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 241) e (iv) que
€ muito provavel que, ao participar de processos de observagao/supervisao com o
viés da reflexdo e apoio mutuo, os professores optem pela continuidade de seu
envolvimento, pois observam os resultados positivos desse processo.

Alarcao e Tavares (2018) trazem o conceito de supervisdo como um processo
de orientagdo da pratica pedagdgica, em que, a principio, um professor mais
experiente orienta um menos experiente, considerando que ambos estdo em
diferentes fases de seu processo de desenvolvimento profissional. Assim como
Marcelo Garcia (1995), Alarcao e Tavares (2018) apontam que essa perspectiva de
supervisao pressupde o apoio dos pares a aprendizagem profissional. No capitulo
dois, aborda-se com mais detalhes a formacao que pode ser desenvolvida por meio
desses processos.

Também associado a abordagem curricular de desenvolvimento profissional,
encontra-se o modelo baseado no desenvolvimento curricular e/ou organizacional (ou
baseado em projetos), que pressupde a ligagédo entre o desenvolvimento profissional
docente e o desenvolvimento curricular ou organizacional, nessa relagdo, a

aprendizagem

[...] desenrola-se em torno da resolugdo de um problema concreto [...] pode
ser um problema curricular ou mais genericamente, uma desejada melhoria
para a escola [...] trata-se de promover o desenvolvimento profissional
através do desenvolvimento curricular ou através do desenvolvimento
organizacional" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 242).

Esse modelo parte do pressuposto de que os adultos aprendem quando tém

uma necessidade ou um problema a resolver - sendo os adultos os mais proximos de
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seu trabalho, sabem mais sobre ele e no que precisam melhorar — e de que os
professores aprendem mais quando envolvidos em projetos ou programas de melhoria
e/ou desenvolvimento curricular.

Novoa (2014) aponta essa ligagdo entre o desenvolvimento profissional e o
institucional como um principio a ser observado em processos de formacao
profissional. O autor considera que a formacao de professores, dentre outros, é
também um processo de mudancga da instituicdo, que s6 ocorre quando a formagao
esta intrinsecamente ligada aos movimentos de melhoria da instituigdo escolar onde
os professores em formacao atuam.

Assim, tanto para os autores que analisaram o modelo de desenvolvimento
profissional baseado no desenvolvimento curricular ou institucional, conforme
apresentado por Oliveira-Formosinho (2009), quanto para Noévoa (2014), "[...] o
desenvolvimento profissional e a melhoria das escolas e do seu curriculo sdo
perspectivados como processos indissociaveis" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
244).

O modelo de desenvolvimento profissional por meio de cursos de formagao
(abordagem curricular) prevé a aquisicdo de conhecimentos pedagodgicos e
competéncias para desenvolver os processos de ensino e aprendizagem por meio de
cursos que geralmente envolvem um perito, que € o responsavel pelo estabelecimento
dos conteudos e da sequéncia de atividades propostas, assim como pelas estratégias
utilizadas e, desde que seja composto por prolongamentos como observacao pelos
pares ou apoio profissional mutuo, podem ser considerados de relevancia ao
desenvolvimento profissional dos professores (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009).

De acordo com Sparks e Loucks-Horsley (1990), nas condigbes apropriadas,
os cursos e as oficinas tém a capacidade de mudar os conhecimentos e os
comportamentos dos professores, sobre tudo, e, através disso, o
desempenho dos estudantes. Mas é imprescindivel incluir nessas condigcoes
apropriadas as actividades de prolongamento depois da sesséo de formagao
- do tipo de observacgao pelos pares ou apoio profissional mutuo -, pois esses
prolongamentos tém-se revelado muito importantes para a transferéncia dos
conhecimentos e competéncias na acgao de formagéo para a sala de aula
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 247).

No entanto, observa-se que "[...] a maior parte dos processos baseados nesse
modelo ndo contém os prolongamentos de que Sparks e Loucks-Horsley (1990) falam
[...] o que diminui bastante sua eficacia" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 248).
Novoa (2014) vai ao encontro desse posicionamento de Oliveira-Formosinho (2009)
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ao apontar, como principio da formacdo de professores que proporciona o
desenvolvimento profissional, a produ¢do, ndo o consumo de conhecimento.

O modelo de desenvolvimento profissional por meio da investigagcao para a
acao, ou modelo investigativo (abordagem curricular), parte da acdo e de suas
dindmicas para ser evolutiva, ou seja, identifica-se um problema a ser resolvido ou
uma necessidade sentida, seja individual ou do grupo, e estes se tornam "[...] o motor
para desencadear um processo de investigacdo para a accao (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 249).

Os pressupostos desse modelo estdo associados diretamente ao conceito de

desenvolvimento profissional tratado nesta pesquisa e consideram que:

[i] Os professores sdo individuos inteligentes, questionadores, com
conhecimentos de perito e com experiéncia relevante; [ii] Os professores
estéo, geralmente, dispostos a procurar dados que possam contribuir para a
resposta as questdes que os pressionam e a reflectir na evidéncia empirica
para formular solucdes e [iii] Os professores desenvolvem novas formas de
compreensao da realidade através do processo de formulagdo das questdes
que os preocupam, bem como através do processo de recolha dos dados
necessarios para lhes dar resposta (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
250).

Alarcdo (2011) traz a pesquisa-acdo como uma estratégia formativa na
perspectiva da investigagcdo da pratica, que possibilita a aprendizagem experiencial
numa abordagem reflexiva (discorreremos mais sobre a pesquisa-acdo e a
abordagem da aprendizagem reflexiva no capitulo dois). Bolzan (2002) complementa

a perspectiva ao apontar que

[...] a reflexdo sobre o conhecimento pedagogico e o saber pratico colocam
em agao um processo em espiral em que conceitos e ideias sdo reconstruidos
em uma nova sintese que tem o poder de transformar, qualitativamente, a
pratica (BOLZAN, 2002, p. 155).

Os modelos desenvolvidos a partir das abordagens psicolégicas — que trazem
como prerrogativa o professor como aprendiz adulto —, com base em estudos que
trazem como orientagdo o processamento da informagao, os ciclos de vida, e as
preocupacdes dos professores, também podem ser considerados ao se pensar no
desenvolvimento profissional como um processo de constituigdo do professor ao longo

da carreira.
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Dentre outros, o modelo de aprendizagem que considera a psicologia dos ciclos
de vida considera o adulto como um ser em desenvolvimento e aprendizagem e da
énfase aos determinantes externos do desenvolvimento do adulto, tais como os
contextos sociais, culturais e profissionais, assim, "[...] a relacdo entre a pessoa em
desenvolvimento e os seus contextos € central para o processo de crescimento
profissional" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 257).

A teoria do ciclo total de vida defende que o aumento da sabedoria € um misto
de conhecimento factual e processual, aliado a um sentido de contextualismo,
relativismo e prudéncia (ou, entdo, uma grande sageza a respeito de
aspectos fundamentais da vida pratica)) Esse processo longo,
multirreferencial, multidimensional, além de factual, processual e contextual,
é reflexivo (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 257).

Ja a abordagem ecoldgica do desenvolvimento profissional € caracterizada
pelo "[...] processo de interagdo mutua e progressiva entre a educadora activa e em
crescimento e o ambiente em transformacédo em que ela esta inserida" (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 258). Nesse sentido, considera-se o ambiente ecologico nao

apenas como o contexto imediato, que abarca as pessoas em desenvolvimento,

[...] mas como um conjunto de estruturas concéntricas [e que se inter-
relacionam e influenciam] a saber: o microssistema [casa, escola, emprego],
0 mesossistema [conjunto de microssistema], o exossistema [contextos
externos ndo vivenciados diretamente, como um setor administrativo externo,
por exemplo] e o macrosistema [crencgas, valores, concepgdes, habitos,
formas de ser e estar, etc.] (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 258-259).

E fato que os contextos ndo imediatos influenciam os processos de formacao
e aprendizagem docente, uma vez que a educagido se relaciona com o

desenvolvimento da sociedade, no entanto,

Pensar ecologicamente o modelo de desenvolvimento profissional é
incorporar as exigéncias e condicionalismos destes contextos ndo imediatos
[exossistemas] mas néo se deixar determinar exclusiva ou principalmente por
elas, ndo deixar que anulem as dinamicas dos micro e mesossistemas [assim
como considerar o macrossistema] (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 260-
261).

Considerando a logica da formagao ao longo da vida, na qual os processos
formativos embasados no modelo ecolégico de desenvolvimento profissional se
sustentam, Oliveira-Formosinho (2009) alerta que esse modelo "[...] presta especial

atengdo aos momentos de transicdo ecologica e apoia os professores nessas
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transigbes" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 262). As transi¢cdes ecoldgicas séo
os momentos em que o profissional docente passa de uma fase de seu
desenvolvimento profissional a outra, ou seja, sdo as modificagdes no meio, nos
papeéis ou nas atividades desenvolvidas pelo professor, como por exemplo: da
universidade para a sala de aula, da sala de aula para a coordenagao pedagadgica, de
professor inexperiente para experiente, dentre outras.

O modelo ecoldgico de desenvolvimento profissional se desenvolve a partir do

pressuposto do reconhecimento da importancia:

[...] dos contextos profissionalizantes [...] do alargamento das actividades em
contexto e da recordagdo e da renovacdao do desempenho de papéis ou
mesmo do desempenho de novos papéis [...] das intervengbes e da
comunicagao entre os contextos [...] da influéncia doutros contextos culturais
€ sociais mais vastos nesses contextos profissionalizantes mais préximos e
nos proprios professores [...] do apoio aos professores nos momentos de
transigao ecologica (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 262).

A abordagem ecoldgica do desenvolvimento profissional &€ imprescindivel, pois
"[...] os professores crescem e se desenvolvem alargando o seu ambito ecoldgico,
quer aos contextos mais proximos, quer aos contextos mais vastos" (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 260-261).

E preciso também considerar as tensdes e os dilemas que acompanham cada
modelo, ao se optar por qualquer um deles, quando se propde processos formativos
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009). Oliveira-formosinho (2009) aponta que os
modelos ainda carecem de investigacdo em algumas &reas para que suas
potencialidades sejam determinadas e propde uma série de questdes ainda a serem

respondidas, as quais transcrevemos a seguir:

Sera que os modelos alteram os conhecimentos e as competéncias dos
professores de uma forma que melhore a aprendizagem dos alunos? Qual o
impacto na aprendizagem dos alunos dos diferentes modelos? Qual a
utilidade do modelo profissional autdnomo ao nivel da autoconstrugéo de
conhecimentos dos professores experientes e autodirigidos? Qual a eficacia
do modelo orientado pela investigagdo na aprendizagem do oficio de
professor daqueles que estdo a iniciar a carreira ou nos que mudam de
tarefas como resultado do progresso na carreira? Qual a eficacia, em termos
de desenvolvimento profissional, dos modelos baseados no desenvolvimento
curricular? Quais os efeitos nos professores das combinagdes de modelos?
Como é que os professores interpretam a utilidade de cada modelo ou a sua
combinagao? (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 252).
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De forma geral, as tendéncias atuais centram-na na escola e no professor e,
assim, aproximam as preocupacdes com a formacdo das preocupagdes com o
desenvolvimento profissional docente (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009). Essas
tendéncias consideram a importancia dos contextos, a necessidade de suporte
organizacional, o envolvimento ativo dos professores nos processos de

aprendizagem, dentre outras.

A investigacdo veio a clarificar a relagdo entre a pessoa e o profissional
(Novoa, 1991). Depois foi clarificando a relagdo entre o profissional e o
organizacional. Em todo este processo veio a descobrir interfaces, relagdes
e interacbes. Veio a descobrir que a profissionalidade é interactiva. Veio a
redescobrir que, porque o0 homem é um ser social, o desenvolvimento
profissional é contextual. Essa cadeia de clarificagbes coloca a mudancga e a
inovagcdo nesta sequéncia de interacgbes e interfaces (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 265).

Ha duas tendéncias em foco para a formacao de professores que consideram
o apontado acima: a formagao centrada em Centros de Professores* e a centrada na
escola (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009). A ideia de formacgao centrada nos Centros
de Professores esta ligada a "[...] concepgéo de professor artes&o e ao principio que
eles [os Centros de Professores] respondem as necessidades autodeterminadas
pelos professores" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 266), oferecendo apoio para
a formacgéao continua e apoio técnico.

A formacdo centrada na escola também esta associada a concepgao de
professor como artesdo e a "[...] fusdo dos processos de desenvolvimento
organizacional (aqui incluido o desenvolvimento curricular) e desenvolvimento
profissional" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 267), partindo, assim, do
pressuposto que a melhoria do desempenho de um (professor) acarretara a melhoria
do outro (escola e alunos).

Esse tipo de formacao também pressupde a autonomia da escola em relagao
ao curriculo, a contratagdo de professores e ao controle orgcamentario, que pais,

professores, alunos e administradores partilhem processos de decisdo e gestao da

4 “Os Centros de Professores é uma organizagdo que combina as fungbes de centro de recursos
multimidias e de apoio técnico [...] com as de centro de informacgao, actualizagdo e convivio, com as de
centro de promogéo de desenvolvimento curricular, com as de formag&o continua dos professores [...]
e sdo, geralmente, dirigidos pelos préprios professores [e] acentuam a vertente institucional do
movimento amplo de 'formacgao centrada na escola', acrescentando as preocupagcdes com um modelo
centrado nas praticas a dimenséo do associativismo docente” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
266-267).
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escola e que haja oportunidades para os professores planejarem e realizarem um
trabalho conjunto (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009).

A formacao centrada na escola:

[...] insere-se também em estratégias de formagao de adultos [e] é, assim,
numa légica de educagédo permanente, considerada uma acg¢édo educativa
global, como uma formagéao participada e articulada com as situagdes e/ou
nas situagdes de trabalho, fundindo formagao inicial e continua no mesmo
processo de educagdo ao longo da vida (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
268).

Ainda, esse tipo de formacao apoia-se no saber da experiéncia, dando-lhe um

estatuto importante, assim como parte do

[...] principio de que ndo é possivel mudar o profissional sem modificar de
maneira articulada os contextos em que os professores trabalham, ou seja, a
reflexdo sobre a pratica profissional insere-se numa reflexdo mais global
sobre os lugares institucionais em que essa pratica decorre [...] Assim as
escolas convertem-se em centros de desenvolvimento profissional dos
professores [...] O desenvolvimento profissional €, nesse contexto teérico, um
desenvolvimento que parte da pratica existente, para, em actividade reflectida
e compartida, a transformar (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 268).

Portanto, a formacéao centrada no professor e na escola é também a formagao
centrada nas praticas, que possibilita o compartilhamento e a construgao colaborativa

de novos conhecimentos, conforme reflete Bolzan (2002, p. 24):

Logo, quando comparamos informagdes [e situagbes], intercambiamos
pontos de vista, colocamos nossas ideias acerca de fatos e situagdes,
tematizamos acerca de um determinado saber, transformamos o ja sabido
em algo novo, estamos compartilhando [e construindo] conhecimento.

Discorreremos e refletiremos mais sobre a questao da formacéo centrada na
escola, no professor e nas praticas no proximo capitulo, no entanto, € importante

salientar aqui que:

[...] uma formagdo centrada na escola tem que ser concebida como um
processo ecolégico dentro de uma pedagogia pro-ecoldgica ao servigo dos
alunos e nao um processo autista em que a escola se encerra em si propria
ruminando os seus problemas (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 273).

Ao verificar-se a questdo da formacdo associada ao desenvolvimento

profissional, apresenta-se alguns atributos, caracteristicas ou principios para uma
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formagao que objetive o desenvolvimento profissional docente®. Nesta pesquisa, nos
aproximamos mais da forma como Névoa (2014) tratou o tema, apontando principios
para uma formacao profissional, elencados em seu trabalho intitulado A formagéao tem
que passar por aqui: historias de vida no Projeto Prosalus, publicado pela primeira vez
em 1998, em que ele aponta "[...] principios que, a nosso ver, devem servir de
referéncia a qualquer projeto de formacéo de adultos" (NOVOA, 2014, p. 172), os
quais transcrevemos a seguir.

1° principio:

O adulto em situagao de formagéo € portador de uma histéria de vida e de
experiéncia profissional; as suas vivéncias e os contextos sociais, culturais e
institucionais em que as realizou sdo fundamentais para perceber o seu
processo de formagao. Mais importante do que pensar em formar esse adulto,
é refletir sobre 0 modo como ele préprio se forma, isto €, 0 modo como ele se
apropria do seu patrimdnio vivencial por meio da dindmica de 'compreensao
retrospectiva' (NOVOA, 2014, p. 172).

E o 2° principio: “A formacdo é sempre um processo de transformacao
individual, na tripla dimens&o do saber (conhecimentos), do saber-fazer (capacidades)
e do saber-ser (atitudes)” (NOVOA, 2014, p. 172).

O autor aponta que os objetivos explicitos por esse principio somente ocorrerao

quando:

[i] Houver uma grande implicagdo do sujeito em formacao, de modo a ser
estimulada uma estratégia de autoformagdo, a unica que pode assegurar
resultados a longo prazo, pois 'ninguém forma ninguém' e... 'a formagao
pertence, de fato, a quem se forma'; [ii] Essa estratégia for encarada numa
perspectiva de autoformacéo participada, e ndo numa o6tica isolacionista, pois
a interacdo com o grupo (formandos e formadores) € um elemento
estruturante e profundamente enriquecedor do processo de formacao
individual; [iii] For assegurada uma participagao alargada dos formandos na
concepgao e implementagdo do projeto de formagdo, bem como uma
interagdo constante e uma cooperagdao no seio da equipe de trabalho
(NOVOA, 2014, 172-173).

O 3° principio: “A formacao é sempre um processo de mudanca institucional,
devendo por isso estar intimamente articulada com as instituicdes onde os formandos

exercem a sua atividade profissional” (NOVOA, 2014, p. 173).

5 Os atributos, caracteristicas ou principios elencados pelos diferentes autores podem ser verificados
com detalhes no Apéndice 02.
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Névoa (2014) indica cinco pontos a serem observados para que o principio

enunciado se concretize:

[ Houver uma grande implicacdo das instituicbes na concepgao,
implementacéo e avaliagdo do projeto de formacéo; [ii] For celebrada uma
espécie de contrato de formacgao entre as trés partes interessadas (equipe de
formagéo, formandos e instituicdo), que defina o mais claramente possivel o
contributo de cada um dos parceiros e estipule 0s compromissos a assumir
antes, durante e apds a realizagdo do projeto de formagéo; [iii] For
desenvolvida uma estratégia de formagao em alternancia, que viabilize uma
ligacdo estrutural entre os espagos de formacao e de trabalho; importa
assegurar que essa alternancia seja estrutural e nao apenas justaposta ou
associativa, pois s6 assim sera possivel uma imbricagdo efetiva entre o
‘aprender’ e o 'fazer’; [iv] A formacgao for entendida ndo s6 como um contributo
futuro para uma mudanga institucional, mas também como um elemento
atuante (no presente) das dindmicas institucionais [e v] O projeto de formacéo
assumir, sem equivocos, a dimensdo social, que esta presente (quer
queiramos, quer ndo) em toda e qualquer acdo de formagdo de adultos
(NOVOA, 2014, p. 173 -174).

O 4° principio: “Formar nao € ensinar as pessoas determinados conteudos, mas

sim trabalhar coletivamente em torno da resolugao de problemas. A formacgao faz-se

na 'producdo’, e ndo no 'consumo' do saber.” (NOVOA, 2014, p. 174).

Novamente, o autor enuncia trés conceitos que sdo centrais ao principio

descrito acima:

[i] Formacao-acgao - A formagdo deve organizar-se numa tensdo permanente
entre a reflexdo e a intervengdo, pois o saber nao € independente dos
instrumentos utilizados na sua elaboragdo e das praticas sociais que se
encontram na sua génese. Por outro lado, é fundamental que se estipulem as
potencialidades formadoras das diversas atividades profissionais; [ii]
Formagao-investigagéo - A formagao deve basear-se no desenvolvimento de
um projeto de investigagao (individual e/ou institucional); essa opgao permite
a juncao de duas operagdes intimamente ligadas pela mesma matéria-prima
(o saber), mas que tradicionalmente tem estado separadas: a formagéo
socialmente reconhecida faz-se em centros especializados e a investigagao
cientificamente reconhecida faz-se em laboratérios préprios; [e iii] Formagao-
inovagdo - Se a formagdo implica uma transformagdo individual e uma
mudanga institucional, entdo ela deve realizar-se por meio de um empenho
dos formandos num processo de inovagao, isto €, num processo de procura
de solugdes alternativas para a resolugao dos problemas; a formagao deve ser
encarada como uma fungao integradora, institucionalmente ligada a mudanga
(NOVOA, 2014, p. 174-175).

O 5° principio: “A formacgédo deve ter um cariz essencialmente estratégico,

preocupando-se em desenvolver nos formandos as competéncias necessarias para

mobilizarem em situagdes concretas os recursos teodricos e técnicos adquiridos
durante a formacéo” (NOVOA, 2014, p. 175).
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Quanto ao principio descrito, o autor aponta que sua realizagao requer:

[i] Definir de forma rigorosa os objetivos da formagao, formulando-os, por um
lado, em termos de competéncias que os formandos terdo que mobilizar e, por
outro, em termos das mudangas que se desejam no plano profissional e/ou
institucional; [ii] Conceber um percurso de formagao, estruturado e organizado
em fungéo dos objetivos acima definidos, que, sem restringir as liberdades e
os ritmos individuais, dé consisténcia a uma situagao coletiva de formacgao; [e
il Destringar claramente os diferentes niveis de avaliagdo (a avaliagdo dos
formandos em situagao de formacao, a avaliagado dos formandos em situagao
de trabalho e a avaliagao do projeto de formagao), construindo os instrumentos
adequados a avaliag&o rigorosa de cada um desses niveis (NOVOA, 2014, p.
175).

O 6° principio: “E ndo esquegamos nunca de que, como dizia Sartre, o homem
caracteriza-se, sobretudo, pela capacidade de ultrapassar as situagdes, pelo que
consegue fazer com que os outros fizeram dele. A formacgéo deve passar por aqui...”
(NOVOA, 2014, p. 175).

Considerando a multirreferencialidade dos estudos sobre o desenvolvimento
profissional docente e as diferentes possibilidades de construcdo de processos
formativos, é preciso considerar também as dicotomias, tensdes e dilemas que
permeiam as orientagdes conceituais de cada um. Oliveira-Formosinho (2009)
apresentou um quadro que ajuda a perceber melhor algumas dessas dicotomias ou

dilemas:

Quadro 02 - Dicotomias no desenvolvimento profissional dos professores

e Modelos individuais e Modelos institucionais
e Modelos de sala de aula e Modelos envolvendo a escola
e Modelos centrados nas vozes dos e Modelos centrados numa visédo
professores e Modelos centrados em teorias
e Modelos centrados nas praticas e Modelos baseados numa mudancga
e Modelos baseados numa mudancga radical
gradual (incremental) e Modelos centrados na perspectiva
e Modelos centrados na perspectiva do crescimento
do déficit

Fonte: Extraido de Oliveira-Formosinho (2009, p. 278).

A autora traz uma analise de trés dessas tensdes: modelo individual x modelo
coletivo (institucional); modelo de déficit x modelo de crescimento; modelo do
professor artesdo x modelo do professor perito. Em relagdo ao modelo individual, o
mais tradicional dos modelos, ela aponta que o desenvolvimento é algo como um

empreendimento individual do professor e, assim, basta oferecer oportunidades
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formativas a ele. No entanto, nesse modelo, "[...] os professores levam consigo essas
oportunidades para a sua vida profissional no ambito da sala de aula, mas nao farao
do que aprenderam nessas oportunidades mais-valia ao nivel institucional"
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 279).

Caso nessa perspectiva, além de considerados os aspectos cognitivos,
pedagogicos ou de gestéo, forem incluidas as dimensdes morais e politicas acerca do

que é ensinar, na

[...] perspectiva de Hargreaves (1995), mesmo a perspectiva individual [de
desenvolvimento profissional] deve assumir uma maior acuidade politica [do
contrario] retirar-se para o mero territério pessoal cria tranquilidade politica,
mas representa um processo de descapacitagdo profissional (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 279).

Ja no modelo institucional, o desenvolvimento profissional esta associado a
mudancga, ou melhor, tem o objetivo de promové-la, ou seja, nessa perspectiva o
desenvolvimento profissional esta ligado ao curriculo e a organizagao e se torna "[...]
uma resposta colectiva as necessidades e problemas de uma escola, de um grupo de
professores, de uma associagao, de uma rede de escolas. Essa perspectiva pode
incluir a sensibilizagdo politica como componente importante” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 280).

O modelo de desenvolvimento profissional do déficit parte da perspectiva de
que os professores possuem muitas lacunas no conhecimento e competéncia que
apresentam, ou seja, traz a ideia de que a formacgao inicial foi deficitaria, logo os
processos formativos desenvolvidos devem compensar esse déficit. Nesse modelo,
os objetivos da formacdo sdo decididos pelos administradores, com base no que
avaliam que seja necessario o professor conhecer ou desenvolver, estes nao
participam ou tém o controle do que é trabalhado na formacao.

O modelo oposto, o de desenvolvimento profissional do crescimento, que é
baseado na investigagdo e reflexdo continua sobre as praticas de ensino, traz a
perspectiva de atividades centradas na escola, nos centros de professores ou outros
e de interagdo com os pares, ou seja, esse modelo "[...] pretende produzir a construgao
partiihada de saberes e praticas [pedagodgicas e] muitas vezes, desempenhar um
papel critico tornando os professores mais reflexivos acerca das condi¢cdes sociais e
institucionais de ensino" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 281), no entanto, é

preciso cuidado para nao estacionar no campo da critica, pois o objetivo principal do
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modelo é a construgéo reflexiva e colaborativa de conhecimentos que se reflitam na
pratica, transformando-a.

Os modelos de professor artesao e professor perito se contrapéem (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009). A prerrogativa do primeiro modelo € de que o professor
experiente possui "[...] um corpo de conhecimentos na sua cabeca e no seu coragao
[e que] essa base de conhecimentos (knowledge base) deve ser a unica, ou, pelo
menos, a maioritaria para o desenvolvimento profissional do professor" (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 282). O problema € que "[...] a experiéncia em si mesma nao
ensina nada, pode ser educativa ou destrutiva [...] quando se fala de dez anos de
experiéncia docente, de que se esta a falar: de dez anos de ensino, ou de um ano de
ensino repetido dez vezes?" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 282).

No modelo do professor perito, os pontos de partida séo:

[...] uma base central de informagdes, de conhecimentos, de competéncias
que foi desenvolvida por peritos (especialistas) e que constitui a base de
conhecimentos para a formacgao [e] quer estagiarios, quer os professores em
inicio de carreira, quer os professores experientes precisam de
aconselhamento técnico para melhorarem a pratica (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 282).

Nesse modelo, a questdo € o desenvolvimento da mente por meio do

conhecimento académico.

Trata-se de informacdo que vem do exterior da sala, sustentada pela
investigacdo como sendo eficaz para o sucesso dos alunos. Esses programas
séo explicitos, mas as competéncias promovidas sédo rudimentares; como sao
derivados da psicologia comportamental, pouca atencao é dada as mudancgas
na cognigao do professor (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 284).

Assim, verificamos que o desenvolvimento profissional € um processo que
ocorre ao longo da vida e carreira do professor e que existem diferentes formas de
propicia-lo, mas todas estdo associadas ao processos formativos que ocorrem na
universidade, nos centros de formacao de professores e nas escolas, assim, ao optar
por um modelo ou associar perspectivas de diferentes modelos na organizagcéo de
processos formativos que visem o desenvolvimento profissional docente, os
formadores precisam conhecer as possibilidades, os limites, as dicotomias e os

dilemas de cada um, de forma a assumir a responsabilidade consciente do tipo de
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desenvolvimento profissional que esta propondo e possibilitando aos profissionais em

formacao que estao sob sua responsabilidade.

1.2 Profissionalidade e profissionalizagao docente

Os termos profissionalidade e profissionalizagao séo recentes na historia da
educacao e, mais especificamente, da formacao de professores, sendo discutidos nos
ultimos trinta anos (TARDIF, 2013b). Para compreender os sentidos que queremos
dar aqui a ambos, € preciso compreender como esses termos surgiram na educagao
e o que significam ou podem significar hoje para os professores e sua formacéo.

Porém, para se discutir ambos os termos, € preciso partir da compreensao do
que é profissdo. A palavra profissdo tem origem no latim, profissio-onis e, segundo o

dicionario da Lingua Portuguesa Gama-Kury, traz consigo as seguintes definigdes:

1 Ato ou efeito de professar. 2 Declaragéo publica. 3. Emprego; modo de vida;
atividade especializada de carater permanente. Profissao de fé: Declaracao
ou confissdo publica revestida de certa solenidade em que se afirma uma
crenga, uma convicgao politica, uma opinido estética, etc (KURY, 2002, p.
880).

A principio, podemos dizer que a definicdo abordada no item trés é a que
interessa ao campo educacional, mas é importante uma leitura aprofundada do termo
para que compreendamos, mais a frente, porque a docéncia ja esteve definida como
vocagao e como oficio, antes de almejar ser conceituada como profissédo (TARDIF,
2013b).

Franzoi (2009), ao produzir um artigo sobre o tema para o "Dicionario da
educacao profissional em Saude", apresentou algumas consideragdes sobre o termo
"profissdo" que sao interessantes a esta discussdo. A autora aponta a dificuldade de
conceituar o termo, devido ao fato deste assumir diversas conotacdes conforme a area

do conhecimento, ou ainda, a lingua ou cultura a que se reporta.

Quando utilizado na sociologia anglo-americana, o termo (profession) é
reservado para as profissdes ditas sabias, ou seja, que pressupdem formagao
universitaria, distinguindo-se de occupations — o conjunto dos empregos.
Diferentemente, tanto na lingua francesa quanto na portuguesa, o termo, sem
o qualificativo liberal (ou libérales), designa tanto as ‘profissbes sabias’
quanto o conjunto dos empregos reconhecidos na linguagem administrativa,
principalmente nas classificagdes dos recenseamentos promovidos pelo
Estado (FRANZOI, 2009, s/p).
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Aponta também que, no mundo ocidental, tanto as “profissdes sabias”, quanto
os oficios tém uma origem comum e que o termo profissao esta ligado a “profissao de
fé”, ou seja, ao "[...] juramento que faziam aqueles que passavam a pertencer a
corporagao” (FRANZOI, 2009, s/p) e que, inicialmente, ndo havia distingdes entre
trabalhadores manuais e intelectuais, que realizavam seu trabalho dentro de suas
corporacdes. O trabalho era considerado uma arte e as pessoas reunidas nas
corporagdes, ou grupos organizados de pessoas que realizavam o mesmo oficio,
professavam sua arte.

Apoiada em Dunbar (1997), a autora aponta que "é s6 com a expansédo e a
consolidacdo das universidades que se passa a fazer esta distincdo entre as
‘profissdes’, derivadas das septem artes liberales®, ai ensinadas, e os oficios,

derivados das ‘artes mecanicas™ (FRANZOI, 2009, s/p). Aponta, ainda, que:

Subjacente a essa oposigao semantica esta, de fato, uma oposi¢ao associada
a “um conjunto de distingbes socialmente estruturantes e classificadoras que
se reproduziram através dos séculos: cabega/mao, intelectuais/manuais,
alto/baixo, nobre/vilao etc." (Dunbar, 1997, p. 124). Ou seja, trata-se de uma
disputa de poder na sociedade que se configura como uma luta politica e
ideoldgica pela distingao e pela classificacao (FRANZOI, 2009, s/p).

O que podemos perceber, associando os apontamentos de Franzoi (2009) as
definicbes do dicionario, € que o termo "profissdo", hoje, esta longe de conceitos
associados as palavras "vocacgao" ou "oficio", ja utilizados para definir a docéncia.
Alguns autores da area da educagdo, ao discorrerem sobre profissionalizagao,
profissionalismo ou profissionalidade, apontam algumas caracteristicas de definigao
para o termo "profissdo"’, dentre eles Day (2001), Contreras (2012) e Tardif (2013b),
que apresentam de forma semelhante essas caracteristicas, sendo que a de Roldao
(2005) define o termo de forma mais proxima as questdes tratadas nesta pesquisa.

Essa autora apresenta o entrecruzamento que realizou a partir dos contributos
de autores como Sacristan (1994 e 1995), Dunbar (1997) e Novoa (1989 e 1995) para

a definicdo de caracteristicas que definem uma profissdo em relacdo a outras

6 De forma simplificada, as septem artes liberales, significam "as sete artes liberais que "[...] englobam,
desde a Idade Média, dois grupos de disciplinas: o trivium, com as artes retdrica, logica (dialéctica) e
gramatica; o quadrivium, com musica, aritmética, geometria e astronomia" Fonte: Wikipédia.

7 No Apéndice 03, apresentamos um quadro comparativo que expde os apontamentos dos autores
citados e nos permitiu concluir o exposto neste paragrafo.
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atividades sociais. Chama esses pontos de caracterizadores ou descritores de

profissionalidade:

[...] reconhecimento social da especificidade da fung¢do associada a
actividade (por oposic¢édo a indiferenciagdo); o saber especifico indispensavel
ao desenvolvimento da atividade e sua natureza; o poder de decisao sobre
a accgao desenvolvida e consequente responsabilidade social e publica pela
mesma - dito doutro modo, o controlo sobre a actividade e a autonomia do
seu exercicio e a pertenga a um corpo colectivo que partilha, regula e
defende, intra-muros desse colectivo, quer o exercicio da fungao e o acesso
a ela, quer a definicdo do saber necessario, quer naturalmente o seu poder
sobre a mesma que Ihe advém essencialmente do reconhecimento de uma
saber que o legitima" (ROLDAQ, 2005, p. 109, grifos nossos).

Ao estabelecer caracteristicas definidoras ou descritoras para o termo, é
preciso considerar o simplismo de se selecionar um conjunto de tragos ou
caracteristicas para definir o que € uma profissdo, pois, a realidade social das

profissdes e sua possivel relagdo com a docéncia € mais complexa:

[...] o que se considera uma profissdo e como é representada socialmente,
ou como se constituem historicamente as condi¢des de trabalho e as imagens
publicas com respeito as mesmas, responde a uma dindmica complexa que
nao pode ser explicada por uma colegdo de caracteristicas (CONTRERAS,
2012, p. 65).

E fato que um conjunto de elementos ou caracteristicas que constituem a
definicdo de "profissdo" ajuda a ter uma ideia do que estamos falando quando
utilizamos o termo e seus derivados, mas ndo podemos esquecer das complexidades
gue os envolvem nas dinamicas da agao humana, ou seja, na sua constituicdo social,
historica e cultural.

Na relacdo entre a definigdo de profissdo e da docéncia como tal, Tardif
(2013b), em sua analise, aponta que, apds a idade da vocagédo e idade do oficio®, a
docéncia passou a almejar o estatuto de profissio e os movimentos de
profissionalizagcao passaram a configurar o cenario educacional e a serem discutidos

nas publicagcdes acerca do desenvolvimento profissional docente.

8 “A ‘idade da vocagdo’ se caracterizou pela docéncia enquanto missdo, e carrega ainda muitos
atributos e valores do ensino religioso, essa caracterizagdo da docéncia teve inicio no periodo do
surgimento da escola como a conhecemos (séculos XVI), quando ainda estava sob a tutela da Igreja,
até meados do século XIX, quando com estabelecimento da sociedade moderna, da industrializagao
e com a separagao entre o Estado e a Igreja, as escolas passam a ser de controle estatal, o ensino se
torna obrigatério e a docéncia entra na ‘idade do oficio’, onde as relagbes passam a ser contratuais e
salariais e onde a formacgéo especifica do professor é quesito para o exercicio do oficio.” (TARDIF,
2013b).
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O movimento da profissionalizagdo docente, segundo o autor, teve inicio na
década de 1980 e foi mobilizado pelo governo americano, que langou um projeto de
profissionalizacdo do ensino, com trés objetivos claros: melhorar o desempenho do
sistema educativo, passar do oficio a profissdo e construir uma base de
conhecimentos para o ensino.

Esses objetivos estdo alinhados com interesses econdmicos e politicos e
carregados de ideologias que objetivam a proletarizagdo docente (CONTRERAS,
2012). Assim, percebe-se que o tema da profissionalizagdo é polémico, por estar
carregado dessas ideologias e que, diante da complexidade da docéncia, € preciso
conhecé-las (as ideologias) para |lhes fazer resisténcia.

Uma ideia por tras desse movimento de profissionalizagdo € a ideologia do
profissionalismo, que leva o professor a almejar o status de profissional e a aceitar,
camuflada no elemento da responsabilidade profissional agregada a esse status, por
exemplo, a intensificagdo do trabalho, ou seja, 0 aumento de tarefas associada a
diminuigao dos recursos, que massificam a docéncia ou, ainda, a ideia da qualidade
do ensino estar associada unica e exclusivamente ao desempenho profissional do
professor, logica que culpabiliza e traz desprestigio social, que gera mais intervengdes
e controle externo a profissdo (CONTRERAS, 2012). Segundo Tardif (2013b),

Essa intensificagdo é caracterizada: 1) pela obrigacdo dos professores de
fazerem mais com menos recursos, 2) por uma diminuigdo do tempo gasto
com os alunos, 3) pela diversificagdo de seus papéis (professores,
psicélogos, policiais, pais, motivadores, entre outros), 4) pela obrigagao do
trabalho coletivo e da participagédo na vida escolar, 5) pela gestdo cada vez
mais pesada de alunos do ensino publico em dificuldade, 6) finalmente, por
exigéncias crescentes das autoridades politicas e publicas face aos
professores que devem se comportar como trabalhadores da industria, ou
seja, agir como uma mao de obra flexivel, eficiente e barata (TARDIF, 2013b,
p. 263).

Dessa forma, a retorica do profissionalismo acaba por ocasionar a progressiva
perda das caracteristicas de profissdo citadas anteriormente, ou ainda "[...] a
deterioracido daquelas condi¢cdes de trabalho nas quais depositavam suas esperancgas
de alcancar tal status [de profissionais]” (CONTRERAS, 2012, p. 37-38).

Compreende-se que a docéncia ainda ndao € uma profissdo, mas uma
"semiprofissdo" (ROLDAO, 2005; CONTRERAS, 2012; TARDIF, 2013b), uma vez que
os professores e a escola ainda ndo tém o controle sobre o curriculo e o que é

ensinado é decidido por 6rgaos externos a escola e por outros que nao os professores.
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Logo, ndo ha autonomia para decidir o que ensinar, assim como ndo se possui um
colegiado, corporagao que normatize, regule e avalie a agao docente, atributos que
também sao de controle estatal.

No entanto, compreendemos que "o outro lado da moeda" na polémica da
profissionalizagdo € quando esta defende a profissionalidade docente (CONTRERAS,
2012), ou seja, quando a profissionalizagdo esta além do desejo de maior status, e
exige a coeréncia entre as caracteristicas profissionais e as exigéncias associadas ao

desempenho da docéncia, assim,

[...] também se reivindica maior e melhor formagao, capacidade de enfrentar
novas situagdes, preocupagao por aspectos educativos que ndo podem ser
descritos em normas, integridade pessoal, responsabilidade naquilo que faz,
sensibilidade diante de situagbes delicadas, compromisso com a
comunidade, etc. (CONTRERAS, 2012, p. 80).

A profissionalizagdo, nessa perspectiva, pode ser "[...] uma forma de defender
nao so6 os direitos dos professores, mas da educagao”" (CONTRERAS, 2012, p. 81).

No campo dos principios gerais, ha que se estar de acordo com o que
publicamente se diz sobre o0 assunto: os docentes devem desempenhar seu
trabalho com autonomia, integridade e responsabilidade. Nesse plano, os
lemas da profissionalizagdo podem ser muito Uteis com vistas a reestruturar
a educacgao: é preciso que os docentes acrescentem suas habilidades de
desenvolvimento e implantacdo do curriculo; as sociedades modernas
necessitam de praticas educativas que fomentem o pensamento critico, a
flexibilidade e um certo ceticismo diante dos modelos sociais, todas elas
necessidades que se relacionam com o grau de autonomia e com as
atribuigcdes dos professores (POPKEWITZ, 1990 apud CONTRERAS, 2012,

p. 81).

Assim, fica claro que o tema da profissionalizagdo carrega consigo as
complexidades que integram o ensino: "[...] a simultaneidade paradoxal e contraditoria
de um procedimento com capacidade de regulagao e controle social, mas que também
tem uma capacidade potencial de redefini¢gao social" (CONTRERAS, 2012, p. 81), ou
seja, a profissionalizagao pode gerar a proletarizagao ou a libertagao docente. Mas o
que faz com que uma ou outra situagado se estabeleca? Entendemos que seja o
desenvolvimento da profissionalidade docente.

A opcao pelo termo profissionalidade ao invés de profissionalismo é para
separar as intengdes e ideologias por tras da profissionalizagdo que o termo

profissionalismo carrega e trazer os aspectos positivos desse movimento: de
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identificacdo com as profissdes liberais classicas e os valores e preocupacdes
profissionais que estas agregam, como a colegialidade, o controle sobre a profissao e
sobre o ensino (decisao sobre o curriculo, as metodologias e a avaliagdo da profissao
e dos profissionais), a formacéo e o desenvolvimento de conhecimentos profissionais

pelos proprios professores, dentre outros.

Hoyle (1980, p. 44) interpretou a profissionalidade como 'as atitudes em
relagéo a pratica profissional entre os membros de uma ocupacgéo e o grau
de conhecimento e habilidades que carregam'. Por sua vez, Gimeno (1990,
p. 2) definiu-a como 'a expressdo da especificidade de atuagdo dos
professores na pratica, ou seja, o conjunto de atuagdes, habilidades,
conhecimentos, atitudes e valores ligados a elas, que constituem a pratica
especifica de ser professor' [...] a definicdo de Gimeno acentua os aspectos
descritivos do que o trabalho requer e impde na pratica, a de Hoyle
baseia-se no que os professores colocam de sua parte e projetam nas
formas diferenciadas em que realizam sua pratica profissional. A partir
das duas definicdes, poderiamos concordar que a profissionalidade se
refere as qualidades da pratica profissional dos professores em fungao
do que requer o trabalho educativo (CONTRERAS, 2012, p. 82, grifos
Nossos).

Roldao (2005) e Gatti, Barreto, André e Almeida (2009) também definem
a profissionalidade, sendo que a primeira a aponta "[...] como aquele conjunto de
atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros
muitos tipos de atividades, igualmente relevantes e valiosas" (ROLDAO, 2005, p. 108),

e as segundas apontam que

[...] esse conceito se refere ao conjunto de caracteristicas inter-relacionadas
e integradas que se mostram relevantes ao exercicio qualificado de uma
profissdo. Refere-se aos profissionais em sua constituicao pessoal, cultural e
de sua capacidade de atuag&o nas praticas laborais (GATTI et al., 2009, p.
40).

Considerando os apontamentos dos autores que tratam do tema,
compreendemos que a profissionalidade agrega tanto as caracteristicas profissionais
necessarias ao desempenho da funcdo quanto os valores e pretensbes que os
professores desejam alcangar e desenvolver em sua profissdo, dai a complexidade
no desenvolvimento da profissionalidade docente.

Roldao (2005) apresenta uma interessante analise da caracterizacao da
atividade docente frente ao conceito de profissionalidade, conforme os definidores que

ela enumera: poder e controle, um corpo coletivo; a funcdo definidora e o saber
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docente®. A partir da autora, concluimos que a forma como o ensino se desenvolveu
ao longo da histéria da educacgéao e a massificagao que sofre nos tempos atuais resulta

na dependéncia da

[...] actividade docente face as agendas politicas dos governos e as
necessidades sociais das épocas que se foram sucedendo o que se traduz
desde logo (1) no escasso poder dos professores sobre o curriculo — aqui
entendido como “aquilo que se ensina porque socialmente se considera
necessario que se aprenda numa determinada época e contexto” e que
constitui a substancia mesma de qualquer acgdo docente (ROLDAO, 2000), -
e (2) na limitada intervengdo sobre a organizagdo do seu trabalho e da
estrutura institucional que o enquadra, a escola, uns e outros previamente
formatados pelo poder central (ROLDAO, 2005, p. 110-111).

Essa escassez de poder "[...] vai persistentemente dificultar a constituicao de
colectivos autbnomos dos agentes de ensino, enquanto grupo de profissionais que se
auto-organiza e defende o seu saber proprio" (ROLDAO, 2005, p. 111), ou seja, as
dimensdes de poder e controle dos professores sobre sua acdo docente tém sido
restringidas e constituem uma das limitagdes "[...] ao estabelecimento social do seu
estatuto de profissionais plenos" (ROLDAO, 2005, p. 111).

Alguns podem pensar que os professores tém total autonomia, em sala de aula,
sobre sua acdo docente, uma vez que este decide o que e como ensinar aos seus
estudantes, no entanto, esse argumento € uma falacia. Rolddo (2005) aponta que o
isolamento e a privacidade atribuidos a essa alegada independéncia dos docentes
traz consigo "uma avalanche de adjectivos possessivos que esmaga” (ROLDAO,
2005, p. 111) e afasta os professores do controle sobre a profissdo por meio de um
colegiado, os distanciando ao mesmo tempo de duas caracteristicas que compdem

uma profissdo: o controle e o pertencimento a um colegiado.

[...] essa liberdade aparente constitui-se antes como um factor de anti-
profissionalidade, na medida em que justamente substitui a legitimidade do
saber que fundamenta a acgao, e o controlo sustentado do grupo profissional,
pelo arbitrio de cada agente individual, a quem nao é exigido fundamento
para o que faz, nem é assegurada qualquer garantia de legitimagao pelos
seus pares [...] A liberdade, lida como livre arbitrio, exercida no espacgo
fechado da soliddo da 'sua sala’, a ndo se modificar, manté-los-a reféns de
um estatuto que os subalterniza, que proletariza a sua acgéo, que empurra
cada vez mais para papéis de funcionarios e os distancia mais e mais do
estatuto de profissionais (ROLDAO, 2005, p. 111).

° Descrigdo detalhada encontra-se no quadro do apéndice 03.
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Outra questdo que necessita ser analisada quando falamos em profissao
docente, é a "funcao definidora" articulada ao "saber" da profissdo (ROLDAO, 2005).
As discussdes sobre a funcéo e o saber docente sao alavancadas tanto pelas agendas
politicas e econbmicas quanto pelos profissionais da area da educagao, ambos na
busca da melhoria da qualidade do sistema de ensino e do trabalho docente, no
entanto, somente serdo sustentadas as agdes que tragam a "[...] clarificagao
fundamentada do que é a funcao de professor, em todos os niveis e de qual é o saber
que a sustenta e Ihe garante essa ambicionada qualidade" (ROLDAO, 2005, p. 112).

Nesse sentido, existem duas visdes sobre a fungdo docente: uma que remonta
a Grécia antiga e outra a época da fundagao das universidades na ldade Média, e que
perduram até os dias atuais, sendo (1) a ideia grega de pedagogo, ou seja, 0 que
conduz (Ago) a crianga (paidos) ao conhecimento e (2) a ideia de tornar publico um
conhecimento que apenas poucos detém (ROLDAO, 2005).

Associadas a essas ideias de docéncia, hoje, temos duas linhas de

pensamento a respeito da fungcao docente:

[...] ensinar como professar um saber (professor aquele que professa um
saber, torna publico esse saber que ele domina e que é restrito - dai a
importancia de o 'professar'), e ensinar como fazer com que o outro seja
conduzido a aprender/apreender o saber que alguém disponibiliza (ou seja, o
professor como aquele que faz aprender, o que sabe fazer com que outros
saibam, conduzindo-os - ago) (ROLDAO, 2005, p. 116).

Essas duas linhas de pensamento geram duas consideragdes que se

apresentam da seguinte forma:

(1) Considera-se que o professor ensina porque e enquanto professa — expoe,
apresenta, disponibiliza - um saber conteudinal que domina, sendo a
apreensdo pelo outro principal ou exclusivamente responsabilidade dele,
aprendente [...] (2) Ou considera-se que o professor ensina porque e enquanto
€ especialista da fungcado de estabelecer, fundamentado em saber proprio, a
ligacdo entre os dois pélos de que é mediador — o saber e o aprendente
(ROLDAO, 2005, p. 116).

O primeiro pensamento torna a acado docente intransitiva para o estudante e
transitiva apenas para o saber ensinado (ROLDAO, 2005), ou seja, o conhecimento é
transmitido pelo professor e o aluno aprende pelo seu esforgo ou capacidade. Ja o
segundo pensamento torna a agado docente duplamente transitiva, ou seja, o professor

€ aquele que ensina algo a alguém e assim se define
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[...] como profissional do ensino: alguém que sabe - e por isso pode, e a
sociedade espera que o faga - construir a passagem de um saber ao aluno.
Lida deste modo, a fungdo incide na organizagado activa do que Philippe
Perrenoud designa como o trabalho de ensinar de modo a possibilitar o
trabalho de aprender (2000; 2003). A aprendizagem seja do que for é sempre
construida pelo e no aluno, de cujo esforgo depende a consecucéo final do
aprendido. O professor ndo é um substituto do aluno, nem um assistente
passivo de uma suposta aprendizagem espontanea. Mas é o responsavel da
mediacgao entre o saber e o aluno, porque é suposto ser ele — e ndao outros
— a saber fazé-lo, pela orientagao intencionalizada e tutorizada de ac¢oes
de ensino que conduzam a possibilidade efectiva de o esfor¢o do aluno
se traduzir na apreensdo do saber que se pretende ver adquirido
(ROLDAO, 2005, p. 116-117, grifos nossos).

Assim, por essa perspectiva, estabelecemos o estatuto de profissionalidade da

funcado docente:

Exige-se, na interpretacdo de ensinar como fazer aprender alguma coisa a
alguém (ROLDAO, 2000; 2003), a equilibragio inteligente, por parte do
profissional, do saber conteudinal que ensina ou que subjaz a sua acgao - e
que tem de dominar profundamente, desde os primeirissimos niveis de
educacéo e ensino - e do modo como o usa e mobiliza para construir a sua
apropriagao pelos alunos, considerados nas suas diversas especificidades — e
nessa mobilizagao se joga a natureza propriamente profissional, porque
especifica, do seu saber (ROLDAO, 2005, 117, grifos nossos).

Fica claro que essa visdo da fungdo docente, associada aos saberes da
profissdo, afirma e caracteriza a docéncia constituida como tal e imbuida de
profissionalidade. Gatti et al. (2019) apontam que, sendo os professores profissionais

do ensino e sua atuagao envolvendo

[...] construir ambiéncias de aprendizagem e prover formagdo em valores,
atitudes e relagbes interpessoais na perspectiva de criar possibilidades e
potencialidades para se viver bem e de forma digna, [0s] desafios como
profissional podem ser assim colocados: a) pensar a formagdo dos
alunos/estudantes compreendendo contextos especificos e diversidades,
considerando aspectos do desenvolvimento cognitivo, social e emocional
desses alunos/estudantes e os conteldos a serem ensinados; b) integrar
formagao tedrica com praticas sociais e educacionais — criar mediagoes
autorais, de forma consciente e clara; c) integrar fundamentos da educagéo e
dos processos de aprendizagem as metodologias e praticas educacionais, de
modo consciente dominando os conhecimentos de sua profissdo; d) utilizar
formas de comunicagdo didatica levando em conta os novos meios
tecnoldgicos presentes na vida social; e) valorizar o compartiihamento e o
trabalho coletivo (GATTI et al., 2019, p. 41).

Em esséncia, as concepgdes de profissionalidade "[...] se fundam no estimulo
a reflexao e a valorizacdo da intelectualidade dos professores, na ideia de relagao

entre as qualidades da pratica profissional e no que se requer do trabalho docente"
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(CAMPOS; GUERIOS, 2017, p. 40). Nesse sentido e dada a complexidade da
profissdo docente, € preciso ressaltar a importancia da formacgao (inicial e continuada)

para o desenvolvimento da profissionalidade e da profissao docente.

O exercicio da docéncia é um trabalho complexo, realizado com e sobre
pessoas, com suas finalidades, intencionalidades, formas de engajamento,
prescricdes, programas. E uma agdo baseada em vinculos, e a formagao para
este trabalho também é complexa [...] Conforme Altet e Guibert (2014)
formar professores envolve uma logica socioprofissional, uma légica didatica
e uma logica psicoldgica, em suas intersecgbes, e essa formagao deve
propiciar a construgdao de mudancgas conceituais e de praticas (GATTI et
al., 2019, p. 41, grifos nossos).

Considerando ainda que "a profissionalizagdo do ensino induz a uma visao
reflexiva do ato de ensinar" (TARDIF, 2013b, p. 561), um caminho que parece ser
possivel ao desenvolvimento da profissionalidade docente € uma formagao embasada

na reflexdo "da" pratica, onde sao favorecidas as

[...] oportunidades para que os professores explorem e questionem suas (e dos
outros) ideologias, suas interpretagdes e suas praticas. Isso significa que os
professores aprendem ao desafiar suas proprias suposi¢des; ao identificar
questées importantes da pratica; ao propor problemas; ao estudar seus
préoprios estudantes, salas de aula e escolas; ao construir e reconstruir o
curriculo; e ao assumir papéis de lideranga e de protagonistas na busca da
transformagéo das salas de aula, das escolas e das sociedades (GAMA, 2013,
p. 26).

Nesse sentido, uma formacdo de professores que possibilite processos
formativos reflexivos e colaborativos que favorecam a tomada de consciéncia sobre o
contexto e a fungdo da atuacao docente e da escola e, principalmente, a tomada de
consciéncia do docente enquanto produtor de conhecimento, de que teorizar é refletir,
analisar e produzir conclusdes coerentes (saberes) a essa atuagéo e fungéo, pode
possibilitar o desenvolvimento da profissionalidade docente.

Portanto, o desenvolvimento profissional, da profissionalidade a
profissionalizagao'?, implica o professor como pesquisador da propria pratica. Apoiado
em Stenhouse (1975), Day (2001) aponta que a profissionalidade do professor

investigador implica o:

0 Nao se sugere aqui uma linearidade entre o desenvolvimento da profissionalidade para o posterior
desenvolvimento da profissionalizagcdo docente e, sim, que o desenvolvimento de um esta imbricado
no outro, num movimento continuo e ciclico ao longo da carreira docente.
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[...] compromisso para questionar, de forma sistematica, o seu préprio ensino
como base para o seu desenvolvimento; o compromisso e as destrezas para
estudar o seu préprio ensino; a preocupagao em questionar e testar na pratica
as teorias através do uso dessas capacidades; a predisposicado para permitir
que outros professores observem o seu trabalho [...] e para discutir diretamente
com eles (DAY, 2001, p. 48).

Neste capitulo, vimos que o desenvolvimento profissional € uma discussao
relativamente recente na histéria da educagao e da formacao de professores e €&
multirreferencial no que diz respeito ao seu conceito e modelos. Também verificamos
que o desenvolvimento profissional € um processo formativo e constitutivo que se da
ao longo da carreira e vida do professor e que esta estritamente ligado a concepgao
de formacao de professores que se tem.

Considerando que, ao falar de desenvolvimento profissional, discutimos o que
€ profissao e os movimentos de profissionalizagdo que vem ocorrendo no mundo nos
ultimos trinta anos, tentando compreender e diferenciar profissionalismo de
profissionalidade, assim como a adocdo desta para definir o conjunto de
caracteristicas e complexidades que a acado profissional docente abarca,
compreendemos que a profissionalidade esta mais associada ao que € do individuo,
pois diz respeito aos conhecimentos/saberes, valores e atitudes do professor no
desenvolvimento de sua agao docente, ou seja, a forma de ser, de sentir, de agir,
conhecer e intervir (NOVOA, 2017) na profissdo e que a profissionalizacdo esta
associada ao coletivo de profissionais, caracterizada pelo arcabougo legal, conceitual,
social e cultural da classe de professores, bem mais que a forma de ser, sentir, agir,
conhecer e intervir do professor é a forma de ser, sentir, agir, conhecer e intervir da
comunidade de profissionais.

Nesse sentido, diante do exposto neste capitulo, esta tese encaminha-se para
a clarificagdo dos processos de profissionalizagdo que vém sendo construidos nas
escolas e para a compreensao de que o desenvolvimento da profissionalidade e da
profissionalizacdo sao essenciais ao desenvolvimento profissional docente. Outro
ponto relevante que esta tese clarifica € que a profissionalidade se constitui por meio
da formagao de professores que, mediante a investigagao da pratica e a construgao
de conhecimentos profissionais, proponha-se a mudanca.

O proximo capitulo tratara da formacgao de professores na escola com vistas as

mudancgas necessarias ao desenvolvimento profissional docente, da constituicao da
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profissionalidade e da profissionalizagdo e, também, da agdo da gestado escolar na

organizacao dos processos formativos desenvolvidos na escola.
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Il. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: A FORMAGAO NA ESCOLA E A
GESTAO ESCOLAR

“Essas sdo licbes que ndo se ensinam em cursos,
mas se adquirem na vivéncia e, em meio ao caos,
encontrar solugbes para estimular o aluno a ser
producente, buscar o aprendizado, buscar o
conhecimento, dar-se a oportunidade de aprender
com essa vivéncia, isso sim é relevante!”
(Professora I)

Neste capitulo, desenvolvemos um primeiro item com discussdes acerca da
formacao de professores na escola e das experiéncias formativas que, nos diferentes
tempos e espacos da instituicdo, possibilitam a transformagdo da pratica e num
segundo item, dialogamos com diferentes autores para tratar da questdo da atuagéo
da gestao escolar na organizagédo desses tempos e espacos formativos da escola.

Por fim, num terceiro item, arriscamos construir uma intersecgao de conjuntos
que associa os trés movimentos principais discutidos nesta tese: a formagédo de
professores na escola, a atuagao da gestao escolar e a profissionalizagado docente,
além das acgdes que se desdobram de cada um de modo que, associadas, podem

contribuir com o desenvolvimento profissional docente.

2.1 Formagao de professores na escola: da experiéncia a transformagao da

pratica

Ao se pensar a formacgao de professores, € imprescindivel considerar o objetivo
que se pretende atingir com o projeto formativo em questédo. Esse objetivo, alinhado
ao objetivo fim da educagcdo — um ensino de qualidade social — e embasado pela
concepgao de ensino e de formagao de professores, tem gerado, ao longo da histéria
da educacao e da formacao de professores, propostas formativas que buscam sua
efetivacédo na pratica, promovendo a transformacao desta.

Diversos autores da area educacional que tratam da questao da formagao de
professores apontam a necessidade de se repensar o campo da formacgédo de

professores. Névoa considera que:

Nao pode haver uma boa formacgéo de professores se a profissdo estiver
fragilizada, enfraquecida. Mas também nao pode haver uma profisséo forte
se a formagado de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao
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dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdgicas. A formagao
de professores depende da profissdo docente. E vice-versa (NOVOA, 2017,
p. 1131).

O proprio autor aponta que o caminho viavel para uma transformacgcao da
profissao € a "formacéao profissional dos professores" e, para isso, € preciso superar
a logica da formagé&o escolar, em que, primeiramente, se ensina e, depois, se aplica
os conhecimentos que foram aprendidos. Partindo do principio de que tornar-se
professor ndo acontece da noite para o dia (FREIRE, 1991), admite-se que
desenvolvimento profissional € um processo que acompanha o docente ao longo de

toda vida a partir da sua formacéo inicial e parte-se do principio de que:

[...] o ensino ndo é mais uma atividade que se executa, mas uma pratica na
qual devemos pensar, que devemos problematizar, objetivar, criticar,
melhorar, [ou seja,] a profissionalizagdo do ensino induz a uma visao reflexiva
do ato de ensinar (TARDIF, 2013b, p. 561).

Considerando que a formacao profissional € um processo, que "pode ser
individual ou coletivo e que opera através de experiéncias de diversos tipos, tanto
formais como informais, contextualizadas na escola" (VAILLANT; MARCELO, 2012,
p. 168), assim, pode acontecer em diferentes tempos e espacos, com diferentes
objetivos, mas, entende-se que € na escola, espago privilegiado de discussdo da
praxis, que ela pode assumir a construgdo de um projeto educativo transformador.

Alarcao (2011) corrobora essa ideia ao afirmar:

Continuo acreditando nas potencialidades do paradigma de formagédo do
professor reflexivo [...] mas tenho vindo a reconhecer que esse paradigma
pode ser muito valorizado se o transportarmos do nivel da formagao dos
professores, individualmente, para o nivel de formagao situada no coletivo de
professores no contexto da sua escola [...] tenho vindo a conceber a escola

como escola reflexiva, que considero uma escola em desenvolvimento e em
aprendizagem (ALARCAOQ, 2011, p. 44).

A autora e Tardif (2013b), citado anteriormente, trazem a ideia da viséo
reflexiva permear os processos formativos, conceito que se discute mais
aprofundadamente a seguir. O que cabe aqui é ressaltar que a formagao na escola,
alicercada na concepcao da analise e reflexao sobre as experiéncias dos professores

no contexto de trabalho, pode contribuir para o desenvolvimento profissional docente.
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Quando se fala da formacao profissional por meio das experiéncias vivenciadas
ou analisadas, considera-se o sentido dado por Larrosa (2021b, p. 18), de que é "[...]
experiéncia aquilo que 'nos passa’, ou que nos toca, ou que nos acontece, e, ao nos

passar, nos forma e nos transforma"”, ou seja, falamos da experiéncia refletida.

Nao se trata de uma relagao exterior com aquilo que se aprende, na qual o
aprender deixa o sujeito imodificado [ou ao final convertido] em outra coisa.
Trata-se de uma relagéo interior com a matéria de estudo, de uma experiéncia
com a matéria de estudo, no qual o aprender forma e transforma o sujeito [...]
a relagdo com a matéria de estudo é de tal natureza que, nela, alguém se
volta para si mesmo (LARROSA, 2022, p. 65-66).

Nesse sentido, € preciso ter em mente que nem toda vivéncia € experiéncia,
pois esta modifica, transforma (LARROSA, 2021b), trata-se de um movimento de ser
levado a si mesmo (LARROSA, 2022) e, na interagdo com o objeto de estudo, a

pessoa se forma e se transforma permanentemente. Guérios (2002) aponta que,

Conforme Larrosa, experiéncia é o que “nos passa”. Pela experiéncia pessoal
que tenho na minha relagdo com o seu texto, nas reflexdes tedricas que
efetivo enquanto tento produzir significado para o termo “experiéncia”, no
modo como vou me colocando em dialogo comigo mesma, em um movimento
interior que me vai transformando, entdo eu estou também indo além. Vou
além porque na ansia de compreendé-lo e de extrair dele, Larrosa, a sua
mensagem de modo a que faga sentido para mim, sou transpassada pelo
significado que construo, por mim e para mim, a sua luz, no contexto do meu
trabalho. Nao consigo mais olhar do mesmo modo que olhara até entao [...]
(GUERIOS, 2002, p. 170).

Esse exemplo dado por Guérios (2002) permite compreender a relagdo do
movimento interno de dialogo e reflexao com o estudado/vivenciado e a transformagao
expressada em agao. A autora vai além de Larrosa e aponta que a experiéncia, mais
do que aquilo que nos toca, "[...] € 0 que nos transpassa, e que, por nos transpassar,
Nos marca, ecoa e ressoa continuamente dentro de nds, explica e fundamenta o vivido
e o0 a viver simultaneamente, provocando modificacéo [...]" (GUERIOS, 2002, p. 170)
E o que a autora chama de experiéncia auténtica: "a experiéncia & o que nos passa...e
nos transpassa... e nos faz evoluir" (GUERIOS, 2002, p. 173).

Dessa forma, a autora, para além do apontado por Larrosa (2021b), afirma que
a experiéncia auténtica se constitui quando a experiéncia possibilita a transformagao
que se materializa em novas agdes, pois "se ha modificagdo, ha formagao, em um

movimento interior, que se manifesta em agdes concretas" (GUERIOS, 2002, p. 171).
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Assim, pensar em formagao que modifique, que transforme a pratica, € pensar em
desenvolvimento profissional (assim como a formagao de professores), concebido
como um movimento continuo entre passado e futuro, qual nos transformamos e
constituimos pelas experiéncias e reflexdes continuas sobre elas, transformagdes

essas que alteram e guiam nossas praticas. Assim,

[...] a formacdo é uma viagem aberta, uma viagem que ndo pode ser
antecipada, e uma viagem interior, uma viagem na qual alguém se deixa
influenciar a si proprio, se deixa seduzir e solicitar por quem vai ao seu
encontro, e na qual a questao é esse proprio alguém, a constituicdo desse
préprio alguém, e a prova e a desestabilizagdo e eventual transformacgao
desse proéprio alguém. Por isso, a experiéncia formativa, da mesma maneira
que a experiéncia estética € uma chamada que ndo é intransitiva. E,
justamente por isso, ndo suporta o imperativo, ndo pode nunca intimidar, ndo
pode pretender dominar aquele que aprende, captura-lo, apoderar-se dele. O
que essa relagdo interior produz ndo pode nunca estar previsto [...]
(LARROSA, 2022, p. 67).

Esse excerto de Larrosa (2022) aponta duas questbes que necessitam de
reflexdo, quando se discute experiéncia formadora: o fato de que ninguém forma
ninguém (NOVOA, 2014), ndo sendo possivel impor o formar-se, é preciso que haja
abertura e interesse por parte do formando para que a formagéo, no sentido aqui
tratado, ocorra; e o fato de que a experiéncia abarca a incerteza, uma vez que o que
acontece emerge da experiéncia, ndo sendo controlavel ou submetido a lei de causa
e efeito (GUERIOS, 2002).

O imprevisivel, que ndo é compativel com os padrdes positivistas e com as
concepgdes deterministas, comporta incertezas, elevando a primeira ordem
o desenvolvimento do pensamento estratégico. Estratégia € a arte de
trabalhar com a incerteza. A estratégia de pensamento é a arte de pensar
com a incerteza. A estratégia de acdo é a arte de atuar na incerteza
(MORIN, 1996, p. 284). Cada um a seu modo, fruto de sua experiencialidade,
em um mundo plural (GUERIOS, 2002, p. 173).

Nesse sentido, é preciso aprender a lidar com as incertezas, aprender a criar
estratégias para lidar com os acontecimentos decorrentes da experiéncia. Se é
preciso aprender, é preciso ensinar, assim, a formagao de professores proposta a
partir da perspectiva da experiéncia auténtica, necessita considerar e possibilitar a
criacao dessas estratégias.

Em relagéo a questdo de que ninguém forma ninguém, considera-se que, para

se experienciar algo, é preciso estar aberto, correr riscos, parar e permitir que algo
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nos atravesse (transpasse) e isso requer o tempo de olhar, de escutar, de pensar
devagar, de falar sobre, de suspender o juizo, a opinido e dar tempo e espago para
vivenciar e levar cada um ao seu interior (LARROSA, 2002). Nesse sentido, Larrosa
(2021b) também aponta que a experiéncia, afastada dos empirismos, dogmatismos,

dos clichés, traz

[...] esse principio de receptividade, de abertura, de disponibilidade, esse
principio de paixdo, que é o que faz com que, na experiéncia, o que se
descobre é a propria fragilidade, a propria vulnerabilidade, a proépria
ignorancia, a prépria impoténcia, o que repetidamente escapa ao nosso
saber, ao nosso poder e a nossa vontade (LARROSA, 2021b, 42).

Ainda considerando a experiéncia como possibilidade formativa, é preciso
reconhecer que se aprende com a experiéncia do outro desde que "essa experiéncia
seja de algum modo revivida e tornada prépria" (LARROSA, 2021b, p. 32), logo o
compartilhamento de praticas e a analise das experiéncias dos professores podem
contribuir para o desenvolvimento profissional dos docentes, uma vez que quem
compartilha as proprias experiéncias reflete sobre elas, organizando o vivido de modo
que traga sentido (LARROSA, 2021b) a quem compartilha; que aprende além do que
ja havia aprendido ao vivencia-la e ao outro; que nas relagdes internas que estabelece
com aquelas experiéncias, as tornam proprias, transformando-se no processo e
transformando sua pratica.

Indo de encontro a essa concepgao, Bolzan (2002) aponta que

[...] a reflexdo sobre o conhecimento pedagdgico e o saber pratico colocam
em agao um processo de espiral em que conceitos e ideias sdo reconstruidos
em uma nova sintese que tem o poder de transformar, qualitativamente, a
pratica [...] Esse processo se caracteriza como um ciclo que ndo tem inicio,
nem final, uma vez que o novo influi sobre o antigo, sendo incorporado aos
multiplos elementos que constituem o novo saber-fazer (BOLZAN, 2002, p.
155).

Assim, as experiéncias auténticas (GUERIOS, 2002) propiciam a
transformacao da pratica e essas transformacgdes podem ocorrer no ambito individual,
quanto no institucional, no coletivo. Estamos falando aqui da profissionalidade e da
profissionalizagao respectivamente, conceitos discutidos no capitulo anterior.

A experiéncia é também coletiva — pois, por sermos seres sociais, para que
nossas experiéncias se tornem reais, temos a necessidade de compartilha-las, de

compartilhar a experiéncia da descoberta, a alegria que sentimos ao aprender, ao
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descobrir algo novo — e situada — relacionada ao contexto, ao mundo onde elas
acontecem e tém o objetivo, ndo so, de tornar o individual (a vida) mais rica, mas
também de tornar o contexto (0 mundo), mais inteligente, rico e interessante
(LARROSA, 2021a).

Dessa forma, a organizagdo de tempos e espagos de compartilhamento de
experiéncias analisadas e refletidas pelo coletivo da escola e os conhecimentos
construidos a partir dessas reflexdes concretizadas em agdes pelos professores sédo
possibilidades de desenvolvimento profissional dos atores/autores envolvidos no
processo formativo, que devem ser consideradas na constru¢gdo do projeto educativo
transformador da escola e possibilitador da profissionalizacdo docente.

Esse processo de construcio so se torna possivel por meio da participacao e
da reflexao coletiva das pessoas que fazem parte desse projeto, o que implica um
trabalho colaborativo de constru¢gado de conhecimentos que “[...] favorece a autonomia
dos participantes, possibilitando a eles irem além do que seria possivel, se estivessem
trabalhando individualmente" (BOLZAN, 2002, p. 63). Dessa forma,

[...] a aprendizagem é geradora de conhecimento e, portanto, de
desenvolvimento. O conhecimento, por sua vez, € gerado e co-construido
coletivamente, e produzido na interatividade entre duas ou mais pessoas que
dele participam, constituindo-se o nucleo da atividade [formativa]. Assim, as
tarefas conjuntas provocam uma necessidade de confrontar pontos de vista
divergentes [...] 0 que possibilita a descentralizacdo cognitiva e se traduz no
conflito sociocognitivo que mobiliza as estruturas intelectuais existentes e
obriga os sujeitos a reestrutura-las, dando lugar ao progresso intelectual.
Todos esses aspectos sdo relevantes quando pensamos no processo de
construgéo de conhecimento escolar e, consequentemente, na construgao do
conhecimento pedagogico compartilhado (BOLZAN, 2002, p. 53).

Assim, podemos concluir que:

Refletir sobre a pratica [experiéncia] pedagogica parece ser um dos pontos
de partida, pois compreender o processo de construgdo de conhecimento
pedagodgico de forma compartilhada implica compreender como se constitui
esse processo no cotidiano da escola, local de encontros e desencontros, de
possibilidades e limites, de sonhos e desejos, de encantos e desencantos, de
atividade e reflexdo, de interacdo e de mediagdo nessa construgao que nao
€ unilateral, mas acontece a medida que compartiihamos experiéncias,
vivéncias, crengas, saberes, etc., numa ciranda que n&o se esgotou, ao
contrario, se desdobra, se modifica, se multiplica, revela conflitos e se amplia
(BOLZAN, 2002, p. 53).

Além disso, € importante salientar que a formagao de professores na escola

deve considerar os principios apontados por Novoa (2014), citados no primeiro
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capitulo, para que reflita na pratica, transformando-a constantemente: todos tém uma
historia, uma experiéncia e uma forma de aprender; o conhecimento se constréi pela
reflexdo retrospectiva; cada um é responsavel por seu processo formativo; a formagao
acontece na producdo de conhecimento; a formagcdo € um processo de
desenvolvimento individual e institucional, de modo que o aprender (refletir/teorizar) e
o fazer (pratica) estejam imbricados; esse processo de formagdo e mudancga
institucional deve assumir seu papel social; os processos formativos possibilitam a
reflexdo e a colaboratividade assim como a formacgao profissional, ou seja, a
profissionalizacdo docente.

Além disso, ao se considerar que a formagao na escola ocorre em seus tempos
e espacos, devemos refletir sobre que tempos e espacgos sédo esses. Imediatamente,
podemos pensar nos espagos formais de formacado na escola, como as horas de
trabalho pedagodgicas (HTP), dentre outras reunides de professores dispostas nos
calendarios escolares. No entanto, Guérios (2002) traz o interessante conceito de
espacos intersticiais de formacao. A autora aponta que esses sao aqueles que nao se
caracterizam por espagos materializados, mas pelo "[...] espago do livre pensar, da

acéo em rotas inovadoras, da ousadia" (GUERIOS, 2002, p. 175). Ela reflete que

[...] ndo é nos ambientes formais, sendo nos corredores da vida, que somos
auténticos, e deixamos, sem pudores, vir a tona o que esta dentro de nés [...]
O que conta para a transformagéao formativa sdo os espacos intersticiais... 0
lugar dos perigos... do imprevisivel... do inesperado... do imponderavel... e
das emocdes... da imaginaco... da criatividade" (GUERIOS, 2002, p. 176).

A autora leva a reflexao de que, nos espacos nio tutelados, pode crescer o
novo, florescer ideias que invadem os espacos formais e institucionalizados e, muitas
vezes, estdo mais alinhadas aos objetivos fins da educacéao e a forma coerente destes
serem trabalhados nas escolas que outras propostas que possam surgir nos espagos
institucionalizados e formais.

Desse modo, considera-se que, além dos tempos e espacos formativos
institucionalizados pelas leis e normativas que regem os sistemas de ensino, tem-se
os tempos e espacgos intersticiais: as conversas de corredores, da sala dos
professores, da mesa do almogo, das portas de salas e até dos banheiros, que
possibilitam momentos formativos n&o tutelados ricos, que podem florescer na
profissionalidade docente e, quando estimulados, na profissionalizagdo. Um atributo

dos espacos intersticiais encontra-se no fato de que os temas, as problematizagdes,
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as duvidas e as investigagbes que surgem nesses espagos sao potencializadas pelo
engajamento dos participantes, podendo, quando estimuladas, gerar novos
conhecimentos concretizados em mudanca da pratica.

E preciso, no entanto, salientar que as aprendizagens ocorridas nos tempos e
espacos intersticiais, quando ndo expandidas ao coletivo, afastam-se da ideia de
profissionalidade e profissionalizacdo que aqui apresenta-se, portanto, € preciso
considerar que os tempos e espacgos intersticiais, juntamente com os tempos e
espacos formais de formagao na escola, compreendem os processos formativos que
visam ao desenvolvimento profissional docente.

Logo, compreendemos, nesta tese, que, ao se pensar a formacédo de
professores na escola, é preciso considerar todos esses pontos, de modo que" [...]
seja um instrumento real do desenvolvimento profissional dos professores"
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 263) e assuma seu papel transformador.

2.2 A gestao escolar e a organizagao da formagao na escola: concepgoes e

estratégias

A partir do paradigma da gestdo democratica (PARO, 2015), iniciado pelas
mudancgas sociais que passaram a exigir da escola novas formas de organizagao dos
processos de ensino e aprendizagem, o termo "gestéo escolar" (PARO, 2015; LUCK,
2015) amplia e engloba a "administragao escolar" e passou a ser usado para designar,

de forma mais ampla, o trabalho de gerir uma escola.

[...] a gestdo educacional, em carater amplo e abrangente, do sistema de
ensino, e a gestao escolar, referente a escola, constituem-se em éarea
estrutural da agao na determinagao da dindmica e da qualidade do ensino. Isso
porque é pela gestdo que se estabelece unidade, direcionamento, impeto,
consisténcia e coeréncia a agdo educacional, a partir do paradigma, ideério e
estratégias adotadas para tanto [...] (LUCK, 2015, p. 15).

Essa mudanca ndao é apenas de nomenclatura, mas uma mudancga
paradigmatica, "[...] isto €, de visdo de mundo e de 6tica com que se percebe e reage
a realidade (KUHN, 1982)" (LUCK, 2015, p. 34), resultante do entendimento de como
se deve conduzir as organizagdes de forma que se considere o todo em relagao as

partes e a relacdo destas entre si.
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[...] do ponto de vista paradigmatico, a concepgao de gestao permeia todos os
segmentos dos sistemas como um todo, em vista do que, em sua esséncia e
expressodes gerais, € a mesma, tanto no &mbito macro (gestdo do sistema de
ensino), quanto no micro (gestdo de escolas) [...] No contexto da educagéao
brasileira, a partir de meados da década de 1990, grande atengdo passou a
ser dada as questdes da gestdo educacional [...] & gestdo que, como um
conceito relativamente novo, superador do enfoque limitado de administracgao,
se assenta sobre a mobilizagdo dindmica do elemento humano, sua energia e
talento, coletivamente organizado, como condigédo basica e fundamental da
transformagéao da propria identidade das escolas, dos sistemas de ensino e da
educacéo brasileira (LUCK, 2015, p. 26 e 27).

O paradigma da gestdo vai além do exercicio de uma fungédo ou cargo, pois
"[...] trata-se de uma orientacdo exercida por equipe de gestdo. Esta, pois, esse
conceito associado ao fortalecimento da democratizagdo do processo de gestao
educacional [...]" (LUCK, 2015, p. 37). Importante frisar que, para além de uma
mudanga terminoldgica, objetiva-se uma mudanga efetiva na forma de gerir os
sistemas de ensino e as escolas, de forma participativa, democratica e

corresponsavel.

Em linhas gerais, a logica da gestdo € orientada pelos principios
democraticos e é caracterizada pelo reconhecimento da importancia da
participagdo consciente e esclarecida das pessoas nas decisdes sobre a
orientacdo, organizagdo e planejamento [e avaliacdo] de seu trabalho e
articulagdo das varias dimensbes e dos varios desdobramentos de seu
processo de implementagdo (LUCK, 2015, p. 36).

Considerando que a gestao escolar é exercida pela equipe de gestéo, € preciso
compreender quem compdem essa equipe. Devido a funcao da escola, ela funciona
como um sistema onde os elementos que a compdem, pessoas com diferentes papéis,
relagdes interpessoais, estrutura fisica, dentre outros, interagem e se inter-relacionam,
um influenciando o outro, assim, qualquer mudanga em um elemento altera a dindmica
de todo o sistema.

Dessa forma, é preciso ter amplo conhecimento sobre as fungdes e condi¢cdes
de funcionamento das partes desse sistema e do modo como interagem entre si e
com o todo, pois ampliam-se as chances de melhor funcionamento desse sistema
para que os objetivos finais da educagéo sejam efetivados (LUCK, 2013).

Sendo um sistema, constitui-se de unidades de estrutura (por exemplo: corpo
docente, equipe administrativa, equipe de apoio, etc.) com diferentes papéis sociais.
"Um papel social corresponde a um determinado padréo esperado de determinada

posicao em um contexto social. O papel é a expressao da posi¢cao que corresponde a
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localizag&o da pessoa no sistema" (LUCK, 2013, p. 11). Portanto, o trabalho é dividido
de forma correspondente aos diferentes agrupamentos de fungdes, permitindo que o
volume de trabalho seja desempenhado de forma satisfatoria pelas pessoas
disponiveis em cada grupo.

No entanto, é preciso cuidado na adocéao de critério da divisdo do trabalho por
funcdes especializadas, conforme é costume atual (influenciado pela tecnologia
industrial), pois pode compartimentalizar a realizagao das fungdes e a hierarquizagao
dos papéis, dificultando a comunicagao e o trabalho colaborativo, que é prerrogativa
da concepgao de gestdo que aqui adota-se.

Ldck (2013) nomeia a equipe de gestdo como equipe técnico-administrativa,
abarcando as fungdes de dire¢ao escolar (diretor e vice-diretor), de supervisao escolar
(voltada aos professores) e a orientacdo educacional (voltada ao estudante). Avila
Pereira Lourenco (2020) traz a  orientagdo/coordenagdo pedagodgica
(orientador/coordenador pedagogico) associada a fungdo descrita por Luck (2013)

como supervisao escolar e aponta que,

[...] com a promulgacao da Lei no 5692/1971, que previa um profissional que
fizesse a supervisao dos processos pedagoégicos em nivel de unidade escolar
(orientador pedagégico) e sistema de ensino (supervisor de ensino), [...]
muitos estados e municipios brasileiros se organizaram para definir, no
quadro do magistério, um profissional especifico para realizagdo dessa
atividade. Desse modo, com o vinculo estabelecido na agao de supervisionar,
surge o orientador pedagogico sob diferentes denominagdes “supervisor
escolar, pedagogo, orientador pedagodgico, coordenador pedagdgico,
professor coordenador, etc.” (PLACCO et al., 2012, p. 760), identificadas em
uma pesquisa que investigou a coordenagao pedagogica em redes estaduais
€ municipais das cinco regides do pais, com base em dados colhidos nas
seguintes capitais: Sao Paulo (SP), Curitiba (PR), Rio Branco (AC) Goiania
(GO) e Natal (RN) (AVILA PEREIRA LOURENCO, 2020, p. 30).

A fungdo de orientagcdo escolar esta relacionada a orientagdo direta ao
estudante (LUCK, 2015), a qual ndo esté relacionada a esta pesquisa e, portanto, ndo
sera aprofundada neste texto. As fungbes de diregdo escolar (desempenhadas
normalmente pelo diretor e/ou vice-diretor) sdo compostas de atividades
administrativas e pedagdgicas, tais como: lideranga, organizagdo, coordenagao,
articulacdo, dinamizacdo e estimulacdo, de forma coletiva a colaborativa, dos

processos de ensino e de aprendizagem desenvolvidos na escola.

[...] organizagdo e articulacdo entre as partes que compdem o sistema
escolar, [...] supervisdo e orientagdo a todos aqueles a quem sao delegadas
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responsabilidades [...] dinamizacdo e assisténcia aos membros da escola
para que promovam agbes condizentes com o0s objetivos e principios
educacionais propostos [...] estimulagao a inovagédo e melhoria do processo
educacional [...] (LUCK, 2015, p. 17).

A funcdo de coordenacgao/orientagdo pedagodgica (desempenhada pelo
coordenador ou orientador pedagdgico) sdo compostas pelas dimensdes articuladora
(dos processos educativos: atividades de planejamento, construgéo e articulagédo do
projeto politico-pedagdgico da escola junto a diregdo da escola, professores, demais
segmentos escolares e comunidade), formadora (relacionada a formagao de
professores) e transformadora (repensar praticas de ensino, de aprendizagens e das

relagbes que as permeiam).

Placco, Almeida e Souza (2015) caracterizam a atuagdo profissional dos
orientadores pedagdgicos em trés dimensdes: articuladora, formadora e
transformadora. Apesar de concebidas como trés dimensotes distintas, as
mesmas estdo interligadas e tangenciam umas as outras, sendo que so se
atinge a terceira por meio da relagao dialégica e complementar entre as duas
primeiras [...] As fung¢des articuladora e formadora propiciam as condi¢des
para que seja efetivada a fungdo transformadora: formamos quem? Para
qué? Como? Nisso consistiria a fungédo transformadora. Se transformar é
repensar praticas de ensino, de aprendizagem e de relagdes para alcangar
uma educacdo de melhor qualidade, ela se assenta sob os pilares do
conhecimento, confianca e autoria (AVILA PEREIRA LOURENCO, 2020, p.
30 e 35).

Dessa forma, considerando as fungdes apresentadas e os profissionais que as
desempenham na rede de ensino participante desta pesquisa, utiliza-se aqui o termo
gestdo escolar para designar as fungdes e atividades exercidas pelo trio gestor:
diretor, vice-diretor e orientador pedagdgico, que hoje vem sendo formado nos
sistemas de ensino para a gestao dos processos de ensino e de aprendizagem.

Nossa experiéncia de atuagdo na escola, assim como os estudos de Paro
(2015), evidenciam que a acdo da gestdo escolar tem sido, muitas vezes,
dicotomizada, ficando o papel administrativo (servigo considerado burocratico) para o
diretor e/ou vice-diretor da escola e, o pedagogico (tudo que for relacionado aos
processos de ensino e aprendizagem e da formag&do de professores), para o
orientador pedagodgico, compartimentando as agdes de gestdo, como se fossem duas
dimensdes desarticuladas e independentes, ou "como se o primeiro pudesse estar em

concorréncia com o segundo" (PARO, 2015, p. 25).
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No entanto, entende-se que administrar € mediar e "[...] ndo ha nada mais

administrativo que o préprio pedagogico" (PARO, 2015, p. 25), assim, entende-se

[...] como a raz&o de ser do administrativo: sua articulagdo com os fins. No
caso da escola, sua articulagdo com o pedagdgico [..] E, portanto, o
pedagdégico que da razdo de ser ao administrativo, sendo este se reduz a
mera burocratizagdo, fazendo-se um fim em si mesmo e negando os fins
educativos a que deve servir (PARO, 2015, p. 25).

Ldck (2015) concorda com o autor ao afirmar que

[...] os processos de gestdo pressupdem acdo ampla e continuada que
envolve multiplas dimensdes, tanto técnicas quanto politicas e que s6 se
efetivam, de fato, quando articuladas entre si. Podemos afirmar, portanto, que
toda visdo que exclui alguma dimens&o ¢ limitada (LUCK, 2015, p. 31).

A grande questao aqui € que na educagao, tendo como fim a aprendizagem do
aluno (LUCK, 2013) ou a formacéo de personalidades cidadas (PARO, 2015), ambas
as dimensdes (administrativa e pedagdgica) se articulam para esse fim e, sendo a
administragdo uma mediacdo e coordenagdo para que a escola atinja seus fins, &
preciso que abarque todos os agentes envolvidos nesse processo, caso contrario,
conforme aponta o autor, pode ocorrer a degradagcdo da fungcdo dos processos

pedagogicos da escola, caracterizados pelo seu carater politico e democratico.

A degradagéo se concretiza, fundamentalmente, porque o préprio modo de
gerir o pedagdgico, alijando os educadores escolares de sua liberdade de
conceber, planejar e executar o ensino de forma organica e tecnicamente
consistente, impossibilita uma educacgao eficiente, pois tira da escola as
condigdbes adequadas de realizar o ensino de acordo com suas
peculiaridades politico pedagdgicas (PARO, 2015, p. 69).

Esse ponto também é apontado por Luck (2015, p. 25), quando fala da gestao

educacional e aponta que esta

[...] estabelece o direcionamento e a mobilizagdo capazes de sustentar e
dinamizar o modo de ser e de fazer do sistema de ensino e das escolas, sem
0 que todos os demais esforcos e gastos sdo despendidos sem promover os
devidos resultados (LUCK, 2015, p. 25).

A participacao e a coordenacgao coletiva sdo um processo dificil e complicado,

ja que abarcam diferentes tipos de relagbes interpessoais, no entanto, Paro (2015)



70

aponta que esse processo "consiste em auténtica acio politica, porque se trata de
convivéncia entre sujeitos [... €] trata-se de uma relagdo democratica, ja que é uma
relacédo entre sujeitos que se afirmam como tais" (PARO, 2015, p. 65-66).

Dessa forma, a atuagcdo da gestdo escolar € imprescindivel a um projeto
educacional transformador e influencia diretamente na formag¢ao que ocorre na escola
e, consequentemente, na profissionalizacdo docente. Sendo assim, € fundamental
que a gestdo escolar considere alguns pontos basicos ao pensar a formagao de
professores na escola: a compreensao dos fins da educacao, do papel desenvolvido
pela escola e seus participantes para a obtencdo desses fins, as concepgdes e
praticas a respeito dos aspectos politicos, técnicos e democraticos de selecido de
conteudos, de métodos, de processos de trabalho, das relagdes de poder, da
coordenacgao, da avaliagdo, da consideracdo das subjetividades das pessoas, da
lideranga e, como ja apontado anteriormente, da capacidade que a gestdo escolar
apresenta de articular os aspectos administrativos e pedagdgicos da escola aos fins
da educacgdo (PARO, 2015; LUCK, 2015). Entende-se que essa articulacdo entre a
dimensao administrativa e pedagogica da gestdo, assim como a participagdo das
pessoas no processo € fundamental para uma formacao de professores na escola
com vistas ao desenvolvimento profissional, da profissionalidade a profissionalizagéo.

Ao planejar os processos formativos da escola, além das concepgdes e
modelos de formacdo e desenvolvimento profissional, a gestdo escolar necessita
considerar, também, como organiza-los. Para refletir sobre esse processo
organizativo, com base nos estudos e didlogos com os autores apresentados até aqui,
defendemos, nesta tese, alguns pontos: a) conhecimento sobre o grupo de
professores, b) conhecimento sobre como se da a aprendizagem docente, c) definigao
dos objetivos formativos, d) definicdo de estratégias formativas e, e) avaliagdo do

processo.

a) Conhecimento sobre o grupo de professores

Qualquer processo formativo deve levar em conta as pessoas envolvidas,
assim, € primordial que a gestédo escolar considere os principios apontados por Novoa
(2014), descritos anteriormente, de que todos possuem uma histéria, uma experiéncia,
seus proprios conhecimentos, sua forma de aprender e diferentes necessidades de

aprendizagem. "Considera-se que as trajetdrias pessoais e profissionais s&o fatores



71

definidores dos modos de atuagao do professor, revelando suas concepgdes sobre o
seu fazer pedagogico" (BOLZAN, 2002, p. 22).

Para conhecer um grupo de docentes é preciso haver tempo e espacgo de
escuta e de fala, ndo somente dos professores, mas também dos demais atores do
processo educativo, para que se possa realizar um diagndstico da realidade escolar
e, os conhecendo, é primordial partir do conhecimento que ja construiram e de suas

necessidades de aprendizagem ao organizar os processos formativos da escola.

b) Conhecimento sobre como se da a aprendizagem docente

E essencial também que o/a formador/gestdo compreenda como a
aprendizagem docente se da, pois a organizagao dos processos formativos esta direta
e intrinsecamente ligada a concepcao de formacado que se tem. Nesse sentido,
Cochran-Smith e Lytle (1999) identificaram em seus estudos trés diferentes
concepgdes de aprendizagem docente que estdo inerentemente associadas aos
entendimentos e as relagcdes que se estabelecem entre o conhecimento e a pratica.

A concepgao de conhecimento "para" a pratica presume que terceiros, externos
a escola, geram o conhecimento para que o docente o coloque em pratica. Esse
entendimento conduz a uma organizagdo formativa que pretende levar aos
professores a teoria, os conhecimentos produzidos, geralmente por académicos, para
que os professores coloquem em pratica em sala de aula. E o que Névoa (2014)
chamou de formacéo "no consumo de conhecimento" e aqui chamamos de formacéao
diretiva: aquela que pretende ensinar algo para que seja aplicado, geralmente,
exatamente como foi ensinado. Esse tipo de formagédo desconsidera o docente, o
estudante e as interlocug¢des destes entre si, com o meio e com o conhecimento que
esta sendo trabalhado, o que muitas vezes faz com que o professor ndo esteja
preparado para lidar com as incertezas e eventualidades ou para refletir sobre os
problemas que possam surgir durante suas aulas e propor as intervencgdes
necessarias a aprendizagem.

Na concepcdo de conhecimento "na" pratica, supbe-se que o professor
aprende exclusivamente pela sua pratica ou com a de professores mais experientes,
ou ainda somente por meio da reflexdo dessa pratica. Essa concepcdo leva a
organizacdo de uma formagao que propde apenas troca de experiéncia entre os
profissionais ou a apresentacao/elaboracdo de atividades praticas sem a devida

reflexdo baseada nos conhecimentos ja produzidos — como se aprende o sistema de
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escrita ou o de numeracdo decimal por exemplo, ou quais intervengdes sao
necessarias para que o aluno avance em determinada aprendizagem, ou ainda, quais
conceitos estdo sendo desenvolvidos nesta ou naquela atividade proposta, dentre
outras -, o que pode gerar simples reprodu¢dées de praticas ou, com o tempo,
desgasta-las, uma vez que o conhecimento pratico gerado pelos docentes, por estar
situado apenas em seu contexto, pode se transformar em rotina, impedindo que o
professor continue aprendendo e evoluindo em sua profissionalidade.

Na terceira concepgao, denominada pelas autoras como conhecimento "da"
pratica, esta é considerada como objeto de investigacdo docente na qual a teoria
produzida por terceiros serve de base para as problematizacdes, interpretacoes,
reflexdes e compreensdes sobre a pratica docente, ndo havendo, assim, uma cisido
entre teoria e pratica. E o que Névoa (2014) aponta como formagdo "na producéo do

conhecimento" e aqui chamamos de formacéo reflexiva.

A esséncia [...] € muito simples. Por processos de observacao e reflexao, a
experiéncia [a pratica] é analisada e conceptualizada. Os conceitos
[conhecimentos] que resultam desse processo de transformacao servem, por
sua vez, de guias para novas experiéncias, o que confere a aprendizagem
também um carater ciclico [...] (ALARCAO, 2011, p. 53).

Assim, trata-se de empoderar o profissional com os recursos para irem em
busca dos saberes necessarios ao seu percurso enquanto profissional do ensino,
saberes estes que precisara transformar em saberes pedagdgicos uteis as situagdes
do dia a dia na escola, com as quais é de sua responsabilidade lidar (ROLDAO, 2017).
"Isso significa conscientizar o profissional para o desempenho de uma profissdo, com
0 que isso implica a tomada de decisao e busca e apropriacdo adequada de saberes
[...]" (ROLDAO, 2017, p. 200).

A especificidade do saber e da acdo docente exige que a reflexao tenha papel
preponderante sobre e na agdo geradora de saber, 0s quais necessitam estar em
dialdgica e permanente reconstrugdo (ROLDAO, 2017). Tornar o professor consciente

desse processo &

[...] tornar o professor efetivamente competente - isto é, capaz de agir, de
analisar e avaliar a sua agao e de modificar fundamentalmente a sua agao
em desenvolvimento, desembocando na produgao constante de um saber
reflexivo e renovado (ROLDAO, 2017, p. 199).
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No entanto, mesmo a capacidade reflexiva sendo inata ao ser humano, se
fazem necessarios contextos que favorecam e estimulem seu desenvolvimento
(ALARCAO, 2011), portanto a reflexdo precisa ser exercitada, possibilitada e

estimulada em ambientes e condi¢cdes de colaboratividade entre os pares.

E repetidamente afirmado, nos estudos em que o fator da reflexdo é tido em
consideragao, a dificuldade que os participantes revelam em pér em agao os
mecanismos reflexivos, sejam eles criangas, adolescentes ou adultos. E
preciso vencer inércias, é preciso vontade e persisténcia. E preciso fazer um
esforgo grande para passar do nivel meramente descritivo ou narrativo para
o nivel em que se buscam interpretagbes articuladas e justificadas e
sistematizagdes cognitivas (ALARCAO, 2011, p. 49).

Os processos formativos baseados na experiéncia e na reflexdo dessa
experiéncia necessitam de tempos e espacgos para a expressédo e o dialogo. Este
impreterivelmente inclui um didlogo consigo mesmo, com os outros (incluindo com
aqueles que construiram conhecimentos antes de nés) e com a prdpria situagao que
gerou a reflexdo, um dialogo que va além do puramente descritivo e alcance certo
nivel explicativo e critico, que possibilite aos professores e equipe gestora da escola
agir e falar com o poder da razédo (ALARCAO, 2011).

Possibilitar ao docente expressar o pensamento favorece:

[...] a conscientizagdo de uma compreensdo, ou ndo, sobre os temas em
discussao, além de favorecer que um elemento do grupo sirva de estimulo
auxiliar, criando-se a oportunidade de esclarecer e discutir os temas obscuros
para os individuos do grupo [...] (BOLZAN, 2002, p. 14).

Desse modo, refletir e propor uma formacéo profissional (NOVOA, 2014), é
possibilitar aos docentes investigar e refletir sobre suas experiéncias, sobre sua
pratica, de forma a produzir conhecimento que pode contribuir com o exercicio da

funcdo docente de forma geral, possibilitando uma formagao que se reflita na pratica.

O movimento da pratica reflexiva envolve, a primeira vista o reconhecimento
de que os professores devem exercer, juntamente com outras pessoas, um
papel ativo na formulagdo dos propésitos e finalidades de seu trabalho
[caracteristica da profissionalizagdo] e de que devem assumir as fungbes de
lideranca nas reformas escolares [...] o reconhecimento de que os
professores também tém teorias que podem contribuir para o
desenvolvimento de um conhecimento base comum sobre boas praticas de
ensino (ZEICHNER, 2008, p. 539).
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A nocao de professor reflexivo € intrinseca a nocao de profissional, sendo que
a primeira se baseia na "[...] consciéncia da capacidade de pensamento e reflexao
que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias
que lhe s&o exteriores" (ALARCAO, 2011, p. 44) e, a segunda, na ideia do professor
como "[...] pessoa que, nas situagbes profissionais, tantas vezes incertas e
imprevistas, atua de forma inteligente e flexivel, situada e relativa (ALARCAO, 2011,
p. 44).

Assim,

[...] o professor reflexivo aprende a partir da analise e da interpretagédo da sua
prépria atividade, constréi, de forma pessoal [e coletiva] o seu conhecimento
profissional, o qual incorpora e ultrapassa o conhecimento emergente
institucionalizado (Schén, 1997; Freire, 1997). Ao refletir sobre sua agéo
pedagogica, ele estara atuando como um pesquisador de sua prépria sala de
aula, deixando de seguir cegamente as prescricdes impostas [...] pelos
esquemas preestabelecidos em livros didaticos, ndo dependendo de regras,
técnicas, guias de estratégias e receitas decorrentes de uma teoria
proposta/imposta de fora, tornando-se ele préprio um produtor de
conhecimento profissional pedagégico (BOLZAN, 2002, p. 17).

Roldao (2017), apoiada em Schon (1987) e em Zeichner (1993), indica alguns
questionamentos e pesquisas que podem contribuir com esse desenvolvimento,
dando inicio a reflexdes que vao em diregao ao que Alarcao (2011) também apontou:
a reflexdo que néo se restringe ao meramente descritivo e permite ao docente atingir
um nivel de reflexao explicativo e critico, capaz de empodera-lo enquanto profissional

que detém o conhecimento e o poder da razao.

[...] questionamentos e pesquisas que permitem gerar saber: Por qué? Como
sei? Em que encontro os sinais? O que me permite afirmar isso? Como
descreveria a minha acao profissional frente a essas situagdes? Como resulta
essa atuagcdo? O que mudou na aprendizagem pretendida? E em que ambito?
E que mudara se eu agir profissionalmente de outro modo? Qual outra forma
de chegar aos conceitos ou construir os sentidos daquilo que ensino? Quais
outros pontos de partida? (ROLDAO, 2017, p. 199).

Acrescentariamos a essas a questdo: o que ja existe de solugéao
(conhecimento) a esse respeito? Nesse sentido, para desenvolver a capacidade
reflexiva, a reflexdo realizada necessita aprimorar-se em sua estrutura logica,

articulada e fundamentada por saberes cientificos (ROLDAO, 2017), isso implica que:
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[..] o modo como a relagio com os saberes se estabelece seja
intelectualmente ativo, preciso, rigoroso e critico e [...] que se ensine
explicitamente a usar e mobilizar os saberes na analise reflexiva de praticas
observadas ou vividas e nao se espere apenas pelo processo espontaneo de
cada formando (ROLDAO, 2017, p. 199).

Portanto, € fundamental desenvolver o processo reflexivo de forma autbnoma,
mas sempre a partir de referenciais de analise claros e coerentes, de forma dialdgica
e que confronte diversas analises possiveis. Esses modos de mobilizar saberes se
constituem como movimentos intelectuais e precisam ser ensinados, isso significa
possibilitar situa¢des, na formagao, onde essa mobilizagao se faga necessaria e esteja
impregnada de sentido.

Apoiada em Schoén (1997, 2000), Bolzan (2002) afirma que

[...] podemos identificar as diversas etapas nas quais o professor exercita seu
processo de reflexdo. Primeiramente, ele se coloca como alguém que é capaz
de surpreender-se [...] Num segundo momento, pensa sobre essa situacao,
buscando compreender o motivo de sua surpresa. Em seguida, reformula o
problema, provocado pela situacdo [...] E, por fim, propée uma nova tarefa
[pratica] testando sua hipotese sobre a forma de organizagao e atuagéo de
seus alunos (BOLZAN, 2002, p. 17).

Portanto, a capacidade reflexiva, da forma aqui descrita, constitui um dos
elementos definidores da profissionalidade docente (ROLDAO, 2017). A ajuda no
desenvolvimento da reflexibilidade, que possibilta pensar autbnoma e
sistematicamente, € uma grande responsabilidade dos formadores de professores
(ALARCAO, 2011) e, para tal, estes t&ém desenvolvido algumas estratégias de valor
formativo, que trataremos logo a seguir.

No entanto, antes de entrarmos na discussao sobre as estratégias formativas
que possibilitam o desenvolvimento da capacidade reflexiva, item 'd'" dos pontos
destacados anteriormente sobre a organizagdo de processos formativos, é preciso
levar em conta ainda duas questdes: i) as relagdes interpessoais € ii) os cuidados ao
se propor processos formativos reflexivos.

Quando se fala em desenvolvimento da capacidade reflexiva docente, ou da
formagado de professores reflexivos na escola, estamos falando da constituicdo de
uma escola reflexiva, o que implica uma comunidade de pessoas (TAVARES, 2001),
0 que, por sua vez, pressupde constantes dialogos, discussdes, negociagoes e analise
das experiéncias na producédo de conhecimento de forma colaborativa, assim (i) as

relagdes interpessoais ganham substancial importancia, uma vez que
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[...] o processo de interacdo caracteriza-se pela atividade compartilhada,
sendo dirigida conjuntamente pelos sujeitos envolvidos nesse processo. A
base de toda atividade cooperativa € a agédo conjunta, ha negociagéo de
conflitos, estabelecendo-se uma teia de relagdes que compdem o processo
interativo [...] (BOLZAN, 2002, p. 19).

Nesse sentido, relagdes interpessoais: "[...] s&o lagos ou redes de lagos que
ligam e interligam as agbes das pessoas entre si. E nessa trama, que as vezes
também nos trama, que as pessoas sédo, conhecem, sentem, agem, aprendem, vivem"
(TAVARES, 2001, p. 32-33). Em relagcéo a qualidade das relagdes interpessoais, é
necessario garantir que sejam permeadas pelos atributos da reciprocidade, da
dialeticidade, da triadicidade, da autenticidade e da justi¢ca "[...] em que os niveis de
consciéncia, de racionalidade, de sentimento de si, de emocé&o e de regulacao vital
sao essenciais” (TAVARES, 2001, p. 35).

O atributo da reciprocidade pressupde que as pessoas envolvidas na relagao
devem se reconhecer, afirmar, aceitar e confirmar mutuamente, de forma positiva e
incondicional. A dialeticidade prevé que a entrega prevista na reciprocidade nao
reduza ou anule as pessoas envolvidos, de modo que as pessoas permanegam, uma
frente a outra, imbuidas de sua dignidade e alteridade, ndo comprometendo sua
unidade e unicidade na mesma medida em que se abrem ao outro (TAVARES, 2001).

A triadicidade esta relacionada a dindamica do psiquismo humano: o real, o
imaginario e o simbdlico e confere aos atributos anteriormente descritos o verdadeiro

sentido e profundidade, pressupondo o equilibrio dialégico entre as trés esferas.

Toda agédo auténtica e genuinamente humana, pessoal, desdobra-se no
interior dessa dinamica fundamental e fundadora que vai do real ao
imaginario e volta novamente a realidade, via simbdlico, em uma espécie de
danca triadica [...] (TAVARES, 2001, p. 38-39).

A autenticidade implica uma compreensao outra da verdade das relagdes, indo

além do simples sentido de adequacéo, mas

[...] que vela no préprio ato de revelagédo ou de vinda a presenca no 'face a
face de um rosto sem rosto' [...] que nos conduz a nado violéncia da
representacdo e a experimentagcao fundamental em que a anarquia, que me
permite ver, intuir, sentir, antes de pensar, aquém e além do proprio
pensamento, impde-se como uma condicdo sine qua non e me torna
responsavel antes de ser livre (TAVARES, 2001, p. 40).
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A justica é o atributo que possibilita o ponto de articulagdo das divergéncias e
contradicbes, é o lugar da equidade, da espontaneidade, da transparéncia, da
diferenga, da afirmacgao e da negacao, do equilibrio e desequilibrio, do encontro e
desencontro, das contradi¢cdes e dilemas, da aceitacdo da realidade de n6s mesmos
e dos outros, realidade essa imbuida de consciéncia e inconsciéncia e da objetividade
e subjetividade (TAVARES, 2001) que nos compde enquanto seres sociais, culturais
e histéricos.

O conjunto desses atributos das relagdes interpessoais, quando alinhados,
falam da esséncia dessas e das relagdes que também acontecem na escola que,
mediadas pela pessoalidade, flexibilidade, reflexibilidade e resiliéncias, caracteristicas
proprias dos seres humanos, permitem a construcdo de uma escola reflexiva com
professores reflexivos.

Em relagc&o aos (ii) cuidados que se deve ter ao propor processos formativos
reflexivos, € preciso atenc¢ao, pois ha muita confusao conceitual sobre o termo reflexao
(ZEICHNER, 2008). Portanto, assim como apontado por Zeichner (2008),
compreende-se que a formacdo de professores reflexiva, apresentada
conceitualmente nesta tese, somente efetiva-se quando a) resulta em
desenvolvimento real dos professores (profissionalidade), b) ha maior proximidade no
grau de correspondéncia entre a ideia que se faz de uma formagao reflexiva e a
materialidade do trabalho docente (relagdo formacgao e pratica profissional) e c)
quando o processo formativo diminuir as lacunas em relagdo a qualidade da educagao
vivenciada pelos estudantes (relagdo entre formacgao e resultados educacionais).

Assim, considerando a proposi¢do de processos formativos reflexivos como
explicitamos acima, ha quatro pontos de atencao (ZEICHNER, 2008) que necessitam
ser evitados:

I) que o principal objetivo da formacgao reflexiva seja a melhoria dos resultados
educacionais, pois essa perspectiva simplista ignora a ideia de que "[...] as teorias sao
sempre produzidas por meio de praticas e de que as praticas sempre refletem alguma
filiagao tedrica [...]" (ZEICHNER, 2008, p. 542);

II) a limitacdo do processo reflexivo ao considerar estratégias e habilidades de
ensino (formas de ensinar) e excluir a reflexao e definicdo dos objetivos educacionais,
assim como seus aspectos morais e éticos, o que faz com que os professores apenas
"[...] ajustem os meios para atingir os objetivos definidos por outras pessoas"
(ZEICHNER, 2008, p. 542);
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[Il) que a reflexdo fique apenas nas questdes do ensino, desconsiderando os
aspectos sociais da educacdo escolar. Isso impossibilita aos professores a
confrontacdo e transformagdo dos aspectos estruturais de sua profissao e
profissionalidade, o que € uma prerrogativa de qualquer categoria de profissionais e

IV) que o foco fique na reflexdo individual e ndo na coletiva, onde o saber é
analisado e confirmado pelos pares, que também tém o papel de desafiar uns aos
outros a avancar. E preciso que a reflexdo aconteca num processo de
colaboratividade, ou seja, sustente-se numa "[...] pratica social que acontece em
comunidades de professores que se apoiam mutuamente e em que um sustenta o
crescimento do outro" (ZEICHNER, 2008, p. 542).

A colaboratividade € uma concepcg¢ao de processo formativo que abarca a
possibilidade de reflexdo sobre a pratica, a construgdo coletiva e colaborativa de
conhecimentos profissionais, 0 engajamento e a responsabilidade dos professores
com seu proprio processo formativo e com os outros que compdéem sua comunidade
de pratica, o apoio mutuo entre os que tém mais e menos experiéncia profissional, a
avaliacao pelos pares, além da possibilidade de contar com um “amigo critico”, ou,
seja, um outro profissional de confianga que realize criticas construtivas ao nosso
trabalho, para que nos avaliemos e evoluamos constantemente.

Assim, entendemos que a formacao reflexiva e colaborativa pode possibilitar
um caminho para o desenvolvimento da profissionalidade e profissionalizagao
docente, quando posta em pratica com o devido rigor e responsabilidade.
Corroboramos o pensamento de Zeichner (2008, p. 548) que se diz "[...] otimista que
formadores de educadores vao se mobilizar para desafiar e se certificar que o objetivo
da reflexdo na formagao de professores nao ajude a reproduzir inconscientemente o
status quo", para que efetivamente ocorra o desenvolvimento profissional, da

profissionalidade a profissionalizagao.

c) Definigao dos objetivos formativos

A definicdo dos objetivos de uma proposta formativa é um ponto de
imprescindivel reflexdo, pois, desalinhados dos objetivos fins da educagao, da
concepcao de formagao que se tem, do conhecimento de como os docentes aprendem
e das necessidades dos professores em formacao, podem frustrar o docente pela falta

de resultados. Nesse sentido, a participacdo dos professores na construgao
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colaborativa e consciente desses objetivos possibilita uma formagao que se efetive na
pratica.

Posteriormente a definicdo dos objetivos da proposta formativa, € necessario
que o gestor/formador estabelega, entdo, as estratégias que utilizara, considerando
sempre seu alinhamento aos objetivos propostos. No proximo item, conheceremos
algumas estratégias formativas que podem estar alinhadas ao objetivo maior de

desenvolvimento da profissionalidade e da profissao docente.

d) Definicao de estratégias formativas

Considerando o que discorremos sobre como a aprendizagem docente se
realiza e como a formacdo reflexiva contribui para o desenvolvimento da
profissionalidade e da profissionalizagdo, além de trazer consigo a possibilidade de
que se reflita na pratica docente, apresentaremos algumas estratégias apontadas na
literatura, que podem ser utilizadas na formacédo de professores, tendo como
prerrogativa o desenvolvimento da capacidade reflexiva.

Conforme ja apontado por Alarcdo (2011), tém sido desenvolvidas uma série
de estratégias com valor formativo significativo para a formacédo de professores
reflexivos. Névoa (2001, 2014), Bolzan (2002), Hargreaves (2002), Zeichner (2008),
Oliveira-Formosinho (2009), Alarcao (2011), Alarcao e Tavares (2018) e Gatti et al.
(2019), dentre outros, apontam e/ou refletem sobre algumas dessas estratégias (ou
dispositivos) comumente utilizados em processos formativos, que visam ao
desenvolvimento da reflexdo, como, por exemplo, a pesquisa-acao, as narrativas e/ou
memoriais de formacgéo, os estudos de casos ou casos de ensino, os portfélios, os

diarios, a analise de praticas, a supervisao colaborativa, a tutoria, dentre outras.

A pesquisa-agao
Existem muitas definigcbes para a pesquisa-agao, Alarcao (2011), referenciada
nos colaboradores de Lewin, Benne, Bradford e Lippitt (1964), afirma que essa

estratégia é

[...] uma aplicagdo da metodologia cientifica a clarificagdo e a resolugao dos
problemas préaticos. E também um processo de mudanca pessoal e social
planeada. Em ambos os sentidos, constitui um processo de aprendizagem
que da particular relevo a qualidade da colaboragéo no planeamento da agéo
€ na avaliagao dos resultados (LEWIN; BENNE; BRADFORD; LIPPITT, 1964,
p. 33 apud ALARCAO, 2011, p. 50).
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Ou seja, é uma estratégia que, sistematicamente planejada, com rigor cientifico
(identificagao do problema, levantamento de hipéteses, aplicagao pratica e verificagao
e reflexdo sobre os resultados), propde solugao aos problemas do cotidiano escolar.

Pressupde a aprendizagem "da" pratica e subjaz

[...] a ideia de que a experiéncia profissional, se sobre ela se refletir e
conceptualizar, tém enorme valor formativo. Aceita-se também que a
compreensao da realidade, elemento que constitui o cerne da aprendizagem,
é produto dos sujeitos enquanto observadores participativos implicados
(ALARCAOQ, 2011, p. 51).

Essa estratégia reconhece também a motivagao da formagéo profissional nos
adultos: a resolucdo dos problemas da pratica cotidiana. A sequéncia de acgdes
basicas da pesquisa-agdo, como processo formativo profissional docente, é
indissociavel da ideia de reflexao e pratica, uma vez que, compreendido o problema,
verifica-se as possibilidades, planifica-se solugdes, que sao postas em agédo (pratica)
para se observar e refletir sobre os resultados da experiéncia, conceitualizando esses
resultados e os possiveis problemas que surgirem na execugao, € inicia-se novamente
0 processo, num movimento ciclico de praxis'".

O estudo cooperativo em torno dos problemas e questdes que se impdem a
tentativa de deixar a pratica mais consistente € a via mais promissora para o
desenvolvimento profissional (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009). Esse processo

reflexivo se propde ao desenvolvimento profissional, pois sistematiza a praxis.

As narrativas e/ou memoriais de formagao

As narrativas despontam como estratégia formativa reflexiva para além do
simples registro das vivéncias, devido ao seu carater de retrospecgao e prospecgao.
O ato de narrar, seja pela escrita, seja pela oralidade, "[...] € um encontro conosco e
com o mundo que nos cerca [...] Implica reflexdes a niveis de profundidade variados
[...] revelam o modo como os seres humanos experienciam o mundo" (ALARCAO,
2011, p. 57).

No ambito da formacéo de professores, o carater retrospectivo e prospectivo

das narrativas das experiéncias docentes gera situagbes de aprendizagem onde o

" A partir de Ghedin (2012), entendemos praxis como uma atividade (agdo) consciente, portanto,
refletida e embasada nos conhecimentos ja produzidos (teoria), e dirigida a um objetivo, ou seja, o
movimento ciclico de reflexdo-agao (teoria-pratica).
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vivido é rememorado, organizado, reorganizado e expressado, permite o
estabelecimento de relagdes e é projetado em agdes futuras, gerando a aprendizagem

docente embasada em processos sistematizados de reflexdo sobre a pratica.

Durante o processo de reflexdo, o professor, muitas vezes, deixa emergir
seus esquemas implicitos ou mesmo suas construg¢des tedricas [...] tentando
aproxima-las de sua problematica atual. Ao refletir, ele passa a pensar sobre
a situagao passada, estabelecendo relagdes com as situagcdes futuras de
ensino que vira a propor e organizar. Esse processo de reflexao critica, feito
individualmente ou em grupo, pode tornar conscientes os modelos teéricos e
epistemologicos que se evidenciam na sua atuagéao profissional e, a0 mesmo
tempo, favorecer a comparacao dos resultados de sua proposta de trabalho
com as teorias pedagodgicas e epistemoldgicas mais formalizadas. Assim,
refletir sobre o saber e o saber-fazer implica processos racionais e intuitivos,
€ esses processos, por sua vez, fazem parte do pensamento pratico do
professor (BOLZAN, 2002, p. 17).

Quando trabalhada coletivamente, a narrativa, enquanto estratégia formativa,
possibilita a organizagao, reorganizacao e "[...] refinamento das idéias, concepgoes e
saberes no e pelo grupo, favorecendo a construgdo compartilhada do conhecimento
pedagogico" (BOLZAN, 2002, p. 14).

O memorial comporta a narrativa, mas acrescenta outros dois tipos de
discursos: o descritivo e o argumentativo, assim "[...] atende a dois principios
formativos: o da reflexdo e o da autoria (PRADO; SOLIGO, 2005) [...] possibilita
colocar em evidéncia a voz dos professores" (GATTI et al., 2019, p. 201). Os

memoriais séo utilizados e produzidos de diferentes formas em processos formativos:

Normalmente é solicitado ao professor que relate a meméria do vivido no
ambito pessoal, escolar/académico e profissional. Nesse processo, ha
construgao de significados e o tempo a que o autor da narrativa 'se reporta
pode estar ou nao circunscrito: formagdo do periodo de um curso ou
programa, formagdo do tempo de profissdo ou formagdo humana geral'
(PRADO; SOLIGO, 2005, p. 8) [...] (GATTI et al., 2019, p. 202).

Além disso, as autoras apontam que os processos de "[...] reflexdo e
elaboracdo que as histérias de vida dos docentes, em forma de memorial, tém
favorecido o desenvolvimento profissional dos professores.” (GATTI et al., 2019, p.
202), pois narrar requer relembrar e reconstruir experiéncias e praticas e envolve os
aspectos afetivo e intelectual, permitindo a organizagdo das experiéncias e a
consequente reflexdo sobre elas, favorecendo a aprendizagem do individuo e, quando

compartilhada, do coletivo.
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Os estudos de caso ou casos de ensino

Os estudos de caso ou casos de ensino sdo narrativas de situagdes do
cotidiano escolar que podem possibilitar aos professores em formacao a reflexao
sobre a pratica docente (GATTI et al., 2019), ou seja, possuem o objetivo explicito de
evidenciar o conhecimento e nisso diferem das narrativas (ALARCAO, 2011).

Os casos podem ser reais ou elaborados e mobilizam o professor, ou grupo de
professores, a refletir sobre as situagdes explicitadas, buscando solugdes especificas
e gerando conhecimento pedagdégico que pode ser mobilizado pelo docente frente as

situacdes de sua pratica.

Discutir sobre o pensamento pratico de professores requer a descri¢cdo de
acbes cotidianas, situadas no contexto escolar, de maneira a favorecer a
explicagdo sobre como chegamos a forma atual de propor as situagdes
pedagodgicas (BOLZAN, 2002, p. 156).

No entanto, vale ressaltar que nem toda histéria sobre um fato, no contexto
escolar, representa um caso de ensino, pois, para além da descricdo de uma
sequéncia de eventos, para se caracterizar como caso de ensino, € preciso que esteja
imbuida de conhecimentos que permitam a reflexdo sobre eles e a construgédo de
novos conhecimentos pelos que os analisam (GATTI et al., 2019). Segundo as
autoras, um ponto definidor de um caso de ensino "[...] € a descricdo de uma situacao,
com alguma tensao, que possa ser estruturada e analisada a partir de diferentes
perspectivas, contendo pensamentos e sentimentos do docente envolvido nos
acontecimentos" (GATTI et al., 2019, p. 197). O trecho de Mizukami (2000), a seguir,

destaca algumas caracteristicas compartilhadas pelos casos de ensino:

[...] ttm um enredo — comecgo, meio e fim — e talvez uma tensdo dramatica,
que deve ser aliviada de alguma forma; sdo particulares e especificas;
colocam eventos num referencial temporal e espacial — sao localizadas e
situadas; revelam o trabalho de maos, mentes, revelam motivos, concepgoes,
necessidades, falsas concepgbes, frustragbes, ciimes, falhas humanas;
refletem os contextos sociais e culturais nos quais cada evento ocorre
(MIZUKAMI, 2000, p. 151).

Assim como as narrativas e memoriais de formacido, os casos de ensino
configuram-se como dispositivos de formagdo em que as experiéncias e
aprendizagens narradas agregam valor formativo e investigativo ao processo de

desenvolvimento profissional docente, principalmente no que tange a aprendizagem
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da docéncia. Assim, nesse processo onde pesquisa e formacéo estdo imbricadas, as
praticas dos professores sao ressignificadas a partir das reflexdes que fazem dos
casos (GATTI et al., 2019). Nesse sentido, os estudos de caso, como estratégia ou

dispositivo de formacéao, sdo orientados por trés propositos:

(i) podem ser usados como exemplos visando a enfatizar a teoria e priorizar
o conhecimento proposicional; (ii) como oportunidades para praticar a tomada
de decisbes e a resolugdo de problemas praticos tendo em vista ajudar
professores a “pensar como professores” por meio da apresentagéo de
situagdes escolares que ocasionam situagdes problematicas que exigem a
identificacao e analise do problema, bem como tomada de decisao e definicao
da acao; (iii) e como estimulo a reflexdo enfatiza a introspecgdo e o
desenvolvimento do conhecimento profissional pessoal permitindo o
desenvolvimento de habitos e técnicas de reflexdo (GATTI et al., 2019, p.
198).

Assim, os casos de ensino podem servir como estratégia ou dispositivos de

formacao tanto na situagao de sua elaboracao, quanto de sua analise, pois:

[...] possibilita ao professor que narra a situacdo vivida, refletir sobre seu
ensino e, sobretudo, favorece que “os conhecimentos mobilizados por ele
diante de uma situagdo escolar especifica e contextualizada sejam
registrados, podendo ser, posteriormente, acessados, examinados,
discutidos, utilizados, repensados, modificados por outros colegas” (NONO;
MIZUKAMI, 2002, p. 119) [...] a analise de casos pode se dar individualmente
OuU em pequenos grupos e, ainda, em grupos maiores (GATTI et al., 2019, p.
198).

Os casos de ensino, em ambas as situagoes, possibilitam que os docentes em
formacéo, e ao mesmo tempo no exercicio de sua profissdo, tenham a oportunidade
de repensar suas teorias, pessoais ou do grupo de docentes envolvidos no processo,

reorientando pensamentos e atitudes sobre o0 processo de ensino e de aprendizagem.

O portfélio

O conceito de portfélio teve origem na area de artes e migrou para a area da
educacao e da formacdo de professores, onde seu conceito assume novas
perspectivas e vem sendo utilizado, para além do registro, como estratégia formativa
comumente conhecida. Podemos definir portfolio como "[...] um conjunto coerente de
documentagdo refletidamente selecionada, significativamente comentada e
sistematicamente organizada e contextualizada no tempo, reveladora do percurso
profissional" (ALARCAO, 2011, p. 60). Nesse sentido, traz consigo dois objetivos:

apresentar a obra e o artista e avaliar e validar seu trabalho. Sendo composto pelas
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obras que o artista considera mais significativas, selecionadas, organizadas,
explicadas e imbuidas de coeréncia pelo autor, o portfolio se propde a apreciacéo e a
avaliagao dos outros ao seu trabalho. Ao expor sua obra por meio do portfélio, o artista
dispde-se a receber o olhar e a avaliagdo, mas também almeja ser reconhecido,
certificado (ALARCAO, 2011).

Dessa forma, além do registro e da apresentagédo do trabalho realizado para
conhecimento, apreciacao, reconhecimento e validagao, o portfélio pode ser utilizado
como estratégia ou dispositivo formativo no contexto da formacao reflexiva estudada
por ldalia Sa-Chaves (2000), estudiosa portuguesa, que, segundo Alarcado (2011),

atribui variadas contribuicées do uso dos portfélios para a formacao de professores:

Promover o desenvolvimento reflexivo dos participantes, quer ao nivel
cognitivo, quer metacognitivo; Estimular o processo de enriquecimento
conceptual, através de recurso as multiplas fontes de conhecimento em
presenca; Estruturar a organizagdo conceptual ao nivel individual através da
progressiva afericdo de critérios de coeréncia, significado e relevancia
pessoal; Fundamentar os processos de reflexao para, na e sobre a agéo, quer
na dimensdo pessoal, quer na profissional; Garantir mecanismos de
aprofundamento conceptual continuado, através do relacionamento em
feedback entre membros das comunidades de aprendizagem; Estimular a
originalidade e a criatividade individuais no que se refere aos processos de
intervencdo educativa, aos processos de reflexdo sobre ela e a sua
explicagao, através de varios tipos de narrativas; Contribuir para a construgao
personalizada do conhecimento para, em acdo e sobre a agao,
reconhecendo-lhe a natureza dinamica, flexivel, estratégica e contextual;
Permitir a regulagao em tempo util, de conflitos de etiologia diferenciada,
garantindo condicbes de estabilidade dindmica e de desenvolvimento
progressivo da autonomia e da identidade; Facilitar os processos de auto e
heteroavaliagdo, através da compreensdo atempada de processos
(ALARCAO, 2011, p. 61).

Dessa forma, a utilizacdo do portfélio nos processos formativos da escola traz
muitas possibilidades de desenvolvimento de processos reflexivos individuais e/ou
coletivos, promovendo a constante analise, avaliacdo e produ¢céo de conhecimentos
pedagogicos aos envolvidos. De forma individual, os portfolios servem a autorreflexao
e autoformacdo, mas a analise e reflexdo coletiva dos portfolios permite que o grupo
possa avangar na construgdo colaborativa de conhecimento pedagdgico, que é

compartilhado e nao fica restrito a quem realizou a pratica descrita.

Os diarios
Os diarios se configuram como um documento de carater pessoal que traz

como prerrogativa a autoria (e a autonomia que esta permite) para o registro da agao
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docente, de observagdes, angustias, certezas e incertezas do processo de ensino e
de aprendizagem, dizendo de outra forma, seria 0 espacgo de registro das experiéncias
vividas. Por trazer clareza sobre os fatos e permitir o movimento de retomada das
experiéncias para revisa-las e/ou analisa-las, possibilita estabelecer relagdes e
produzir conclusdes, assim como a tomada de decisdes sobre as proximas agdes a
serem desenvolvidas, realizando as intervengdes no curso das ag¢des (GATTI et al.,
2019). Dessa forma, os diarios ajudam os professores a documentar e sistematizar
suas praticas e experiéncias, sendo uma oportunidade de registro dos "[...] conflitos,
angustias, emogoes, hipéteses e explicagdes, pensamentos e reflexdes, bem como
teorias implicitas (GATTI et al., 2019, p. 203).

O uso de "[...] diarios para a aprendizagem da docéncia [...] apresenta
nomenclaturas diversas: diario de aula, diario reflexivo, diario de campo, diario de
bordo, diario colaborativo, entre outros (GATTI et al., 2019, p. 204) e nem sempre se
referem ao mesmo tipo de processo, nem produzem um documento similar, no
entanto, apresentam pontos em comum e, frequentemente, sao utilizados de forma
indiscriminada. Nesse sentido, enquanto estratégia ou dispositivo de formacao de
professores, "[...] a escrita de diarios constituiu um instrumento que possibilita a atitude
de introspecc¢ao, (auto) avaliagédo, conscientizagdo, critica e transformacéao (BRITO,
2012) [e que] segundo Zabalza (2004), o que da a esse tipo de registro uma

potencialidade [formativa] sdo quatro dimensdes" (GATTI et al., 2019, p. 204), a saber:

i. requer escrever, o que implica mobilizar uma série de operacdes que
aproximam o professor ou futuro processo do processo de aprender. No ato
de narrar a “experiéncia recente (o professor/futuro professor) nado s6 a
constréi linguisticamente como a reconstr6i como discurso pratico e como
atividade profissional” (ZABALZA, 2004, p. 44); ii. implica refletir, pois a
narracao se transforma em reflexdo, um dos componentes fundamentais dos
diarios. As “unidades de experiéncia relatadas sao analisadas ao serem
escritas e descritas de outra perspectiva, sdo vistas sob uma luz diferente”
(ZABALZA, 2004, p. 44); iii. integra o referencial e o expressivo. O referencial
entendido como uma reflexao sobre o objeto narrado que envolve o processo
de planejamento, o andamento da aula, as caracteristicas dos alunos, os
aspectos objetivos do andamento das aulas etc.; e o expressivo diz respeito
a reflexdo sobre si mesmo, “sobre o narrador, o individuo como protagonista
dos fatos descritos, e como pessoa e, portanto, capaz de sentir e sentir-se,
de ter emogdes, desejos, intengdes, etc.” (ZABALZA, 2004, p. 45); iv. possui
carater historico e longitudinal. Os registros permitem acompanhar a evolugao
do pensamento do professor (ou futuro professor), pois o diario conserva a
sequéncia, a evolucdo e a atualidade dos dados recolhidos “ao longo do
transcurso do periodo que cobre o diario” (ZABALZA, 2004, p. 46) (GATTI et
al., 2019, p. 204).
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Pelas caracteristicas apresentadas por esse instrumento, que pode ser
utilizado como estratégia formativa individual ou coletiva, conclui-se que € um "[...]
recurso valioso para o desenvolvimento profissional permanente" (GATTI et al., 2019,
p. 204) de forma que os gestores escolares/formadores podem utiliza-lo para que a
aprendizagem docente seja no ambito da profissionalidade (quando trabalhado
individualmente com cada docente) ou no ambito da profissionalizagdo (quando os

relatos servirem de ponto de partida para as analises de praticas).

A analise de praticas

Os espagos de praticas ou laboratérios de praticas ou ainda grupos de
discusséao e estudos de praticas encerram a estratégia da analise da pratica docente
e sao caracterizados pelo seu perfil de compartilhamento, de coletividade e de
colaboratividade. O "[...] processo educativo tem relacdo direta com o processo de
interacao e de mediacio, o que pressupde a compreensao compartilhada, partindo de
perspectivas mutuas [...]" (BOLZAN, 2002, p. 14).

A analise de praticas permite a reflexao sobre a forma como ela se da e seus
condicionantes, avaliando a acéo e, de forma compartilhada, possibilita a construgéo
de conhecimentos pedagodgicos que podem contribuir com a agdo docente no

cotidiano da escola. Além disso,

[...] a reflexdo sobre as situacbes de ensino possibilita a tomada de
consciéncia sobre os tipos de aprendizagens possiveis, a partir de uma
variedade de proposicdes apresentadas, conferindo as professoras maior
autonomia na resolugdo de problemas praticos cotidianos, além de sua
instrumentalizagao (BOLZAN, 2002, p. 157).

Dessa forma, propostas formativas que se proponham a discutir e analisar a
pratica docente contribuem para ampliar o repertério de conhecimentos pedagodgicos
dos professores e, pelo seu carater de compartiihamento de saberes e construgcao
coletiva de solugcdes possiveis aos problemas do cotidiano, possibilitam o

desenvolvimento profissional docente.

A tutoria
No campo da formacado de professores, mais especificamente da formagao
reflexiva, a tutoria € uma estratégia formativa reconhecida e incentivada pelos estudos

na area. Diversos autores apontam essa estratégia como facilitadora do
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desenvolvimento profissional, que apresenta uma caracteristica basica: um
profissional, geralmente mais experientes e também em formagéo, atuando como
facilitador da aprendizagem docente de um outro profissional em formagao.

A tutoria pode ser uma estratégia positiva para o desenvolvimento de
professores reflexivos, ja que proporciona, por um lado, que os docentes em formagéao
compreendam "[...] as razbes e as racionalidades que estao subjacentes as diferentes
escolhas que sao feitas em salas de aula" (ZEICHNER, 2008, p. 544) e, por outro, que
professores tutores sejam encorajados a falarem “[...] sobre o que eles fazem e
gostariam de fazer e de como eles adaptaram suas praticas de ensino para ir ao
encontro das necessidades de seus alunos” (ZEICHNER, 2008, p. 544). Isso significa
que a tutoria € um processo que permite tanto a aprendizagem de quem esta em
formagao quanto a de quem esta contribuindo com ela.

No entanto, ao propor processos formativos onde ocorrem o principio da tutoria:
"[...] € preciso pensar sobre os tipos de suportes ou estimulos auxiliares e sua
utilizacio, para que nao tornemos nossa acao controladora ou prescritiva durante as
atividades” (BOLZAN, 2002, p. 43-44), pois esse controle e prescricdo excluem

qualquer possibilidade de formacgao reflexiva e colaborativa.

Dessa forma, o suporte ou estimulo auxiliar poderia ser uma interagdo entre
individuos, sendo um deles mais experiente num determinado dominio, possibilitando
que o novato ou menos experiente se aproprie passo a passo do saber especializado
[...] o suporte pode funcionar como um estimulo auxiliar durante a interagao (BOLZAN,
2002, p. 43-44).

A tutoria pode acontecer, na escola, de diferentes formas: a gestdo escolar
como tutora dos professores, os professores mais experientes como tutores dos
menos experientes, ou mesmo 0s mais antigos da escola como tutores dos recem-
chegados, independente da experiéncia de profissdo de cada um — e os professores
como tutores de estagiarios. Essa perspectiva pressupde que todos esses atores
educacionais sao profissionais em formacdo e que a interacdo e a troca de
experiéncias entre eles desenvolve a profissionalidade de cada um e a profissdo como

um todo.

A supervisao colaborativa
A principio a palavra supervisdo denota vigilancia, controle, inspecéo,

avaliacao, fiscalizagdo e, por muito tempo, significou exatamente isso: alguém,
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normalmente um superior, supervisiona aquele que executa uma agao planejada por
outros. Alarcao e Tavares (2018), ao escreverem, em 2003, o prefacio a segunda

edicao do livro "Supervisdo da pratica pedagogica", bem descreveram:

Supervisdo era uma designagédo que, na lingua portuguesa, evocava (e de
certo modo ainda evoca) conotagbes de poder e de relacionamento sécio-
profissional contrarios aos valores de respeito pela pessoa humana e pelas

suas capacidades auto-formativas (ALARCAQ; TAVARES, 2018, p. 3).

No entanto, com a evolugdo das abordagens de educagdo e formagao de
professores, os conceitos relacionados a palavra foram sofrendo uma mutagao. Na

década de 90, as pessoas foram se

[...] aculturando a designacgéo e distinguem hoje os dois sentidos que a lingua
portuguesa atribui ao termo. Considera-se, por um lado, a funcdo de
fiscalizagdo e superintendéncia registrada no dicionario, mas reconhece-se,

por outro, a ideia de acompanhamento do processo formativo (ALARCAO;
TAVARES, 2018, p. 4).

Nesse sentido, o campo da pratica de supervisdo sofre influéncia da
conscientizacdo da necessidade de formacao permanente dos professores no ambito
do desenvolvimento profissional docente, passando a ser composto por uma

dimenséo (auto)reflexiva e (auto)formativa

[...] @ medida que os professores comegaram a adquirir confiangca na
relevancia do seu conhecimento profissional e na sua capacidade de fazerem
ouvir a sua voz como investigadores de sua propria pratica. Aceita hoje os
desafios que lhe coloca a centralidade da escola, a sua autonomizagéo e
progressiva responsabilizagédo, a necessidade de se auto-questionar e auto-
avaliar para ter uma melhor qualidade e uma maior influéncia social
(ALARCAO; TAVARES, 2018, p. 5).

Hoje, em relagéo aos processos formativos, quando se fala em supervisdo, esta
se relacionando o termo com a aprendizagem e o desenvolvimento profissional,
assim, atualmente é possivel verificar a ampliagdo da atividade supervisionada para
os diferentes contextos da escola, compreendida com tempo e espaco de
aprendizagem para todos os seus atores "[...] mas também para si prépria, como
organizacao qualificante que, também ela aprende e se desenvolve porque se pensa
a si mesma" (ALARCAQ; TAVARES, 2018, p. 132).
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Ou seja, essa concepgao de supervisdo esta estritamente relacionada a viséo
de escola reflexiva proposta por Alarcéo (2001, 2011) em seus estudos, escola como
organismo vivo, que se organiza e se questiona no decorrer de sua atividade, em
desenvolvimento e aprendizagem articulados aos fins educacionais, responsavel,
flexivel e livre. A supervisédo, da forma que se entende hoje, estd associada ao modelo
de desenvolvimento profissional baseado nos processos de observacdo e apoio

profissional mutuo e traz como pressupostos:

1. A reflexdo e a andlise sdo os meios centrais para o desenvolvimento
profissional. A observagao e a supervisédo da instrugdo oferecem ao professor
os dados para essa analise e reflexdo necessarias ao desenvolvimento
profissional; 2. A profissdo de ensinar € uma atividade solitaria, desenrola-se
isoladamente no contexto da sala de aula, onde o professor esta quase
sempre sozinho [...] Entdo, sé a criagdo deliberada de mecanismos de
observacéo formal por outro professor pode promover o feedback e a reflexdo
que outras profissdes tém espontaneamente; 3. A observacéao e a supervisdo
podem beneficiar as duas partes envolvidas, ndo somente o professor em
observagdo como também o professor observador e 4. Ha mais probabilidade
de os professores se continuarem a envolver em processos de melhoria [da
acgao docente], quando observam os resultados positivos de seus esforgos
para mudar (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 240-241).

O apoio profissional mutuo, processo que compde o modelo, refere-se a “[...]
observacéao e supervisao entre colegas com a finalidade de prestar apoio profissional
e assisténcia técnica no proprio local de trabalho” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 20089,
p. 241). Estudos apontam o valor dado por professores a observagao de sua acgao
feita por alguém em quem confiam para posterior dialogo colaborativo (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009). Algumas condigdes necessarias ao processo de supervisao,
sendo uma delas o ambiente de confianca (ALARCAO, 2011).

E, contudo, preciso sublinhar que o contexto em que se desenrola o processo
de observagéo [e supervisao] é decisivo para a sua aceitagdo, desejabilidade
e utilidade. E muito diferente um contexto de abertura as praticas e de trabalho
colaborativo para a melhoria das praticas de um outro contexto com uma
agenda pouco clara ou de avaliagdo formal. Essa estratégia, como todas as
estratégias, pode ser gerativa ou degenerativa (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2009, p. 242).

A partir da perspectiva do professor reflexivo (ALARCAOQ, 2011), de observagao
e analise da pratica (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009), do principio de que ninguém
forma ninguém (NOVOA, 2014) e, sendo o professor corresponsavel pela prépria

formacéo, apresenta-se também a concepc¢éo de autossupervisao.
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Neste sentido, o desenvolvimento do professor requer a promogao de agbes
transformadoras, pelo que importa que haja a compreensao acerca das
praticas de regulagdo do desenvolvimento por parte professor, enquanto
supervisor de si, num processo profundo e autocritico de auto-supervisao
(NETO; PEIXOTO, 2018, p. 319).

Assim, o conceito de autossupervisdo constitui-se pela capacidade de
desaprender enquanto condicdo fulcral da construgdo de novos conhecimentos
profissionais e saberes, sejam de conhecimentos sobre si proprios, sobre as politicas

educacionais ou sobre a educacéao, dentre outros.

Assumindo como ponto de partida tal premissa, impbe-se-(nos) a
necessidade de uma reavaliagao constante — do que se fez, como e porqué
— tendo por base um processo tao retrospectivo como prospetivo de auto-
observagéo critica (baseada numa analise estruturada e enquadrada) das
praticas que nos instiga a repensar as opgdes efetuadas com base na analise
e autorreflexao conceptualizada do nosso praticum. Deste processo resultara
a possibilidade de reorganizacéo do nosso trabalho, através da reapropriacéo
e reconceptualizagao dos saberes, no sentido da auto e heteroconstru¢ao do
conhecimento e da metacognigéo (SILVA, 2015, p. 30).

Portanto, a autossupervisdo induz a responsabilidade de enfrentarmos as
consequéncias de nossa acao profissional, assim como a existéncia de outras formas
de atuar e pensar educacgao além das nossas e, ainda, a possibilidade do erro, assim
como também do mérito, "[...] sendo através da reconstrugcdo de novas experiéncias
que nos constituimos como observadores e supervisores de nés mesmos” (SILVA,
2015, p. 30).

Dessa forma, a autossupervisao e a supervisao colaborativa sdo praticas de
formacao reflexiva e encerram em si a perspectiva do desenvolvimento profissional,

podendo ser estimuladas no espago da escola.

Planejamento entre pares

O planejamento entre pares € uma pratica comum, na escola, enquanto
estratégia formativa que contribui para o desenvolvimento de processos reflexivos.
Pela nossa experiéncia, o planejamento entre pares constitui-se em momentos de
construcdo compartilhada do curriculo da escola. Por meio de interagbes e
intercambio de saberes, os professores e equipe pedagdgica constroem, quando
todos juntos, o projeto de escola, materializado em seu projeto politico-pedagdgico e,
entre os docentes que atendem estudantes de mesma faixa etaria, o plano de ensino,

as atividades pedagodgicas e a avaliagao da aprendizagem.
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Momento rico de troca e analise de praticas em que os docentes, por meio de
suas experiéncias compartilhadas, constituem também sua profissionalidade, pois,
por meio da rede de relagdes estabelecidas entre os pares, a construgdo do
conhecimento pedagogico € favorecida, "[...] considerando que sua reorganizagao
acontece através de um trabalho coletivo e sistematico, ou seja, de forma
compartilhada" (BOLZAN, 2002, p. 149).

Na estratégia de planejamento entre os pares € possivel observar dois pontos,
também relacionados aos demais processos formativos reflexivos, que promovem
trocas e construgbes coletivas: o contraste de ideias e pontos de vista dos
participantes, que exige um processo colaborativo de construcdo; e as diferentes
formas de regulagcdo mutua, por meio da linguagem (BOLZAN, 2002). Essas séo
caracteristicas de processos que constroem redes de relagbes entre os envolvidos,
que "[...] podem favorecer a compreensdo e a aproximagdo entre os sujeitos [...]
(BOLZAN, 2002, p. 150) e que apoiam os docentes, possibilitando o controle e a

superacao relativa dos obstaculos do cotidiano.

As situagdes de interagao entre iguais permitem mobilizar e reorganizar os
processos cognitivos, por meio das vozes/atividade discursiva. Esses
processos podem ser caracterizados pela possibilidade de utilizar a
linguagem dos colegas como guia e regulador das préprias agdes, pela
utilizagéo da propria linguagem, para guiar e regular as a¢des dos pares, além
da possibilidade de usar a propria linguagem para guiar as préprias acdes
(BOLZAN, 2002, p. 150).

No mesmo sentido, € preciso que essas atividades que promovem trocas e
construcdes coletivas sejam planejadas e acompanhadas/mediadas com cuidado,
pois "[...] a assimetria de vozes pode levar a assimetria da participagdo" (BOLZAN,
2002, p. 150), o que anularia as possibilidades de formacéo de redes de interagao

colaborativa.

Os planejamentos colaborativos e intercurriculares sao dificeis. Os
professores ainda ndo sabem necessariamente como monta-los. Abordar o
curriculo integrado, os critérios de avaliagdo e os resultados e padrdes do
aprendizado exige mais do que contar com diretrizes publicadas. Os
professores devem ser capazes de identificar seus critérios e seus alvos,
saber quando cada estudante os atingiu e garantir que seus programas nao
minimizem ou omitam conhecimentos e habilidades importantes
(HARGREAVES, 2002, p. 164).
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Logo, esse € um processo que necessita de tempo e espago para que possa
ser tratado em sua complexidade e aconteca de forma a contribuir com o

desenvolvimento profissional dos envolvidos.

Disponibilizar tempo na rotina escolar para que os professores trabalhem em
conjunto possibilita a qualificagéo do curriculo, do ensino e do aprendizado
que os educadores oferecem aos seus alunos (HARGREAVES, 1994).
Reducbes e restricdes no tempo de preparagao comprometem as habilidades
dos professores no que se refere a inovagao de forma eficaz e limitam a
qualidade daquilo que eles s&o capazes de preparar para suas turmas
(HARGREAVES, 2002, p. 164).

A maior parte das estratégias apresentadas nas Uultimas paginas sao
comumente referenciadas pelos docentes como "compartilhamento de experiéncias"

ou simplesmente como "troca de experiéncias”, e

[...] ttm como objetivo tornar os professores mais competentes para
analisarem as questdes do seu cotidiano e para sobre elas agirem, ndo se
quedando apenas pela resolugao dos problemas imediatos, mas situando-os
num horizonte mais abrangente que perspectiva a sua fungéo e a da escola
na sociedade em que vivemos (ALARCAQ, 2011, p. 63).

Considerando que o compartilhamento de experiéncias entre os docentes
permite a reflexdo e a aprendizagem, o que possibilita o desenvolvimento da
profissionalidade e, quando sistematizada como parte de uma formacao reflexiva,
contribui para a profissionalizagcdo docente, os gestores escolares podem "[..]
possibilitar as trocas entre os pares e o aprofundamento sobre os temas trabalhados"
(BOLZAN, 2002, p. 63), pois € um tipo de trabalho onde a constru¢do compartilhada
esta imbricada, o que fortalece e/ou possibilita a autonomia dos envolvidos, muito mais
do que se estivessem trabalhando individualmente.

Nesse sentido, "[...] € possivel dizer que a constituicao das redes de interagdes
e mediacoes se faz a medida que se instaura o processo de trocas entre os pares,
tendo o estimulo auxiliar como elemento preponderante nessa construgao coletiva"
(BOLZAN, 2002, p. 149). Vale salientar ainda que

Os tipos de suportes ou estimulos auxiliares precisam ser variados, evitando-
se a oferta de um Unico caminho para a solugéo de tarefas ou a resolugéo de
problemas, consequentemente, precisamos de uma diversidade de
estratégias que se ajustem ao tipo de individuo que estamos propondo a
intervencéo [...] Assim, a organizagdo dos tipos de ajuda ou suporte para a



93

realizagdo de atividades coletivas, pode significar o ajuste da atividade as
condi¢des dos participantes (BOLZAN, 2002, p. 64).

E preciso destacar, também, que todas as estratégias podem ser gerativas ou
degenerativas, dependendo dos objetivos que as mobilizam, assim como "[...] as
atitudes que desenrolam, as relacdes e interagdes que criam sao centrais para que a
estratégia tenha sentido positivo ou, contrariamente, sentido negativo. O significado é
criado na actividade" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 242).

Temos que considerar que, ao organizar a formacgéao e utilizar diferentes tipos
de estratégias formativas centradas na pratica e que tenham como prerrogativa a
reflexdo sobre ela para a construgdo do conhecimento pedagdgico, as formas eficazes
de desenvolvimento profissional e aprendizado "[...] parecem ser aquelas que estéao
arraigadas na cultura do ensino, de modo que aprender e ensinar ndo sejam
separados no tempo e espago da prépria pratica profissional" (HARGREAVES, 2002,
p. 162), Assim, é possivel afirmar que "[...] € a formagao centrada nas praticas que
aproxima de facto os processos de formacgao continua e desenvolvimento profissional”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 272).

e) Avaliacao do processo

Assim como no processo de formacdo dos estudantes, € primordial que a
avaliacdo componha a organizagédo dos processos formativos, pois permite que os
formadores e os professores envolvidos possam refletir sobre eles e propor novos
objetivos e/ou estratégias ou formas de aprender.

A avaliagao deve ser formativa e permitir que os avaliadores do processo
(profissionais em formacgao e formadores) tenham liberdade para expressar seu ponto
de vista de forma que a analise seja real e permita a aprendizagem e a elaboracéo de
outros processos formativos, coerentes com as necessidades dos professores e da
escola. Para tanto, ha diferentes instrumentos de avaliagdo que podem ser usados
em processos formativos docentes: as narrativas, os questionarios, as fichas, a
autoavaliacdo, dentre outras.

Conclui-se, assim, a reflexdo sobre pontos a serem considerados ao se
organizar processos formativos reflexivos na escola. Consecutivamente, cabe
salientar a importancia da gestdo escolar nessa organizagao, conforme apresentamos

no inicio deste item, uma vez que assume o papel de lideranga e de mediadora da
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transformacao da escola (HARGREAVES, 2002), que se da por meio dos processos
formativos que organiza.

Essa lideranca e mediagao devem se dar de forma a possibilitar o apoio ao
dificil processo de analise e transformacgao da acao profissional e da sustentabilidade
desse processo (HARGREAVES, 2002).

Os professores da nossa pesquisa identificaram cinco areas principais que
influenciaram significativamente suas tentativas de incorporar importantes
mudancgas [...] e que foram importantes para o apoio e a manutencgao dessas
mudancgas [...]: estruturas escolares, cultura do professor, aprendizado
profissional, arbitrio profissional e lideranga escolar (HARGREAVES, 2002,
p. 154, grifos nossos).

O apoio necessario ao desenvolvimento profissional docente pode ser
materializado em tempos e espagos de "[...] planejamento durante o dia escolar, as
oportunidades de trabalhar com os colegas, as visitas de observagao de praticas [...]
as abordagens ao aprendizado profissional no trabalho” (HARGREAVES, 2002, p.
173-174) e ainda de “[...] apoio emocional de lideres habilidosos e um leve toque
politico [deixando] os professores com status e arbitrio profissional para projetarem as
mudancgas e para adaptarem-se a elas [...]” (HARGREAVES, 2002, p. 173-174).

2.3 Uma interseccao possivel

Como vimos nestes itens iniciais, muitos autores ja estudaram e produziram
conhecimento sobre os trés movimentos que relacionamos nesta tese (formacao de
professores na escola, gestdo escolar e profissionalizagdo docente), logo, existe
extensa literatura sobre desenvolvimento profissional docente, profissionalidade,
profissionalizagdo, aprendizagem docente, formagdo na escola e gestdo escolar.
Desde que a docéncia passou de sua caracterizagdo de vocagao para a de oficio, a
formacédo vem sendo alvo de estudos na area da educacao e, pelo menos ha trinta
anos, a profissionalizacdo e os dilemas e tensbes que esse tema traz tem sido
discutida pelas pesquisas na area. O mesmo pode-se dizer sobre a gestao escolar.

Além disso, as relacdes entre a formacao de professores e o desenvolvimento
profissional (profissionalidade e profissionalizagado) também tém sido alvo de estudos
e de producéo de literatura por autores renomados como Novoa (2014 e 2017), Tardif
(2013a e 2013b), Contreras (2012), Gatti et al. (2019), dentre outros tantos, assim
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como as relagdes entre a gestdo escolar e a formacéo de professores tém sido alvo
de autores, como Paro (2015) e Lick (2015), dentre outros.

Destarte, nesta tese, nos aventuramos a estabelecer relagdes,
entrelacamentos e possibilidades entre a formagao que ocorre na escola, a atuacao
da gestdo escolar e a profissionalizagdo docente, de modo a compreendermos por
gue e como a organizagao de tempos e espagos formativos na escola pode ou néo
possibilitar a profissionalizagao docente.

Na busca por essas relagdes/entrelagamentos/possibilidades, embasados
pelos estudos tedricos apresentados nestes dois primeiros capitulos da pesquisa,
elaboramos a intersecgao de conjuntos, Figura 1, para compreendermos melhor o que

esses estudos trazem em relagdo ao tema desta pesquisa:

Figura 01 - Relagbes/Entrelagamentos/Possibilidades entre formagao na escola, gestao
escolar e profissionalizagao docente

Formacao de
professores na escola

Tempos e Experiéncias e
espacos transformacgéo
formativos da pratica

Desenvolvimento
profissional

Gestao Profissionalizagédo

Concepcdes e
estratégias
de formacgao

escolar docente

Fonte: Produzido pela autora
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Na intersecgdo proposta, temos trés conjuntos principais — a formagéao de
professores na escola, a gestdo escolar e a profissionalizagdo docente —, que
compartilham conjuntos de situagdes que podem propiciar o desenvolvimento
profissional docente, item central da figura.

A formacéao de professores na escola compartilha com a profissionalizagao as
acdes reflexivas sobre as experiéncias e praticas dos professores, de modo que
possibilitem novos conhecimentos que mobilizem a transformacio dessas praticas,
além do desenvolvimento da profissionalidade e, por fim, da profissionalizagao
docente. A formagdo na escola considera também a organizagdo dos tempos e
espacos formativos da instituicdo, assim, estes sdo compartilhados com o conjunto da
gestado escolar, o que significa que a agao da equipe gestora na organizagcao desses
tempos e espacos de formagao podem contribuir com o desenvolvimento profissional
docente.

Também, o conjunto da gestdo escolar e da profissionalizagdo docente
compartilham as concepgdes e estratégias de organizagao da formagéo que ocorre
na escola, o que quer dizer que as concepcodes de formacao da gestdo escolar e as
estratégias que utilizam na organizagdo destas, quando alinhadas num processo
formativo reflexivo e colaborativo, contribuem com a profissionalizagado docente. Logo,
os conjuntos (movimentos) e acgbes quando articuladas possibilitam o
desenvolvimento profissional docente.

Portanto, neste capitulo, discutimos a formacao de professores na escola e as
experiéncias formativas que, nos diferentes tempos e espagos da instituicdo,
possibilitam a transformagéao da pratica. Também dialogamos com diferentes autores
para refletirmos sobre a atuacédo da gestao escolar na organizagao desses tempos e
espacos formativos da escola. Por fim, trouxemos uma intersecgéo de conjuntos que
associa os trés movimentos principais desta tese: a formacéo na escola, a atuagao da
gestao escolar e a profissionalizagao docente, e as agdes que se desdobram de cada
um, de modo que, associadas, podem contribuir com desenvolvimento profissional
docente.

No préximo capitulo, apresentaremos a pesquisa e seus desdobramentos, ou
seja, como se deram e as razdes das opg¢des metodoldgicas adotadas para a

producao e analise dos dados utilizados.
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lll. A PESQUISA E SEUS DESDOBRAMENTOS

4

“Todo ato de pesquisa é um ato politico.”
Rubem Alves (2012)

Neste capitulo, apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa realizada,
pontuando os caminhos percorridos para a selecédo e construgao dos instrumentos de
producdo de dados, assim como as opcgoes feitas para a analise destes, além da
descricao dos passos realizados durante esses processos.

Conforme a frase de Rubem Alves (2012) epigrafada no inicio deste capitulo,
consideramos que "todo ato de pesquisa € um ato politico", assim, as escolhas
metodoldgicas aqui realizadas permitiram que a produgéao e analise dos dados, assim
como os resultados alcangados, fossem realizados com os participantes da pesquisa
e ndo apenas sobre ou para eles, logo, as escolhas metodoldgicas apresentam-se
alinhadas aos conceitos do movimento de profissionalizagdo docente, que € um dos
que formam a triade desta pesquisa.

Partimos do pressuposto de que o ato de pesquisar se da por meio do confronto
entre o conhecimento teodrico ja produzido sobre o fenbmeno e os dados, as
evidéncias e informacgdes coletadas e/ou produzidas e a partir de um problema, que
cumpre duas fungdes: despertar o interesse do pesquisador e limitar sua atividade de
pesquisa ao campo do saber ao qual a pesquisa se compromete a construir
conhecimento (LUDKE; ANDRE, 2020). Esta pesquisa é fruto de nossa curiosidade e
inquietacéo, assim como da nossa agéao investigativa, que partiu dos conhecimentos
ja construidos e sistematizados por aqueles que trabalharam com o tema
anteriormente.

Essa concepgao de pesquisa permitiu compreender a dimensao social na qual
esta pesquisa e esta pesquisadora estéo inseridas, ou seja, na corrente da vida em
sociedade, que é carregada de conflitos, competicoes, interesses e ambigdes, acdes
humanas que estdo ao lado e imbricadas a legitima busca de conhecimento cientifico.

Pela pesquisa estar vinculada a vida em sociedade, é legitimo dizer que o
conhecimento construido possui marcas de seu tempo, estando, entdo, comprometido
com a realidade historica ao invés de estar acima dela, ndo sendo, portanto, uma
verdade absoluta. Assim, é importante compreender que esta pesquisa, enquanto

atividade humana, nao € um ato asséptico sobre a realidade social, ao contrario, esta
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mergulhada nela e sendo influenciada pelos valores, preferéncias e interesses desta
pesquisadora e dos demais participantes que se dispuseram a construi-la conosco,
ou seja, a visdo de mundo e os fundamentos que explicam o contexto pesquisado
influenciaram a proposta de pesquisa, assim como orientaram os pressupostos que a
nortearam.

Dessa forma e por isso, o papel desempenhado por esta pesquisadora na
construgcao do conhecimento cientifico por meio da pesquisa € indissociavel do carater
histérico, cultural e social que nos constitui e a situagao pesquisada, confirmando que
"o tal sujeito portador uma subijetividade livre de valores nunca foi encontrado.”
(ALVES, 2012, p. 43):

O papel do pesquisador é justamente o de servir como veiculo
inteligente e ativo entre esse conhecimento construido na area e as
novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir da pesquisa. E pelo
seu trabalho como pesquisador que o conhecimento especifico sobre
o assunto vai crescer, mas esse trabalho vem carregado e
comprometido com todas as peculiaridades do pesquisador, inclusive
e principalmente com suas defini¢gbes politicas [...] Nao ha, portanto,
possibilidade de se estabelecer uma separagédo nitida e asséptica
entre o pesquisador e o que ele estuda e também os resultados do que

ele estuda (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 5).

Portanto, compreendemos esta pesquisa e a constru¢cdo do conhecimento que
ela proporcionou como agdes sociais de compreensdo do mundo, marcadas pelo
tempo, valores, interesses e conflitos que constituem esta pesquisadora, sendo,
assim, um ato politico, porque, além de influenciar as escolhas metodolégicas da
pesquisa, posiciona esse conhecimento no contexto social que o produziu. A figura 2,

a seguir, explicita os caminhos metodoldgicos desta pesquisa:



Figura 02 - Caminhos metodolégicos

99

Formacao de professores na escola:

a atuacao da gestao escolar para a

profissionalizacdo docente

Pesquisa
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Coletal produgao
de dados

Considerando o tema
tratado, a pesquisa
realizou-se com os

participantes que aceita-

ram colaborar com ela.

12 etapa - Analise
documental - Leis e
documentos orientadores
da rede - Indicios de
formag&o com vistas a
profissionalizacéo

22 etapa - Aplicacgéo de
questionario a professo-
res e gestores e realiza-
¢do de entrevista com
gestores das escolas da
rede - Compreender os
movimentos formativos
que ocorrem nos tempos
e espacos das escola e
verificar elementos da
atuagédo da gestdo para a
formagé&o com vistas a
profissionalizac&o.

Analise dos dados
(baseada na analise
de conteudo de Franco
2005: leituras | destaque
de palavras expressdes e
frases | registro de temas
| categorizagéo)

Conclusées

1) Anélise das Leis e
documentos da rede;

2) Anédlise dos questiona-
rios até o registro dos
temas;

3) Analise das entrevistas
até o registro dos temas;

4) Entrecruzamento dos
temas e levantamento
das categorias.

Fonte: Produzido pela autora.

Entrecruzamento e
dialogo entre os resulta-
dos das analises e o
referencial tedrico da
pesquisa.

Compreendendo, entdo, que sdo os caminhos metodoldgicos que permitem ao

pesquisador atingir os objetivos da pesquisa e que, "em educagdo as coisas

acontecem de maneira tdo inextricavel" (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 4), esta pesquisa

teve cunho qualitativo, pois apresenta as caracteristicas basicas desse tipo de estudo,

conforme Ludke e André (2020), a saber:

A presenca da investigadora no ambiente que pesquisa — a escola publica —

local em que ja desempenhou diferentes papéis, da docéncia a gestao da escola e da

rede de ensino -, gerou a questao da pesquisa, assim, 0 ambiente natural a ela tornou-

se fonte direta de dados e, o pesquisador, o principal instrumento de produgao desses

dados. (1) Isso atendeu a suposicao de que na pesquisa qualitativa, via de regra, ha
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o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e com a situagéo
investigada, de forma que os problemas sao investigados no ambiente onde ocorrem,
sendo as circunstancias particulares em que o objeto se insere analisados para
entendé-lo.

O instrumento de produgao de dados utilizado — um questionario (com a maioria
das questdes abertas) e a técnica da entrevista — gerou materiais descritivos, ou seja,
(2) os dados foram compostos em sua maioria por materiais descritivos de situagoes,
pessoas e acontecimentos, apresentando transcricdes de varios tipos, de entrevistas,
depoimentos, além de imagens e outros materiais que puderam registrar os
acontecimentos e situagoes.

O cuidado em retratar a complexidade das situagdes que envolvem o problema
da pesquisa — a escola, a formacdo nela desenvolvida, o0s processos de
desenvolvimento profissional, a atuagcdo da gestdo escolar e as relagbes que se
estabelecem entre elas (3) retratou o cuidado com o processo mais que com o
resultado. Assim, a preocupacdo da pesquisadora esteve em verificar como o
problema se manifesta no cotidiano, de forma a evidenciar as complexidades dos
contextos e, assim, compreendé-los.

A inclusdo, na pesquisa, do olhar dos participantes envolvidos nas situagoes
analisadas: professores e gestores escolares compuseram (4) o foco principal da
pesquisadora, tratando de transparecer o significado que as pessoas dao as coisas e
a vida. Isso se manifestou na tentativa de trazer para a pesquisa a perspectiva desses
participantes, o que permitiu a compreensao do dinamismo interno das situacoes,
inacessivel a um observador externo.

A analise por meio de técnicas que buscam os significados dos conteudos
produzidos por meio da coleta e produgao dos dados, ou seja, (5) o processo indutivo,
foi a tdnica das analises realizadas. O foco nao foi a busca de evidéncias que
comprovem as suposigdes apresentadas inicialmente, uma vez que as abstragdes se
formaram e se consolidaram a partir dos dados produzidos e analisados.

A pesquisa realizada partiu da seguinte questao: que elementos da atuagao
da gestdao escolar possibilitam a formacao de professores com vistas a
profissionalizagao docente? Defendemos que a formagdo de professores que
ocorre na escola € imprescindivel para o desenvolvimento profissional docente e a

atuagdo da gestdo escolar na organizacdo dos tempos e espagos formativos da
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instituicdo escolar é fator preponderante para que essa formagao possa contribuir ou
nao com o movimento da profissionalizacdo docente.

Alicergcada nessa suposi¢ao basica esta a compreensao da escola como um
espaco privilegiado de reflexdo sobre a praxis, pois € nela que ocorre o trabalho
docente, possibilitando que os momentos formativos, nesse contexto, estejam
estreitamente relacionados a esse trabalho (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009). Dessa
forma, a escola torna-se espaco de formagao e profissionalizagao, legitimando o saber
docente e elevando o status da docéncia ao de profissdo (ROLDAO, 2005). Portanto,
a formacao de professores que ocorre na escola € fundamental ao movimento de
profissionalizacdo docente. Sendo essa formacao fundamental a profissionalizacao
docente, da-se a importancia da gestdo escolar na organizagao dos tempos e espagos
formativos na escola.

Como objetivo geral, pretendeu-se compreender, sob a perspectiva da
profissionalizagdo, como a gestao escolar organiza os processos formativos
que ocorrem na escola. A fim de organizar a pesquisa, subdividiu-se esse objetivo
central em quatro objetivos especificos, a saber:

a) Verificar, na legislagdo e documentos orientadores da rede municipal de
ensino de Sorocaba, indicios de uma formagdo de professores voltada a
profissionalizacdo docente;

b) Compreender os movimentos de formacdo de professores na escola
voltados ao desenvolvimento profissional docente;

c) Identificar e analisar os processos formativos anunciados que ocorrem nos
tempos e espagos da escola e

d) Identificar e analisar elementos declarados da atuacdo da gestao escolar
relacionados ao desenvolvimento das acg¢des formativas que visam a
profissionalizagcdo docente na rede municipal de ensino de Sorocaba.

Assim, considerando que a definicdo dos instrumentos de coleta, producgao e
analise de dados na pesquisa parte do que se busca e, a fim de atingir os objetivos
especificos estabelecidos, dividimos a coleta, produgao e analise dos dados em duas
etapas, sendo a primeira composta pela analise documental da legislagdo e demais
documentos orientadores publicados pelo sistema de ensino de Sorocaba até o ano
de 2020 e, a segunda, pela produgao e analise de materiais descritivos das situagoes
de formacao ocorridas nas escolas por meio de questionario — aos professores e

equipes gestoras da rede — e de entrevistas — com as equipes gestoras.
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Na primeira etapa, considerando que os documentos permitem a compreensao
social abarcando a dimensédo do tempo (CELLARD, 2008), visamos verificar, na

legislacdo e documentos orientadores da rede municipal de ensino de Sorocaba,

indicios de uma formacéo de professores voltada a profissionalizacdo docente.

Consideramos que os documentos constituem "uma fonte poderosa" de
informacdes que podem fundamentar nossas conclusdes e que, enquanto técnica
exploratdria, poderiam indicar os problemas que deveriam ser mais bem explorados
(LUDKE; ANDRE, 2020) por meio do questionario e da entrevista, assim como
permitiria buscar, nos documentos selecionados, fatos a partir das questdes e
suposic¢des iniciais desta pesquisa.

Fizemos a andlise documental considerando os seguintes documentos da rede
municipal de ensino de Sorocaba — que, previamente, verificamos, tratam da formacgao
dos professores: Plano de carreira (Lei 4.599/1994), Plano Municipal de Educagéao
(2015), Marco referencial da rede municipal de ensino (2016) e os Cadernos de
orientagdes para o Conselho de Classe (2014) para elaboragéo do Projeto Politico-
Pedagodgico (2015), para o Planejamento Anual (2020), num dialogo com os autores
que tratam da profissionalizagdo docente.

O recorte temporal realizou-se com base no inicio da atuacédo da pesquisadora
como responsavel pela éarea pedagdgica da rede, assim, foram analisados
documentos orientadores produzidos anteriormente a essa situagao, ou seja, até o
ano de 2020. Realizamos a pré-analise, ou seja, a avaliagao critica da documentacéo
em suas cinco dimensdes: contexto, autores, autenticidade e confiabilidade, natureza
e, por fim, conceitos-chaves e logica interna dos documentos (CELLARD, 2008)"2.

Nesse processo de analise, procuramos compreender a conjuntura politica,
econbmica e social que propiciou a produgdao dos documentos, de modo a
identificarmos e compreendermos o0s esquemas conceituais dos autores, grupos
sociais, locais e fatos a que estes fazem alusdo, as particularidades de forma e
organizagdo dos documentos e os interesses e motivos que levaram os autores a

produzir tais documentos:

Elucidar a identidade do autor possibilita, portanto, avaliar melhor a
credibilidade de um texto, a interpretagdo que é dada de alguns fatos, a

2 No Apéndice 04, & possivel verificar a matriz que construimos a partir dos procedimentos
enumerados por Cellard (2008) e que serviu de base para a analise preliminar que utilizamos com os
documentos selecionado
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tomada de posicao que transparece de uma descrigédo, as deformagdes que
puderam sobrevir na reconstrugcdo de um acontecimento [...] € bom nos
perguntarmos porque esse documento, preferencialmente a outros, chegou
até nés, foi conservado ou publicado (CELLARD, 2008, p. 300).

Ao verificarmos a procedéncia de um documento, asseguramos a qualidade da
informac&o que ele transmite. No caso dos documentos da rede municipal de ensino
de Sorocaba que foram analisados nesta etapa da pesquisa, estes se configuram
como documentos publicos'3, disponibilizados pelo site da Secretaria da Educacao.

Ainda nessa analise preliminar, demos atencéo a palavras e conceitos-chaves,
avaliando sua importancia e sentido, segundo o contexto em que foram empregados,

assim como analisamos sua logica interna.

Delimitar adequadamente o sentido das palavras e dos conceitos €, alias,
uma precaugao totalmente pertinente no caso de documentos mais recentes
nos quais, por exemplo, utiliza-se um "jargao" profissional especifico, ou nos
que contém regionalismos, giria propria a meios particulares, linguagem
popular, etc. (CELLARD, 2008, p. 303).

Em seguida, partimos para a analise, sendo que, em toda pesquisa, realizamos
um processo de investigagao aproximada a analise de conteudo de Franco (2005),
construindo os passos realizados a partir das emergéncias desveladas pelos
processos de interpretacdo dos dados.

Basear nossa exploragcao dos dados na analise de conteudo dessa autora
permitiu situa-la num "[...] delineamento mais amplo da teoria da comunicacao [que
tem] como ponto de partida a mensagem [e] permite ao pesquisador fazer inferéncias
sobre qualquer um dos elementos da comunicagao" (FRANCO, 2005, p. 20),
permitindo desvelar o que esta por tras das mensagens que compuseram os dados
produzidos.

Consideramos, também, como fases da analise, a descri¢ao, a inferéncia e, por
fim, a interpretacdo (FRANCO, 2005), o que implicou comparagdes, sendo que ela (a

inferéncia) outorgou ao procedimento sua relevancia tedrica.

Um dado sobre o conteudo de uma mensagem (escrita, falada e/ou figurativa)
é sem sentido até que esteja relacionado a outros dados. O vinculo entre eles
€ representado por alguma forma de teoria [...] produzir inferéncias em
analise de conteudo tem um significado bastante explicito e pressupbe a

'3 Disponiveis em: <http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/cadernos/caderno-de-orientacoes-e-marco-
referencial/ >. Acesso em 23 de maio. 2021.
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comparagao dos dados, obtidos mediante discursos e simbolos, com
pressupostos tedricos de diferentes concepgdes de mundo, de individuo e de
sociedade. Situacdo concreta que se expressa a partir das condi¢des da
praxis de seus produtores e receptores acrescida do momento histérico/social
da produgéo e/ou recepgao (FRANCO, 2005, p. 26-28).

Fizemos diversas leituras dos documentos ou registros para evidenciarmos os
elementos convergentes e divergentes dos discursos, que permitiram estabelecer
relagbes e compreensdes sobre as mensagens que contém (FIORENTINI, 2006).
Assim, estabelecemos critérios que consideravam, nas respostas dos participantes da
pesquisa, as ideias, opinides, as interpretacdes e as justificativas que apresentavam
sobre as agdes descritas. Para tanto, procedemos o espelhamento ou associagao
entre o quadro tedrico que embasa esta pesquisa e o material analisado (FIORENTINI,
2006), verificando as correspondéncias e divergéncias entre eles, o que possibilitou a
organizagao de categorias.

O caminho que se optou para o processo de categorizagédo das informagdes
dos documentos e, posteriormente, dos dados do questionario e da entrevista, foi o
de formulagao de categorias emergentes do conteudo das respostas em idas e vindas
do material de analise a teoria (FRANCO, 2005).

Nesse processo, inicia-se pela descrigdo do significado e do sentido atribuido
por parte dos respondentes, salientando-se todas as nuances observadas.
Prossegue-se com a classificagcdo das convergéncias e respectivas
divergéncias. Feito isso com algumas respostas (uma amostra) comega-se a
criar um cdodigo para a leitura (sempre aberto a novas categorias) dos demais
respondentes. As categorias véo sendo criadas, a medida que surgem nas
respostas, para depois serem interpretadas a luz das teorias explicativas
(FRANCO, 2005, p. 59-60).

Assim, ap6s leitura inicial dos documentos, realizamos nova leitura, marcando
palavras, expressdoes ou frases, que, de acordo com o0s objetivos da pesquisa,
pudessem trazer informagdes relevantes e que posteriormente constituiram os
sentidos e possibilitaram inferéncias que permitiram compreender o documento.

Na segunda etapa da pesquisa, encaminhamos um questionario aos
professores e outro as equipes gestoras das escolas da rede municipal e realizamos
as entrevistas com os membros das equipes gestoras para aprofundamento dos
dados.

O questionario teve como objetivos: compreender os movimentos de formacéo

de professores na escola voltados ao desenvolvimento profissional docente e
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identificar e analisar os processos formativos anunciados que ocorrem nos tempos e

espacos da escola. Ainda, considerando que foram também enviados as equipes

gestoras das escolas da rede municipal de ensino, podemos acrescentar como

objetivo destes: identificar e analisar elementos declarados da atuacdo da gest&o

escolar relacionados ao desenvolvimento das acbes formativas que visam a

profissionalizacdo docente na rede municipal de ensino de Sorocaba.

Tradicionalmente utilizados em pesquisa de levantamento [...] os questionarios
consistem em valioso instrumento de coleta de dados para pesquisas [...]
possuem caracteristicas de elaboragdo e de aplicagcdo que representam
vantagens para o uso do instrumento. As perguntas, tecnicamente elaboradas,
favorecem a obtencdo de respostas mais precisas [...] o fim que tém em vista
- precisa estar alinhado ao(s) problema(s) e ao(s) objetivo(s) da pesquisa [...]
a populagédo-alvo, aos métodos selecionados para a analise de dados
(ELLIOT, 2012, p. 25-27).

No momento da aplicagédo dos questionarios (2021), a rede municipal de ensino
de Sorocaba possuia 175 escolas que atendiam do bercario ao 9° ano do ensino
fundamental, destas, 69 atendiam apenas a creche, 20, a creche e pré-escola, 27
apenas a pré-escola, 22, a pré-escola e ensino fundamental, anos iniciais, 32 apenas
ao ensino fundamental anos iniciais e 5 atendiam ao ensino fundamental anos iniciais
e finais.

Considerando que apenas as escolas de ensino fundamental possuiam equipe
gestora completa (diretor, vice-diretor e orientador pedagdgico), que a gestao escolar
€ um dos focos desta pesquisa e que haviam apenas 5 escolas com anos finais do
ensino fundamental, utilizamos, como critério de selegao das escolas, esses fatos e
encaminhamos os questionarios aos docentes e equipes gestoras das escolas de
ensino fundamental, anos iniciais, assim, 59 (cinquenta e nove) escolas receberam os
questionarios, sendo um especifico encaminhado aos professores e outro aos
membros das equipes gestoras.

Os questionarios foram organizados em formulario digital, em links de drive
virtual e enviados, em trés tentativas, aos e-mails institucionais das escolas, cujas
equipes gestoras tém acesso, e foi solicitado que fossem encaminhados aos

professores da instituicao.
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A rede municipal possuia, no momento da produgdo dos dados (2021), 2.382"4
docentes, sendo que 638" trabalhavam nas creches, 4266, na pré-escola, 1.265",
no ensino fundamental, anos iniciais e, 81'8, nos anos finais do ensino fundamental.
Dessa forma, considerando as escolas que atendiam ensino fundamental, anos
iniciais e possuiam a equipe gestora completa, esperava-se que o0 questionario
chegasse a cerca de 1500 docentes e 300 membros do suporte pedagdgico e que
uma média de 30% se dispusesse a respondé-lo.

Os questionarios foram planejados a partir dos objetivos da pesquisa e, em
nosso primeiro rascunho, elencamos os objetivos da pesquisa ao qual esse
instrumento de producdo de dados seria o mais eficiente e o referencial tedrico que
utilizamos para compreender tal instrumento, a partir dos quais elaboramos um roteiro
que apresentava os elementos que os questionarios de nossa pesquisa nao poderiam
deixar de ter:

1) Titulo

2) Texto introdutério

3) Questdes para identificagdo do respondente (dados pessoais, tempo de
profissao, local de atuagédo, formagéao) e

4) Questdes sobre a formagéo de professores na escola (tempos, espagos
e movimentos)

A partir desse roteiro, passamos a elaborar as questdes do questionario dos
docentes e, em seguida, dos membros das equipes gestoras, as quais retornamos
diversas vezes, num movimento de analise do proprio instrumento, até que chegamos

a uma versao final, utilizada®.

4 Segundo dados de 2019, disponiveis em:
<http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/dadoseducacionais/wp-content
/uploads/sites/14/2020/03/educacaocbasica25.pdf>. Acesso em 23 de maio de 2021.

5 Segundo dados de 2019, disponiveis em:
<http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/dadoseducacionais/wp-
content/uploads/sites/14/2020/03/creche211.pdf >. Acesso em 23 de maio de 2021.

6 Segundo dados de 2019, disponiveis em:
<http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/dadoseducacionais/wp-content
/uploads/sites/14/2020/03/preescola215.pdf >. Acesso em 23 de maio de 2021.

7 Segundo dados de 2019, disponiveis em:
<http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/dadoseducacionais/wp-content
/uploads/sites/14/2020/03/ensinofundamental220.pdf>. Acesso em 23 de maio de 2021.
'8 Segundo dados de 2019, disponiveis em:
<http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/dadoseducacionais/wp-content
/uploads/sites/14/2020/03/anosfinais228.pdf>. Acesso em 23 de maio de 2021.

9 As questdes utilizadas nos questionarios podem ser verificadas nos Apéndices 05 e 06.
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Os questionarios foram compostos de perguntas fechadas de multipla escolha,
que tinham o objetivo de tracgar o perfil dos participantes, e de questdes abertas, cujo
objetivo era conhecer como se organizavam os processos formativos nos tempos e
espacos dessas instituigdes, as estratégias utilizadas nessa organizacgdo, que tipo de
formagdes os professores e equipes gestoras entendiam ser mais impactantes na
pratica pedagogica e quais consideram que contribuem mais para a profissionalizagao
dos envolvidos no processo.

Dentre as questbes abertas do questionario dos docentes, uma solicitava um
relato sobre uma experiéncia formativa marcante na carreira e, no questionario as
equipes gestoras, um relato sobre uma experiéncia formativa que proporcionou ou
gostaria de proporcionar na escola que atuam. Essas questdes especificas tinham por
objetivo ampliar as possibilidades de levantar dados interessantes e que pudessem
apontar caminhos para uma formacao de professores que, além de contribuir com a
transformacao da pratica, pudesse possibilitar a profissionalizacdo docente.

No link do questionario, apresentamos a pesquisa e disponibilizamos o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para que os participantes pudessem
baixar, ler e apontar, no proprio, sua concordancia ou hao em responder a pesquisa e
ter seus dados utilizados.

A primeira tentativa de producdo de dados por meio dos questionarios foi
realizada em 10 de junho, a segunda, em 11 de julho, e, a terceira e ultima, em 27 de
julho de 2021. O periodo maior entre a primeira e a segunda tentativa foi proposital,
pois nesse periodo estavam ocorrendo os chamamentos do concurso publico em vigor
na rede municipal participante da pesquisa e estavam ingressando novos docentes e
membros do suporte pedagdgico (equipe gestora) nas escolas da rede.

Uma das dificuldades encontradas nessa etapa da pesquisa foi o fato da
pesquisadora estar trabalhando como responsavel pela area pedagogica da
Secretaria Municipal de ensino de Sorocaba, o que poderia gerar o desconforto dos
respondentes e equivocos tais como considerarem que estariam atendendo a uma
pesquisa para a Secretaria da Educacgao e ndo a pesquisa académica.

Na tentativa de evitar tais equivocos e desconfortos, primou-se por um texto
explicativo mais leve e simples para o e-mail enderecado as escolas com o link dos
questionarios, além deste ser assinado pela pesquisadora e orientadora da pesquisa.

Além disso, para o envio, utilizou-se apenas o e-mail institucional da universidade da
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pesquisadora, optando-se por ndo solicitar o envio pela secretaria, possibilidade
aberta a outros pesquisadores da rede.

O questionario obteve 104 respostas de professores e 13 de membros das
equipes gestoras, o que viabilizou a proposta de analise, sendo possivel cruzar os
dados entre respostas de docentes e da gestao escolar e prosseguir com a produgéo
de dados da préxima fase da pesquisa.

Conforme apontado anteriormente, para o movimento analitico dos dados
coletados e produzidos, realizamos uma analise aproximada a analise do conteudo
de Franco (2005), construindo os passos do processo. Considerando esse referencial
tedrico, a analise dos questionarios deu-se primeiramente pela leitura global das
respostas individuais de cada respondente. Num segundo momento, realizamos a
leitura das questdes dissertativas, questdo a questdo de todos os respondentes
docentes e, posteriormente, dos gestores, buscando conhecer seus discursos e 0s
sentidos que abarcavam. Num terceiro momento, a leitura de todas as respostas de
uma mesma questdo buscou a producao de blocos de significado e, numa ultima
etapa, levantamos pontos convergentes e divergentes.

Para tanto, em novas leituras, elencamos palavras e/ou frases nas respostas
que estivessem associadas aos conceitos apresentados em nosso quadro tedrico a
respeito da formacado que contribui para o desenvolvimento da profissionalidade e
profissionalizagdo docente, de modo a compor os blocos de significados e, entao, por
meio dos pontos convergentes, que fomos marcando com diferentes cores,
verificamos quatro principais assuntos, que chamamos de temas, nas respostas dos

questionarios, conforme figura 3 a seguir:

Figura 03 - Temas X Cores de identificacao

Temas Cores de identificagao

Experiéncias
formativas

Tempos e espagos

Processos formativos

Transformacao da
pratica

Fonte: Produzido pela autora.

9900
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A figura 4 a seguir apresenta um recorte das respostas e representa um resumo

das etapas descritas acima:

Figura 04 - Palavras e expressdes X Temas

Vocé percebe momentos formativos na escola que podem
propiciar a profissionalizagdo docente? Quais as
caracteristicas desses momentos formativos? O que os
diferencia dos demais momentos de formagédo?

Relate um episédio ou uma experiéncia desenvolvida na
escola, que considera relevante para o seu desenvolvimento
profissional docente.

Geralmente no HTPC, onde todos os professores se encontram,
poderiam propiciar essa profissionalizagdo docente. Assim como
o RAEA poderia propiciar formagéao para os docentes e demais
funcionérios da unidade.

Q0

Numa reunido de Educagéo Infantil, foram docentes convidados
de outras escolas compartilhar estratégias que eles usam ou
usaram em algum momento da sua carreira. Muitos das
estratégias eu trouxe para o meu cotidiano e acabo
compartilhando com os docentes que trabalho junto.

0000

Satisfatoria As formagdes sdo sempre bem-vindas.
Néo ha. Néo ha.
Nao percebo Todas as experiéncias sdo sempre relevantes.

Neste prezado momento temos nos reunidos com nossos pares
para realmente aprender novas ferramentas de trabalho, existe

uma colaboragdo muito produtiva. O .

Bom , acho o que realmente foi marcante como docente, a nossa
escola foi vandalizada e com isso ficamos mais unidas para
enfrentar tamanho desafio, entdo comegamos a nos ajudar
mutuamente para que as amigas com dificuldade em usar as
ferramentas digitais pudessem se apropriar desse
conhecimento e habilidade, mesmo que os problemas tenham
aumentado, estamos tentando de forma unida ajudar as colegas e
automaticamente nossos alunos e pais.

SIM , NA TROCA DE INFORMAGOES E EXPERIENCIAS .

MOMENTO DE RELATOS DAS BOAS PRATICAS E NAS

TROCAS DE EXPERIENCIAS O ‘

no momento ndo

o uso de novas tecnologias devido a pandemia favoreceram
novos aprendizados

Nao

Roda de conversa para planejamento e discussdo de
estratégias para a melhoria da qualidade do ensino para a

clientela que atuamos. ‘ O

A SEDU sempre propde formagdes para nos ajudar com a
melhora da pratica docente. Infelizmente nem sempre vem de
encontro com a realidade da nossa escola. Esses momentos
diferenciam dos demais, pois € o momento que deveria ser para
ouvir os professores.

Os encontros de troca entre professores com a mesma
realidade e dificuldades docente.

OF

Eu acredito que os melhores momentos que temos sdo as trocas
entre as proprias professoras. O

Ha uns 2/3 anos atras uma diretora da rede foi dar uma formagao
em htpc com ideias de atividades para trabalhar atividades de RP.

0@

HTPC

o

Infelizmente meu periodo nesta escola coincide com o periodo
que estamos trabalhando de forma remota, entio considero
relevante todas as formagdes voltadas ao ensino remoto.

Fonte: Produzido pela autora.

Apos a analise dos dados das respostas do questionario encaminhado aos

docentes, procedemos com 0 mesmo passo a passo para analise das respostas ao

questionario enviado aos membros das equipes gestoras das escolas.

@)

aprofundamento dos dados por meio de entrevista visou a constituicdo de uma
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perspectiva ampliada e detalhada do ponto de vista desses atores em relagdo ao papel
da gestéo escolar na organizagao da formagao que acontece nos tempos e espagos
da escola.

Dessa forma, os questionarios ajudaram também a estabelecer os critérios de
corte para a selegao da(s) escola(s) da(s) qual(is) convidariamos a equipe gestora a
participar da entrevista. Para tanto, adotamos como critério:

a) Escolas em que mais de um docente e um membro da equipe gestora
responderam aos questionarios;

b) Escolas em que, tanto as respostas dos docentes como as da equipe
gestora, apresentaram palavras, expressdes e/ou ideias relacionadas a
formacéao, que possibilitem a profissionalizacdo docente de acordo com
0 aporte tedrico da pesquisa.

Assim, aplicados esses critérios, tivemos quatro escolas selecionadas, das
quais convidamos os trés membros da equipe gestora de cada uma a participar da
entrevista. As entrevistas tiveram como objetivo aprofundar e ampliar os dados
relacionados aos objetivos especificos da pesquisa, principalmente ao quinto:

identificar e analisar elementos declarados da atuacdo da gestdo escolar relacionados

ao desenvolvimento das acoes formativas que visam a profissionalizacio docente na

rede municipal de ensino de Sorocaba.

Foi solicitado a Secretaria da Educagao do municipio os e-mails institucionais
dos membros das equipes gestoras das escolas selecionadas para essa fase e os
convites para as entrevistas foram encaminhados individualmente, diretamente a cada
um. Dos doze convidados, cinco aceitaram participar e as entrevistas ocorreram entre
os meses de outubro e novembro de 2021, sendo que uma entrevista ocorreu em
conjunto com o diretor e a orientadora pedagdgica de uma escola e as outras com as
orientadoras pedagogicas de outras trés.

Considerando o tema desta pesquisa e a concepcado de que ela é realizada
com seus participantes, optamos pela entrevista para o aprofundamento dos dados
com as equipes gestoras das escolas participantes, pois compreendemos que é por
meio do ato de conversar que a interagao social acontece e que a conversa, no fluxo
da coordenacgao dos fazeres e das emocodes, constitui tudo que € humano, assim,
enquanto nos constituimos como profissionais do ensino, aprendemos toda uma rede
de conversagdes (MATURANA, 2004).
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Enquanto técnica de producdo de dados em que se evidencia a interacao
humana, e sendo visiveis aos envolvidos, entrevistado e entrevistador, as
expectativas, os sentimentos e as preocupagdes de ambos, a entrevista nada mais é
gque uma encontro entre duas ou mais pessoas, de modo que uma delas obtenha
informacdes sobre um determinado tema, por meio de uma conversa, em que 0O
pesquisador apresenta a si € a sua pesquisa e questiona os entrevistados para a
producédo de dados que comporao a tese sendo desenvolvida. Assim, destacamos a
entrevista como uma conversa com um propoésito que € previamente definido pelo
pesquisador, o qual determina a questao de estudo e os entrevistados, assim como
conduz a entrevista e na qual o entrevistado, ao aceitar participar, tem ciéncia que
possui uma informagao ou conhecimento que é importante ao pesquisador (ELLIOT,
2012).

Dessa forma, consideramos que, nas entrevistas, estariamos lidando com as
subjetividades humanas, nossas e dos entrevistados, com a visdo de mundo, os
sentimentos, afetos, fragilidades e potencialidades, assim, deixamos claro aos
participantes e colaboradores da pesquisa que nao havia certo ou errado em relagao
ao que falassem e que o respeito permearia toda a conversa proposta. Enquanto
pesquisadora, estivemos alerta e consideramos ndo apenas a fala dos entrevistados,
mas também o que ela traz consigo, o comportamento, os olhares, os movimentos
das maos e do corpo, ou seja, 0s movimentos, as auséncias e os siléncios que
compuseram a fala dos participantes.

Considerando, conforme Elliot (2012), alguns pontos que podem contribuir para
que uma entrevista seja bem sucedida, buscamos:

a) Fazer as perguntas certas. Tentamos planejar as questdes disparadoras da
entrevista numa busca de alinhar os objetivos que previmos as possiveis respostas
que a pesquisa busca. A elaboracdo das questdes disparadoras deu-se a partir da
analise das respostas dos questionarios, de modo a aprofundar os dados;

b) Saber ouvir. No momento das entrevistas, enquanto pesquisadora,
buscamos intervir o minimo possivel enquanto o entrevistado falava, de modo a nao
interromper a sequéncia de pensamento sendo expressada,;

c) O dominio sobre as questdes do roteiro. Sendo imprescindivel que o
pesquisador tenha dominio sobre o roteiro que elaborou para que possa sempre trazer
o entrevistado de volta ao foco da questao, elaboramos as questdes disparadoras e

algumas questdes complementares a cada uma, de modo que pudessem servir de
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intervencdo para o entrevistado aprofundar sua reflexdo em determinado tema,
quando necessario. No entanto, ndo ficamos apegados as perguntas, ndo fazendo
leitura de questdes, mas estabelecendo um dialogo fluido e também tomamos o
cuidado de n&o fazer perguntas repetidas, mesmo as planejadas, caso o entrevistado
ja as tivesse respondido numa sequéncia de pensamentos relacionada a questdes
anteriores.

d) Ser empatico. E importante que o entrevistado sinta-se relaxado, aceito e
confiante, de modo que fique a vontade para falar com franqueza e profundamente
sobre o que Ihe é questionado, procuramos fornecer uma atmosfera amistosa e de
confianca, fazendo uma breve introducdo com a apresentagcdo da pesquisadora,
relacionando os objetivos da entrevista, contando um pouco sobre a ela, informando
quais seriam as questdes disparadoras, comentando que foram elaboradas em quatro
grandes eixos ou temas e informando quais eram e buscando deixar claro que tanto
a pesquisa, quanto a pesquisadora objetivavam conhecer e divulgar as praticas
formativas exitosas que ocorrem nas escolas e que nao haveria julgamentos de valor
sobre as respostas, assim, ndo havendo certo ou errado, apenas falariamos das
situagdes sobre as quais pudéssemos refletir junto.

Dessa forma, elaboramos um roteiro de entrevista que se iniciou com questdes
que tratavam das experiéncias formativas dos entrevistados e se aprofundaram com
outras relacionadas a formagao no contexto da escola, considerando os tempos e
espacos e as estratégias de organizagdo destes e, finalmente, fechando com
questdes sobre as possibilidades de transformacao da pratica docente?°.

As entrevistas aconteceram de forma presencial e virtual, de acordo com a
opcgao escolhida pelo participante, e tiveram a duragao de cerca de 55 minutos cada.
Finalizadas as entrevistas, passamos para o processo de transcricdo destas, no qual
revisitamos os registros assistindo/ouvindo as gravagdes inUmeras vezes para que
pudéssemos fazer observagdes sobre os demais componentes que permearam as
entrevistas: os gestos, as expressdes corporais, 0s tons de voz, as concordancias e
discordancias que pudessem contribuir com a constru¢cado dos sentidos.

As transcri¢gdes foram, em seguida, enviadas aos entrevistados, que puderam

apontar possiveis ajustes e/ou corre¢des de acordo com os sentidos que quiseram

20 O roteiro para entrevista na integra pode ser verificado no Apéndice 07.
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dar as suas respostas — alguns concordaram de imediato, outros solicitaram realizar
algumas alteragbes e enviaram a transcrigao editada.

Dando continuidade ao movimento analitico dos dados produzidos, apods
termos a devolutiva dos entrevistados, passamos para a pré-analise, retomando os
apontamento de Franco (2005) e Fiorentini (2006) sobre a analise de conteudos e
sobre o levantamento de categorias de forma mista, quando ja temos algumas
caracteristicas predefinidas a priori (as que emergiram da analise dos questionarios)
e permanecemos abertos a possiveis novas que possam surgir, a posteriori, sempre
buscando convergéncias e divergéncias entre os dados e criando um codigo para a
leitura.

Para essa analise, utilizamos a versdo de teste (gratuita) do software
"MAXQDA?"", que possibilita a codificagdo, da mesma forma que fariamos "a mao",
ou seja, lendo e codificando. Optamos pelo uso desse software, porque apresenta
relatorios diversificados ao final — por entrevistado em relagdo as categorias, por
categoria com todos os entrevistados, todas as categorias com todos os entrevistados,
dentre outros -, que facilitam o processo da escrita do relatério e permite que a
inferéncia realizada pelo pesquisador e os dados analisados sejam os responsaveis
pela categorizagao realizada.

O processo de analise realizado foi o0 mesmo descrito na analise dos
questionarios: diversas leituras das transcricbes das entrevistas para levantarmos os
sentidos e os significados das mensagens. Utilizamos as cores ja empregadas nos
temas das respostas dos questionarios, acrescentando outras conforme outros temas
se apresentavam.

Assim, verificou-se sete principais temas nos dados das entrevistas: concepcao

de formacao, participacdo; tempos e espacos formativos, estratégias de formacéo,

conhecimento sobre o grupo de professores, postura do formador e conhecimento

sobre a funcdo que desenvolve.

Em seguida, realizamos o entrecruzamento das unidades tematicas registradas
na analise dos questionarios e as das entrevistas e, considerando o referencial tedrico

da pesquisa, verificamos trés principais categorias: (i) concepcdo de formacéo de

21 Segundo o site da empresa, ele € um "Software para analise de dados qualitativos como textos,
entrevistas, transcrigbes, gravagbes em audio/video, revisdes de literatura". Disponivel em:
<https://www.maxgda.com/brasil/software-analise-qualitativa?gclid=CjwKCAjwtlaVBhBKEiwAsr7-
c2N3DFiRFeghdFPYCX7mM220eQiOTWLFon7Zrz-BLwHoa-6IHtA4VBoCAAMQAVD BwE>. Acesso
em 09 de junho de 2022.
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professores na escola, (ii) processos formativos na escola e (iii) elementos da atuacdo

da gestao escolar na formacdo de professores na escola, que abarcaram algumas
subcategorias. A primeira categoria € composta por trés subcategorias que
compreendemos ser a base que sustenta uma concepgao de formacgao que possibilita
a profissionalizagdo docente: concepgao de aprendizagem docente, participagao
consciente no projeto formativo e experiéncias auténticas. A segunda categoria é
constituida por duas subcategorias: tempos e espagos formativos e estratégias de
formacgao. E, finalmente, a terceira, também por trés subcategorias: conhecimento
sobre o grupo em formacgéo, postura do formador e conhecimento sobre as fungdes
da gestao escolar.

Para encerrar o relatorio de pesquisa e buscando estabelecer dialogicamente
as convergéncias e divergéncias entre o referencial tedrico da pesquisa, os dados da
analise documental e os produzidos pelos questionarios e entrevistas, produzimos
algumas considerag¢des que podem ser entendidas como finais neste relatério, mas
passiveis de aprofundamento e novas descobertas em pesquisas posteriores.

Neste capitulo, pudemos compreender o processo de pesquisa, seus
desdobramentos e os porqués das escolhas metodoldgicas realizadas. Verificamos
que a pesquisa teve cunho qualitativo, selecionando, para atingir seus objetivos
especificos: a analise documental dos documentos orientadores da rede municipal de
ensino de Sorocaba para verificar indicios de uma formagao que possibilite a
profissionalizacdo docente; e o questionario e a entrevista para produzir dados a fim
de compreendermos os movimentos formativos e identificarmos os processos de
formagado que ocorrem na escola e contribuem para o desenvolvimento profissional
docente, assim como o papel da gestdo escolar na organizacdo dessa formacao na
escola. Constatamos, também, o processo de anadlise dos dados coletados e
produzidos: a andlise de conteudo embasada em Franco (2005), assim como nos
apontamentos de Fiorentini (2006), apresentando os caminhos que tomamos para tal.

Nos proximos capitulos, apresentaremos os resultados e as analises dos dados
coletados e produzidos para cada objetivo especifico almejado, entrecruzando-os de
forma dialdgica, de modo apresentar e concluir se a pesquisa conseguiu atingir seu
objetivo geral: compreender, sob a perspectiva da profissionalizagdo, como a gestéo
escolar organiza os processos formativos que ocorrem na escola, sendo que o
préximo capitulo, especificamente, apresentaremos a analise realizada sobre os

documentos legais e orientadores da rede de ensino de Sorocaba, com o objetivo de
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verificar se apresentam indicios de uma formacao de professores que possibilite a
profissionalizacdo docente conforme referencial tedrico apresentado no primeiro e

segundo capitulos deste relatorio.
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IV. A PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE NOS DOCUMENTOS ORIENTADORES
DA REDE MUNICIPAL

“A formacgéo deve permitir a cada um
construir sua posicdo como profissional.”
(Névoa, 2017).

Neste capitulo, apresentamos a rede municipal de ensino de Sorocaba e os
documentos que a orientam no que tange a formagao de professores. Iniciamos
fazendo uma breve exposicao da rede em numeros e a situando enquanto sistema de
ensino com regulagdo proépria, objetivando compreender a sua amplitude e
complexidade. Em seguida, apresentamos brevemente os documentos que orientam
suas agbes, tanto os seus marcos legais, quanto os de orientagdo do trabalho
pedagogico.

Ao longo do capitulo, discorremos e analisamos, em dois itens, sobre tais
documentos: no primeiro item, analisamos os marcos legais, compostos por leis e
regulacbes da rede a respeito da docéncia e, num segundo, os documentos
pedagogicos relacionados a formacdo de professores. Finalizamos o capitulo
alinhavando, de forma geral, os documentos quanto aos indicios que apresentam ou
nao em relacdo a uma formagao de professores voltada a profissionalizagao docente.

A rede municipal de ensino de Sorocaba pode ser considerada uma rede de
grande porte, pois atende aproximadamente 60 mil estudantes em cerca de 175
escolas. Destas, 59 atendem ensino fundamental, sendo que cinco atendem também
os anos finais, 117 atendem educacao infantil, entre creche e pré-escola, tendo um
total de 6.620%% funcionarios para contemplar sua demanda, destes, 2.242 s3o
professores atuantes em sala de aula.

A rede municipal pertence ao sistema municipal de ensino, normatizado por
conselho proprio e possui plano de carreira do quadro do magistério publico municipal,
que regulamenta o quadro e a carreira do magistério no municipio. Possui também o
Plano Municipal de Educagdo, que, além de documento legal, pode ser também

considerado como orientador do trabalho pedagdgico.

22 Segundo dados do portal da transparéncia da Prefeitura de Sorocaba, disponivel em:
<https://leideacesso.etransparencia.com.br/sorocaba.prefeitura.sp/TDAPortalClient.aspx?417>.
Acesso em 05 de abril de 2022.
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Além dos documentos em nivel nacional e do Plano Municipal de Educacéo, a
rede municipal de ensino possui alguns outros que sao orientadores, como o Marco
Referencial e diversos cadernos de orientacées, totalizando 13, conforme dados do
portal da secretaria®3, além do Curriculo Paulista.

Considerando que a presente pesquisa trata da profissionalizacdo docente na
rede municipal, analisamos alguns dos documentos que normatizam e orientam a rede
nesse sentido, que foram selecionados considerando que poderiam trazer
informacdes sobre os processos formativos pelos quais passam os docentes ao longo
da carreira. Para apresentar os documentos e a analise que realizamos, os dividimos
em dois grupos: marcos legais da formagdo na rede municipal de ensino e

documentos orientadores do trabalho pedagogico, conforme a seguir.

4.1 Marcos legais da formagao na rede municipal de ensino

Dentre os marcos legais que normatizam a rede municipal, selecionamos os
dois que apresentam mais informagdes sobre a carreira e a formacgao de professores:
o Quadro e o plano de carreira do magistério publico municipal de Sorocaba, Lei n.°
4.599/1994, e o Plano Municipal de Educagéo, Lei n.° 11.133/2015.

A Lei n.° 4.599/1994, que estabelece o quadro e o plano de carreira do
magistério publico municipal de Sorocaba e da outras providéncias, foi publicada em
1994, sob n.° 4.599 e sofreu algumas alteragdes ao longo do tempo, estabelecidas
pelas Leis n.° 4745/1995, n.° 6.147/2000, n.° 8.119/2007, n.° 8.346/2007, n.°
8.347/2007, n.° 9132/2010, n.° 9799/2011, n.° 10.585/2013, n.° 10590/2013, n.°
10.607/2013, n.° 10.768/2014, n.° 11.053/2015 e n.° 11.831/2018.

Na época da publicacdo da referida Lei, a cidade de Sorocaba — SP era
governada pelo prefeito Paulo Mendes, do PMDB, tendo como governador do estado

Luiz Antonio Fleury, também do PMDB.

[...] estrategicamente bem localizada, nos anos 90, a cidade ja era beneficiada
pelos eixos viarios e de ligagdo que a atendiam, constituia-se uma cidade
desenvolvida de médio porte e de grande importancia no processo industrial
nacional. Nesse contexto, encontrava-se em acelerado crescimento
econdmico e significativas transformagdes urbanas. Vale ressaltar, que houve
grande preocupacdo do governo local em corresponder aos anseios dos
investimentos industriais, o que levou a prefeitura além de elaborar o Plano

23 Disponivel em: <https://educacao.sorocaba.sp.gov.br/cadernos/caderno-de-orientacoes-e- marco-
referencial/>. Acesso em 05 de abril de 2022.
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Diretor de 1990, promover politicas municipais de incentivos fiscais, um dos
principais objetivos era atrair novas industrias que garantissem a instalacao e
desenvolvimento do seu parque industrial, principalmente o de tecnologia de
ponta. Naquele momento, essa determinacdo teve como propésito,
impulsionar a concentragdo de capital e com isso, estimular o crescimento
médio da renda da populagdo, bem como oportunizar mao de obra
especializada (TELES, 2022, s/p).

Segundo a apresentagcao do documento, em caderno especifico com a Lei,
publicado a época, trata-se de Lei que estabelece o quadro e o plano de carreira do
magistério publico municipal e, como todo documento legislativo, € composto por
capitulos, segbes, artigos, incisos, alineas e anexos e foi elaborada "por um Grupo de
Trabalho emergente do préprio Magistério" (SOROCABA, 1994, s/p) e foi produzido
por meio de diversos debates com a categoria, de forma que atendesse os anseios
dos profissionais da rede.

A descrigéo da lei ja traz dois conceitos importantes a nossa pesquisa: quadro
e plano de carreira. Quando se trata do quadro do magistério, com base na Lei n.°
9.394/1996, estamos falando de docentes e suporte pedagogico (na pesquisa
utilizamos o termo equipe gestora para se referir a este segundo grupo de
profissionais), que, na norma aqui analisada, estabelece os cargos e as fungdes desse
quadro no municipio. Quando se trata de plano de carreira, estamos nos referindo,
ainda, conforme a LDB, ao conjunto de regras, forma, provimento e evolugao funcional
que tem como objetivo principal a valorizagdo da carreira do magistério.

A lei € composta por nove capitulos, sendo que os que mais interessam a esta
pesquisa séo o VII, que trata da evolugdo funcional, uma vez que estabelece a
progressao também por meio da formacgao dos profissionais do magistério e o capitulo
VIII que trata da jornada de trabalho, o que inclui o tempo de estudo dos profissionais.

O Cap. VIl, em seu art. 22, trata da evolucéo funcional por referéncias, que
ocorrerdao sempre que o profissional completar 150 pontos. O anexo Il da lei aponta 9
referéncias (totalizando 1200 pontos) pelas quais os profissionais podem evoluir,
sendo que, conforme disponibilizado no site da prefeitura municipal, existem duas
tabelas para pontuagdo por capacitagdo e titulos?*. Na tabela de cursos de longa
duragao, a pontuacgao varia de 100 a 200, sendo, o de menor pontuagao, cursos de

nivel médio e, o de maior, os cursos de doutorado. Na tabela de cursos de curta

24 As tabelas, na integra, podem ser visualizadas no Anexo 01.
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duracgao, a pontuacao varia de 03 a 40, para cursos variados na area da educacéo,
com carga horaria diversa, sendo a maior de 72 horas.

O artigo 25, trata da evolugdo funcional de um nivel para outro conforme
habilitagbes especificas ou titulos apresentados pelos profissionais ao longo da
carreira, sendo que, o anexo |l da lei, que traz a tabela salarial, aponta a possibilidade
de quatro niveis, conforme artigos 5° e 6° da Lei analisada, a saber:

Nivel | — Habilitacdo especifica de nivel Superior correspondente a
Licenciatura Plena;

Nivel Il — Curso de Aperfeicoamento e/ou Especializacdo na area da
educacéao, com duragdo minima de 360 (trezentos e sessenta) horas;
Nivel Il — Titulo especifico de Pds-graduagao na area da educagao, em
nivel de Mestrado;

Nivel IV — Titulo especifico de P6s-graduagéo na area da educagéo, em
nivel de Doutorado.

Ja o capitulo VIII, em seu artigo 27, trata da jornada da classe de suporte
pedagogico, sendo 30h semanais (alteracdo dada pela Lei n° 12.136, de 3 de
dezembro de 2019). Nao prevé tempo para estudos dessa classe. O artigo 28 trata da
jornada dos docentes e prevé carga horaria de horas-aula e horas de trabalho
pedagogico (HTP), sendo que o paragrafo 2° explicita que as HTP sao para que o
docente "prioritariamente" participe de reunides pedagogicas e "ainda" para a
preparacdo de aulas, corre¢cao de trabalhos e provas, pesquisas e atendimento de
pais e alunos.

O artigo 34 especifica a forma pelas quais as HTP serdo cumpridas, sendo que
aponta que terdo 45 minutos de duragéo e deverao ter 40% de seu total cumpridas
em local de trabalho ou em local determinado pela Secretaria da Educacao e 60% em
local de livre escolha do docente, sem prejuizo de convocagdes extraordinarias.
Especifica ainda que 1/3 da carga horaria docente deve ser composta por HTP.

Verifica-se que o Plano de Carreira preconiza a formacgao ao longo da carreira.
Essa visdo corrobora a ideia da formagao permanente, que coloca o adulto como um
"ser em mudanca", em que a formacao nao é tida apenas como um processo de
mudanca institucional, mas também um "[...] processo de transformacao individual, na
tripla dimensao do saber (conhecimentos), do saber fazer (capacidades) e do saber
ser (atitudes)" (NOVOA, 2014, p. 172).



120

De forma geral, observa-se que o plano de carreira do magistério publico
municipal cumpre sua funcao de estabelecer as normas e a valorizagao do quadro do
magistério, conforme estabelecido na LDB, Lei n.° 9.394/1996, fixando a formagao
inicial necessaria para o ingresso e a evolugéo funcional tanto por nivel, quanto por
referéncias, sendo que ambas consideram a formacdo como modo principal do
profissional evoluir na carreira.

No entanto, considerando que a carreira do magistério necessita e solicita a
formagao permanente para o continuo desenvolvimento profissional, consideramos
poucas a quantidade de referéncias, sendo que, em menos de dez anos de carreira,
um profissional pode atingir a pontuagédo maxima, caso em que o estimulo a formagao
e a valorizagao, que deve ser objeto do plano de carreira, deixa de existir em forma
de lei.

O Plano de Carreira também atende o disposto na LDB a respeito da
porcentagem da jornada dedicada as horas-aulas e horas de trabalho pedagdgico.
Especifica ainda em que essa carga horaria de trabalho pedagdgico deve ser utilizada,
no entanto, verifica-se que nao determina que deve ser utilizada para estudos e
formagao, apesar de trazer a palavra "pesquisa" na redagao do paragrafo que trata
dessa especificagdo, mas, conforme Ludke e André (2020, p. 1), a palavra pesquisa
popularizou-se e "[...] tem-se usado e abusado do tema de maneira a comprometé-lo
[...]", ndo sendo possivel inferir a que pesquisa o texto da lei se refere, se uma simples
atividade de consulta a livros e internet na busca de exercicios a serem trabalhadas
com os alunos ou a pesquisa enquanto atividade de estudo e reflexdo a respeito do
fazer pedagdgico, conforme referencial teérico desta tese.

Assim, (i)?® observamos que a Lei indica que a formagao de professores deve
ocorrer durante toda a carreira dos profissionais da educacio, preconizando a
formagao permanente, no entanto: a) ndo é possivel verificar o tipo de formagao que
concebe para os profissionais do quadro do magistério da rede municipal e b) na
pratica nao incentiva a formagao permanente ao apresentar uma pontuacgao total para
evolucdo funcional muito baixa, possibilitando que um profissional, por meio dos

estudos, a atinja em menos de dez anos de uma carreira que dura cerca de vinte e

25 As marcagdes que aparecem ao final de cada documento analisado, marcadas pelas letras entre
parénteses (i), (ii), (iii), (iv), (v) e (vi), representam as conclusdes sobre cada um e ser&o retomadas ao
final do capitulo, associando-as ao referencial tedrico da pesquisa.
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cinco anos, deixando subentendido que, apds tal atingimento, ndo é preciso mais
estudar.

Exigéncia da Lei Federal n.° 13.005, de 25 de junho de 2014, que instituiu o
PNE, o Plano Municipal de Educagao (PME) € um documento legal que estabelece as
diretrizes, metas e estratégias educacionais a serem executadas, tendo como objetivo
melhorar a qualidade do ensino oferecido pelo municipio de Sorocaba, envolvendo
todos os sistemas: Nacional, Estadual, e também particular, bem como o sistema
Superior.

Segundo consta na justificativa enviada pelo executivo a Camara Municipal de
Sorocaba, o processo de elaboragdo das diretrizes, metas e estratégia teve ampla
participacao popular e dos profissionais da educacdo. Todas as propostas
apresentadas pelos interessados envolvidos na area da educacéao e, em especial, da
populagao e seus segmentos organizados, sociedade civil e também autoridades que
participaram mediante os debates realizados nas escolas, nas plenarias e audiéncia
publica na Camara Municipal, com vistas a construcdo de um plano que pudesse
atender a realidade do municipio, foram consideradas.

No entanto, € de conhecimento dos profissionais da educag¢ao envolvidos no
processo, sendo esta pesquisadora um deles, que a participagao dos interessados se
deu por meio da luta e persisténcia desses profissionais e pelos enfrentamentos
ocorridos na época destes com o poder publico: Secretaria da Educacéao e Conselho
Municipal de Educacgao. Os profissionais da educagao da rede municipal mobilizaram
suas comunidades escolares e organizaram movimentos sociais que pressionaram os
organizadores do processo de modo que permitissem a participagao dos profissionais
da educacéo e da populagdo como um todo.

Um resultado interessante dessa mobilizacdo € que os profissionais da
educacgao perceberam a importancia do Conselho Municipal de Educacéo e passaram
a participar com mais efetividade nos seus processos eleitorais, organizando-se para
que os representantes das cadeiras da educagao municipal fossem ocupadas por
profissionais engajados na luta por uma gestdo democratica da educacgéo publica e
por sua qualidade social, além de engajados na ideia de processos de construgao
colaborativa da educacéao, assim como da formacéao profissional.

O texto final, apresentado pelo executivo a Camara Municipal, nao foi
exatamente o mesmo aprovado nas assembleias — 0 que também é de conhecimento

de todos que participaram ativamente do processo —, as corre¢des e ajustes textuais
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realizados deixaram marcas que dificultariam, posteriormente, a avaliagdo do plano,
como a supressao do termo "garantir" que foi substituido por "buscar garantir" em
quase cem por cento das estratégias aprovadas.

Conforme o proprio titulo especifica, trata-se de um plano, em forma de Lei,
que apresenta diretrizes, metas e estratégias para a educagdo no municipio por um
periodo de dez anos. E organizado em metas, contendo um total de 20, que s&o
subdivididas em estratégias que especificam as agdes que devem ser realizadas e os
prazos para a efetivagdo destas. Nao contém os indicadores de avaliacdo dessas
estratégias. Sendo um plano que apresenta objetivos, utiliza verbos no infinitivo, tanto
nas metas quanto nas estratégias, buscar garantir, garantir, assegurar, adequar,
atender, construir, inserir, elaborar, viabilizar, promover, universalizar, incluir, criar,
ampliar, reduzir, efetivar, dentre outros.

Analisamos o plano na integra, destacando metas e estratégias relacionadas,
de alguma forma, ao tema da presente pesquisa. A partir desses destaques,
verificamos que as metas que mais interessam a esta pesquisa sao as Metas 16 -
Formacao continuada e pds-graduacgao de professores, 17 - Valorizagao do Magistério
e 18 - Plano de Carreira, por conterem, em suas estratégias, agdes voltadas a
formacgao e profissionalizagdo docente.

Observa-se que o PME do municipio de Sorocaba apresenta metas e
estratégias voltadas para a formacéo inicial e continuada dos profissionais do quadro
do magistério e demais profissionais da educagdo. De modo geral, todas as metas
trazem alguma estratégia voltada para a formacéo dos profissionais, especifica do
campo que trata a meta, como educacao especial, educacao para as relagdes étnico-
raciais, educacao infantil, alfabetizacao, dentre outras.

As metas 15 e 16 sdo dedicadas inteiramente aos processos formativos dos
profissionais da educacao, tanto na formacéo inicial, quanto na continuada. Em sua
maioria, sdo estratégias que pretendem garantir o direito a formagao dos profissionais
conforme a LDB: graduacéo e pés-graduacao /ato e stricto sensu.

As metas 17 e 18 tratam do plano de carreira e da valorizagao dos profissionais
da educacédo, apresentando estratégias que assegurem, no plano de carreira, a
formacéao continuada dos profissionais, de acordo, principalmente, com as demandas
e necessidades apresentadas pelos proprios profissionais e, ainda, que considerem a

area e as realidades da atuacéo de cada um.
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O fato de ndo apresentar indicadores para avaliagdo das metas e estratégias,
assim como néo ter instituido no municipio o Férum Municipal de Educacao, 6rgao
participativo que tem como objetivo avaliar o plano, além de nenhum processo
sistematico de avaliagdo deste, faz com que esse importante documento seja quase
que completamente ignorado pelo poder publico municipal.

O PME nao apresenta, explicitamente, o tipo de formacdo que deve ser
ofertada aos profissionais da educacdo, no entanto, ao apontar que a formacao
continuada deve considerar a atuagido, as necessidades e as demandas apontadas
pelos profissionais e que deve-se buscar parcerias com universidades, além de
garantir o acesso aos cursos lato e stricto sensu aos profissionais do quadro do
magistério, é possivel presumir, considerando a ideia de considerar as demandas dos
docentes e das as parcerias com universidades, onde 0s cursos possuem a natureza
de pesquisa e reflexdo sobre a praxis na pos graduagao, principalmente stricto sensu,
que (ii) o objetivo principal da formagao que busca-se com o PME é a que possibilite
o desenvolvimento profissional, ou seja, o desenvolvimento da profissionalidade e da
profissionalizacao, no entanto, sete anos apds a publicagao da lei, muitas estratégias

que possibilitariam isso, ndo foram efetivadas ainda.

4.2 Documentos orientadores do trabalho pedagégico

O principal documento orientador do trabalho pedagdgico da rede municipal de
ensino de Sorocaba é o seu Marco Referencial (MR). Publicado em 2016, teve seu
movimento de atualizagao iniciado em dezembro de 2014. De acordo com o memorial
e histoérico do processo apresentados no inicio do documento, o primeiro Marco
Referencial da rede municipal foi publicado em 2010 e organizado e produzido pelo
Instituto Paulo Freire, por meio de contratacdo da Secretaria da Educacido. O
documento de 2016 aponta que o processo inicial deste primeiro Marco (2010) trazia
uma perspectiva democratica e participativa, que acabou ndo se concretizando e foi
publicada uma versao totalmente descontextualizada da realidade da rede municipal
de ensino.

O processo de constituicdo da versao atualizada (2016) deu-se num momento
em que a Secretaria da Educacao possuia um processo de trabalho mais aberto e
democratico, possibilitada pelo entdo Secretario da Educagao, Prof. Dr. José Simdes

de Almeida Junior, que viabilizou um processo de atualizagéo coletivo e dialégico, em
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movimentos diversos de estudos e consultas as escolas e profissionais da rede
municipal, gerando um documento mais contextualizado com a rede de ensino.

Além disso, o Comité Executivo responsavel pelos processos de atualizagao
foi composto por profissionais da educag¢ao atuantes na rede municipal: professores,
orientadores pedagdgicos, diretores, vice-diretores, de todas as etapas de ensino, e
supervisores de ensino, além dos integrantes da Secretaria da Educacgao, que a época
também eram profissionais de carreira da rede municipal.

O MR é um documento que teve a escrita de seus textos base realizada por
profissionais da prépria rede de ensino, participantes ou ndo do comité executivo
responsavel pela atualizacdo do documento. Professores, Mestres e Doutores em
Educacao, apos os estudos, pesquisas e consultas a rede, produziram os textos bases
que foram encaminhadas para as assembleias, para posterior finalizacdo e
publicagdo. Todo processo de construgdo do documento esta registrado em seus
textos iniciais, que também foram validados pelos profissionais da rede nas
assembleias realizadas.

O documento esta publicado, desde 2016, no site da Secretaria da Educagao
e pretende trazer as concepg¢des da rede no que tange ao vivenciado dentro dos
espacos escolares, assim, esta organizado por eixos, sendo: | - Sociedade e escola
sob a otica da democracia; Il - A constituicado do sujeito; Il - O curriculo para uma
escola democratica e IV - Formagao e condi¢gdes de trabalho dos profissionais da
educacao.

Cada eixo esta subdividido em capitulos que, de forma geral, trazem os marcos
legais e a concepgao, propriamente dita, de cada tema relacionado ao eixo, assim,
por exemplo, no ultimo eixo, que é o que mais interessa a esta pesquisa, temos trés
textos principais, um relacionado aos marcos legais da formagao dos profissionais da
educacéo, outro relacionado as concepgdes e organizagado dos processos formativos
na rede e um terceiro que trata das condi¢cdes de trabalho e profissionalizacdo da
educacao.

Apresenta a formacgao continuada como aquela que acontece apos a formagao
inicial (graduacéo) e a formacéo profissional como parte do processo de constituigao
do sujeito, sendo que acontece em qualquer tempo e circunstancia, nas relagdes deste
consigo mesmo, com o outro € com o conhecimento. Aponta o profissional da
educacgao como produtor de conhecimento e de cultura e coautor do préprio processo

formativo e a escola como o l6cus desse processo, uma vez que nela acontece a
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pratica, sendo possivel a praxis, processo de reflexdo e aproximacgao entre teoria e
pratica, para a construcdo de novos conhecimentos.

Ainda, organiza o processo formativo da rede municipal em trés tipos: a)
Formacao em contexto: traz a escola como instituicdo aprendente, local de troca de
experiéncias, de reflexdo a partir do fazer diario, de integragao entre teoria e pratica;
b) Formacéao de "livre escolha": como a que o profissional decide participar de acordo
com o que julga necessario para sua pratica e abarca cursos de extensao, de longa
ou curta duragao, seminarios, congressos e outros, sejam ofertadas pelo sistema de
ensino ou instituicdes independentes e c) Formagédo em rede: as que sao ofertadas
pelo sistema de ensino, por convocacgao do profissional em horario de trabalho e que
objetiva a implementacgéo de projetos e pressupostos educacionais da Secretaria da
Educacao.

O documento orienta que a formagao continuada deve sempre ser organizada
de modo a contemplar a pratica educativa, imbricadas com os pressupostos tedricos
e metodoldgicos, de modo a contribuir com o desenvolvimento profissional e melhorar
a qualidade da educagao ofertada na rede municipal. Aponta que a formacao de
professores precisa partir de dispositivos e praticas que considerem a investigacéo e
problematizem a agao e o trabalho docente.

O texto também apresenta reflexdes sobre a profissionalizacdo e a
precarizagao do trabalho docente. Destaca trés eixos principais para a discussao: a
sala de aula, a instituicdo educacional e a rede de ensino, apontando que houve
avangos nas questdes de organizagdo e reconhecimento do trabalho docente, no
entanto, que alguns fatores (que perpassam também a rede municipal de ensino),
como baixos salarios, formacao aligeirada para atendimento da demanda, numero
excessivo de alunos nas salas, dentre outros, trazem sentimentos de precarizacdo da
profissdo docente, ou seja, a desprofissionalizagéo.

Assim, verifica-se que textos do MR apresentam de forma clara e concisa os
marcos legais que embasam o direito a formacao dos profissionais da educacéo,
assim como apresentam as concepg¢des da rede de ensino quanto aos processos
formativos de seus profissionais, além de refletir sobre as condi¢gbes de trabalho e
precarizag¢ao do trabalho docente.

O documento traz a profissionalizagdo como um conjunto de fatores que
possibilitam a construcdo de uma identidade profissional e de classe: formacéo solida

e continua, valorizagdo salarial e social, planos de carreira que considerem tempo
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para estudos e reflexdes sobre o fazer docente, dentre outros. Avanca ao apresentar
todos os trabalhadores da educacdo como profissionais da educagcao e a formagao
como parte do processo de desenvolvimento profissional.

Ao apontar que a formacao deve partir do contexto educativo, possibilitar a
reflexdo "na, para e da pratica" (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999) para a constru¢ao
do conhecimento pedagdgico, alinha-se com os pressupostos epistemoldgicos e
metodolégicos da formagao que visa ao desenvolvimento profissional docente, ou
seja, (iii) o documento apregoa uma formacao que possibilite aos profissionais da
educagao desenvolver a reflexdo sobre a praxis, sua identidade profissional
(profissionalidade) e a profissionalizagéo, por meio de diferentes niveis de formagao:
formacao em rede, formacédo em contexto e formacao de livre escolha.

Conforme apontado anteriormente, a rede municipal de ensino de Sorocaba
possui um total de treze cadernos orientadores do trabalho pedagdgico. Esses
cadernos vém sendo produzidos desde 2014, sendo que o de numero 13 € sobre o
planejamento para o ano de 2022. Os cadernos trazem orientagbes sobre temas
especificos, como o conselho de classe, a avaliagdo na educacao infantil, a
elaboragao do Projeto Politico-Pedagdgico das escolas, dentre outros e, anualmente,
desde 2015, orientagdes para o planejamento escolar para o proximo ano letivo.

Considerando o recorte temporal dos documentos analisados para esta
pesquisa, olhamos para todos os cadernos produzidos entre 2014 e 2020 e
destacamos aqui trés que mais contribuiram com a pesquisa: O Caderno de
Orientagbes SEDU N.° 05 - Diretrizes para a constru¢do do Projeto Politico-
Pedagdgico das Instituicbes Educacionais de Sorocaba; o Caderno de Orientagbes
SEDU n.° 01 - Diretrizes para o conselho de classe ano/série/termo da rede municipal
de Sorocaba; e o Caderno de Orientacées SEDU/GS n. 11/2020 - Orientagdes para o
Planejamento 2021.

O Caderno de Orientagbes SEDU N.° 05 - Diretrizes para a construgdo do
Projeto Politico-Pedagdgico das Instituicbes Educacionais de Sorocaba foi produzido
durante o0 ano de 2014 e publicado no inicio do ano de 2015. O processo de produgao
do caderno de orientacbes deu-se na mesma época da atualizacdo do Marco
Referencial, num momento em que a Secretaria da Educacao possuia um processo
de trabalho mais aberto e democratico, ou seja, que permitia a participacdo dos

profissionais atuantes nas escolas da rede nos processos de constru¢cao/elaboracao
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dos documentos orientadores da rede, de forma coletiva e dialégica com os demais
profissionais.

Produzido pela Divisdo de Apoio Técnico-Pedagdgico, juntamente com os
supervisores de ensino e com a participagao de Erisevelton Silva Lima, conceituado
professor da UnB — DF, que fez a revisao final do documento publicado no site da
Secretaria da Educacdo. Trata-se de documento orientador da rede municipal de
ensino de Sorocaba, que conceitua e apresenta o passo a passo da construcao de
um Projeto Politico-Pedagogico (PPP), disponibilizando, inclusive, modelos de fichas
e formularios que podem ser utilizados como base para a construgido do documento.
Esta organizado em itens ou capitulos que apresentam o conceito de PPP, suas bases
legais e 0 passo a passo para sua elaboragao, definem suas partes e, finalmente,
apresentam uma série de fichas e formularios que servem de modelo para a
constru¢cao do documento.

Explicitamente, o documento traz a necessidade de cada escola apresentar em
seu PPP seu plano formativo, com temas, estratégias, datas e referenciais teodricos.
Poder-se-ia pensar que € a unica referéncia que o documento traz a respeito de
processos formativos, no entanto, ao analisa-lo (iv) € possivel perceber que o
documento todo estd embasado numa construgao participativa do projeto de escola e
conclama, a todo momento, pelos processos coletivos e dialégicos de produgao,
envolvendo pesquisa, estudos e reflexdes sobre que escola se tem e que escola se
quer e como fazer para que se desenvolva. Nesse sentido, € possivel afirmar que o
documento em si é formativo e organiza processos internos a escola que também o
sdo e que, se desenvolvidos na forma proposta, viabilizam a construgdo da identidade
profissional e institucional da equipe escolar e contribuem para o desenvolvimento
profissional dos envolvidos no processo.

O Caderno de Orientagbes SEDU n.° 01 - Diretrizes para o conselho de classe
ano/série/termo da rede municipal de Sorocaba foi produzido e publicado no ano de
2014. O processo de producao do caderno de orientagdes deu-se por meio da Secao
de Monitoramento da Aprendizagem e Dados Educacionais e foi produzido por uma
comissao composta por profissionais da rede de ensino: professores, diretores, vice-
diretores e orientadores pedagdgicos, tendo como colaborador externo o professor
Erisevelton Silva Lima, da Secretaria de Estado de Educacéao do Distrito Federal.

O documento apresenta seu processo de constituigdo, com um histérico sobre

os conselhos de classe na rede municipal, pontuando a perspectiva conceitual que
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esse conselho deve ter e os marcos legais que determinam os conselhos de classe,
em nivel federal, estadual e municipal, traz as orientacbes para a realizagdo do
conselho de classe nas escolas municipais da rede de ensino, além de apresentar que
documentagbes passarado a constituir as produgdes desse processo e sugestdes de
avangos que podem ocorrer para que o conselho de classe possa ser mais
participativo, envolvendo alunos e seus familiares.

Por fim, traz as consideracdes a respeito do que um bom conselho de classe
deve ter para que realmente sirva ao desenvolvimento profissional de todos os
envolvidos no processo de avaliagdo da aprendizagem, salientando que os tempos e
espacos do conselho de classe se estendem aos tempos e espacos variados da
escola, como os de aula, de outras reunides de professores e equipe escolar, de HTP,
dentre outros e que, quando articulado ao curriculo e a formacdo permanente dos
professores, serve como autoavaliacdo da escola para propositura de agdes que
visam a melhoria da qualidade do ensino ofertado pela institui¢ao.

No que tange aos interesses desta pesquisa, (v) o documento orientador da
rede para os Conselhos de Classe apresenta uma perspectiva de este ser um espago
formativo dentro dos processos da escola, pois atribui ao conselho tempos e espacos
de reflexdo sobre a pratica docente, autoavaliagdo do processo pedagdgico, troca de
experiéncia entre os pares e a gestao da escola, proposi¢cao de agdes e intervengdes
a pratica dos professores. Nesse sentido, verifica-se que a perspectiva de Conselho
de Classe apresentada neste documento corrobora a perspectiva de formacéo de
professores que visa a constituicdo da profissionalidade docente e da
profissionalizagcao, conforme o apresentado no referencial tedrico.

Ja o Caderno de Orientagbes SEDU/GS n. 11/2020 - Orientagbes para o
Planejamento 2021, o sexto da série voltada ao planejamento do ano escolar, foi
produzido e publicado no final do ano de 2020. O referido documento foi elaborado
num contexto diverso dos anteriores aqui analisados: periodo pandémico (Covid-19),
aulas suspensas, com incertezas sobre o retorno das atividades nas escolas, trocas
constantes de prefeito (cassagao, suspensao e cassagao novamente) e secretario da
educacéo (a rede teve cerca de seis secretarios num periodo de 4 anos).

O caderno foi produzido por uma comissao composta por profissionais que
atuavam na Secretaria da Educacao, entre técnicos, chefias de se¢ado e divisao,
gestores e supervisores de ensino e encontra-se publicado no site da Secretaria da

Educacao, trazendo orientagbes anuais para o planejamento da rede municipal de
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ensino. A primeira publicagdo ocorreu em 2015 e vem sendo revisada anualmente
pelas equipes da Secretaria da Educacdo. Apesar de ter a participagdo dos
supervisores e profissionais da carreira do magistério que atuam na secretaria da
educacgao, ndo é um documento que tenha, em sua elaboragao, profissionais que
atuam diretamente nas escolas da rede municipal, mesmo sendo um documento que
anualmente organiza o trabalho e a formacgao de professores nas escolas.

O documento foi estruturado apresentando os tempos e espagos previstos no
calendario escolar como tempos e espacos formativos, apesar do anexo que trata da
formacéo dos profissionais da educacdo apenas ser uma copia do que consta no
Marco Referencial da rede, o documento, desde sua primeira publicacdo a revisao
realizada para o planejamento 2021, (vi) traz uma perspectiva de formagao continuada
que abarca todas as acgdes da instituicdo escolar, de modo que as equipes possam
usufruir desses tempos e espacos para a constru¢ao da profissionalidade de cada um
e da profissionalizagao da equipe.

Fazendo uma relacdo das observagdes realizadas em cada documento
analisado, podemos apontar algumas caracteristicas conceituais que se relacionam
aos processos de desenvolvimento profissional, da profissionalidade e da
profissionalizacdo docente que embasam esta pesquisa. Vejamos o0s pontos
observados com alguns destaques:

(i) a Lei que institui o Quadro e Plano de Carreira aponta que a formagao de
professores deve ocorrer durante toda a carreira dos profissionais da educacao
(formagao ao longo da vida/permanente), no entanto, a) ndo € possivel
verificar o tipo de formacédo que concebe para os profissionais do quadro do
magistério da rede municipal e b) na pratica ndo incentiva a formagao
permanente ao apresentar uma pontuacao total para evolucio funcional muito
baixa, possibilitando que um profissional, por meio dos estudos, a atinja em
menos de dez anos de uma carreira que dura cerca de vinte e cinco anos,
deixando subentendido que apds tal atingimento, n&o é preciso mais estudar.

(ii) o objetivo principal da formag&o que se busca no PME é a que possibilite o

desenvolvimento profissional, ou seja, o0 desenvolvimento da

profissionalidade e da profissionalizagéo, pois aponta que a formagao deve
partir das necessidades dos docentes e deve-se estabelecer parcerias com
as universidades, no entanto, sete anos apds a publicagdo da lei, muitas

estratégias que possibilitariam isso ndo foram efetivadas ainda;
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(iii) o MR é um documento que apregoa uma formagao que possibilite aos
profissionais da educacao desenvolver a reflexdo sobre a praxis, sua
identidade profissional (profissionalidade) e a profissionalizagao, por meio
de diferentes niveis de formacao: formacao em rede, formacédo em contexto e
formagao de livre escolha;
(iv) o caderno de orientagao para a construgdo do PPP das escolas esta todo
estd embasado numa construgao participativa do projeto de escola e
conclama a todo momento pelos processos coletivos e dialégicos de
producgao, envolvendo pesquisa, estudos e reflexées sobre que escola se
quer, que escola se tem e como fazer para que esta seja desenvolvida.
Nesse sentido, é possivel afirmar que o documento em si é formativo e organiza
processos internos a escola que também o sdo e que, se desenvolvidos na
forma proposta, viabilizam a construgao da identidade profissional e
institucional da equipe escolar e contribuem para o desenvolvimento
profissional dos envolvidos no processo;
(v) o documento orientador da rede para os Conselhos de Classe apresenta
uma perspectiva de este ser um espacgo formativo dentro dos processos da
escola, pois atribui ao conselho tempos e espacos de reflexao sobre a
pratica docente, autoavaliagdo do processo pedagégico, troca de
experiéncia entre os pares e a gestao da escola, proposicdo de agoes e
intervencoes a pratica dos professores. Nesse sentido, verifica-se que a
perspectiva de Conselho de Classe apresentada neste documento corrobora
com a perspectiva de formacgao de professores que visa a constituicao da
profissionalidade docente e da profissionalizagao, conforme o apresentado
no referencial tedrico.
(vi) O caderno de planejamento da rede municipal traz uma perspectiva de
formacgao continuada que abarca todas as agoes da instituicao escolar, de
modo que as equipes possam usufruir desses tempos e espagos para a
construgao da profissionalidade de cada um e da profissionalizagado da
equipe.
Ao relacionarmos os destaques, nos pontos de analise acima, aos conceitos
de formacao que possibilitam o desenvolvimento profissional docente presentes nos
referenciais tedricos desta pesquisa, podemos dizer que os documentos normativos e

de orientagado pedagdgica da rede municipal, produzidos a partir de 2014, trazem uma
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perspectiva de formacédo de professores e dos profissionais da educagao da rede
municipal que coaduna com a perspectiva do desenvolvimento profissional
apresentado nesta pesquisa, tais como: formacao profissional permanente ou ao
longo da vida; formagéo por meio da analise e reflexdo sobre a pratica; construgao de
conhecimentos e praticas de forma colaborativa; apoio mutuo entre os pares;
desenvolvimento profissional individual e coletivo alinhado ao desenvolvimento do
curriculo e da escola enquanto instituicao; professor e escola que reflete e aprende;
dentre outras.

Consideramos, assim, que os documentos da rede coadunam com Noévoa
(2014, p. 172-175), quando aponta que a "formagéao profissional docente" necessita
estar alicergada nos principios de:

a) consideracao pela experiéncia de vida e de profissao dos docentes — que se
reflete principalmente no MR da rede;

b) processo de autoformacdo que abarca as dimensdes do saber, do fazer e
do saber-se (conhecimentos, capacidades e atitudes, respectivamente) — o MR aponta
os niveis de formacao disponiveis aos profissionais da educacao, além disso, esta
implicito nesse e nos demais documentos orientadores a necessidade do
compromisso dos profissionais com os processos formativos, uma vez que requerem
esforco intelectual de reflexdo sobre a pratica e producdo de conhecimentos
pedagdgicos, o que também leva ao préximo principio;

c) formacgao na “produgao” e ndo no “consumo” do saber, por meio da resolugao
de problemas, principio observado principalmente pelos cadernos de orientagdes
sobre a construgcdo do PPP e do Conselho de Classe;

d) formacéo articulada as escolas, com o compromisso da instituicao e de todos
nela na construgdo, implementacdo, acompanhamento e avaliacdo do plano de
formagao de modo que todos saibam onde querem chegar, como e o0 qué se espera
de cada um para que o objetivo seja alcangcado — conforme podemos observar
principalmente no caderno de orientagdes para a construcédo do PPP e de realizagao
do Conselho de classe;

e) formacéo que articula os movimentos de desenvolvimento de competéncias
aos objetivos de mudangas institucionais, considerando a dimensé&o social do projeto
formativo — esses movimentos estdo mais explicitos no MR, no caderno do PPP e do

Conselho de Classe;
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f) formacao que considere a capacidade humana "de ultrapassar as situagdes”,
ou seja, a capacidade que temos de conseguir nos reinventar a partir do que os outros
possam ter feito de ndés — o que observamos, esta implicito em toda a proposta
pedagogica da rede, pois considera seus profissionais como seres aprendentes e em
desenvolvimento.

Além de todos esses pontos, podemos afirmar que, de forma geral, os
conceitos que embasam a construcdo da maior parte dos documentos analisados
avangcam ao se relacionarem com o0s principais pontos do movimento pela
profissionalizacio: participagao consciente dos profissionais que compdem a rede
na construgdo e elaboragdo dos documentos; desenvolvimento da colegialidade em
processos de aprendizagem e construgcao colaborativas, decisao sobre os
caminhos do trabalho; corresponsabilidade com os resultados.

Nesse sentido, podemos afirmar que os documentos da rede municipal de
ensino de Sorocaba, marcos legais e orientadores do trabalho pedagdgico,
completam-se, pois procuram garantir a formagéao continuada dos profissionais da
rede por meio de dispositivos legais e orientam a formagao profissional por meio dos
documentos que organizam o trabalho pedagdgico da rede municipal.

Portanto, neste capitulo analisamos os documentos normativos e orientadores
da rede municipal de Sorocaba e verificamos que apresentam varios indicios de
formacdo que possibilita o desenvolvimento da profissionalidade e da
profissionalizacdo docente, tais como: reflexdo sobre a pratica em diferentes tempos
e espagos da escola; desenvolvimento da colegialidade em processos de
aprendizagem e construgdo colaborativas; alinhamento entre o desenvolvimento
profissional dos professores ao desenvolvimento da escola; alinhamento entre a
formacgéao e os objetivos fins da educagao, dentre outros.

No entanto, como diz o poeta, que “as leis ndo bastam, os lirios ndo nascem
das leis [...]” (ANDRADE, s/d), ou seja, ndao basta estar escrito em forma de lei ou
qualquer tipo de documento, € preciso que se concretize em agdes para que
possamos dizer que ocorre de uma forma ou de outra. Nesse sentido, destacamos a
importancia da formagdo continua dos profissionais da gestdo escolar acerca das
orientacbes previstas nos documentos orientadores da rede municipal, além do
acompanhamento sistematico das escolas para avaliagdo das agdes realizadas, de

modo que tais orientagdes se efetivem enquanto politica publica.
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Portanto, no proximo capitulo, analisaremos os dados produzidos junto aos
profissionais da rede municipal para verificarmos se e como essas orientacdes
constantes nos documentos aqui analisados efetivam-se na pratica formativa

cotidiana das escolas.
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V. A ORGANIZAGAO DA FORMAGAO DE PROFESSORES NA ESCOLA E A
PROFISSIONALIZAGAO: PRATICAS DECLARADAS DE GESTAO

“Sempre tem que lembrar que o espacgo é de
formagé&o [...] é momento de reflexdo sobre a
pratica, momento de questionar, avaliar: [...]
como estao as criangas, o que precisa da
equipe gestora para o sucesso [...] o que

esta faltando, o que nés, da equipe gestora
temos que fazer [...] Trabalho coletivo.”
Trecho da entrevista com a gestao G2 (2021).

O presente capitulo tem o intuito de apresentar o resultado e a analise do
corpus da pesquisa composto pelas respostas aos questionarios dos docentes e
equipes gestoras encaminhados aos profissionais da rede municipal de ensino
atuantes em escolas de ensino fundamental e pelas entrevistas com membros das
equipes gestoras que aceitaram participar.

Os questionarios tiveram os objetivos de (i) compreender os movimentos de
formacéao de professores na escola voltados ao desenvolvimento profissional docente,
de (ii) identificar e analisar os processos formativos anunciados que ocorrem nos
tempos e espagos da escola e de (iii) identificar e analisar elementos declarados da
atuagao da gestdo escolar relacionados ao desenvolvimento das agdes formativas
que visam a profissionalizacdo docente na rede municipal de ensino de Sorocaba. As
entrevistas tiveram o objetivo de aprofundar e ampliar os dados em relagao ao terceiro
objetivo descrito acima.

O capitulo € composto de dois itens, sendo que, no primeiro, trazemos um
panorama dos participantes da pesquisa e, no segundo, os resultados e analises dos
dados dos questionarios e das entrevistas, nos quais foi considerado o referencial
tedrico da pesquisa e a analise dos documentos normatizadores da rede municipal de

ensino de Sorocaba.
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5.1 Panorama dos participantes

Os dados mais recentes apresentados pelo portal da Secretaria da Educagao
de Sorocaba (2019) informam que a rede possui 2.382%° docentes, sendo que 63827
trabalham nas creches, 42628, na pré-escola, 1.265%° no ensino fundamental, anos
iniciais e 8130 nos anos finais do ensino fundamental. Para o envio do questionario,
considerou-se as escolas que atendem ensino fundamental e possuem a equipe
gestora completa, (diretor, vice-diretor e orientador pedagdgico), assim, 59 (cinquenta
e nove) instituigdes o receberam.

O questionario, em link de drive virtual, foi enviado por e-mail as escolas
selecionadas, em trés tentativas. Obtivemos, na primeira tentativa, 30 respostas de
professores e 3 respostas de equipes gestoras, na segunda tentativa, mais 41
respostas de professores e 5 de membros de equipes gestoras e, na terceira e ultima
tentativa, outras 33 de professores e 5 de equipes gestoras, totalizando 104 respostas
de professores e 13 respostas de membros de equipes gestoras.

Assim, verificou-se que cerca de 7% dos professores publico-alvo do
questionario para docentes o responderam e 7,5% dos publico-alvo do questionario
para equipes gestoras. Dos respondentes do grupo de docentes, 6 professores nao
concordaram com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e né&o
prosseguiram respondendo as questdes apresentadas.

Dentre os respondentes das equipes gestoras, tivemos 3 diretores de escola,
3 vice-diretores e 7 orientadores pedagogicos. Pelas respostas dos participantes,
pudemos observar que esses respondentes sdo graduados, sendo que mais da
metade possuem algum tipo de especializagdo e um docente e 3 gestores tém
mestrado.

Entre os membros das equipes gestoras respondentes do questionario, 4 sao

designados, os demais, efetivos. Em sua totalidade, os respondentes tém extensa

26 Segundo dados de 2019, disponiveis em: <http://feducacao.sorocaba.sp.gov.br/dadoseducacionais
/wp-content/uploads/sites/14/2020/03/educacaobasica25.pdf>. Acesso em 23 de maio de 2021.

27 Segundo dados de 2019, disponiveis em: <http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/dadoseducacionais/
wp-content/uploads/sites/14/2020/03/creche211.pdf >. Acesso em 23 de maio de 2021.

28 Segundo dados de 2019, disponiveis em: <http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/dadoseducacionais/
wp-content/uploads/sites/14/2020/03/preescola215.pdf >. Acesso em 23 de maio de 2021.

2% Segundo dados de 2019, disponiveis em: <http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/dadoseducacionais/
wp-content/uploads/sites/14/2020/03/ensinofundamental220.pdf>. Acesso em 23 de maio de 2021.

30 Segundo dados de 2019, disponiveis em: <http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/dadoseducacionais/
wp-content/uploads/sites/14/2020/03/anosfinais228.pdf>. Acesso em 23 de maio de 2021.
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experiéncia como docente e atuam na rede municipal ha um tempo consideravel, no
entanto, 70% dos respondentes tém menos de cinco anos de experiéncia no cargo
atual, sendo que, destes, metade ndo possui nenhuma experiéncia no cargo que
ocupa3! e 77% estdo na escola atual no maximo ha 5 anos.

E possivel observar, também, com a andlise dos dados compostos pelas
respostas ao questionario da equipe gestora que dois, dos trés diretores
respondentes, possuem experiéncia como vice-diretores e/ou como orientadores
pedagogicos. Quatro orientadores ja atuaram como diretores ou vice-diretores, dois
vice-diretores ja atuaram como diretores.

Todos os docentes que responderam ao questionario completo sao efetivos em
seus cargos, cerca de 3% dos respondentes estdo em inicio de carreira, mais de 50%
se encontram na fase intermediaria, entre 6 e 15 anos de profissdo, 30% encontram-
se entre os 16 e 25 anos e cerca de 12,5% possuem mais de 25 anos de atuacgao.
Apenas 11% possuem mais de 15 anos de atuacdo, especificamente, na rede
municipal de ensino de Sorocaba, sendo que cerca de 50% atuam na rede entre 5 e
15 anos e 36,5% estao nos primeiros cinco anos de atuagao. A grande maioria, 66,5%
dos professores estdo ha pouco tempo na escola atual (0 a 5 anos), 30,5% estdo na
escola atual entre 6 e 15 anos e, apenas 3%, ha mais de 15 anos.

Esses dados mostram que, apesar da quase totalidade dos docentes
respondentes possuirem uma experiéncia razoavel na profissao, o periodo de atuacao
na rede municipal € menor e, ainda, que a grande maioria trabalha ha pouco tempo
na escola atual, sendo que apontaram que estavam na escola atual a partir daquele
ano (2021). Essa rotatividade é reflexo do processo de remogéo anual ocorrida na
rede municipal e prevista no plano de carreira dos profissionais do magistério.

Ja em relagdo a entrevista, de um total de 12 membros de equipes gestoras
convidados, 5 participaram, sendo um diretor de escola (G2) e quatro orientadores
pedagogicos (G1, G3, G4 e G5). O diretor participante possui mais de cinco anos de
experiéncia no cargo, além de possuir experiéncia como orientador pedagogico.

Dentre o grupo de orientadores, trés (G1, G3 e G4) disseram ter menos de trés
anos de experiéncia no cargo, sendo que um (G4) informou possuir experiéncia em
outros cargos de suporte pedagogico, em outra rede de ensino. Um possui experiéncia

de mais de dez anos no cargo (G5), além de ja ter atuado como diretor de escola.

31 A rede municipal realizou um chamamento de concurso publico para varios cargos do quadro do
magistério no periodo de produgao de dados, entre o primeiro e segundo envio dos questionarios.
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Em seguida, apresentaremos a andlise dos dados produzidos a partir dos

questionarios de pesquisa e das entrevistas realizadas.

5.2 A atuacgao da gestao na organizagcao da formagao de professores na escola

e a profissionalizagao: perspectivas de gestores e docentes

A analise do corpus produzido com os dados dos questionarios e entrevistas
deu-se por meio do entrecruzamento das unidades tematicas registradas na analise
de cada conjunto de dados e considerando o referencial tedrico da pesquisa. Assim,

verificamos trés principais categorias de respostas: (i) concepcédo de formacéo de

professores na escola, (ii) processos formativos na escola e (iii) elementos da atuacéo

da gestdo escolar na formacédo de professores na escola, que abarcam algumas

subcategorias que se imbricam e dialogam, num movimento néo linear.

A primeira categoria € composta por trés subcategorias que compreendemos
ser a base que sustenta uma concepcdo de formagcdo que possibilita a
profissionalizacdo docente: concepcado de aprendizagem docente, participagao
consciente no projeto formativo e experiéncias auténticas. A segunda categoria
abarca duas subcategorias: tempos e espagos formativos e estratégias de formacgao.
E, finalmente, a terceira encerra trés subcategorias: conhecimento sobre o grupo em
formacao, postura do formador e conhecimento sobre as fungdes da gestao escolar.

Propomos a figura 5, abaixo, como uma sintese dessas categorias e

subcategorias:
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Figura 05 - A atuagao da gestado escolar na formagéo de professores na escola para

a profissionalizagao docente
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funcoes e articula-los(as) num traba-
Iho colaborativo.

/

Experiéncias
auténticas

Experiéncias auténticas
possibilitam a transforma-
¢ao da pratica.

Conhecimento
sobre o grupo
em formacéo

Conhecer a histéria,
a fase da carreira,
as experiéncias € 0
contexto em que os
professores se
encontram, possibi-
lita uma formagao
que considere

cada um.

[
i
]
°
o
i
a

Postura
de formador

A consciéncia de que
ndo se sabe tudo e que é
junto que se aprende,
além da humildade que
essa postura requer, possibili-
tam um ambiente propicio

a participacao e a
aprendizagem.

Fonte: Produzido pela autora.

A sequir, discutimos cada categoria e suas subcategorias, de modo a
compreendermos como a atuagao da gestao escolar na formagao de professores na

escola é fator preponderante ao desenvolvimento da profissionalidade e da
profissionalizagao docente.
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5.2.1 Concepgéo de formacgédo na escola

A organizacao de processos formativos na escola esta diretamente relacionada
a concepcgao de formacao que se tem e os dados analisados corroboram essa ideia.
Considerando esses dados, compreendemos que a concepcdo de formacado que
possibilita o desenvolvimento da profissionalidade e profissionalizacdo docente
abarca trés dimensdes fundamentais, aqui apresentadas como subcategorias, sendo

sua base: concepcio de aprendizagem docente, participacdo consciente no projeto

formativo e experiéncias auténticas. A seguir, apresentamos cada uma dessas

dimensdes/subcategorias juntamente com os dados que as sustentam:

a) Concepcéao de aprendizagem docente

Conforme vimos, Cochran-Smith e Lytle (1999) identificaram, em seus estudos,
trés diferentes concepgdes de aprendizagem docente, que estdo intrinsecamente
associadas aos entendimentos e as relagdbes que se estabelecem entre o
conhecimento e a pratica: a concepg¢ao de conhecimento "para", "na" e "da" pratica,
que levam a diferentes tipos de propostas formativas.

Percebemos, por meio da andlise das entrevistas, que os gestores,
responsaveis pela organizagao da formacéo de professores na escola, possuem a
consciéncia de que a concepgao que estes tém sobre a formagao de professores a
direciona e compreendem a formagdao como um processo de desenvolvimento
profissional atrelado aos fins educacionais, que tem por base a investigacéo e a
reflexao sobre a pratica para a constru¢gao de conhecimentos que possam transforma-
las. Compartilham do entendimento de que as experiéncias formativas que ocorrem
nos tempos e espagos da escola, quando organizadas de modo que o professor possa
refletir sobre sua pratica, permitem aprofundar e sistematizar conhecimentos por meio

da teoria ja existente, de modo coletivo e colaborativo, devendo ser valorizadas.

De onde eu vim, minha diretora da creche [...] ndo admitia, de maneira
nenhuma, nenhum recado no HTPC. Mas eram duas situagdes, eu tinha duas
diretoras, dois supervisores, duas escolas diferentes. Na concepgao dela,
aquele momento era de formacgao. Se ela tinha que dar algum recado, ela
dava nos momentos de HTPI. Ja a de fundamental era diferente e pedia para
dar algum recado (ENTREVISTA COM G1, grifos nossos).

Sempre tem que lembrar que o espaco é de formacgao [...] € momento de
reflexdo sobre a pratica, momento de questionar, avaliar: estamos com
oficinas de aprendizagem, como estdo as criangas, o que precisa da
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equipe gestora para o sucesso [...] 0 que esta faltando, o que nés, da equipe
gestora temos que fazer [...] Trabalho coletivo. Que posso fazer para ser
melhor (ENTREVISTA COM G2, grifos nossos).

Nas respostas dos docentes ao questionario, dois tipos de formacao se
evidenciaram: a formacao diretiva e a formacao reflexiva. Cabe ressaltar que todo tipo
de formagao € importante e pode, de alguma forma, contribuir com a pratica docente
e com os objetivos educacionais, no entanto, os professores apontam que as que
podem proporcionar maior possibilidade de profissionalizagdo docente sdo as
formagdes embasadas na reflexdo "da" pratica, onde séo favorecidas a investigagao,
as exploragbes, os questionamentos as ideologias, as interpretacbes e reflexdes
sobre a pratica.

Compreendemos que esse tipo de formacado permite desafiar as proprias
suposicoes e a dos outros, identificar importantes questdes a serem investigadas, de
modo que proponham problemas, estudem e analisem seus estudantes, suas aulas,
sua escola, sua rede de ensino, construam e reconstruam o curriculo, assumam
papéis de lideranca e sejam protagonistas na busca pela transformacdo (GAMA,
2013), pela mudanga que querem ver implementadas.

Nesse sentido, a concepcao de formacao que considera a reflexao "da" pratica,
que aqui chamamos formacao reflexiva, é ponto de partida e a mola propulsora para

o desenvolvimento de uma formagao profissional, pois,

[...] compreender o processo de construcdo de conhecimento pedagdgico de
forma compartilhada implica compreender como se constitui esse processo no
cotidiano da escola, local de encontros e desencontros, de possibilidades e
limites, de sonhos e desejos, de encantos e desencantos, de atividade e
reflexdo, de interagdo e de mediagdo nessa construcdo que nao € unilateral,
mas acontece a medida que compartilhamos experiéncias, vivéncias, crengas,
saberes, etc., numa ciranda que n&o se esgotou, ao contrario, se desdobra, se
modifica, se multiplica, revela conflitos e se amplia (BOLZAN, 2002, p. 63).

Sao essas construcdes coletivas, colaborativas e reflexivas, que possibilitam
uma pratica coerente e alinhada ao objetivo fim da educagao: a aprendizagem dos
estudantes de modo que possam desenvolver-se e atuar criticamente na sociedade
em que estao inseridos. Os professores respondentes dos questionarios apontam que
essa perspectiva de formacdo contribui mais com sua pratica e com seu
desenvolvimento profissional, conforme trechos das respostas elencados no quadro 3

a segquir:
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Quadro 03 - Formagao e desenvolvimento profissional

Professora B - "[...] sdo aqueles que se refletem em grupo [coletivamente] as agdes e os
resultados que se produzem na escola. Eles se diferem dos momentos de encontros porque existe
um espacgo para o didlogo sobre onde estamos e para onde devemos seguir [... permitem]
relacionar as dificuldades e refletir sobre as possiveis intervengoes [...]"

Professora D - "[...] discutimos de forma democratica nossas acgdes [...] e geramos solugdes
frente aos desafios encontrados |[...]".

Professora E - "[...] discutimos aquilo que realmente precisamos para melhorar a nossa pratica e
a elaboragao do planejamento [...] sdo momentos fundamentais para as trocas de experiéncias,
estudo e reflexdo de casos especificos e para uma formacdo mais direcionada as nossas
necessidades e aos objetivos da educagao".

Professora F - "sd0 momentos de estudo do ato educativo, de conversas, onde trocamos com a
equipe e geralmente [sa0] pautas necessarias para nossa pratica docente"

Fonte: Produzido pela autora.

Assim, compreendemos que o0s processos formativos desenvolvidos nas
escolas devem abarcar as dimensbdes técnicas, politicas e humanas do fazer
pedagogico, indo além da formagao diretiva e transformando a pratica dos docentes
em objeto de investigacao e reflexdo, que, na interlocugdo constante com a teoria,
gera o conhecimento pedagogico necessario a pratica, de modo que o docente possa

evoluir profissionalmente.

b) Participagdo consciente no projeto formativo

Além da concepgao de aprendizagem docente, a participacao dos professores
na construgdo dos processos formativos € fundamental para que também sejam
conscientes do porqué, para qué e como se formam esses processos, de modo que
aprimorem sua pratica, superando as dificuldades encontradas no ensino e na
aprendizagem. E possivel observar que os gestores participantes das entrevistas

concordam com essa perspectiva pelos apontamentos a seguir:

[...] o plano de formagao [feito] no inicio do ano, com temas levantados
com os professores, fui analisando dentro daquele plano de formacgéo, o
que era pertinente para esse momento, e fui reorganizando ali, e eu trabalho
baseada neste plano [...] conforme a necessidades das professoras
(ENTREVISTA COM G1, grifos nossos).

Fizemos uma pesquisa sobre o que ele deseja estudar, para contribuir
com a pratica (ENTREVISTA COM G2, grifos nossos).

Essa semana da crianga a gente iria fazer as mesmas coisas dos anos
anteriores, mas ao dialogarmos e pensarmos juntos, sobre esse desafio,
nos motivou a fazer diferente (ENTREVISTA COM G3, grifos nossos).
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Os gestores respondentes do questionario também indicam a importancia da
participacao docente nos processos formativos, o que pode ser observado na resposta

destes, ao afirmarem que:

As reunides sao pensadas a partir de agbdes propostas pela equipe gestora e
também a partir da escuta dos docentes (EG A, grifos nossos).

[...] parto do que os docentes apontaram como necessario [...] (EG F, grifos
Nossos).

Também os professores respondentes do questionario apontaram a
participacédo no planejamento dos processos formativos como um fator que contribui

com seu desenvolvimento profissional e sua pratica docente.

Em todas as reunides, temos a presenga de toda a gestdao escolar da
escola e dos professores, seja em reunides presenciais na escola ou pela
internet, todos ficam sabendo de tudo o que é importante e todos podem
opinar, sempre conversamos sobre tudo [...] A nossa escola é muito unida
e sempre dialogamos e participamos sobre todas as ocorréncias
importantes (PROFESSORA U, grifos nossos).

Na minha Unidade Escolar, ha espag¢o para o didlogo e a organizagao
formal das reunides. Apresenta-se um momento de reflexdo e ha
colocagoes dos professores (PROFESSORA Q, grifos nossos).

Conforme Noévoa (2014, p. 172) ressalta, "ninguém forma ninguém [...] a
formagédo pertence a quem de fato se forma", assim, aprender a ser, sentir, agir,
conhecer e intervir (NOVOA, 2017) na profiss&o & um processo de autoformacéo que
abarca as dimensoes do saber, do fazer e do saber-se.

Além disso, o "[...] reconhecimento da importancia da participagdo consciente
e esclarecida das pessoas nas decisbes sobre a orientagdo, organizagdo e
planejamento de seu trabalho" (LUCK, 2015, p. 36) e da sua formagéo constitui um
principio democratico da gestao escolar, além de ser uma das caracteristicas que
compdem aquilo que chamamos de profissao.

Os gestores da escola, ao possibilitarem a construgdo colaborativa de um
processo de formacgdo, permitem que os professores estejam conscientes da
concepgao que embasa a proposta formativa, dos objetivos e da estratégia que estéao
sendo utilizadas e avaliem o quanto tal proposta contribui com sua aprendizagem

docente e seu desenvolvimento profissional, melhorando sua pratica. Essa
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participacdo também possibilita o engajamento e a corresponsabilidade dos
professores no projeto transformador da escola.

Portanto, a formagao necessita permitir que cada um participe e construa
colaborativamente o plano formativo da escola, de modo que sua formacao possa
construir-se numa perspectiva participativa, de interacdo com grupos reflexivos para
o desenvolvimento da profissionalidade e profissionalizacdo docente.

Dessa forma, ocorrera o que Novoa (2014) aponta como formagao profissional
ou que Alarcao (2011) aponta como formacao reflexiva, que Oliveira-Formosinho
(2008) traz como desenvolvimento profissional ou, ainda, como Cochran-Smith e Lytle
(1999) apontam como formagéo "da" pratica, ou seja, uma formagéo de professores
que € construida conscientemente pelos participantes, que investigam a propria
pratica e formam-se nesse processo, sem nunca perder de vista os objetivos

educacionais.

c) Experiéncias auténticas

Nesta subcategoria, que também nomeamos como dimensdao de uma
concepcado de formacdo que possibilita a profissionalizacdo, a formacao reflexiva,
partimos do pressuposto do apontado por Larrosa (2021b), de que experiéncia é
aquilo que nos toca e, ao nos tocar, nos forma e transforma. Também consideramos
o ponto de chegada de Guérios (2002): as experiéncias auténticas sdo aquelas que
nos transpassam e transformam nossos conhecimentos, transformacgdes essas que
geram mudangas concretas, ou seja, mudanga da pratica.

Assim, considerando a abertura necessaria para que possamos permitir que
algo nos toque, as experiéncias e a reflexdo sobre elas podem possibilitar a
aprendizagem docente. Os docentes respondentes concordam com essa perspectiva

quando apontam que:

[fazem] parte de um grupo de professores que, apesar das dificuldades que
enfrentamos, estamos sempre dispostos a aprender [...] (PROFESSORA
G, grifos nossos).

[...] cada um de nds precisa estar nessa busca constante por aprender [...]
(PROFESSORA H, grifos nossos).

[...] nossa aprendizagem ocorre quando, por meio de uma experiéncia,
mudamos nosso conhecimento anterior sobre uma ideia,
comportamento ou conceito (PROFESSORA D, grifos nossos).
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Uma professora lembrou o quanto a experiéncia de pensar a educacao durante
o periodo da pandemia da Covid-19, enquanto as escolas estiveram fechadas e
professores, estudantes, familias e comunidade escolar como um todo precisaram

reinventar-se, foi transformadora:

Lidar com toda situagdao pandémica e inovar, transcender ao espago
fisico, obter interagdo com as familias e alunos, posicionar-se diante de
situagoes de conflitos [...] Ter empatia pela situagdo de cada uma das
familias e tratar com alteridade sobre elas. Desenvolver as sequéncias
didaticas planejadas, alcangar competéncias e habilidades e observar bons
resultados. Tudo isso foi uma experiéncia de extrema relevancia, onde
ultrapassa limites de professor-aluno, licdes de vida, de moral, de dignidade,
de respeito e de amor. Essas sao ligdes que ndo se ensinam em cursos,
mas se adquirem na vivéncia e, em meio ao caos, encontrar solugdes para
estimular o aluno a ser producente, buscar o aprendizado, buscar o
conhecimento, dar-se a oportunidade de aprender com essa vivéncia,
isso sim é relevante! (PROFESSORA |, grifos nossos).

Nesse sentido, podemos também considerar o que Larrosa (2021b) aponta
sobre a experiéncia, que, quando afastada dos empirismos, dogmatismos, dos clichés
e quando traz a disponibilidade de se descobrir, na experiéncia, na sua fragilidade,
ignorancia e impoténcia, no que "[...] escapa ao nosso saber, ao nosso poder e a
nossa vontade" (LARROSA, 2021b, p. 42), pode nos fortalecer enquanto profissionais
e, consequentemente, nos desenvolver profissionalmente.

As professoras apontaram o quanto as experiéncias vivenciadas na escola,
com abertura, disponibilidade de aprender com paixdo (que muitas vezes ocorreu
apenas apds vencerem algumas resisténcias), mostraram o quao frageis somos em
relagdo ao que achamos que sabemos ou ainda em relagao a nossa profissionalidade
e profissionalizacdo. A percepcao dessas fragilidades pode contribuir para o
desenvolvimento de novos conhecimentos e, assim, para a transformacao da pratica

dos profissionais envolvidos no processo, o que foi apontado pela Professora J:

[...] entao comegamos a nos ajudar mutuamente, para que as amigas com
dificuldades [...] pudessem se apropriar desse conhecimento e
habilidade, mesmo com os problemas que temos enfrentado, estamos
tentando de forma unida ajudar os colegas e automaticamente, nossos
alunos e pais.

Ainda considerando a experiéncia como possibilidade formativa, € preciso
reconhecer que aprendemos também com a experiéncia do outro, desde que seja

refletida, revivida e tornada propria (LARROSA, 2021b), auténtica. Assim, uma
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experiéncia vivenciada e compartilhada por nossos pares permite-nos refletir sobre
elas e relacionando-as, revivendo-as e transformando-as em nossas, construindo
conhecimentos a partir disso, permitindo transformar nossa pratica e, ainda,
compartilhar nossas préprias experiéncias, organizar o vivido e construir sentidos
comuns, ou seja, refletir sobre elas e aprender além do que ja haviamos aprendido ao
vivencia-las (LARROSA, 2021b).

Os docentes respondentes também apontaram o compartiihamento de
experiéncias como possibilidade de aprendizagem, transformacédo da pratica e,
consequentemente, como desenvolvimento profissional.

Partindo dos apontamentos das professoras L e G:

[...] s vezes, alguma coisa acontece com um determinado professor, coisa
boa ou ndo, a gente vé que é bom e guarda para sempre esse
aprendizado (Professora L, grifos nossos).

[...] os parceiros para trocas de experiéncias e conhecimentos [...] foram
muito importantes, pois estou aumentando meus conhecimentos e
trabalhando melhor [...] com os alunos (Professora G, grifos nossos).

Podemos concluir, conforme Larrosa (2021a, s/p), que a experiéncia € também
coletiva (temos necessidade de compartilha-la para organiza-la e para compartilhar
os sentimentos que estas nos acarretam), situada (esta associada aos contextos) e
objetiva tornar a pessoa (a vida) mais rica, assim como também tornar o contexto (o
mundo), mas inteligente, rico e interessante.

Assim, possibilitar, na escola, espacos de compartilhamento de experiéncias e
construcoes coletivas a partir das experiéncias vivenciadas e refletidas contribui para
o desenvolvimento profissional dos docentes, que, além de atores, tornam-se autores
dos processos em que participam.

Assim, destacamos que as experiéncias vivenciadas ao serem compartilhadas
e assim refletidas tornam-se possibilidade de transformacao da pratica, uma vez que
somos transformados pelas experiéncias que vivenciamos (LARROSA, 2021a) e
essas transformacgdes podem ocorrer tanto no ambito individual (da profissionalidade)
quanto no institucional (da profissionalizagdo), ja que novos conhecimentos sao
construidos e, quando ocorre a experiéncia auténtica, esses conhecimentos geram
acdes concretas (GUERIOS, 2002).

A analise dos questionarios dos docentes aponta para a mesma conclusao,

quando verificamos que, principalmente em consequéncia das experiéncias deste



146

momento pandémico e dos conhecimentos que foram construindo individual e
coletivamente, os docentes transformaram o modo de organizar e desenvolver sua
pratica pedagdgica e, por vezes, essa transformacao extrapolou o individual e alterou
a pratica de toda escola.

Os professores apontam que passaram a buscar mais o apoio dos colegas, a
compartilhar as dificuldades e buscar solugcbes para os problemas comuns, a
desenvolver trabalhos colaborativos, na busca de alcangar os alunos e suas familias,
a apoiar e contribuir uns com os outros e que isso tem ocorrido de forma geral com os
profissionais de escola.

Pode-se observar essas posturas nas falas dos docentes destacadas no

quadro 4 abaixo:

Quadro 04 - Experiéncias que geram transformacéao da pratica

Professora D - "[...] os professores, enquanto agentes de mudanga, reveem, renovam e
ampliam, individual ou coletivamente, 0 seu compromisso com os propdsitos morais do
ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e
colegas, o conhecimento constante".

Professora O - "Por conta da Pandemia tivemos que nos reinventar para propiciar aos nossos
alunos aulas motivadoras e isso so6 foi possivel quando professores e equipe gestora trocaram
conhecimentos sobre as tecnologias e buscaram descobrir juntos novas maneiras para
chegar aos alunos".

Professora P - "Neste momento de trabalho remoto, temos muitos desafios para garantir o
direito de aprendizagem do aluno que esta estudando em sua casa. Com isso, para planejar
situagbes didaticas tendo o aluno como protagonista e dominar as ferramentas
tecnolégicas, precisamos de um trabalho colaborativo, em equipe. E acredito que o grupo o
esta fazendo [...]".

Professora R - "Com nosso trabalho sendo dividido em momentos remotos e presenciais, nos
obriga a termos que praticar trabalhos colaborativos com nossos pares, assim sendo, se faz
necessario sentarmos juntos quando nos encontramos para fazermos alinhamento das ANPs e
reunides online para dar sequéncia ou inicio ao trabalho, esse processo de trocas é muito
gratificante, e leva a aprendizado significativo, ainda mais nesse momento em que temos que
usar ferramentas tecnolégicas as quais se tornaram nosso principal instrumento de
comunicag¢ao com nossos alunos e familiares, essa troca permite que o que sabe mais, ensina
ao que sabe menos, Assim a capacitagao esta sendo um processo constante. Mesmo quando
estamos em casa, aparece um obstaculo ou uma duvida no uso de uma ferramenta, a gente
recorre ao colega que possa tirar nossa duvida. Ou seja, estamos vivendo um periodo de
grande aprendizagem, todos estamos aprendendo alguma coisa".

Fonte: Produzido pela autora.

De forma geral, os docentes apontam que nao ha volta, que as experiéncias

vivenciadas trouxeram novos conhecimentos e possibilitaram transformacdes em sua
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pratica e também na pratica escolar, que permeardo sempre as agdes pedagogicas
da comunidade escolar.

Nesse sentido, podemos considerar que processos formativos que buscam a
transformacao da pratica precisam estar alicercados na reflexao sobre as experiéncias
docentes, ou seja, sobre as praticas dos professores, de modo que a formagéao seja o
que aponta Névoa (2014) e Larrosa (2021a): um processo de transformacao individual
e institucional. Sdo os processos formativos de reflexao "da" pratica que possibilitam
aos professores assumirem papéis "[...] de protagonistas na busca da transformagao
das salas de aula, das escolas e das sociedades" (GAMA, 2013, p. 26).

Vimos, neste item, que a concepgéao de formagao na escola (categoria) abarca
trés dimensdes (subcategorias): a concepgdao de aprendizagem docente, a
participacdo consciente no projeto formativo e as experiéncias auténticas, que, ao
serem consideradas pelos gestores escolares na organizacdo da formacédo de
professores que ocorre nos tempos e espagos escolares, podem propiciar processos
formativos reflexivos e participativos que, a partir das experiéncias dos professores,
podem gerar novos conhecimentos que se concretizem na pratica docente, processos

esses que contribuem com o movimento de profissionalizagado docente.

5.2.2 Processos formativos na escola

A organizagdo dos processos formativos na escola requer que o
gestor/formador conhega e considere tanto os tempos e espagos formativos que essa
instituicdo encerra, quanto as diferentes estratégias de formagao que contribuirdo para
a realizagdo dos objetivos do projeto formativo construido pela equipe escolar. Os
dados que compuseram o corpus da pesquisa corroboram essa afirmacdo ao
apresentarem duas subcategorias relacionadas a categoria dos processos formativos

na escola: tempos e espacos formativos e estratégias de formacdo. Dessa forma, a

seguir, apresentamos essas subcategorias e os dados que as sustentam:

a) Tempos e espagos formativos
Quando falamos de formagéo na escola, imediatamente pensamos nas horas
de trabalho pedagdgicas e outros tempos e espacos institucionalizados de formagao

de professores e de avaliagao e reflexdo sobre a pratica, espagos conquistados com
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muita luta da classe docente ao longo das ultimas décadas e de valor imprescindivel
para os processos formativos que ocorrem na escola.

No entanto, é importante considerar o que Guérios (2002) traz a respeito dos
espacos intersticiais de formagao de professores na escola, ou seja, aqueles que n&o
se caracterizam por espacos materializados, mas pelo "[...] espaco do livre pensar, da
acdo em rotas inovadoras, da ousadia" (GUERIOS, 2002, p. 175). Espacos que
podem contribuir com a aprendizagem docente e, assim, com os processos formativos
formalmente organizados na escola: as conversas de corredores, da sala dos
professores, da mesa do almogo, das portas de salas e até dos banheiros, que
possibilitam momentos formativos n&o tutelados ricos que podem florescer na
profissionalidade docente e, quando estimulados, na profissionalizagao.

Esse pensamento caminha junto com o de Vaillant e Marcelo (2012, p. 168),
que também apontam que o processo formativo "pode ser individual ou coletivo e que
opera através de experiéncias de diversos tipos, tanto formais como informais,
contextualizadas na escola" e estiveram também presentes nas falas dos docentes

respondentes do questionario:

Estamos aprendendo e vivenciando trocas de experiéncias o tempo todo. Em
reunides ou quando sentimos necessidade de conversas fora delas, seja
entre professores ou com a equipe da gestdo (PROFESSORA A);

[...] as professoras costumam ter grupos de whatsapp em que compartilham
materiais, formagdes, cursos, etc. Esses momentos sdo de carater informal,
mas colaboram na formag&o docente e na pratica (PROFESSORA B);

Muitas vezes durante a hora do lanche na sala dos professores, trocamos
muita experiéncia (PROFESSORA C).

Pela resposta das professoras e pela experiéncia profissional que nos constitui,
compreendemos esses espacgos intersticiais como de grande potencial para a
aprendizagem docente e desenvolvimento da profissionalidade e profissionalizagao,
pois a participacdo docente nesses tempos e espacos € voluntaria, esta associada a
colaboratividade enquanto possibilidade de construgao de saberes, de fazer e de ser
profissional e ao engajamento e vontade de saber, conhecer, compartilhar, ouvir sobre
o trabalho e percepcdes dos colegas, expor sobre o proprio trabalho de forma a ser
avaliado pelos pares e, ainda, construir estratégias de apoio mutuo.

Muitas vezes, nesses momentos, acontecem processos de supervisdo da

pratica, onde um professor mais experiente contribui com a aprendizagem dos menos
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experientes, da gestado da escola contribuindo com a aprendizagem dos docentes ou,
ainda, dos docentes contribuindo com a aprendizagem dos estagiarios, enfim,
processos de apoio mutuo a aprendizagem da profissao.

Os gestores entrevistados, assim como os professores, apontaram esses
espacos intersticiais como constituintes dos processos formativos e que devem ser
valorizados como parte da formacao de professores que ocorre na escola, como

podemos observar nos excertos a seguir:

[...] um professor na porta do outro trocando alguma ideia que contribuira com
a pratica de ambos. Sdo0 momentos importantes [...] aconteceu das meninas
me trazerem coisas nesses momentos de andar pela escola, no horario de
entrada, de saida e trazerem duvidas [...] Tudo é formativo, todo momento é
formativo" (ENTREVISTA COM G1).

A sala de professores sempre tem discussdo. Sempre vai sair alguma coisa.
E um espago pedagdgico [...] elas falam: o que posso fazer? Como posso
resolver? Como a gente pode resolver essa situagao? E a gente [equipe
gestora] dialoga e busca uma estratégia juntas. Acaba fazendo uma
intervencdo, uma sugestao (ENTREVISTA COM G3).

Assim, o olhar da gestdo escolar necessita estar também nesses tempos e
espacos, de modo que possam possibilitar quantos outros momentos forem
necessarios para que os professores reflitam/aprofundem/sistematizem os
conhecimentos sobre os temas que surgiram, possibilitando, assim, que os espacgos
intersticiais transbordem para os espacos formais de formacéao, pois 0 engajamento
dos professores, gerado nesses momentos, é fator preponderante para o
desenvolvimento da profissionalidade e profissionalizagcdo docente, o que é apontado

pelos gestores participantes:

Penso que essa conversa de corredor pode levantar temas ou situagoes
que vocé pensa que aquilo pode estar pontuado no PPP da Escola, numa
reuniao de RAEA ou numa avaliagao institucional e vocé consegue fazer
um link. E uma situagdo que exige uma ateng¢ao [...] procuro sempre
observar nas conservas das professoras, as vezes uma conversa que
surge no corredor, na sala de aula, a gente precisa fazer uma formagao nesse
sentido, estou sentindo a fragilidade e precisa formagéo sobre isso. Quando
passo na sala de aula e elas me chamam, sinto que é um campo que posso
explorar na formagao, no HTPC, tenho feito muito isso [...] aquele
movimento pode se transformar num espago de formagao que nao é formal,
pois podemos fazer uma reflexdo com todos que estéo envolvidos na situagéo
[...] (ENTREVISTA COM G4, grifos nossos).

Tem autores que defendem muito isso, que todos os espagos dentro da
escola sdo formativos, s6 que acho que vocé tem que ter consciéncia, o
orientador tem que chamar atencao para isso, porque a formagao esta
acontecendo no dia a dia e se vocé nao sistematizar isso, nao tiver essa
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consciéncia, isso vai fluir e ndo vai assimilar e ndo vai fazer o movimento
do Piaget, de tomar contato com o que esta fora e isso se transformar em
conhecimento (ENTREVISTA COM G5, grifos nossos).

Os temas, as problematizagbes, as duvidas e as investigagées que surgem
nesses espagos sado potencializadas pelo engajamento dos participantes, podendo,
quando estimuladas, gerar novos conhecimentos concretizados em mudanga da
pratica. No entanto, salientamos que as aprendizagens ocorridas nos tempos e
espacos intersticiais, quando ndo expandidas ao coletivo, afastam-se da ideia de
profissionalidade e profissionalizacdo que apresentamos nesta tese, portanto, é
preciso considerar que os tempos e espacgos intersticiais, juntamente com os tempos
e espacos formais de formagao na escola, compreendem um projeto formativo que
visa ao desenvolvimento profissional docente.

Nesse sentido, a analise mostra que a agado organizativa dos espagos
formativos da escola, realizada pela equipe gestora, deve considerar tanto os espagos
institucionalizados — como os horarios de trabalho pedagdgicos, as reunides de
avaliacao da aprendizagem, dentre outros espacos formativos previstos em calendario
escolar e em outras normativas da agdo pedagogica da escola -, como 0os momentos
informais, que existem e que possibilitam constru¢do de conhecimento e que podem,
quando estimuladas, transformar os espacgos institucionalizados em espacos
intersticiais de formacao, onde as experiéncias refletidas, no sentido trazido por

Larrosa (2021b), podem contribuir para o desenvolvimento profissional.

b) Estratégias de formagao

Ainda na categoria dos processos formativos na escola, verificou-se algumas
estratégias utilizadas na organizacdo dos espagos de formacédo na escola, e
percebemos, pelos apontamentos dos professores, que algumas dessas se vinculam
mais com uma formacgao reflexiva, que possibilita a experiéncia e a formagao
profissional. A partir da andlise das respostas dos questionarios de professores e
equipes gestoras, assim como dos dados das entrevistas realizadas, em associagao
com o referencial tedrico da pesquisa, foi possivel elencar algumas estratégias de
formagao na escola que, alicergadas na concepgao de formagao que apresentamos,

contribuem com o movimento de profissionalizagdao docente:
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i) Compartilhamento de praticas

O compartiihamento de praticas, conforme apresentado pelos docentes
respondentes do questionario, relaciona-se de algum modo, em maior ou menor
medida, com as concepg¢des apontadas pela base tedrica da pesquisa, tais como:
pesquisa-acao, analise de praticas, supervisao colaborativa, tutoria, narrativas, dentre
outros.

E caracterizado por momentos em que os profissionais apresentam e discutem
suas praticas e vivéncias do dia a dia da escola, discutindo e refletindo sobre elas,
buscando solugdes para os problemas e dificuldades do cotidiano escolar. Esta
estratégia é a mais comentada pelos docentes como a que contribui tanto para o
sentimento de pertencimento quanto para a resolugao de problemas enfrentados, uma
vez que percebem que os colegas passam pelas mesmas dificuldades e buscam pelas
solugcdes dos mesmos problemas e, assim, podem buscar colaborativamente, nessas
trocas, possiveis solugoes.

As falas das professoras, a seguir, refletem esses sentimentos de
pertencimento — a um grupo ou colegiado (ROLDAO, 2005) -, assim como a busca de
solugdes (NOVOA, 2014) e o apoio profissional mutuo (MARCELO GARCIA, 1995):

Ha muitos momentos interessantes, atualmente s&o nossos encontros (de
modo virtual) com 0s nossos parceiros para troca de experiéncias e
conhecimentos das ferramentas digitais que tanto estamos usando. Essa
troca de experiéncia e ajuda nas ferramentas digitais foram muito
importantes para mim, pois estou aumentando os meus conhecimentos
e trabalhando melhor tanto com os alunos como também com seus pais.
(PROFESSORA G, grifos nossos).

[...] nas trocas entre os pares [...] estudamos as possibilidades dentro da
unidade escolar e sanamos as diferengas na dificuldade levantada e é
muito produtivo. Sempre alguém tem algo a compartilhar (PROFESSORA
M, grifos nossos).

0 mais proveitoso sdao as trocas que temos entre o0s grupos
(PROFESSORA N, grifos nossos).

O conselho de classe em nossa UE [...] E um momento bem proveitoso
para revermos nossa pratica docente, replanejar as aulas, desde a
maneira de conduzir uma discussao a aplicacido de uma atividade em
que tenha percebido que nao foi alcangado o objetivo proposto naquele
bimestre (PROFESSORA D, grifos nossos).

Para mim, momentos de formagdo sdo todos os que se discutem
expectativas e aprendizagem, seja com autores renomados ou professores
que buscam sempre aprender com seus pares. As caracteristicas desses
momentos séo os desafios da aprendizagem, sempre querendo auxiliar os
que mais necessitam e nao se esquecendo dos demais (PROFESSORA
Q, grifos nossos).
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As equipes gestoras das escolas, respondentes dos questionarios, também
compreendem esses momentos como possibilidades de aprendizagem docente e

desenvolvimento profissional, conforme excerto a seguir:

[...] as Reunides de HTP estdo sendo um espago extremamente produtivo
de troca de experiéncias e ampliagdao de conhecimento (EG B, grifos
Nossos).

Essas estratégias formativas, que possibilitam o compartilhamento de
experiéncias, o apoio mutuo e critico entre os professores e equipe pedagdgica, a
investigacao da pratica e a construgao colaborativa de conhecimentos, pressupde a
aprendizagem "da" pratica e, conforme Alarcao (2011), implica o reconhecimento do
valor formativo da reflexao sobre as experiéncias. Além disso, as analises das praticas
docentes pressupdem uma compreensao partilhada do processo educativo (BOLZAN,
2002) e compreendem a formagado como um processo de produg¢ao de conhecimento
(NOVOA, 2014), caracteristicas presentes nos processos de desenvolvimento

profissional.

i) Estudos de caso ou casos de ensino

Esta estratégia prevé a analise de situagdes do cotidiano escolar, seja da
propria escola/realidade local ou n&o, em que a equipe discute a génese e as
hipéteses para os problemas/situagdes apresentados, dando sentido a elas a partir de
suas praticas e experiéncias.

Segundo as professoras a seguir — atuantes em diferentes escolas da rede
municipal, cuja falas transcrevemos abaixo -, nos tempos e espagos das horas de
trabalho pedagogico, a equipe organiza a formagao também utilizando os estudos de

caso como estratégia:

Os momentos de HTPs s&do fundamentais para a troca de experiéncias,
estudo e reflexdo de casos especificos e para uma formacdo mais
direcionada as nossas necessidades (PROFESSORA E, grifos nossos).

Os HTPs sao utilizados para troca de experiéncias, estudo de temas
relevantes da escola e estudo de casos (PROFESSORA S, grifos nossos).

[Nas HTPs temos] estudos de caso, troca de experiéncias, parceria entre os
professores e equipe gestora (PROFESSORA T, grifos nossos).



153

Os casos de ensino configuram-se como estratégias de formagdo, onde as
experiéncias e aprendizagens narradas apresentam valor formativo e investigativo a
aprendizagem da docéncia e aos processos de desenvolvimento profissional, pois
articulam pesquisa e formagao, ressignificando praticas a partir das reflexdes sobre
os casos discutidos (GATTI et al., 2019).

Essa estratégia também vai de encontro com as reflexdes de Névoa (2014),
quando este aponta que a formacdo deve permitir as pessoas formarem-se "na
'producao’ do saber [...] no desenvolvimento de um projeto de investigacao individual
e/ou institucional" (NOVOA, 2014, p. 174). Da mesma forma, o uso dos casos de
ensino para a reflexdo e construgcao de conhecimentos profissionais esta alinhado aos
pressupostos dos processos formativos que visam ao desenvolvimento da

profissionalidade e profissionalizagao docente.

iii) Parcerias entre professores

Os respondentes apontam como parceria entre professores 0s processos nos
quais ha apoio a aprendizagem entre os professores e profissionais envolvidos.
Referenciados na literatura e nesta pesquisa como tutoria ou superviséo colaborativa,
sdo apontadas pelos autores como estratégias de formagdo que trazem as
possibilidades dos professores trabalharem em colaboratividade, os mais experientes
colaborando com os mais novos e vice-versa, dependendo do assunto ou problema
em questao.

O exposto pela Professora T reflete essa estratégia, assim como o apontado

pelas demais professoras, cujas falas transcrevemos a seguir:

[As HTPs sao momentos de] troca de experiéncias, parceria entre os
professores e equipe gestora (PROFESSORA T, grifos nossos).

Acredito que muitos momentos [contribuem com minha profissionalizagédo
docente:] a troca de ideia com minha parceira de turma e outras
professoras, as ideias/ sugestées dadas pelo OP e vice, assim como eles
também estdo atentos as nossas demandas [...] Tenho crescido muito
profissionalmente, percebo que o [Orientador Pedagégico] sabe muito bem
conduzir o grupo, cobra quando necessario, mas também nos incentiva
(PROFESSORA F).

[...] nos espacos de Htps temos conversado muito sobre o ensino remoto e
as tecnologias que estamos usando e aprendendo para melhorar nosso
trabalho no dia-a-dia com os alunos. As vivéncias nesses espacos tém sido
as melhores possiveis, uma vez que, percebemos que todos nés estamos
passando pelos mesmos problemas, anseios e situagoes [...] a Escola
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toda é muito unida, parceira e todos nds estamos ajudando uns aos outros
(PROFESSORA U, grifos nossos).

A mesma professora aponta ainda que:

Os momentos formativos estdo na troca [...] quando um colega nos ajuda a
compreender melhor como funciona algum aplicativo para enviar as ANPs,
também no cuidado uns com outros para manter as novas regras de
socializagdo nesse novo normal que estamos vivendo, um sempre ajudando
o outro a aprender coisas novas, formar opinido e se proteger
(PROFESSORA U, grifos nossos).

A tutoria e a supervisdo colaborativa sao processos que permitem a
aprendizagem de quem esta em formacdo e a de quem esta contribuindo com ela,
numa mao dupla que permite tanto a compreensao das racionalidades por tras das
escolhas realizadas em sala de aula, quanto encorajam a exposicdo e o
compartiihamento das praticas docentes (ZEICHNER, 2008), normalmente
aprisionadas as salas de aula, e que servem a aprendizagem dos envolvidos no
processo. Esta estratégia, inclusive, pode possibilitar a constru¢do de comunidades
de praticas (WENGER-TRAYNER, 2015), institucionalizadas ou nao, gerando
autonomia e sustentabilidade nos processos formativos da escola.

iv) Didlogo com especialistas

Esta estratégia é sempre valida, uma vez que possibilita contato com outras
esferas do conhecimento, como especialistas da saude, por exemplo — que podem
contribuir para o conhecimento de determinada situagao e com isso colaborar com a
pratica -, ou ainda com profissionais da prépria area da educacido — que podem
compartilhar experiéncias e estudos e os conhecimentos produzidos por estes -, de
modo a possibilitar discussdes que ampliem o campo da reflexdo possibilitada no
ambiente escolar.

Os professores a apontam como valida e que contribui com seu

desenvolvimento profissional, conforme as falas que transcrevemos a seguir:

Quando ha um aprofundamento de temas/areas e a participagao de
profissionais com maior experiéncia em determinada area
(PROFESSORA X, grifos nossos).

[Aprendemos] Quando temos htpc com participagdo de palestrante
(PROFESSORAYY, grifos nossos)
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Reunido de RAEA [Reunido de Avaliagdo do Ensino e da Aprendizagem] que
participei, onde um professor da Rede municipal nos trouxe suas
reflexdes sobre a diversidade cultural (PROFESSORA Z, grifos nossos).

Um membro de equipe gestora, respondente do questionario, apontou que a
parceria com especialistas tem ocorrido na escola mensalmente e que essa estratégia
tem contribuido para a aprendizagem docente e desenvolvimento da

profissionalizacao:

Mensalmente, o processo formativo ocorre com parceiros [das
universidades] Recentemente a rede de parceiros ampliou-se com a
presenca da filha e de estudiosos do patrono [da escola] (EG C, grifos
Nossos).

Uma outra destacou que percebeu que

[...] das vezes que trouxemos um especialista (convidado) para explorar
essa area de conhecimento, causou grande interesse por parte dos
docentes (EG D, grifos nossos).

Outra, ainda, indica a inteng&o de desenvolver esse tipo de estratégia formativa
em parceria com as universidades da cidade, com outros professores, estudantes e
pesquisadores, de modo a contribuir com o desenvolvimento da profissionalidade e

profissionalizagcdo docente:

Gostaria de fazer parceria com especialistas em cada disciplina
(Matematica e L. Portuguesa, em especial) que dariam formagédo sobre os
conteudos estruturantes/alicerces de cada disciplina [...] Essa parceria
poderia ser com as universidades de Sorocaba, professores ou estudantes
do ultimo ano da graduacéo e pds-graduacao (EG E, grifos nossos).

Essa estratégia, que traz especialistas e/ou formadores externos a escola, esta
associada ao modelo de desenvolvimento profissional por cursos de formacgao, assim
cabe salientar dois pontos: (i) que quando associadas as necessidades apresentadas
pelas equipes, tém grande valor para o desenvolvimento profissional e que (ii) se
fazem necessarias as atividades de prolongamento a esses momentos formativos,
como processos de observagdo ou apoio profissional mutuo, de modo que os
professores possam sistematizar os conhecimentos e praticas apresentadas pelos

especialistas/formadores.
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v) Planejamento entre pares

O planejamento entre pares € uma estratégia formativa que implica a
construgao compartilhada de conhecimentos e propicia a autonomia dos envolvidos,
pois o contraste de ideias e pontos de vista dos participantes exige um processo de
construgcao colaborativa, favorecendo a compreensao e a aproximacado entre os
professores (BOLZAN, 2002).

Os respondentes compreendem esses processos da mesma forma, pois
afirmam que o pensar e elaborar atividades juntos com os pares contribui para que se

desenvolvam profissionalmente:

[...] o replanejamento escolar possibilita acompanharmos as metas
programadas para curto, médio e longo prazo e nos ajuda a detectar os
problemas de aprendizagem, e assim, repensar nossos planos de agao
(PROFESSORA D, grifos nossos).

[...] n6s as professoras do AEE, trabalhamos de forma colaborativa com os
professores do regular, elaboramos juntas, videos ou &udios para
enviarmos para as familias dos alunos, incentivando-os a participarem e
tirarem suas duvidas conosco (PROFESSORA R, grifos nossos).

A mesma professora, num outro trecho de sua fala, aponta que esses
momentos de planejamento conjunto constituem um processo gratificante de
aprendizagem docente, pois nesses momentos de trocas de saberes docentes a

aprendizagem €& mais significativa.

[...] se faz necessario sentarmos juntos quando nos encontramos para
fazermos alinhamento das ANPs [atividades ndo presenciais] em reunides
online para dar sequéncia ou inicio ao trabalho, esse processo de trocas é
muito gratificante e leva a aprendizado significativo [...] essa troca permite
que o que sabe mais, ensine o que sabe menos [...] (PROFESSORA R,
grifos nossos).

Os planejamentos colaborativos, apesar de dificeis — pois "[...] abordar o
curriculo integrado, os critérios de avaliagao e os resultados e padrdes do aprendizado
exige mais do que contar com diretrizes publicadas" (HARGREAVES, 2002, p. 164) —
além de necessitar acompanhamento por meio de processos de observacao/
supervisdo, permitem que os professores sejam capazes de "[...] identificar seus
critérios e seus alvos, saber quando cada estudante os atingiu e garantir que seus

programas nao minimizem ou omitam conhecimentos e habilidades importantes"



157

(HARGREAVES, 2002, p. 164), num processo continuo de desenvolvimento da
profissionalidade docente.

Nas respostas dos professores e gestores aos questionarios de pesquisa
enviados foi possivel vislumbrar que as equipes gestoras das escolas da rede
municipal de Sorocaba utilizam diferentes estratégias para desenvolver a formagao
reflexiva, o que se confirmou com as entrevistas realizadas com esses gestores.
Percebe-se, pela fala dos gestores, que s&o organizadas e utilizadas,
conscienciosamente, diferentes estratégias formativas — como as ja apresentadas
anteriormente — de modo a possibilitar o desenvolvimento profissional dos

professores:

Sempre a gente comega ou com video para sensibilizar ou leitura de um texto
que nos coloque em reflexao ou que traga o foco da formacao e comegamos
dessa forma, e depois procuro levantar, em cima do que estamos vivendo,
alguns temas e dividimos em grupos para discutir os temas e depois socializar
no grupo grande (ENTREVISTA COM G5).

[...] tento trazer um momento de discusséo, de pautar a questdo tedrica,
baseado nisso, nisso, e trazemos a vivéncia: como vocés fazem? Como
vocés enxergam? Vocés ja trabalham assim? [...] a gente pode fazer dessa
maneira, dessa maneira [...] (ENTREVISTA COM G1).

Porque com o passar dos anos, somente a leitura de um texto ndo vai atingir
o professor é preciso montar outras estratégias [...] para ter uma participacao
maior por parte do professor e que fosse interessante para a discusséao [...]
(ENTREVISTA COM G2).

O Quadro 5, a seguir, apresenta excertos das falas dos gestores entrevistados
a respeito das diferentes estratégias de formacédo que utilizam para organizar os

processos formativos na escola:

Quadro 05 - Estratégias formativas declaradas pelos gestores

Planejamento | Pensamos: o que vamos fazer? [...] Na semana passada teve a semana da crianga
entre pares e eles trouxeram ideias de oficinas, sem aglomeragédo. Os professores fizeram
coisas lindas. (ENTREVISTA COM G3).

[...] a questdo da saude mental dos estudantes. Criangcas que tiveram perdas
familiares e elas tinham que estar ponderando a aprendizagem dessas criangas, e
montamos junto com as discussdes, no HTP, o que a gente poderia fazer para saber
dessas familias, o que realmente estava acontecendo. Uma professora sugeriu um
formulario digital para essas familias, para saber os impactos da pandemia, se
alguém tinha falecido, sobre mudanga socioeconémica, se essa familia mudou, foi
para casa de alguém, e uma [outra] sugeriu que resgatassemos uma formagao
antiga da rede, que era o Amigos do Zippy, trouxe também um material do Instituto
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Ayrton Senna, para que elas desenvolvessem e fizessem acolhimento na sala de
aula [...] (ENTREVISTA COM G4)

Os 3° anos, nas HTPs de segmento, sentam junto para ver o material, quem tem
maior habilidade com matematica mostra para as outras o que ela faz nas aulas
delas, tem uma troca muito intensa delas, com relagédo a produgado de material.
conversam sobre dificuldades dos alunos, e fazem proposi¢des de atividade para
aqueles alunos com dificuldades. Aquele aluno autista, o que vou trabalhar com
ele? Entrego a folhinha, ele faz em dois minutos e entrega. O que fago com ele?
Vocé trabalha com figura? Vocé gravou algum joguinho para ele no CPU? Ele gosta
da galinha pintadinha? Ja montou uma atividade com contetdo sobre esse tema?
(ENTREVISTA COM G4).

Dialogo com | Outra estratégia que uso é trazer convidados, [um] veio falar conosco sobre a
especialistas | BNCC, trouxemos psicanalista para falar do mundo interior da crianga e do proprio
educador, psicologos, psicopedagogo, em parceria com o AEE, trouxemos uma
neuropsicopedagoga, para falar da questdo do autismo, posso dizer que € muito
diversificado [...] (ENTREVISTA COM G5).

Essa questdo do desafio, teve um dia que ele trouxe uma convidada que iria falar
sobre o corpo, o corpo fala, algumas questdes corporais, e foi muito bom, melhor
do que imaginava, algumas professoras comentam que aquele aluno que eu achava
estranho, consegui perceber: ah! Ele é assim por causa disso. Foi muito
interessante e houve discussao durante toda a semana (ENTREVISTA COM G3)

Compartilham | Uma coisa que gosto muito de fazer é ter a participagdo de alguns professores no
ento de | HTPCs. A gente vai conhecendo os professores e percebendo qual € o ponto forte
experiéncias | deles. Na semana da brincadeira, tive a participagdo das meninas da Educacgao
Fisica, que trazem um conhecimento mais amplo sobre essas brincadeiras. Uma
professora que tem um canal no youtube e teve uma participacdo bacana, temos
professoras que sao poetas, com livro publicado, entdo sempre vou tentando trazé-
las, para agregar e também para valorizar o trabalho que elas fazem, uma conhecer
e valorizar o trabalho da outra. [...] Teve uma menina do AEE que trouxe uma
apresentagao, explicou, trouxe material que ela faz com reciclado e mostrou para
todos levarem para as outras criangas, porque nem todas as criangas sao
‘laudadas’, mas elas tém necessidade. Trazer o conhecimento que elas tém, de
ampliar, de dividir com o grupo" (ENTREVISTA COM G1).

[...] nés tivemos professores que se destacaram e no conselho de classe e série
puxamos esse professor para falar das estratégias que ele teve de sucesso para
atingir esses alunos. Foi uma forma simples, n&o muito sistematizada"
(ENTREVISTA COM G2).

[...] essas trocas entre os professores pelo menos nas instituicbes que trabalhei,
sempre aconteceram" (ENTREVISTA COM G4))

Fonte: Produzido pela autora.

Dessa forma, alinhado com a concepg¢ao de formagdo e considerando os
tempos e espacgos para o desenvolvimento da formagao na escola, a gestdo escolar
considera, entdo, as estratégias a serem utilizadas nos processos formativos que

desenvolve na escola, de acordo com os objetivos especificos almejados para cada
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momento formativo organizado e com o objetivo fim da educacgdo: a aprendizagem
dos alunos.

Compreendemos que esse alinhamento entre concepcdo de formacédo e
estratégias, assim como destes com outros elementos da atuac&o da gestao escolar
(que veremos a seguir) na organizagdo da formacao de professores, nos tempos e
espacos da escola, desde que partam do principio da formacao reflexiva ou "da"
pratica e estejam alinhados aos objetivos educacionais, podem contribuir com o

desenvolvimento da profissionalidade e com a profissionalizagao docente.

5.2.3 Elementos da atuagdo da gestao escolar na formagéo de professores na escola

Conforme apontado ao final do item anterior, desde que partam do principio da
formagao reflexiva, o alinhamento entre concepcédo de formagdo (concepcéo de
aprendizagem, participagdo e experiéncias auténticas), objetivos educacionais,
estratégias formativas adotadas e outros elementos da atuagcdo da gestdo escolar
(conhecimento sobre o grupo de professores, postura de formador e conhecimento
sobre seu papel nos processos formativos da escola), podem contribuir com o
movimento da profissionalizacdo docente.

Assim, esta categoria subdivide-se em trés subcategorias: conhecimento sobre

o0 _grupo em formacédo, postura do formador e conhecimento sobre as funcdes da

gestdo escolar, as quais apresentamos a seguir:

a) Conhecimento sobre o grupo em formagao

Conhecer o grupo em formagao: suas histérias, sua experiéncia, a fase da
carreira, assim como os contextos de atuac¢ao (social ou histérico) e considerar isso
ao planejar processos formativos na escola pode contribuir para o engajamento dos
participantes e também para a construcdo de conhecimentos que transformem a
pratica docente. Considerando esse elemento da atuagcdo da gestdo escolar,
observamos que os professores que responderam ao questionario trazem esse
elemento nomeado como "acolhimento da equipe gestora" e consideram que o espago
de fala e de escuta sao fatores preponderantes ao seu desenvolvimento profissional.

Esse elemento da atuagcdo da gestdo escolar ao organizar 0s processos
formativos na escola vai de encontro tanto com o apontado por Névoa (2014), quando

diz que todos as pessoas possuem uma histdria, uma experiéncia de vida e de
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profissédo, assim, qualquer plano de formagao deve considerar o modo como a pessoa
se coloca no mundo e "se forma", como cada pessoa se apropria do conhecimento —
assim como com o indicado por Larrosa (2021b), quando reflete que para
experienciarmos algo é preciso tempo para olhar, escutar, pensar devagar, falar
sobre, suspender o juizo, a opinido e, por fim, dar tempo e espago para vivenciar.

Os apontamentos das professoras, transcritos a seguir, refletem esse

acolhimento da equipe gestora as suas experiéncias, conhecimentos e necessidades:

A equipe gestora da escola [...] sempre nos ajuda, nos acalma e nos
direciona de forma segura a buscar fazer o melhor trabalho e nos cuidar
tanto mentalmente quanto cuidar do nosso trabalho [..] e tudo vem
funcionando muito bem [...] (PROFESSORA U, grifos nossos).

[Além das HTPs, as demais reunidbes da escola trazem] Palestras,
alinhamentos, reflexdes, documentarios, troca de experiéncias no cotidiano
escolar, acolhimento, orientagdes da equipe gestora (PROFESSORA V,
grifo nosso).

[as HTPs] tém sido momentos de troca de experiéncias e acolhimento
(PROFESSORA W, grifo nosso).

Cada um forma e se forma a partir do ponto em que se encontra (NOVOA,
2014), assim, considerar que cada professor esta numa fase diferente de sua carreira,
assim como considerar as situagdes vivenciadas pela equipe de professores em
momentos especificos da vida social e histérica (como o da pandemia da Covid-19) é
considerar suas diferentes necessidades de aprendizagem e possibilitar processos
formativos que contribuam de fato para a constituicao profissional do grupo. Percebe-
se, pela fala dos gestores entrevistados, a relevancia da consideragdo desse ponto

na organizagao da formagao na escola:

[...] ndo é facil, vocé fazer um HTPC de terga-feira as sete horas da noite,
depois de trabalhar o dia inteiro, muitas meninas dobram... a gente sabe [...]
(ENTREVISTA COM G1).

Conhecer essas experiéncias, respeitar aquilo que ele faz [...] (ENTREVISTA
COM G2).

Eu sinto ainda que elas ndo se sentem a vontade para fazer isso, ndo sei se
porque estou chegando na escola agora, ou por conta da falta de costume de
fazer isso, as vezes porque o OP esta ali [...] (ENTREVISTA COM G4).

Vocé tem dentro da equipe pessoas mais fechadas e tem outras mais abertas,
eu procuro trazer um pouco de tudo [...] Temos que trazer algo que faga
sentido. Vocé tem que fazer um trabalho para convencimento da equipe”
(ENTREVISTA COM G5).
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Assim, propiciar tempos e espacos de fala e escuta atenta contribui para que o
gestor/formador conhega seu grupo de professores, suas necessidades, anseios,
expectativas, dificuldades, perceba a fase de desenvolvimento profissional em que
cada um se encontra, os conhecimentos profissionais que ja incorporou, o nivel de
engajamento e consciéncia dos professores em relacdo aos fins educacionais, ao
papel social da escola e ao seu proprio papel na comunidade escolar, dentre outros
pontos importantes do desenvolvimento profissional docente e desenvolvimento da
instituicdo educacional que sao necessarios conhecer para se propor a avangar € a
transformar. A par disso tudo, propor uma formacdo que contribua para esse

desenvolvimento profissional.

b) Postura de formador

A forma como a gestdo se posiciona diante do grupo de professores ao
organizar os processos formativos na escola, ou seja, a postura enquanto gestao e
formador, € um elemento preponderante da agao da gestdo escolar na organizagao
de uma formacdo de professores na escola que objetiva o desenvolvimento
profissional docente.

Quanto a esta subcategoria, os gestores participantes das entrevistas apontam
em suas falas que a forma de posicionamento perante o grupo € crucial para o

sucesso das formagdes que organizam.

E partir do pressuposto que elas sabem tanto ou mais do que eu. E
momento de troca, de mediacado [...] Tem que ter essa postura que diz:
estamos aqui, mas somos todos iguais, vamos conversar, vamos ver [...]
(ENTREVISTA COM G1, grifos nossos).

[...] porque muitas vezes, o que vocé apresenta ao professor, ele pensa
que esta fazendo de forma errada. A forma como vocé apresenta isso ao
seu professor tem importancia para que haja uma pequena mudanga na
pratica" (ENTREVISTA COM G2, grifos nossos).

[...] elas me procuram bastante, elas se abrem e penso que as coisas estédo
fluindo e estou construindo um vinculo com elas [...] Eu chego para elas:
vamos aprender juntas, vou aprender, vou estudar. Algumas coisas da
pratica, do dia a dia, eu pergunto: como vocé faz, porque vocé acha que
nao deu certo isso? (ENTREVISTA COM G4, grifos nossos).

Portanto, a gestdo escolar, ao posicionar-se diante dos professores com a
postura de formador, consciente de que nao sabe tudo e de que pode aprender mais

qgue ensinar, ou melhor, que se aprende na construgéo colaborativa de conhecimentos
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e revestido da humildade que essa postura exige, pode propiciar um ambiente
formativo que contribua com a aprendizagem docente e, assim, com o movimento da

profissionalizacao.

¢) Conhecimento sobre as fung¢des da gestéo escolar

Além do alinhamento de concepg¢ao de formagao entre a equipe gestora da
escola, para que os gestores possam organizar uma formacao de professores na
escola com vistas a profissionalizagdo docente, € primordial que reconhegam seus
diferentes papéis e possam desenvolvé-los de forma colaborativa. Percebe-se, pela
fala dos gestores entrevistados, o quanto esse fator pode contribuir ou dificultar os

processos formativos na escola:

Quando fiz curso da UFSCAR sobre orientador pedagdgico, que € a questao
pedagodgica, ficou muito claro para mim qual é o meu papel e por isso
consigo dialogar [com a diretora e vice] Sempre estou trabalhando as
questdes formativas com elas [...] Ndo é sempre que se encontra essa
convergéncia entre equipe gestora, que é fundamental para que as
coisas acontecam da forma que é necessaria" (ENTREVISTA COM G5,
grifos nossos).

A diretora e a vice estdo sempre juntas [comigo], acompanhando o HTP,
discutimos a pauta e a participagdo da equipe. Procuramos fazer isso
(ENTREVISTA COM G4, grifos nossos).

Nossa vice diretora [...] participa também. Todos [da equipe gestora] estao
atentos e sabem tudo o que acontece dentro da escola. Se tem um
diretor centralizador, que ndo delega, o vice-diretor fica de lado. Eu tenho
essa preocupacao e esse cuidado [...] fago questao de que todos participem
(ENTREVISTA COM G2, grifos nossos).

Portanto, considerando os apontamentos dos gestores entrevistados e o
referencial tedrico desta pesquisa, compreendemos a importancia do papel e da
atuagao dos gestores escolares para o desenvolvimento dos processos formativos na
escola de forma que contribua para a profissionalizagao docente.

Ao diretor e vice-diretor cabe a administragao do aspecto pedagogico da escola
(LUCK, 2013), ou seja, alinhar entre os membros da equipe gestora e professores a
adocao da concepcao de formagao que contribua com o desenvolvimento profissional
docente, propiciar e garantir os tempos e espagos de formagao na escola, sejam os
formais ou intersticiais, a participagdo dos docentes no projeto formativo da escola,

que o projeto formativo da escola esteja associado aos objetivos fins da educacgéo,
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além de acompanhar e avaliar sistematicamente o desenvolvimento do projeto
formativo, construido colaborativamente pela equipe escolar.

Ao orientador pedagadgico, além da participagao colaborativa na construgao do
projeto formativo da escola, cabe ser o formador de professores na escola,
organizando cada momento formativo alinhado com a concepcédo de formacéo
adotada, empregando estratégias formativas que mais contribuam com os objetivos
especificos estabelecidos e acompanhando os professores no desenvolvimento de
seu trabalho para que, junto da direcdo e dos professores, possa avaliar
sistematicamente o projeto formativo da escola.

Assim, a atuacdo do diretor, vice-diretor e orientador pedagogico na
organizagado, acompanhamento e avaliagdo da formagao de professores na escola,
pode possibilitar ou dificultar o desenvolvimento profissional docente e,
consequentemente, o movimento de profissionalizagao.

Neste capitulo, pudemos compreender como se dao os processos formativos
nas escolas da rede municipal de Sorocaba na perspectiva dos docentes e equipes
gestoras que responderam aos questionarios e participaram das entrevistas
realizadas.

Compreendemos que a formagao "da" pratica, aquela que investiga e analisa
a pratica docente em busca de solugdes aos problemas encontrados no dia a dia da
escola, ou seja, a que aqui chamamos de formacéao reflexiva, pode possibilitar o
desenvolvimento da profissionalidade e, quando realizada coletiva e
colaborativamente entre os professores da escola, contribui também com o
movimento da profissionalizagdo docente.

Verificamos que a aprendizagem e o desenvolvimento profissional docente
ocorrem também nos espacos intersticiais de formacgao, caracterizados pelos tempos
e espagos nao institucionalizados, ou seja, ndo configurados oficialmente nas
normativas escolares, mas que sao tempos e espacos de trocas de experiéncia, de
tutoria e de supervisao colaborativa, de dialogos, de autoformacao, de engajamento e
participacdo, de colaboratividade, reflexdo e construgdo de conhecimentos
profissionais, assim como os espacos formais podem ser. Portanto, os espacgos
intersticiais podem ser melhor valorizados e aproveitados pela gestao escolar na
organizacao dos processos formativos da escola.

Verificamos, ainda, que algumas estratégias formativas podem ser utilizadas

nos processos formativos caracterizados como reflexivos, tais como:
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compartilhamento de praticas, planejamento entre pares, estudo de caso, parceria
entre professores, didlogo com especialistas, dentre outros, que sdo consideradas
pelos professores como formagao que contribui com suas praticas.

Percebemos, conforme apontado por Novoa (2014), Larrosa (2021a) e Guérios
(2002), assim como pelos docentes e equipes gestoras, que a formagao, quando parte
das experiéncias e praticas docentes e sobre elas reflete e quando transforma
conhecimentos ja sistematizados em experiéncias auténticas, possibilita a
transformacao individual e institucional e, assim, contribui com o desenvolvimento da
profissionalidade e da profissionalizacdo docente.

Dai decorre a importancia da formacéao estar articulada a escola, de forma que
possibilite: o compromisso da instituicio e seus membros na construgao,
implementagcado, acompanhamento e avaliagdo do plano de formagao; o compromisso
de todos os envolvidos, com objetivos e papéis definidos, de modo que todos saibam
de onde partem, onde querem chegar e o esperado de cada um para que o objetivo
seja alcangado; a viabilizagdo de uma ligagao estrutural entre tempos e espacos de
formacgao e de trabalho, de modo que o aprender (refletir/teorizar) e o fazer (pratica)
estejam imbricados e, por ultimo, e mais importante, que esse processo de formagéo
e mudanca institucional assuma seu papel social.

Compreendemos que o conhecimento do grupo em formagdao ou, como
disseram os professores, o "acolhimento da equipe gestora" (tempos e espacgos de
fala e escuta atenta para conhecer e acolher os docentes) e a participagdo dos
docentes nos processos formativos da escola (que gera compromisso e
corresponsabilidade) sao fatores preponderantes que necessitam ser observados na
organizacdo da formacao de professores na escola, pois sao apontados pelos
docentes como fundamentais ao seu desenvolvimento profissional.

Compreendemos, também, que a postura de formador, ao ser incorporada pela
equipe gestora da escola, € um elemento preponderante da agao da gestao escolar
na organizacdo de uma formacdo de professores na escola que objetiva o
desenvolvimento profissional docente e pode propiciar um ambiente formativo que
contribui com a aprendizagem docente e, assim, com o movimento da
profissionalizacao.

Ainda, compreendemos a importancia do reconhecimento de cada membro da
equipe gestora, de seus diferentes papéis e fungdes, para que possam desenvolvé-

los de forma colaborativa, de modo que a atuacao do diretor, vice-diretor e orientador
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pedagogico na organizagdo, acompanhamento e avaliagdo da formagédo de
professores na escola possibilitem o desenvolvimento da profissionalidade docente e,
consequentemente, contribuam com o movimento de profissionalizagao.

Portanto, verificamos que os indicios de formacgao de professores com vistas a
profissionalizacdo docente encontrados nos documentos orientadores da rede
municipal de ensino - perspectiva de que todas as acgdes da instituicdo escolar
constituem de alguma forma a formacéo profissional dos docentes; formagao a partir
das necessidades dos docentes; tempos e espacos para a reflexdo sobre a pratica;
autoavaliacdo; a construgdo participativa no projeto da escola; formagcéo que
possibilite o desenvolvimento da profissionalidade e a profissionalizacao docente;
processos coletivos e dialégicos de produgdo, envolvendo pesquisa, estudos e
reflexdes sobre que escola se quer, que escola se tem e como fazer para que se
desenvolva; em diferentes niveis de realizagao e consciéncia dos participantes -, em
diferentes niveis de aprofundamento de alguma forma ocorrem nas escolas da rede
municipal.

Essa constatacdo nao exclui a necessidade de avango tanto na elaboracéo dos
documentos orientadores da rede municipal, conforme apontamos no capitulo
anterior, quanto nos processos formativos (da rede e das escolas) de modo que a
docéncia se torne de fato uma profissdo, no entanto, traz o alento de que a rede
municipal tem avancgado no sentido de contribuir, por meio dos processos formativos
realizados nas escolas, com o movimento de profissionalizagdo docente.

Compreendemos, ainda, a importancia e necessidade da formagao continua
dos profissionais da gestao escolar acerca das orientagdes previstas nos documentos
orientadores da rede municipal, além do acompanhamento sistematico das escolas,
para avaliacado das acbes realizadas, de modo que tais orientacbes se efetivem
enquanto politica publica, ndo ficando apenas ao sabor do clima organizacional, fruto
do empenho e visdo da equipe (gestao, professores e funcionarios) de cada instituicao
escolar, isoladamente.

De forma geral, percebe-se que, mesmo que em diferentes niveis de
aprofundamento, que os professores participantes da pesquisa tém consciéncia dos
processos formativos que participam, avaliando sua participagdo na elaboragcado do
projeto formativo e as contribuicdbes dessa formagdo para seu desenvolvimento
profissional e que os gestores participantes das entrevistas buscam conscientemente

organizar processos formativos que contribuam com a constituicdo profissional dos



166

professores e, assim, confirma-se nossa tese de que é preponderante o papel da
equipe gestora na organizagdo da formagao que ocorre nos tempos e espagos da

escola, de modo que esta contribua para a profissionalizagdo docente.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa iniciou-se com o intuito de estabelecer relagdes,
entrelacamentos e possibilidades entre a formagao que ocorre na escola, a atuacao
da gestéo escolar e a profissionalizagdo docente, de modo que compreendéssemos
por que e como a organizagao de tempos e espagos formativos na escola pode ou
nao possibilitar a profissionalizagao docente.

Defendemos que a formacdo de professores que ocorre na escola é
imprescindivel para o desenvolvimento profissional docente e a atuagcdo da gestao
escolar na organizagao dos tempos e espacgos formativos da instituicao escolar é fator
preponderante para que essa formagdo seja um entrave ou promotora da
profissionalizacdo docente.

Alicergcada nessa suposicao basica esta a compreensdo da escola como um
espaco privilegiado da praxis, uma vez que nela ocorre o trabalho docente,
possibilitando que a formagdo de professores que ocorre nesse contexto esteja
estreitamente ligada ao trabalho, a docéncia. Dessa forma, a escola torna-se espago
de formacéo e profissionalizagéo, legitimando o saber docente e elevando o status da
docéncia ao de profissdo. Concebemos, portanto, que a formacao de professores que
ocorre na escola é fundamental ao movimento de profissionalizagao docente.

Sendo essa formacao fundamental a profissionalizacdo docente, ressaltamos
a importancia da gestéo escolar na organizagao dos tempos e espagos formativos na
escola. Compreendemos, nesta pesquisa, a gestdo escolar (PARO, 2015 e LUCK,
2013 e 2015) como a acao de gerir 0s processos administrativos e pedagogicos — ai
incluidos os processos de formagao de professores — de uma instituicdo de ensino
pelos profissionais que desenvolvem essas fungdes, tidos nesta pesquisa como
diretor e vice-diretor de escola e orientador/coordenador pedagdgico.

A questao que mobilizou a pesquisa foi: que elementos da atuagao da gestao
escolar possibilitam a formagao de professores com vistas a profissionalizagao
docente? O objetivo geral foi compreender, sob a perspectiva da
profissionalizagdo, como a gestao escolar organiza os processos formativos
que ocorrem na escola. A fim de organizar a pesquisa, subdividiu-se esse objetivo

central em quatro objetivos especificos, a saber:
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a) verificar, na legislagdo e documentos orientadores da rede municipal
de ensino de Sorocaba, indicios de uma formacao de professores
voltada a profissionalizagao docente;

b) compreender os movimentos de formag&o de professores na escola
voltados ao desenvolvimento profissional docente;

c) identificar e analisar os processos formativos anunciados que ocorrem
nos tempos e espagos da escola e

d) identificar e analisar elementos declarados da atuacdo da gestao
escolar relacionados ao desenvolvimento das ag¢des formativas que
visam a profissionalizagdo docente na rede municipal de ensino de
Sorocaba.

Para atingir os objetivos especificos citados, realizamos uma analise
documental, aplicamos um questionario e realizamos entrevistas para aprofundar os
dados. Na analise documental, verificamos que os documentos orientadores da rede
municipal de ensino de Sorocaba apresentam indicios de uma formacido que
possibilita o desenvolvimento da profissionalidade e da profissionalizagcdo docente,
tais como: reflexdo sobre a pratica em diferentes tempos e espagos da escola;
desenvolvimento da colegialidade em processos de aprendizagem e construgéo
colaborativas; alinhamento entre o desenvolvimento profissional dos professores e o
desenvolvimento da escola; alinhamento entre a formacdo e os objetivos fins da
educacgao, dentre outros.

Verificamos que o Plano de carreira e Plano Municipal de Educacéao
determinam que a formagao continuada dos profissionais da educagao seja viabilizada
pela rede de ensino. Os documentos orientadores do trabalho pedagdégico orientam
que as formacdes acontecam pela rede, pela escola ou por escolha dos profissionais
em instituicbes externas a rede, que tenham a participagcdo dos profissionais na
elaboragcdo do plano formativo, que considerem as necessidades destes e que
possibilitem a reflexdo sobre a pratica.

Assim, é possivel afirmar que tais documentos estdo em acordo com o
referencial tedrico do desenvolvimento profissional, da profissionalidade e da
profissionalizagcado docente, pois apresentam alguns construtos conceituais alinhados
a eles, tais como: formacao profissional permanente ou ao longo da vida (Plano de
Carreira e PME); formacdo por meio da analise e reflexdo sobre a pratica (PPP,

Caderno do Conselho e de Planejamento anual); construgdo de conhecimentos e
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praticas de forma colaborativa (MR e Caderno do PPP); apoio mutuo entre os pares
(MR, Cadernos do PPP e Conselho de Escola); desenvolvimento profissional
individual e coletivo alinhado ao desenvolvimento do curriculo e da escola enquanto
instituicdo (Cadernos do PPP, do Conselho de escola e MR); professor e escola que
reflete e aprende (MR, Caderno do PPP, do Conselho de Escola e do Planejamento
anual); dentre outras.

Pode-se dizer, ainda, que os textos analisados se complementam, pois
procuram garantir a formagao continuada dos profissionais da rede por meio de
dispositivos legais e orientam a formagao profissional por meio dos documentos que
organizam o trabalho pedagdgico da rede municipal. No entanto, a analise mostrou
que precisam ser mais claros em como esses processos podem ser viabilizados na
rede e nas escolas que a compdem, assim como necessitam, por exemplo, no plano
de carreira, criar dispositivos que realmente valorizem a formagao permanente dos
professores.

Além disso, levantamos a seguinte questdo: a quantidade de cadernos de
orientagdes da rede municipal (total de 13 - de 2014 a 2020) nao acabaria por trazer
um excesso de discurso e escassez de agdes, ao gerar duvidas sobre o que seguir
em cada situacao apresentada no dia a dia da escola, sendo, talvez, mais interessante
a rede proceder uma consolidagao de suas orientagdes pedagodgicas/formativas em
um ou dois cadernos base, de modo a direcionar de forma mais pratica as agées das
escolas da rede?

A andlise dos dados construidos com os docentes e equipes gestoras que
responderam aos questionarios e participaram das entrevistas realizadas permitiu
compreender como se dao os processos formativos nas escolas da rede municipal de
Sorocaba.

Compreendemos que a formagéao reflexiva, aquela que investiga e analisa a
pratica docente em busca de solugdes aos problemas encontrados no dia a dia da
escola, pode possibilitar o desenvolvimento da profissionalidade e, quando realizada
coletiva e colaborativamente entre os professores da escola, contribui também com o
movimento da profissionalizagdo docente.

Verificamos que os espacos intersticiais de formacao, caracterizados pelos
tempos e espacgos néao institucionalizados, constituem os processos formativos da
escola, pois sdo tempos e espagos de trocas de experiéncia, de tutoria e de

supervisdo colaborativa, de dialogos, de autoformagédo, de engajamento e
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participacdo, de colaboratividade, reflexdo e construcdo de conhecimentos
profissionais, devendo ser valorizados e melhor aproveitados pela equipe gestora na
organizacao das formacdes na escola.

Compreendemos que o conhecimento do grupo em formagdo ou, como
disseram os professores, o "acolhimento da equipe gestora" (tempos e espagos de
fala e escuta atenta para conhecer e acolher os docentes) e a participagdo dos
professores nos processos formativos da escola (que gera compromisso e
corresponsabilidade) sao fatores preponderantes, que necessitam ser observados na
organizacdo da formagdo de professores na escola, pois sdo apontados pelos
docentes como fundamentais ao seu desenvolvimento profissional.

Constatamos, ainda, que algumas estratégias formativas séo utilizadas nos
processos formativos caracterizados como reflexivos, tais como: compartilhamento de
praticas, planejamento entre pares, estudo de caso, parceria entre professores,
didlogo com especialistas, dentre outros, que sdo consideradas pelos professores
como formacao que contribui com suas praticas.

Percebeu-se que, conforme apontado por Noévoa (2014), Larrosa (2021a),
Guérios (2002) e pelos docentes e equipes gestoras, a formag¢do, quando parte das
experiéncias e praticas docentes e sobre elas reflete e quando transforma
conhecimentos ja sistematizados em experiéncias auténticas, possibilita a
transformacao individual e institucional e, assim contribui para o desenvolvimento da
profissionalidade e profissionalizacdo docente.

Dai decorre a importancia da formacéao estar articulada a escola, de forma que
possibilite: o0 compromisso da instituicAio e seus membros na construgao,
implementagcédo, acompanhamento e avaliagao do plano de formagao; o compromisso
de todos os envolvidos, com objetivos e papéis definidos, de modo que todos saibam
de onde partem e onde querem chegar e 0 qué se espera de cada um para que o
objetivo seja alcangado; a viabilizagdo de uma ligagao estrutural entre tempos e
espacos de formagao e de trabalho, de modo que o aprender (refletir/teorizar) e o
fazer (pratica) estejam imbricados e, por ultimo, e mais importante, que esse processo
de formagéo e mudanga institucional assuma seu papel social.

Os dados produzidos permitiram perceber que, assim como regulamentado e
orientado pelos documentos da rede — perspectiva que todas as agdes da instituicao
escolar constituem de alguma forma a formacao profissional dos docentes, formagao

a partir das necessidades dos docentes, tempos e espacgos para a reflexdo sobre a
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pratica, autoavaliagao, a construgao participativa do projeto de escola, formagao que
possibilite o desenvolvimento da profissionalidade e a profissionalizagao docente,
processos coletivos e dialdégicos de produgdo, envolvendo pesquisa, estudos e
reflexdes sobre que escola se quer, a escola se tem e como fazer para que a seja
desenvolvida —, a formacdo que ocorre nas escolas participantes da pesquisa é
balizada pela perspectiva de desenvolvimento profissional, da profissionalidade e da
profissionalizagao que referenciamos nesta pesquisa, ou seja, os documentos da rede
apresentam indicios de uma formagao voltada a profissionalizagdo docente e, de
alguma forma, em diferentes niveis de realizagdo e consciéncia dos participantes, as
escolas da rede municipal de ensino caminham nesse sentido.

Compreendemos que essa constatacdo ndo exclui a necessidade de avango
tanto na elaboragdo dos documentos orientadores da rede municipal, quanto nos
processos formativos (da rede e das escolas) de modo que a docéncia se torne de
fato uma profissdo, no entanto, traz o alento de que a rede municipal tem avancado
no sentido de contribuir, por meio dos processos formativos realizados nas escolas,
com o movimento de profissionalizagao docente.

Ainda, compreendemos a importancia e necessidade da formagao continua dos
profissionais da gestdo escolar acerca das orientagdes previstas nos documentos
orientadores da rede municipal, além do acompanhamento sistematico das escolas
para avaliacdo das acbes realizadas, de modo que tais orientacbes se efetivem
enquanto politica publica, ndo ficando apenas ao sabor do clima organizacional, fruto
do empenho e visdo da equipe (gestao, professores e funcionarios) de cada instituicéo
escolar, isoladamente.

Verificamos que alguns elementos declarados da atuacao da gestao escolar na
organizacao da formacgao de professores na escola sdo preponderantes para que esta
possibilite o desenvolvimento da profissionalidade docente e contribua com o
movimento da profissionalizagao: concepg¢ao de formagéao, valorizagdo dos tempos e
espacos formativos da escola, definicdo de estratégias de formacado que estejam
associadas a concepgéo de formagao, conhecimento do grupo em formagao, postura
de formador e conhecimento sobre o papel e as fun¢gdes que desenvolve enquanto
equipe gestora da escola.

Portanto, entendemos ser fundamental a concepgao de formagao que a gestao
escolar possui, pois é ela que movera a organizagdo de uma formacgao de professores

gue envolva a todos no desenvolvimento do plano formativo proposto, que este esteja
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ligado aos objetivos fins da educagéo e que traga a reflexdo sobre a pratica, de modo
que priorize a construcdo de conhecimento de forma colaborativa, fundamentos
essenciais de uma formagao que vise o desenvolvimento profissional docente, ou
seja, a concepgao de formagédo de quem a propde determina o nivel de participagao
dos docentes em formagdo, define se sera uma formagdo diretiva ou reflexiva,
possibilita a analise da pratica e a construgao de conhecimento e da profissionalizagao
dos participantes.

Consequentemente, compreendemos que nao € simplesmente o lécus que
define se a formagéo vai ou ndo estar alinhada ou possibilitar o desenvolvimento
profissional, mas as concepgbes e estratégias de organizagdo dos processos
formativos, assim como a valorizagao dos tempos e espacos da escola, que podem
se tornar tempo e espacos de formacao e desenvolvimento da profissionalidade e da
profissionalizacdo docente.

No entanto, € preciso cuidado, pois as estratégias em si ndo configuram uma
formacado reflexiva, uma vez que precisam estar alinhadas a concepcdo de
aprendizagem docente caracterizada pela reflexao "da" pratica e da participagao
consciente e refletida dos participantes do processo formativo.

Compreendemos, também, que um dos pontos que diferenciam uma formacao
diretiva de uma formacgao formativa € a consciéncia dos docentes em relagdo ao
processo formativo no qual estdo participando, consciéncia da concepg¢ao que
embasou sua proposi¢ao, dos objetivos, da(s) estratégia(s) utilizada(s), dos papéis de
cada um e, principalmente, do seu nivel de envolvimento nesse processo.

Assim, compreendemos como condi¢ao para a profissionalizagdo docente que
a pratica dos professores seja objeto de investigacao e reflexdo pelos profissionais
envolvidos nessa pratica, de modo que se produza conhecimentos capazes de
contribuir com os professores no exercicio de sua profissado, ou seja, a formagéao tendo
por objetivo o desenvolvimento profissional docente, além de apenas os resultados
educacionais, tem maior chance de que se efetive na pratica.

Compreendemos ainda, como um dos elementos da atuagéo da gestédo escolar
na organizagao da formagado que ocorre na escola, o conhecimento do grupo em
formagao como fundamental para a organizagao da formagao que ocorre nos tempos
e espacgos da escola, pois considerar que cada professor esta numa fase diferente de
sua carreira, assim como considerar as situagcbdes vivenciadas pela equipe de

professores em momentos especificos da vida social e histérica (como o da pandemia
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da Covid-19) é considerar suas diferentes necessidades de aprendizagem e
possibilitar processos formativos que contribuam de fato para a constituicdo
profissional do grupo.

A postura de formador, incorporada pela equipe gestora da escola, € outro
elemento preponderante da agao da gestédo escolar na organizagéo de uma formagéao
de professores na escola que objetiva o desenvolvimento profissional docente e pode
propiciar um ambiente formativo que contribua com a aprendizagem docente e, assim,
com o movimento da profissionalizagao.

E, também, elemento fundamental da atuacdo da gestdo escolar o
reconhecimento de cada membro da equipe gestora de seus diferentes papéis e
funcbes de modo que possam desenvolvé-los de forma colaborativa para que a
atuacdo do diretor, vice-diretor e orientador pedagdgico na organizagao,
acompanhamento e avaliacdo da formacao de professores na escola possibilite o
desenvolvimento da profissionalidade docente e, consequentemente, contribua com o
movimento de profissionalizacao.

Portanto, quando se fala em formagdo de professores na escola,
compreendemos ser primordial a atuagdo da gestdo escolar para, consciente e
intencionalmente, possibilitar tempos e espagos para a construgao colaborativa do
projeto formativo da instituicao, oferecendo apoio individual e coletivo aos professores
para que o esforgo intelectual necessario a mudanga seja viavel e sustentavel
(HARGREAVES, 2002).

Mesmo nao sendo a proposta desta tese, considerando a importancia da
atuagao da gestao escolar na organizagao da formagao de professores na escola de
forma que esta contribua para o desenvolvimento da profissionalidade e da
profissionalizacdo docente, ndo ha como nao falar na formagao desses profissionais,
afinal, como esperar que a gestao escolar seja desenvolvida com competéncia3? sem
que a formacao (inicial e continuada) se preste a dar condi¢gdes técnicas para o
exercicio das fungdes desenvolvidas por esses profissionais?

A rotina de gestdo de uma instituicdo de ensino, principalmente nos tempos
atuais, pode ser massacrante se considerarmos que €& composta pela gestao
administrativa, financeira, de pessoas e dos objetivos educacionais. A ampliagao

exponencial da responsabilidade sobre verbas publicas para a gestao da escola, as

32 A definicdo de competéncia adotada nesta tese esta descrita na nota de rodapé num. 1.
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cobrancas e demandas dos sistemas de ensino de questdes administrativas e
pedagogicas, as atividades meramente burocraticas, as avaliagbes externas, o
atendimento a comunidade, dentre outras demandas que acabam monopolizando os
tempos e espagos da escola e a atengédo dos gestores, acabam fazendo com que a
reflexdo sobre os processos formativos, quando acontecem, se deem de forma
aligeirada nas vésperas ou ainda no dia das reunides pedagdgicas e, ainda, de forma
compartimentada entre os membros das equipes gestoras das escolas.

A formacéo inicial ndo prepara as equipes gestoras para essas diferentes
atividades, assim, é fundamental que os sistemas de ensino tenham em conta as
dimensdes do processo de gerir uma escola e possibilitem aos seus profissionais,
além de condicdes para a realizagao desse trabalho, uma formacao adequada, sélida
e continua/sistematica para que a gestao escolar e, principalmente, a gestdo da
formacéo de professores na escola possa ocorrer de acordo com os apontamentos
deste texto, de modo que contribua com a profissionalizacido docente. Salientamos
que a formacao dos gestores, assim como a dos professores, a partir da reflexado e
investigacao da prépria pratica para a construgao colaborativa de solugdes para o dia
a dia da instituicdo escolar, pode contribuir com a profissionalizagdo dos membros da
equipe de gestao escolar.

De forma geral, concluimos que, mesmo que em diferentes niveis de
aprofundamento, os professores participantes da pesquisa tém consciéncia dos
processos formativos que participam, avaliando sua participagado na elaboragéo do
projeto formativo e as contribuicbes dessa formagdo para seu desenvolvimento
profissional e que os gestores participantes das entrevistas buscam conscientemente
organizar processos formativos que contribuam com a constituicao profissional dos
professores.

Dessa forma, esta pesquisa atingiu o objetivo a ela proposto e confirmou suas
suposigdes iniciais, podendo afirmar que a formagao de professores que acontece na
escola tem funcdo crucial no desenvolvimento da profissionalidade e
profissionalizagcdo docente e o papel da gestdo escolar na organizagao dos tempos e
espacos formativos da escola € fundamental para isso, ou seja, o alinhamento dos
trés movimentos que se interseccionam nesta pesquisa (formagao de professores na
escola, a atuagao da gestao escolar e a profissionalizagao docente) é imprescindivel

ao desenvolvimento da profissdo docente e da escola.
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Compreendemos, no entanto, que existem pontos que esta pesquisa nao
conseguiu abarcar e que podem ser desenvolvidos em novas investigagdes, ou seja,
alguns possiveis desdobramentos para esta pesquisa, tais como: a questao das
mudancgas ocorridas na formacdo na escola durante e como consequéncia da
pandemia e que estdo relacionadas ao movimento da profissionalizagdo docente; a
questdo da mudanga da pratica como resultado de processos colaborativos de
formagdo na escola; um aprofundamento na questdo das estratégias formativas,
trazendo, por exemplo, como podem ser desenvolvidas em situagdes propostas nas
escolas; um aprofundamento na questao da relacdo das experiéncias auténticas e a
transformacao da pratica docente; um estudo aprofundado sobre a postura de um
formador e as habilidades que este precisa desenvolver para que a formacado de
professores contribua com o desenvolvimento profissional docente; uma pesquisa
sobre a formagao dos gestores escolares para o desenvolvimento dos processos
formativos na escola ou, ainda, um estudo sobre a gestdo da formagao de professores
com vistas a profissionalizagdo em nivel de rede municipal de ensino, dentre outros.

Nao obstante, estamos satisfeitas com os resultados desta pesquisa, uma vez
gue conseguimos estabelecer as relagdes, entrelagamentos e possibilidades entre a
formagdo que ocorre na escola, a atuagdo da gestdo escolar e a profissionalizagéo
docente, conforme a intersec¢cao que apresentamos no referencial teérico, de modo
que constatamos que a equipe gestora, ao compreender seu papel na formacao de
professores que ocorre na escola, ao assumir a postura de formador e ao organizar
processos formativos, em que todos os envolvidos participem da sua elaboracao a
conclusao, que estejam articulados com os objetivos educacionais e que tenham
como foco a investigagdo da pratica, possibilita uma formagao de professores na
escola que contribui com o movimento da profissionalizagado docente.

Quanto a esta pesquisadora, posso dizer que a pesquisa trouxe contribuicdes
a minha constituicdo enquanto profissional e pesquisadora, uma vez que,
cientificamente, comprovou que as percepgdes desveladas pelas experiéncias
pessoais e profissionais em relagdo as possibilidades e potencialidades do
entrecruzamento dos trés movimentos estudados estavam corretas, contribuindo,
dessa forma, com o campo da formacgao de professores e da educagao de modo geral
e, devido ao rigor metodolégico empregado, permitiu que minha experiéncia fosse
auténtica, me transformando e, consequentemente, transformando minhas ag¢des

enquanto pesquisadora.
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Apéndice 01 - Abordagens e modelos de desenvolvimento profissional

baseado em Oliveira-Formosinho (2009)

Abordagem Curricular

Modelos Prerrogativas e pressupostos Observacgoes
Auténomo | Que os professores aprendem sozinhos, | "[...] a literatura sobre
autodirigidos e que a aprendizagem docente é | aprendizagem do adulto revela a
planeada pelos proprios professores tanto no que | importancia das suas
se refere as finalidades quanto as atividades e | necessidades individuais e a sua
ainda que é auto-iniciada autodirecao (Clark, 1992; Sage e
Torp, 1997; Sparks, 1997)"
(OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2009, p. 239).
Desvaloriza "[...] a crescente e
reconhecida importancia dos
contextos de desenvolvimento
profissional para a acgao
docente e para o crescimento
profissional” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 239)
Baseado A reflexdo e analise como meio central do | O processo de observacdo e
na desenvolvimento profissional, sendo que a | supervisao pode "[...] beneficiar
observaca | observagao/supervisdo contribui para esse | as duas partes envolvidas, néo
o/supervis | movimento de investigacdo docente; s6 o professor em observagao,
4o e apoio como também o professor
mutuo O feedback proporcionado por processos de | observador" (OLIVEIRA-
observagao pelos pares ndo € uma pratica comum [ FORMOSINHO, 2009, p. 241);
na docéncia, por esta ser uma atividade isolada a
sala de aula, assim esses processos precisam ser [ E  muito provavel que, ao
proporcionados. participar de processos de
observagao/supervisdo com o
viés da reflexdo e apoio mutuo,
os professores optem pela
continuidade de seu
envolvimento, pois observam os
resultados  positivos  desse
processo.
Curricular | A ligacdo entre o desenvolvimento profissional
e docente e o desenvolvimento curricular ou
organizaci | organizacional. Nessa relagcdo, a aprendizagem
onal (ou | "[...] desenrola-se em torno da resolugdo de um
baseado problema concreto [...] pode ser um problema
em curricular ou mais genericamente, uma desejada
projetos) melhoria para a escola [...] trata-se de promover o

desenvolvimento profissional através do
desenvolvimento curricular ou através do
desenvolvimento  organizacional" (OLIVEIRA-

FORMOSINHO, 2009, p. 242).
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De cursos
de
formacao

Envolve um perito, que é o responsavel pelo
estabelecimento dos conteudos e da sequéncia de
atividades propostas, assim como pelas estratégias
utilizadas;

E focado em desenvolver um conjunto de objetivos
e resultados previamente estabelecidos;

Compreende que: hd comportamentos e técnicas
de eficacia comprovada que valem a pena ser
replicados; que "os professores podem aprender a
replicar comportamentos e, assim, melhorar os
seus comportamentos de ensino" (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 246) e que existem certos
tipos de "[...] conhecimentos e competéncias
particularmente suscetiveis de serem adquiridos
através de cursos ou oficinas, com uma excelente
relagéo de custo-beneficio" (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 246), como por exemplo o
desenvolvimento de algumas competéncias de
ensino que requerem "[...] apenas que o0s
professores observem uma sé demonstragdo de
seu uso ou tenham uma oportunidade de pratica
com feedback de um observador competente”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 246).

"De acordo com Sparks e
Loucks-Horsley  (1990), nas
condicdbes  apropriadas, o0s
cursos e as oficinas tém a
capacidade de mudar os
conhecimentos e 0s
comportamentos dos
professores, sobre tudo, e,
através disso, o desempenho
dos  estudantes. Mas ¢é
imprescindivel incluir nessas
condicoes apropriadas as
actividades de prolongamento
depois da sessao de formacgao -
do tipo de observagdao pelos
pares ou apoio profissional
mutuo - pois esses
prolongamentos tém-se revelado
muito  importantes para a
transferéncia dos conhecimentos
e competéncias na acg¢ado de
formagao para a sala de aula"
(OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2009, p. 247).

"[...] a maior parte dos processos
baseados nesse modelo nao
contém os prolongamentos de
que Sparks e Loucks-Horsley
(1990) falam [...] o que diminui
bastante sua eficacia"
(OLIVEIRA-FORMOSINHO,
20009, p. 248);

Noévoa (2014), vai de encontro a
esse posicionamento de
Oliveira-Formosinho (2009), ao
apontar como principio da
formacao docente que
proporciona o desenvolvimento
profissional, a produgéo, ndo o
consumo de conhecimento.

De
investigag
do-acgao
ou modelo
investigati
vo

Partir "[...] da accdo e da dindmica que a acgao
requer para ser evolutiva. Assim, uma necessidade
sentida, um problema identificado, individualmente
ou em grupo, pode ser o motor para desencadear
um processo de investigagdo para a acgao
(Hubbard e Power, 1993; Parente, 2004)
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 249);

Que os professores sdo individuos inteligentes,
questionadores, com conhecimentos de perito e
com experiéncia relevante;

Que os professores estéo, geralmente, dispostos a
procurar dados que possam contribuir para a
resposta as questdes que os pressionam e a
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reflectir na evidéncia empirica para formular
solugdes e

Que os professores desenvolvem novas formas de
compreensao da realidade através do processo de
formulacdo das questdes que os preocupam, bem
como através do processo de recolha dos dados
necessarios para lhes dar resposta (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 250).

Abordagem Psicolégica

Modelos

Prerrogativas e pressupostos

Observacgoes

De
processa
mento da
informaca
o

O professor como aprendiz adulto -, com base em
estudos que trazem como orientagdo o
processamento da informacgao, os ciclos de vida, as
preocupacgbes dos professores, dentre outros;

A centralidade "[...] na forma como o individuo
recebe, guarda e processa a informagao"
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 254), ou seja,
a cognigao é considerada "[...] um continuo linear,
da menor complexidade para a maior" (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 254);

Tem o objetivo de desenvolver "[...] um sistema de
aprendizagem cognitiva que levard a maestria
conceptual [fundamentada na ideia da]
necessidade de melhorar os processos cognitivos
dos professores (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009,
p. 254);

"[...]1 existem diferencas, em termos de
metacognigéo, entre professor novi¢o, em inicio de
carreira, e o professor perito [e que ha] relagbes
claras entre o nivel dos processos cognitivos dos
professores e o0s resultados escolares dos
estudantes (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
254)

O problema se constitui em "[...]
saber como expandir a
capacidade de processamento
de informacédo, quando se sabe
que a maioria dos professores
continua a acreditar em recitar a
matéria e em pedir aos alunos a
devolugao dessa matéria
recitada" (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 254-
255)

Da
da
preocupag
ao dos
professor
es

teoria

A aprendizagem por meio de formagéo
personalizada segundo as fases progressivas de
preocupacgdes profissionais dos professores;

Que as preocupagdes dos professores estao
relacionadas a experiéncia docente, sendo que a
primeira fase € composta pelas preocupagdes com
si proprios, a segunda, pela preocupagao com as
tarefas de ensino e a terceira, com os alunos e os
impactos do ensino na aprendizagem destes;

Propde "[...] um encontro, na formacao inicial, entre
as fases de preocupacdes dos professores e o
curriculo educacional, incluindo as experiéncias da
pratica pedagoégica" (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2009, p. 255);
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Da Tem em conta a psicologia dos ciclos de vida que
psicologia | considera o adulto como um ser em
dos ciclos | desenvolvimento e em aprendizagem e da énfase
de vida aos determinantes externos do desenvolvimento do

adulto, tais como os contextos sociais, culturais e

profissionais, assim, "[...] a relagao entre a pessoa

em desenvolvimento e os seus contextos é central

para o processo de crescimento profissional"

(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 257);

Defende que "[...] o aumento da sabedoria € um

misto de conhecimento factual e processual, aliado

a um sentido de contextualismo, relativismo e

prudéncia (ou, entdo, uma grande sageza a

respeito de aspectos fundamentais da vida pratica).

Esse processo longo, multirreferencial,

multidimensional, além de factual, processual e

contextual, é reflexivo" (OLIVEIRA-FORMOSINHO,

2009, p. 257).

Abordagem Ecolégica
Modelos Prerrogativas e pressupostos Observacgoes

Da E caracterizada pelo "[...] processo de interagdo | Esse modelo "[...] presta especial
conscienti | mutua e progressiva entre a educadora activa e em | atengdo aos momentos de
zacdo crescimento e o ambiente em transformagdo em | transicdo ecoldgica e apoia os
ecolégica | que ela esta inserida" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, | professores nessas transigbes"
do 2009, p. 258); (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
desenvolv 2009, p. 262), ou seja, considera
imento Considera, conforme "[...] Bronfenbrenner (1979) [ os momentos em que o
profission | [...] 0 'ambiente ecoldgico' ndo como um mero | profissional docente passa de
al contexto imediato - que contém as pessoas em | uma fase de seu

desenvolvimento - mas como um conjunto de
estruturas concéntricas [e que se inter-relacionam e
influenciam] a saber: o microssistema [casa, escola,
emprego], O mesossistema [conjunto de
microssistema), o exossistema [contextos externos
nao vivenciados diretamente, como um setor
administrativo externo, por exemplo] e o
macrosistema [crencas, valores, concepgoes,
habitos, formas de ser e estar, etc] (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 258-258);

Incorpora "[...] as exigéncias e condicionalismos
destes contextos ndo imediatos [exossistemas]
mas nado se deixar determinar exclusiva ou
principalmente por elas, ndo deixar que anulem as
dindmicas dos micro e mesossistemas {assim como

considerar o macrossistema]"  (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 260-261);
O reconhecimento da importancia: [...] dos

contextos profissionalizantes [...] do alargamento
das actividades em contexto e da recordacao e da
renovacgao do desempenho de papéis ou mesmo do
desempenho de novos papéis [...] das intervencdes
e da comunicagao entre os contextos [...] da
influéncia doutros contextos culturais e sociais mais

desenvolvimento profissional a
outra: as modificagdes no meio,
nos papéis ou nas atividades
desenvolvidas pelo professor,
como por  exemplo, da
universidade para a sala de aula,
da sala de aula para a
coordenacdo pedagdgica, de
professor inexperiente para
experiente, dentre outras.
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vastos nesses contextos profissionalizantes mais
préximos e nos proprios professores [...] do apoio
aos professores nos momentos de transigdo
ecoldgica" (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
260-261);

Acredita que "[...] os professores crescem e se
desenvolvem alargando o seu ambito ecoldgico,
quer aos contextos mais préximos, quer aos
contextos mais vastos" (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2009, p. 260-261).

Fonte: Produzido pela autora com base em Oliveira-Formosinho (2009)
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Apéndice 02 - Atributos/caracteristicas/principios dos processos formativos

que possibilitem o desenvolvimento profissional

Autores

Atributos/caracteristicas/principios

Sparks e Loucks-
Horsley, 1990
(OLIVEIRA-
FORMOSINHO
2009)

Apresentam os atributos de um contexto organizacional que possibilitam o
sucesso do desenvolvimento profissional, os quais descrevemos a seguir:

"1) a existéncia de finalidades e objetivos comuns e coerentes cuja
formulagdo envolve os proprios profissionais e que reflectem expectativas
elevadas para eles e para os estudantes;

2) o exercicio da lideranga dos directores e administradores para promover
normas de colegialidade, minimizando as diferencgas de estatuto entre eles e
os professores, promovendo comunicacdo informal e reduzindo a
necessidade de usar o controle formal para fazer a coordenagao;

3) a concepgao de desenvolvimento profissional e a melhoria das
competéncias pessoais concebidas como uma piramide que se concretiza de
varias maneiras: a promogao de programas de formacgéao, a partilha informal
do conhecimento profissional, um clima da varidvel a melhoria continua;

4) a utilizagdo de uma gama variada de processos de monitorizagdo do
progresso em direcg¢do as finalidades usando esses processos como meios
para identificar os obstaculos e os ultrapassar e ndo como meio de fazer
juizos de valor sobre este ou aquele professor [e]

5) a disponibilizagdo de conhecimentos e recursos, incluindo o tempo,
oferecidos com liberdade, quer para comecgar quer para dar suporte
continuado a prossecugéao das finalidades que foram definidas” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009, p. 275).

Wood e Thompson,
1993 (OLIVEIRA-
FORMOSINHO
2009)

Defendem que os programas de desenvolvimento profissional sejam
baseados nos pressupostos de investigacdo e de praticas de qualidade,
cujos alguns principios descrevemos de Oliveira-Formosinho (2009, p. 276):

"1) a mudanga na pratica educacional requer tempo e é o resultado do
desenvolvimento profissional que se prolonga durante anos;

2) uma cultura profissional que apoia a melhoria da pratica e o crescimento
€ essencial para o desenvolvimento profissional bem sucedido;

3) os educadores deverdo estar envolvidos no processo de desenvolvimento
profissional ao longo de toda a sua carreira;

4) o director é central em qualquer esforgo de desenvolvimento profissional
para melhorar a pratica;

5) a selegéo de finalidades que orientam o desenvolvimento profissional deve
envolver todos os actores (professores, administradores, pais, lideres
comunitarios, o pessoal das escolas e 0s proprios estudantes);

6) o desenvolvimento profissional deve facilitar a melhoria das praticas por
forma a atingir a aprendizagem dos estudantes;

7) o conhecimento acerca do desenvolvimento do adulto deve servir como
uma das bases para planejar e implementar o desenvolvimento profissional
[e]

8) o desenvolvimento profissional deve apoiar a melhoria do curriculo”.

Sprinthall, Reiman e
Thies-Sprinthall,
1996 (OLIVEIRA-
FORMOSINHO
2009)

Reconhecem que a perspectiva construtivista trouxe implicagbes para olhar
a aprendizagens dos adultos e apresentam as condigbes necessarias para o
desenvolvimento  profissional docente da perspectiva cognitivo-
desenvolvimentista, que descrevemos a seguir:

"- role-taking (oportunidade de desempenhar um novo papel);
- reflexdo (a partir de leituras, estudos de casos, praticas);
- equilibrio entre acgéo e reflexao;
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- continuidade (o crescimento estrutural é lento)" (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2009, p. 274-275).

Gordon e Nicely,
1998 (OLIVEIRA-
FORMOSINHO
2009)

Apresentam as caracteristicas desejaveis aos programas de
desenvolvimento profissional docente, conforme transcrevemos abaixo:

"1) o envolvimento dos participantes no planejamento do programa, bem
como em outras decisées;

2) a integrag¢do das finalidades individuais e organizacionais;

3) o planejamento e o desenvolvimento de longo alcance;

4) a colegialidade e a colaboragéao;

5) o envolvimento do director em todos os aspectos do programa;

6) os incentivos e recompensas pela participagdo;

7) as experiéncias de aprendizagem diferenciadas para participantes com
necessidades diferentes;

8) o tempo adequado para o desenvolvimento profissional;

9) sessées de prolongamento para implementar e sustentar a mudanca
necessaria;

10) o desenvolvimento profissional de ciclo de vida;

11) a lideranga administrativa sustentada [e]

12) a lideranga aberta, flexivel, democratica” (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2009, p. 276-277).

Day, 2001

Apresenta 10 principios a partir de seus estudos sobre os professores, o
ensino, a aprendizagem, o desenvolvimento profissional e sobre os contextos
em que tudo isso ocorre, 0s quais descrevemos a seguir:

"1) Os professores constituem o maior trunfo da escola. Estdo na interface
entre a transmissdo do conhecimento, as destrezas e os valores. Todavia,
0s professores sO poderdo realizar os objectivos educacionais se tiverem
uma formagéo adequada e, ao mesmo tempo, se forem capazes de garantir
e melhorar o seu contributo profissional através do empenhamento numa
aprendizagem ao longo de toda a carreira. Nessa medida, torna-se
fundamental promover o seu bem-estar e apoiar o seu desenvolvimento
profissional se se quer melhorar os padrées do ensino e da aprendizagem e
os resultados escolares dos alunos;

2) Uma das principais tarefas de qualquer professor é a de desenvolver nos
seus alunos uma disposigéo para a aprendizagem ao longo de toda a vida.
Para tal, os proprios professores tém de demonstrar o seu compromisso e o
seu entusiasmo pela aprendizagem permanente;

3) E necessério promover o desenvolvimento profissional continuo de todos
0s professores, ao longo de toda a carreira, para que estes possam
acompanhar a mudanga, rever e renovar 0S seus proprios conhecimentos,
destrezas e perspectivas sobre o bom ensino;

4) Os professores aprendem naturalmente ao longo da carreira. Contudo, a
aprendizagem baseada apenas na experiéncia ira, em ultima analise, limitar
o seu desenvolvimento profissional;

5) O pensamento e a ac¢do dos professores constituem o resultado da
interag@o entre as suas historias de vida, a sua fase do desenvolvimento
profissional, o cenario da sala de aula e da escola e os contextos mais
amplos, sociais e politicos nos quais trabalham;

6) As salas de aula estdo cheias de alunos com diferentes motivacées e
disposi¢bes para aprender, com distintas capacidades e provenientes de
meios socioculturais diversos. Ensinar é, por isso, um processo complexo.
Embora a complexidade organizacional possa ser minimizada, por exemplo,
através de infra-estrutura adequada, um ensino eficaz exigira sempre
destrezas, quer intrapessoais, quer interpessoais, e um empenhamento
pessoal e profissional [...];

7) O modo como o curriculo é interpretado depende da construgdo das
identidades pessoais e profissionais dos professores. Nesse sentido, o
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conhecimento do contetido e o conhecimento pedagdgico ndo podem estar
divorciados das necessidades pessoais e profissionais dos professores e dos
seus propositos morais. Dai que o seu desenvolvimento profissional deva
acompanhar todos estes aspectos;

8) Os professores ndo podem ser formados (passivamente). Eles formam-se
(activamente). E portanto, vital que participem activamente na tomada de
decisbées sobre o sentido e 0s processos da sua propria aprendizagem;

9) O éxito do desenvolvimento da escola depende do éxito do
desenvolvimento do professor [e]

10) Planificar e apoiar o desenvolvimento profissional ao longo de toda a
carreira é uma responsabilidade conjunta dos professores, das escolas e do
Governo" (DAY, 2001, p. 16-17).

Fonte: Produzido pela autora com base em Oliveira-Formosinho (2009) e Day (2001).
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Apéndice 03 - Caracteristicas definidoras de "profissional”

Autor Caracteristicas definidoras

Day (2001) | Aponta que "tradicionalmente, os ‘profissionais’ distinguem-se de outros grupos porque
possuem:

i) um conhecimento base especializado;

ii) compromisso de satisfazer as necessidades do cliente - ética em servigo;

iii) uma forte identidade coletiva - compromisso profissional e

iv) controlo colegial, em oposigdo a controle burocratico, sobre as praticas e padrbes
profissionais - autonomia profissional (Larson, 1997, Talbert e McLaughlin, 1994)"
(DAY, 2001, p. 21).

Roldao Apresenta o entrecruzamento que realizou a partir dos contributos de autores como
(2005) Sacristan (1994 e 1995), Dunbar (1997) e Névoa (1989 e 1995) para a definigcdo de
caracteristicas que definem uma profissdo em relagao a outras atividades sociais. A
autora chama esses pontos de caracterizadores ou descritores de profissionalidade:
"- reconhecimento social da especificidade da fungcdo associada a actividade (por
oposigéo a indiferenciagdo);

- 0 saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da atividade e sua natureza;
- 0 poder de decisao sobre a ac¢cdo desenvolvida e consequente responsabilidade
social e publica pela mesma - dito doutro modo, o controlo sobre a actividade e a
autonomia do seu exercicio;

- € a pertenga a um corpo colectivo que partilha, regula e defende, intra-muros desse
colectivo, quer o exercicio da fungdo e o acesso a ela, quer a definicdo do saber
necessario, quer naturalmente o seu poder sobre a mesma que lhe advém
essencialmente do reconhecimento de um saber que o legitima" (ROLDAO, 2005, p.
109).

Contreras | Afirma que a ideia de profissdo esta ligada a imagem social atribuida ao que se
(2012) considera "profissional” e que essa imagem esta alicercada num conjunto de
caracteristicas ou "tragos". O autor seleciona trés outros autores que descrevem estas
caracteristicas e aponta que de Hoyle (1990) é que apresenta mais que uma simples
sobreposigao de itens para designar a complexidade de uma profisséo:

"Skopp (citado por Pereyra, 1998, p. 12):

um saber sistematico e global (o saber profissional);

Poder sobre o cliente (a disposicdo deste em acatar suas decisées);
Atitude de servigo diante de seus clientes;

Autonomia ou controle profissional independente;

Prestigio social e reconhecimento legal e publico de seu status;
Subcultura profissional especial” (CONTRERAS, 2012, p. 62).

"Fernandez Enguita (1990):

e Competéncia (ou qualificagdo num campo de conhecimentos);

e Vocagéao (ou sentido de servigo a seus semelhantes);

e Licenca (ou exclusividade em seu campo de trabalho);

e Independéncia (ou autonomia, tanto frente as organizagbes como frente ao
cliente);

e Autorregulagdo (ou regulagdo e controle exercido pela propria categoria
profissional)" (ENGUITA, 1990)

"Hoyle (1990, p. 45):

1) Uma profissdo é uma ocupacgéo que realiza uma fung¢édo social crucial.

2) O exercicio desta fungdo requer um grau consideravel de destreza.

3) Esta destreza ou habilidade é exercida em situagbées que nao sdo totalmente
rotineiras, mas nas quais ha que manipular problemas e situagdes novas.

4) Por conseguinte, embora o conhecimento adquirido por meio da experiéncia
seja importante, este saber prescrito é insuficiente para atender as demandas,
e os profissionais deverao dispor de um corpo de conhecimentos sistematico.
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5) A aquisicdo deste corpo de conhecimentos e o desenvolvimento de
habilidades especificas requer um periodo prolongado de educagdo superior.

6) Esse periodo de educagdo e treinamento supbe também um processo de
socializagédo dos valores profissionais.

7) Esses valores tendem a centrar-se na predominéncia dos interesses dos
clientes e em alguma medida tornam-se explicitos em um codigo ético.

8) Como as destrezas baseadas no conhecimento sédo exercidas em situagbes
n&o rotineiras, é essencial para o profissional ter a liberdade para realizar seus
proprios juizos com respeito a pratica apropriada.

9) Como a pratica profissional é tdo especializada, a categoria profissional como
organizagdo deve ser ouvida na definicdo das politicas publicas a sua
especialidade. Também deve ter um alto grau de controle sobre o exercicio
das responsabilidades profissionais e um alto grau de autonomia em relagdo
ao Estado.

10) A formacgéo prolongada, a responsabilidade e sua orientagdo ao cliente estdo
necessariamente recompensadas com um alto prestigio e um alto nivel de
remunera¢cdo” (CONTRERAS, 2012, p. 63).

Tardif
(2013b)

Traz que "no sentido norte-americano, uma profissdo [...] oficialmente reconhecida
pelas autoridades estatais se caracteriza pelos seguintes elementos principais
(Martineau, 1990):

e ‘aexisténcia de uma base de conhecimentos cientificos que sustenta e legitima
0s julgamentos e os atos profissionais; essa base de conhecimentos é
adquirida através de uma formagéo universitaria de alto nivel intelectual; que
exige atualizag6es frequentes, a fim de incorporar os resultados das pesquisas
mais recentes; na pratica isso significa que formagdo continua e
aperfeicoamento sdo considerados como obrigagbes profissionais;

e a presenga de uma corporagdo profissional reconhecida pelo Estado (ou por
orgéos subordinados ao Estado), reunindo membros devidamente qualificados
e socializados numa corporagéo profissional; essa corporacdo defende os
direitos do publico (e ndo os de seus membros, como um sindicato); sendo ela
composta exclusivamente por profissionais, essa corporagdo exerce sua
atividade disciplinar com base no mecanismo de julgamento entre os pares
(um médico ¢é avaliado por outros médicos);

e uma ética profissional orientada para o respeito aos clientes; essa ética ndo
se reduz a grandes valores educacionais humanistas, mas concentra-se em
atos profissionais especificos; ela corresponde, portanto, ao que chamamos
de codigo deontolégico;

e a autonomia profissional, ou seja, o reconhecimento tanto juridico quanto
social de que o profissional é o melhor indicado para decidir como deve agir;

e finalmente, a responsabilidade profissional decorrente da autonomia: um
profissional pode ser avaliado pela corporagédo, ou até mesmo acusado de erro
profissional, pois ele é responsavel por sua atividade, sobretudo pelas
medidas que toma" (TARDIF, 2013b, p. 558-559).

Fonte: Produzido pela autora.
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Nome/Titulo do documento analisado (ano de publicacao - local de origem)

1) Contexto

2) Autor(es)

3) Autenticidade e
confiabilidade

4) Natureza

5) Conceitos-chave
e Logica interna

Fonte: Produzido pela autora com base em Cellard (2008).
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Apéndice 05 - Questoes do questionario para docentes

Formacao de professores na escola: a gestao escolar e a profissionalizagao docente

Questoes para levantamento do perfil dos
respondentes
(questoes fechadas)

Questoes sobre a formagao docente na
escola - tempos, espagos e movimentos
(questoes abertas)

1) Local de trabalho;

2) Tempo de atuagéo no local de trabalho atual
(0ab5,6a10,11a 15,16 a 20, 21 a 25, mais de
25);

3) Tempo de atuagaonarede (0 a5,6a10, 11 a
15, 16 a 20, 21 a 25, mais de 25);

4) Tempo de profissdo (0 a 3,4a 10,11 a 15,16
a 20, 21 a 25, mais de 25)

5) Formagédo (magistério, pedagogia/normal
superior, especializagdo, mestrado, doutorado).

1) Quais suas impressdes sobre as vivéncias
possibilitadas nos espacgos de HTPs (individuais,
de periodo e coletivos) da escola em que atua?

2) Conte como sdo as demais reunidbes que
acontecem na escola onde atua (RAEA,
Conselho de Classe, Planejamento,
Replanejamento).

3) Na escola onde atua, ha outros encontros que
podem ser considerados momentos de formagao
docente? Quais as caracteristicas desses
momentos formativos?

4) Vocé percebe momentos formativos na escola
que podem propiciar a profissionalizagao
docente? Quais as caracteristicas desses
momentos formativos? O que os diferencia dos
demais momentos de formagéo?

5) Relate um episédio ou uma experiéncia
desenvolvida na escola, que considera relevante
para o seu desenvolvimento profissional docente.

Fonte: Produzido pela autora.
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Apéndice 06 - Questoes do questionario para gestores

Formacao de professores na escola: a gestao escolar e a profissionalizagao docente

Questoes para levantamento do perfil dos
respondentes
(questoes fechadas)

Questoes sobre a formagao docente na
escola - tempos, espagos e movimentos
(questoes abertas)

1) Local de trabalho;

2) Cargo/fungdo que ocupa: (diretor(a), vice-
diretor(a) ou orientador(a) pedagdégico(a);

3) Qual
designado?

sua situacdo funcional? Efetivo,

4) Tempo de atuagao docente (0 a 5, 6 a 10, 11
a 15, 16 a 20, 21 a 25, mais de 25);

5) Tempo de experiéncia diretor (0 a 5,6 a 10, 11
a 15, 16 a 20, 21 a 25, mais de 25, ndo tenho
experiéncia na fungéo);

6) Tempo de experiéncia como vice-diretor (0 a
5,6a10, 11 a 15, 16 a 20, 21 a 25, mais de 25,
néo tenho experiéncia na fungao);

7) Tempo de experiéncia como orientador
pedagoégico (0 a5,6a10,11a15,16a20,21a
25, mais de 25, ndo tenho experiéncia na
fungao);

8) Tempo de atuagdo na escola atual, no cargo
que ocupa hoje (0 a 5,6 a 10, 11 a 15, 16 a 20,
21 a 25, mais de 25);

9) Tempo de atuagdo na rede municipal de
Sorocaba (0 a 5,6 a 10, 11 a 15, 16 a 20, 21 a
25, mais de 25);

10) Formagao (pedagogia,
mestrado, doutorado, outro)

especializagao,

1) Conte como sdo pensadas as vivéncias
formativas propostas nas HTP na escola em que
atua?

2) Conte como s&o pensadas as demais reunides
que acontecem na escola (RAEA, Conselho de
Classe, Planejamento, Replanejamento).

3) Na escola onde atua, ha outros encontros que
podem ser considerados momentos de formagao
docente? Quais as caracteristicas desses
momentos formativos?

4) Ha possibilidade, na escola, de se pensar
novos tempos e espacgos formativos voltados a
profissionalizagdo docente?

5) Relate um episédio ou vivéncia possibilitada
na escola e pensado/a pela equipe gestora da
qual faz parte, que vocé considera que foi
importante para o desenvolvimento profissional
dos docentes.

6) Ha alguma proposta de vivéncia formativa que
gostaria de realizar e ainda ndo houve
possibilidade de por em pratica? Comente:

Fonte: Produzido pela autora.
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Apéndice 07 - Roteiro de entrevista

Eixos

Questoes

Eixo I: Experiéncias
formativas individuais
e coletivas

1) Durante a nossa carreira participamos de muitas formagbes, tem
alguma que que te marcou, o que lembra dela?

2) Vocé conhece ou participou de alguma experiéncia na escola que
percebeu que fez diferenca para os docentes/grupo?

3) Poderia falar um pouco mais sobre o desenvolvimento do seu trabalho
na sua funcdo atual, quais os pontos mais interessantes, os mais
desafiadores e que estratégias vocé utiliza para superar esses momentos
desafiadores?

Eixo II: Formacgao de
professores na escola

1) Como a escola pode descobrir/vislumbrar possibilidades de os
temas/assuntos a serem tratados nos encontros formativos que sao
planejados na escola, vocés partem de onde?

2) De que forma os professores participam do planejamento dos
processos formativos na escola?

3) Os professores apontam, de modo geral, em relagéo as formagbes que
participam, na escola e fora dela, que algumas contribuem mais que
outras a sua profissionalizagao, qual sua percepgao sobre isso?
a) Qual o tipo de formagéo colabora mais com a pratica
docente?
b) Qual a principal caracteristica de uma formagéao que seja
efetiva?

4) Que tipo proporciona o desenvolvimento da profissionalidade docente?

Eixo lll: Tempos e
Espacos de formagéao

1) Temos na escola, previstos em documentos da rede, espacos
formativos institucionalizados, formais: HTPs, RAEA, Conselho de
classe, dentre outros, vocé vislumbra que existam espacos e situagoes
nao formais, na escola e que acabam desencadeando dialogos, reflexdes
ou vivéncias formativas?
a) Poderia descrever um ou mais momentos/situa¢des
dessas?

na escola b) Qual a caracteristica principal desses momentos?

2) Como é possivel equilibrar todas as situagdes administrativas,
pedagoégicos/ formativas da escola nos tempos e espagos de formagao
institucionalizados: HTPs, RAEA, Conselho, etc? Poderia citar
exemplos?
1) Vocé ja observou ou vivenciou algum processo de transformacgéo

Eixo IV: profissional? Houve algum evento que iniciou o processo?

Transformagéo da .
pra’ticg 2) Na escola que atua no momento, ou alguma que ja atuou, passou por

algum tipo de transformacgao institucional (toda escola passou a agir de
uma forma especifica). Isso se deu por algum motivo especial?

Fonte: Produzido pela autora.
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ANEXOS

ANEXO 1 - Tabelas de pontuagao para evolugao funcional, por capacitacao e

titulos

Tabela 03 - Pontuagao para cursos de longa duragao

Capacitagéao Pontuagao
Doutorado 200
Mestrado 190
Pdés-graduacéao — nivel especializagao lato sensu 170
Curso de Administragdo Publica promovido pela PMS 130
Pés-graduacgéao — nivel extenséo universitaria 100
Curso de nivel superior 100
Curso de nivel médio 100

Fonte: Extraido do site da Prefeitura Municipal, disponivel em: <https://recursoshumanos.sorocaba.
sp.gov.br/servidores/evolucao-funcional/evolucao-funcional-referencias/>. Acesso em 05 de abril de
2022.
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Tabela 04 - Pontuacgao para cursos de média e curta duragao

Capacitagéao Pontuagao
Curso de 64 horas a 72 horas 40
Curso de 55 horas a 63 horas 35
Curso de 48 horas a 55 horas 30
Curso de 40 horas a 47 horas 25
Curso de 32 horas a 39 horas 20
Curso de 24 horas a 31 horas 15
Curso de 16 horas a 23 horas 10
Curso de 08 horas a 15 horas 05
Curso de Informatica — Basico 05
Curso de Informatica Avancado 10
Congresso Internacional 05
Congresso Nacional 03

Fonte: Extraido do site da Prefeitura Municipal, disponivel em: <https://recursoshumanos.
sorocaba.sp.gov.br/servidores/evolucao-funcional/evolucao-funcional-referencias/>. Acesso em 05 de
abril de 2022.




