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Resumo

SILVA, Edna Coimbra da. Politica de formacdo continuada de professores:
identidade e trabalho docente em escolas da Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso. 2020. 147f. Tese (Doutorado em Educacgéo) - Programa de Pos-Graduacao
em Educacao, Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas,
2020.

Esta tese se situa no campo da formacéo de professores, delimitando como objeto de
estudo a politica de formacao continuada de professores da rede publica estadual de
ensino de Mato Grosso, com foco na formagao que ocorre no interior da escola. O
objetivo foi analisar esta politica no sentido de identificar possiveis implicacdes entre
a formacgéao continuada de docentes na escola e a constituicao da identidade e trabalho
docente por meio da analise dos principios e concepcdes que sustentam a referida
formacdo. A tese se orienta pela seguinte indagacdo: como 0s principios e
concepcOes desta formacao estdo contribuindo para a caracterizacdo da identidade e
trabalho docente nessa politica de formacao continuada de professores em escolas
da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso? Nas opcdes teodrico-
metodoldgicas, a pesquisa se pautou no ciclo de politicas de Ball (2005, 2006). Este
autor destaca a politica como sendo um ciclo continuo, no qual se destacam trés
contextos: contexto da influéncia, do texto e da pratica. Nesse estudo percorreu-se o
ciclo da politica de formacao continuada de professores da rede de ensino aqui citada.
Utilizou-se conceitos inspirados nos estudos de Foucault para analisar poder e
normalizacdo na educacdo. A metodologia da pesquisa possui uma perspectiva
qualitativa, com coleta de dados utilizando o estudo bibliografico, documental,
entrevistas, rodas de conversa e observacdo em grupo de estudos de formacgao
continuada de professores em unidade escolares que fizeram parte da pesquisa. Os
resultados do estudo indicam que os principios e concepc¢des de formacgao presentes
nas politicas estaduais estédo contribuindo para a constituicdo da identidade e trabalho
docente via ressignificagdo que os docentes fazem da politica, mas encontra-se a¢des
gue podem resultar no controle e regulacédo da identidade e trabalho docente, pois a
politica contém marcas nitidas do gerencialismo.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Formac¢do Continuada de Professores;
Trabalho Docente; Identidade Docente.



Abstract

SILVA, Edna Coimbra da. Continuing teacher education policy: identity and
teachers' work in schools of the State Education of Mato Grosso. 2020. 147f.
Dissertation (Doctorate in Education) - Graduate Program in Education, Faculty of
Education, Federal University of Pelotas, Pelotas, 2020.

This dissertation is in the field of teacher education, delimiting the policy of continuing
education for teachers in the state public education system of Mato Grosso as an
object of study, focusing on the training that takes place within the schools. The main
goal was to analyze such policy in order to identify possible implications between the
continuing education of teachers in the school and the constitution of the teachers'
identity and teachers' work through the analysis of the principles and conceptions that
support this training. The dissertation is guided by the following question: how the
principles and conceptions of this training have contributed to the characterization of
the identity and teaching work in this policy of continuing education for teachers in
schools of the state public education system of Mato Grosso? In terms of theoretical-
methodological approaches, the research was based on Ball's policy cycle. This author
highlights politics as a continuous cycle, in which three contexts stand out: context of
influence, context of text and context of practice. In this study, this continuing education
policy for teachers mentioned here was analyzed under the policy cycle approach.
Concepts inspired by Foucault's studies were used to analyze power and normalization
in education. The research methodology comes from a qualitative perspective, with
data collection using the bibliographic, documentary study, interviews, conversation
circles and group observation in school units that took part of the research. The findings
of the study indicate that the principles and conceptions of training present in the state
policies have contributed to the constitution of the teachers' identity and teaching work
through the resignification of the policy produced by teachers, but there are actions
that can result in the control and regulation, as the policy contains clear marks of
managerialism.

Keywords: Educational Policies; Continuing Teacher Education; Teaching Work;
Teacher Identity.



ADEPE/MT
ANFOPE

ANPAE
ANPED
BM
BNCC
BDTD
CAEd
CAPES
CEFAPRO

CEPAL
CNE
CONAE
CONEB
DRC-MT
ENDIPE
ENEM
FAE
FNDE

FUNDESCOLA

FORUNDIR

GESTAR
IBGE
IDEB
IES

LDB
MEC

MG

MT

Lista de Abreviaturas e Siglas

Avaliacado Diagnostica do Ensino Publico de Mato Grosso
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacao

Associacao de Pesquisadores

Associacao Nacional de Pesquisadores em Educagéao

Banco Mundial

Base Nacional Comum Curricular

Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes

Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacao
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

Centro de Formacao e Aperfeicoamento de Professores da
Educacao Basica

Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe
Conselho Nacional de Educacéo

Conferéncia Nacional do Plano Decenal de Educacéo
Conferéncia Nacional da Educacéo Basica

Documento de Referéncia Curricular de Mato Grosso
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino
Exame Nacional do Ensino Médio

Faculdade de Educacao

Fundo Nacional de Desenvolvimento Escolar

Fundo de Fortalecimento da Educacgéao

Forum Nacional de Diretores das Universidades Publicas
Brasileiras

Programa Gestéao da Aprendizagem Escolar
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica
Instituicdo de Ensino Superior

Lei de Diretrizes e Bases

Ministério de Educacao e Cultura

Minas Gerais

Mato Grosso



NDPE
OCDE
OMC
ONU
PCNs
PDDE
PEFE
PEIP
PNE
PPGE
PPP
PROFTAE
PROUNI
PSE
SAEB
SBPC
SEDUC
SIGA

SINTEP/MT

UAB
UFJF
UFMT
UFPEL
UNICAMP
UNEMAT
UNESCO

Nucleo de Desenvolvimento Pedagogico Educacional
Organizacéao para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico
Organizac¢do Mundial do Comércio

Organizagéo das Nacgbes Unidas

Parametros Curriculares Nacionais

Plano de Dinheiro Direto na Escola

Pré-Escolas Formacéo na Escola

Projeto de Estudos e Intervencao Pedagdgica

Plano Nacional de Educacéao

Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao

Projeto Politico-Pedagdgico

Profissionais e Técnicos de Apoio Administrativo Escolar
Programa Universidade para todos

Projeto Sala do Educador

Sistema de Avaliacao da Educacéo Basica

Sociedade Brasileira Para o Progresso da Ciéncia

Secretaria Estadual de Educacéo

Sistema Integrado de Gestédo da Aprendizagem

Sindicato dos Trabalhadores do Ensino Publico de Mato Grosso
Universidade Aberta do Brasil
Universidade Federal de Juiz de Fora
Universidade Federal de Mato Grosso
Universidade Federal de Pelotas
Universidade Estadual de Sao Paulo
Universidade Estadual de Mato Grosso

Organizacao das Nac¢des para a Educacéao, Ciéncia e Cultura



Sumario

I EFOTUGED ..ttt 9

Capitulo 1 — Caminhos iniciais da pesquisa: escolhas tedricas e

(Y=o o Fo ] o o o= 1= 0SS 14
Capitulo 2 — Politicas publicas educacionais e formacdo docente .................... 40
2.1 Formacao docente e 0 cendrio brasileiro........cccccceeviiieiiiiiiiicii e, 40

2.2 Influéncias de ambito global e nacional nas politicas de formacgéao

continuada de JOCENTES .........uuiiiiiiiieeee it e e e e 48
2.3 Formacao docente: trabalho e identidade dos docentes ............cceevvvvvvvnnnnnn. 52
2.3.1 A formacdo docente e Seus CaminhoS ...........uviiiiiiieiiiieeiice e, 52
2.3.2 Formacdao docente e identidade dOCENte ..........ceevveieiiiiiiiiiiiiie e 59

2.3.3 Formacéao continuada de docentes e implicacdes na constituicdo do

trabalho e identidade d0S dOCENTES .......ovvuiiiiiii e 64
2.3.4 A escolacomo espaco de formacao docente..........ccoevvvvvieiieeeeeeeeeeviiinnnnn, 677
Capitulo 3 — Controle e regulacéo nas politicas de formacéo docente.............. 72
3.1 Gerencialismo nas politicas de formacé&o continuada de docentes............. 72

3.2 Gerencialismo e performatividade como tecnologias do neoliberalismo....79

Capitulo 4 — Politica de formacao continuada de docentes em escolas
da Rede Publica Estadual de Ensino de Mato GroSSO0 ........ccevvvvvvvveeeveieeeennnnnn., 84

4.1 A traducdo da politica de formacéao continuada de docentes no interior
em escolas da Rede Publica Estadual de Ensino de Mato Grosso .............. 108

4.3 Gerencialismo e sua influéncia nas vozes dos sujeitos da politica de
formacao continuada de professores da Rede Publica Estadual de

ENSINO @ MAEO GrOSS0 .unineieeie e e 125
CoNnsideragies FINAIS ..oooooeeeee e 133
R O I N CIAS e e 139

FY =] Lo [T = PP 149



Introducéo

Esta tese objetiva o estudo sobre “Politica de Formac&o Continuada de
Professores: identidade e trabalho docente em escolas da rede estadual de ensino de
Mato Grosso”. Esta pesquisa se desenvolveu por meio do Doutorado em Educacéo,
na linha de pesquisa Curriculo, Profissionalizacdo e Trabalho Docente, da
Universidade Federal de Pelotas — UFPEL. O objeto de estudo € a politica de
formacdo continuada no interior da escola e seu objetivo é identificar e analisar
possiveis implicacdes entre a formacdo continuada de docentes na escola e a
constituicdo da identidade e trabalho dos docentes da rede publica estadual de ensino
de Mato Grosso. Nesta direcdo, busca-se problematizar e compreender como 0s
principios e concepcdes de formagédo presentes nesta formagéo estdo implicando na
constituicdo da identidade e trabalho dos docentes desta rede de ensino.

Parte-se do pressuposto de que o elevado grau de competitividade em escala
planetaria ampliou a demanda por conhecimentos e informacgfes e, em decorréncia,
a educacao foi eleita estratégica. Nessas circunstancias, uma profusdo de resolucgdes,
leis, pareceres e outros documentos nacionais e internacionais vém operando um
“transformismo” na educacdo contemporanea. Recomendagdes de agéncias
multilaterais (Banco Mundial, CEPAL, UNESCO etc.) balizam esse processo. Isso tem
provocado diversas mudancas nos sistemas educativos mundo afora e no Brasil. Sob
esta perspectiva a politica educacional estad sendo reformada e retrabalhada em
escala global. As politicas estdo fluindo e convergindo para produzir uma Visao
singular de “melhores praticas” baseadas nos métodos e nos principios do “imaginario
neoliberal”’. Entidades filantrépicas, empresas e governos estao se unindo em novas
redes e locais de politica fora do ambito do Estado — nacdo com o interesse de
produzir uma educac¢éo que atenda aos interesses do mercado.

Nesse viés, em Mato Grosso, a partir dos anos 90 mudancas sdo estabelecidas
com o intuito de que a educacado se adeque aos novos rumos, objetivando alcancar a
propalada qualidade da educacéo. E estudos de Gatti (2003;2008), Novoa (2002;
2009), dentre outros, apontam que as melhorias educacionais passam pela formacéo
docente, foi nos anos dois mil que o governo de Mato Grosso instituiu a formacgao
continuada de docentes no interior da escola. E por compreendermos que a identidade
e o trabalho docente tém a sua composicéo influenciada pela formacdo e que é
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fundamental que o docente seja sujeito da formacao, defende-se que a formacao pode
ajudar a definir a identidade profissional dos docentes.

Compreende-se que a formacéo continuada realizada na escola pode ser uma
tecnologia de regulagéo e controle da identidade e trabalho dos docentes. Isto porque
a escola estad submetida a pressdes para se adequar aos novos mandamentos do
neoliberalismo. A competicdo econémica mundial ameaca que todo sistema educativo
se reduza a um produtor do “capital humano” necessario as empresas. Nesse sentido,
a organizacdo da gestdo publica por meio do gerencialismo segue critérios de
produtividade, programas de responsabilizacdo e avaliacdo; € o estabelecimento do
guase — mercado na educacao. E como resultado, a I6gica neoliberal e gerencialista
interpela os sujeitos que compdem a escola e mesmo ela, com o objetivo de subjetiva-
los na conducdo de comportamentos que produzem acdes que vao ao encontro dos
interesses mercadoldgico e gerencial das politicas educativas.

Com esta perspectiva, utilizando alguns conceitos de inspiracdo Foucaultiana
e de Stephen Ball, pretende-se utilizar as no¢bes de governamentalidade via
gerencialismo e subjetivacao dos sujeitos na problematizacéo da politica de formacgéo
continuada de docentes na rede publica estadual de ensino de Mato Grosso, que
ocorre no interior da escola. Entende-se que estes conceitos possibilitam
compreender como certos regimes de verdades sdo instituidos por meio de
documentos orientadores dessa politica, e seus efeitos na identidade e trabalho dos
docentes envolvidos nesta formacdo. O uso destes também permite identificar os
efeitos das tecnologias do eu na disputa pelas subjetividades sobre os individuos no
gue concerne aos processos de subjetivacdo, que ocorre pelo controle da conduta.
Dessa forma, analisamos o processo de formacéo continuada de docentes em escolas
publicas do estado de Mato Grosso, pois esta busca consolidar a formacao continuada
na escola como caminho para a melhoria da qualidade educacional do ensino de Mato
Grosso e, neste processo, sao inscritas concepgoes e principios de formagéo que
podem ter implicacdes na identidade e trabalho docente, e interferem na producéo de
sentidos para o que vem a ser docente e uma educacédo de qualidade.

A producdo desta tese se relaciona ao fato do exercicio da profissédo docente
na rede publica de ensino de Mato Grosso, a trabalhos realizados na funcdo da
coordenacao pedagodgica na Secretaria Municipal de Educacao de Sorriso — MT e,
posteriormente, no curso de Mestrado em Educacao, os quais tiveram a formacao

continuada na escola como base de trabalho e estudos. Portanto, a escolha teméatica
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nao foi ao acaso, mas pretende dar continuidade aos estudos de inquietacdes
surgidas enquanto se atuava no exercicio da profissdo docente e aos estudos
realizados ao longo do mestrado que originou a dissertagéo intitulada “Politica de
Formacgdo Continuada de Professores em Escolas da Rede Publica Municipal de
Ensino de Sorriso-MT: implicagdes entre formacéao e trabalho docente”, desenvolvida
no curso de Mestrado em Educacao vinculado ao Programa de Pés-Graduacao em
Educacdo (PPGE), da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), na linha de
pesquisa Organizacdo Escolar, Formacao de Professores e Praticas Pedagdgicas. A
pesquisa problematizou como ocorre a formacao continuada de professores na rede
publica municipal de ensino de Sorriso - MT e qual o lugar do professor nesta politica.
A analise dos dados indica que esta politica de formacéo se compunha de diversos
programas advindos do governo federal, municipal e instituigbes privadas. Dentre as
iniciativas, ganha destaque o Projeto denominado “Sala do Professor”, uma formacéao
in I6cus que objetivava oportunizar aos docentes uma formacédo que fortalece o
trabalho docente, mas, a0 mesmo tempo, possui perspectivas que podem caracterizar
influéncias gerencialistas na politica (SILVA, 2015).

Desses estudos se iniciaram novas inquietacdes, impondo novas indagacoes.
Neste viés, no curso de Doutorado no PPGE/FAE/UFPEL busca-se problematizar a
Politica de Formacéo Continuada de Professores da Rede Publica Estadual de Ensino
de Mato Grosso por meio da formagao que ocorre no interior da escola, com o objetivo
de identificar e analisar possiveis implicacdes entre formacéo continuada, identidade
e trabalho docente. Pois entende-se formacdo como um processo continuo que
contribui para a constituicdo da identidade e trabalho docente, sendo fundamental a
realizacdo desta em conjunto com 0s seus pares e no local de trabalho, e em outros
espacos, tendo como base a autonomia dos docentes na determinacdo das suas
necessidades formativas (NOVOA, 2009). Assim, ndo se pode descolar o contexto
politico-social e histérico como elemento imprescindivel na formagéo. Nesse sentido,
interessa pensar como os docentes sdo interpelados e subjetivados nesta politica de
formacdo. Com essa problematica alguns questionamentos emergem: como 0S
principios e concepcdes de formacado presentes na formacdo docente na escola da
rede publica de ensino estadual de Mato Grosso estdo contribuindo para a
constituicdo da identidade e trabalho dos seus docentes? Como 0s principios e
concepcOes desta formacao estédo contribuindo para a caracterizacao da identidade e

trabalho dos docentes da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso?
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Com base nestas questdes norteadoras desta pesquisa, tem-se o apontamento

do objetivo geral e dos objetivos especificos:

Objetivo Geral:

Identificar e analisar os principios e concep¢des presentes na formacgéo
continuada que ocorre no interior de escolas da rede publica estadual de ensino de
Mato Grosso e suas implicacdes na constituicdo da identidade e do trabalho docente,
por meio de documentos e oralidades dos sujeitos que compdem a politica de

formacéo continuada da rede de ensino em estudo.

Objetivos Especificos:

e Analisar o movimento ciclico da politica, no ambito do contexto de influéncia
politica, da producédo do texto politico e da pratica da politica de formacao
continuada de docentes da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso,
destacando as imbricagfes entre formacéo, identidade e trabalho docente;

e Problematizar e evidenciar como a escola traduz tais politicas de formacao
continuada de professores, como acontecem no interior da escola, por meio da
narrativa dos docentes, coordenadores e diretores, da rede publica estadual de
ensino de Mato Grosso, quanto as implicagcbes para a constituicdo da

identidade e do trabalho dos docentes.

Diante do exposto, passa-se a descrever a organizacao desta Tese. Ela esta
organizada em quatro capitulos. O primeiro capitulo, “Caminhos da Pesquisa,
Escolhas Tedricas e Metodoldgicas” expde o processo pelo qual se fez as escolhas
tedricas e metodoldgicas na construcdo da pesquisa sobre a Politica de Formacéao
Continuada de Professores em escolas da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso:
implicacbes entre formacao, identidade e trabalho docente, tendo como base a
formacao no interior da escola.

O segundo capitulo estd denominado de “Politicas Publicas Educacionais e
Formacao Docente” e apresenta os fundamentos legais e tedricos que balizaram a
compreensao da formacdo continuada de professores e suas implicacbes com a
identidade e o trabalho dos docentes.

O terceiro capitulo, intitulado “Politicas de Formacgao Docente, Controle e

Regulacao”, se apresenta como a agao gerencialista, por meio das tecnologias do eu,
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gue tém conseguido interpelar os sujeitos que compdem as politicas educativas,
podendo exercer o controle e a regulacdo de suas a¢Ges com o objetivo de atender
as necessidades do neoliberalismo.

Por ultimo, temos o capitulo quarto: “Politica de Formacgao Continuada de
Docentes em Escolas da Rede Publica Estadual de Ensino de Mato Grosso”; discorre
sobre a Politica de Formacéo de Docentes em estudo por meio da analise do contexto
do texto e do contexto da préatica, com destaque para a analise das tecnologias de
controle e regulacdo da conduta docente e das acBes de resisténcia as acodes

gerencialistas.



Capitulo 1 — Caminhos iniciais da pesquisa: escolhas tedricas e metodoldgicas

Este capitulo apresenta o processo de definicdo do objeto de estudo, sua
delimitacdo e o percurso metodoldgico para a compreenséo da organizagdo da politica
de formacao continuada de docentes da rede publica estadual de ensino de Mato
Grosso e suas implicacdes na constituicdo do trabalho e identidade docente, por meio
da formacao docente que ocorre no interior das unidades escolares desta rede de
ensino, com prioridade para as caracteristicas assumidas nos anos de 2014 a 2018.

Ao longo dos ultimos anos, diversos estudos realizados por pesquisadores
sobre educacéo, tais como, Imberndon (2010), Névoa (2009), Day (2001), dentre
outros, dao conta de que a instituicdo social fundamental que se encontra situada no
proprio cerne do desenvolvimento das sociedades atuais, a escola, se baseia, em sua
realidade cotidiana, no trabalho dos docentes, os quais, em suas interacdes concretas
com os alunos, assumem as principais acées dessa instituicdo. Dessa forma, reformas
educacionais sé@o propostas, no sentido de que os docentes possam promover
mudancas no processo de ensino e aprendizagem que atendam as necessidades da
sociedade.

Considerando-se que as reformas sempre incidem sobre o curriculo e a
formacdo de professores, o que se percebe € que muitos docentes ficam alheios as
decisdes sobre as politicas educacionais vigentes no pais, contribuindo, assim, com
0 enfraquecimento do trabalho docente. Em muitas cidades brasileiras, os docentes
sdo vistos, pelos governos, como meros executores das propostas de mudancas
educacionais.

Nesta perspectiva, 0os gestores dos sistemas de ensino do Brasil, nos ultimos
anos, tém proposto diversas acbes de formacao para educadores que ja estdo
atuando nas escolas. E foi neste contexto que, ao longo de minha carreira de docente
da rede publica de ensino de Mato Grosso, participei de cursos de formacgéo
continuada.

Segundo Nascimento (2007), as politicas educacionais no Brasil recebem
influéncias internacionais e sdo incorporadas ao contexto da globalizag&o, na intengéo
de cumprir as exigéncias estabelecidas por testes de controle da qualidade da
educacao advindos de organismos internacionais e nacionais. Mas, justamente nesse
contexto que se percebe que as politicas educacionais terminam por ganhar, em

muitos aspectos, marcas de processos de normalizagéo, em que, segundo Foucault
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(1999, p. 302), “[...] a norma é o que pode tanto se aplicar a um corpo, quanto a uma
populacao que se quer regulamentar [...]".

O periodo da década de 90, no Brasil, foi marcado pela disseminacao de leis
em que o Estado é o regulador e elaborador de Pardmetros, Diretrizes, Sistemas de
Avaliacdo, de Formacao Inicial e Continuada de Professores. Essas politicas de
formacao continuada de professores se ampliaram na década de 2000, por exigéncia
da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394/96.

Como possibilidade de legalizar a formacgéo continuada de professores no
Brasil encontramos sustentacao legal na Lei n°® 9.394/96 — LDB. Em seu artigo 61,
inciso |, se estabelece que para que haja formacéo deve haver associacéo de teoria
e praticas, inclusive mediante a capacitacao em servico. Nesta mesma Lei, no artigo
67, inciso Il, versa em seu texto a expressdo “aperfeicoamento profissional
continuado”.

Ainda neste mesmo artigo, existe a referéncia sobre a dedicacdo dos
professores ao periodo reservado a estudo, planejamento e avaliacdo, incluido na
jornada de trabalho, e o artigo 87, inciso lll, alinea trés, “realizar programas de
capacitagao para todos os professores em exercicio”.

Sendo assim, no ano de 2012, conforme Silva (2015), foi estabelecida a
formacdo continuada de professores no interior das unidades escolares da rede
publica municipal de ensino de Sorriso, Mato Grosso, possibilitando a formacéo
continuada in l6cus dos docentes desta rede de ensino.

E eu era professora da educacédo basica da rede estadual e municipal de ensino
publico de Mato Grosso, no municipio de Sorriso, quando demos inicio a uma
inquietaga@o no sentido de verificar se a formacéo realizada no interior das escolas da
rede municipal de ensino teria implicacées com o trabalho docente, isto porque, em
algumas unidades escolares, inclusive na escola na qual eu trabalhava, ja aconteciam
grupos de estudos que buscavam discutir os problemas relacionados a sua realidade
escolar e, em alguns casos, os resultados apontavam para mudancas no curriculo e
no desenvolvimento do processo ensino aprendizagem. Isto nos despertou para a
necessidade de pesquisar a formacéo continuada de professores, pois percebemos
que a mesma é fundamental para a constru¢cdo de um curriculo que va ao encontro
de perspectivas educativas que possibilitem a constituicdo de cidadaos criticos e

capazes de intervir na sua propria realidade.
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Nesse contexto, realizamos pesquisa de mestrado, entre os anos de 2013 a
2015, sobre a Politica de Formacdo Continuada de Professores da Rede Publica
Municipal de Ensino de Sorriso - MT, que possibilitou compreendermos o lugar do
docente nesta politica e suas contribuicbes para a constituicdo do trabalho docente;
além de entendermos como esta acontecendo a politica de formacdo, alvo da
pesquisa.

Este estudo, nos fez constatamos também que os estudos de temas, voltados
tanto para a teoria, quanto para a pratica, que se referiam a problematicas em que os
docentes estédo envolvidos no cotidiano escolar, sdo relevantes para a constituicao do
trabalho docente dentro da formac&o continuada de professores, sendo essenciais
para que a politica de formacdo continuada se distancie de propostas em que se
priorize os estudos de aspectos técnicos do ensino, pois, quando os estudos da
formacdo continuada mantém a influéncia tecnicista, o fortalecimento do trabalho
docente é prejudicado.

Entendemos, também, que o docente, ao desenvolver uma pratica reflexiva e
construir uma identidade que lhe garanta autonomia no sentido de desenvolver seus
saberes, podera se tornar o agente principal na constru¢cdo de mudancgas no ensino,
0 protagonista das transformacdes e avancos na busca por melhorias do ensino. A
escola publica é o local onde as necessidades de professores, que atuam no sentido
de promover uma educacéo em que o0 ensino e a aprendizagem contribuam para que
o aluno seja capaz de intervir na realidade em que vive, s&o maiores.

Ainda com base no estudo do nosso mestrado (SILVA, 2015), observa-se, na
analise documental e mesmo na fala de algumas das entrevistadas, que a formacéao
continuada de docentes da rede publica municipal de ensino parece estar restrita
apenas a estudos de técnicas pedagdgicas a serem aplicadas na sala de aula, o que
pode estar relegando a segundo plano o estudo de questdes relacionadas ao trabalho
docente; isto pode ser prejudicial para o processo de fortalecimento do trabalho
docente.

Inferimos, ainda, que a politica de formacé&o continuada de professores da rede
publica de ensino municipal de Sorriso - MT esta hibridizada, contendo marcas
resultantes da influéncia neoliberal nas politicas educacionais brasileiras, que tendem
a contribuir para a desprofissionalizacdo docente. Faz-se necessario pensar um
profissionalismo com autonomia e este “ndo se desenvolve sem o questionamento da
cultura da performatividade” (MOREIRA, 2012, p. 43).
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Tendo como base esses resultados da pesquisa do mestrado e também o fato
de sermos integrantes da rede publica estadual de ensino, € que nos propomos a dar
continuidade ao estudo sobre politica de formagéo continuada de professores, mas
tendo, como l6cus de pesquisa, a politica de formacdo continuada de docentes da
rede publica de ensino do estado de Mato Grosso, com vistas a aprofundar a analise
da formacéo docente por meio da formacao continuada de professores na escola, na
tentativa de identificar e analisar quais sdo os principios e concepg¢fes que estao
sustentando a referida formacéo e suas implicacdes para a identidade e trabalho dos
docentes.

Um outro caminho utilizado para se chegar a este tema foi a realizacdo do
processo de revisao da literatura existente no banco de teses e dissertacdes da
CAPES e do banco de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD).
Fizemos esta acdo em meados de 2017; ao iniciar a busca, utilizamos as palavras-
chave: politica de formacéao continuada de professores; identidade docente; e trabalho
docente, e encontramos 9050 teses e dissertagdes; com a intengao de promover um
refinamento da busca, refizemos a busca com as mesmas palavras, utilizando o
refinamento oferecido neste banco de dados, e o niumero de teses e dissertacdes
passou a ser 615. Fizemos a leitura dos titulos e percebemos que o resultado ainda
era muito amplo, modificamos os termos de busca para: formacédo continuada de
professores; identidade docente; trabalho docente, e obtivemos um total de 132 teses
e dissertacOes. Diante disto, realizamos a leitura dos titulos e resumos destes
trabalhos e identificamos que ainda havia a necessidade de encontrarmos trabalhos
mais préximos de nosso estudo. Dessa forma, modificamos novamente os termos de
busca para: formacgao continuada de professores; Escola; Mato Grosso, e obtivemos
35 trabalhos; realizamos a leitura dos titulos e resumos e identificamos, dentre eles,
06 (seis), sendo duas teses e quatro dissertacbes que nos seriam Uteis, pois nos
auxiliaram na delimitacao desta pesquisa de doutoramento.

A partir do levantamento desses dados, passamos para a analise considerando
as tematicas das pesquisas selecionadas e a tematica que nos propomos estudar na
tese de doutoramento; chegamos a subtemas, que se constituem a partir dos termos:
politica de formacgéo continuada de professores de Mato Grosso e Sala do Educador
de Mato Grosso.

Na tematica de politica de formacdo continuada de professores de Mato

Grosso, Genialda Soares Nogueira, em sua dissertacao intitulada “Politica de
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Formacédo Continuada de Professores no Estado de Mato Grosso”, 2007, realizada
pela Universidade Federal de Mato Grosso, teve como objetivo fazer um diagndéstico
da formacao continuada oferecida aos professores pela SEDUC/MT de 1995 a 2005
e cruzar as informagdes com os dados do SAEB/Prova Brasil sobre o desempenho
dos alunos. As perguntas que direcionaram sua pesquisa foram as seguintes: Se
aumentaram as politicas de formacéo continuada dos professores no estado, porque,
entdo, decresceu a qualidade de ensino? O investimento na formacao continuada dos
docentes n&do tem causado impacto na qualidade do ensino em Mato Grosso?
Percebe-se que o foco desta pesquisa esta influenciado pelas acdes gerencialistas
em que o professor passa a ser o0 responsavel pelos resultados do ensino
aprendizagem e ainda desconsidera o contexto macro ao realizar a anélise, como algo
fora de seus contextos relacionais, como se ndo houvesse exigéncias
extracurriculares na escola, e desconsidera também as condi¢cdes estruturais das
unidades escolares, sendo que o seu viés de analise se pauta apenas nos resultados
da implementacéo da politica.

Ainda sobre a dissertacdo de Genialda Soares Nogueira, em alguns dos

resultados obtidos na sua pesquisa, é destacado que:

As andlises dos dados evidenciaram que o estado de Mato Grosso vem
investindo significativamente na formacéo de professores, tanto na formacgéo
inicial como na continuada. Ao fazer o cruzamento dos dados do SAEB e
Prova Brasil, conclui-se que os investimentos cresceram e o indice do
desempenho dos estudantes ainda ndo melhorou na mesma proporcéao que
os investimentos [...]. (NOGUEIRA, 2007, p. 95).

Essa constatacao nos direciona para o fato de que muitas pesquisas nao tém
a preocupacao de destacar as narrativas dos docentes, que sdo atores fundamentais
no processo de ensino aprendizagem e, com base no ciclo de politicas, pode-se
afirmar que se mantém a preocupacéao central do gerencialismo, que € o resultado de
implementacéo da politica de formagéo continuada de professores de Mato Grosso;
presume-se que quantidade seja sinbnimo de qualidade.

Ainda sobre trabalhos que tiveram como alvo a politica de formacgé&o continuada
de professores da rede estadual de ensino, encontramos a tese intitulada “Avaliacao
da Formacéao Continuada de Professores: Programa Sala de Educador (Mato Grosso

— Brasil) ”, a autora €& Irene de Souza Costa, ano de conclusao: 2013, pela

Universidade de Lisboa. O problema da pesquisa é: apds dez anos de implementacéo,
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0 que esta indo bem e o que precisa melhorar no Programa de Formacé&o Continuada
Sala de Educador? O objetivo era avaliar o Programa de Formacédo Continuada Sala
de Educador, tendo em vista produzir inferéncias quanto aos seus aspectos
alcancados e aos que necessitam ser melhorados. Os resultados dao conta de que
ela busca deslocar a formacdo da responsabilidade individual para uma
responsabilidade publica. Procurou enfatizar o papel da escola como l6cus de
formacao, numa concepc¢ao de formacéo ao longo da vida. A criagdo e implementacéo
dos Centros de Formacgdo e Aperfeicoamento de Professores da Educacéo Bésica
(CEFAPROs) foi uma iniciativa positiva no sentido de fortalecer a politica de formacéo.
Verificou-se, igualmente, que a Secretaria de Educacdo, o CEFAPRO e as escolas
participantes desenvolveram esfor¢cos convergentes para que a politica de formacgéo
continua pudesse atingir as suas metas e finalidades, apesar das resisténcias
encontradas nos diferentes niveis de acdo. [...] um numero de participantes
considerou que a participacdo na formacao estava fortemente influenciada pelo seu
carater obrigatorio.

Esta tese se distancia de pesquisa em que se considera 0s contextos macro e
micro, e as relacdes destes nas politicas educacionais. A preocupacdo com a
verificacao de resultados de “implementacao” da politica de formagao continuada de
professores da rede estadual de ensino de Mato Grosso, confirmando a ideia de
dicotomia entre a formulagcédo e a execucdo das politicas. Assim, este trabalho, tal
como a dissertacdo analisada anteriormente, também caminha para o fato de que os
responsaveis pela melhoria dos resultados do processo de ensino aprendizagem se
direcionem para os atores que compdem a escola, e deixa-se de lado a influéncia do
contexto macro na politica em estudo. Caracterizando aquilo que Ball (2011) chama
de dicotomia entre a formulacdo e execuc¢do das politicas.

Os demais trabalhos analisados tém como tema principal a “Sala do Educador”,
desenvolvido como parte da politica de formacao continuada de professores da rede
estadual de Mato Grosso, posto que este € 0 tema alvo de nossa pesquisa, e eles tém
como destaque principal a acdo docente dentro do processo de formacgao continuada
em locus. Ademais, defendemos a necessidade de destacar a narrativa dos docentes,
por entender que sua participacdo é essencial no processo de fortalecimento da
identidade e do trabalho docente, o que contribui na possivel melhoria da qualidade

social da educacéo.
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Com este direcionamento, encontramos quatro (04) trabalhos, sendo trés (03)
dissertacfes, e uma (01) tese. Assim como foi feito no trabalho anterior, realizamos a
leitura de todos os trabalhos com foco no titulo, problema, objetivo e resultados.

O primeiro deles é uma dissertacdo: “Formacido Continuada: “O Sala de
Educador’ como espacgo de produgao de conhecimento”; Cristiana de Campos Silva é
a autora, o ano de concluséo € 2014, tendo a UNEMAT como instituicao de realizacao
da pesquisa. O problema apresentado na pesquisa foi: por entender o conhecimento
no cotidiano escolar como fruto de reflexes criticas e relagbes dialéticas, nas quais
0S sujeitos intencionalmente pensam e agem em seus contextos, buscamos saber:
Que relacdes os professores estabelecem com o conhecimento no Sala do Educador?
Que conhecimentos produzem e/ou sistematizam? E em que condi¢des os articulam
com suas praticas pedagodgicas? O objetivo era: investigar o projeto de formacéo
continuada Sala de Educador desenvolvido em uma escola da rede estadual de
Céaceres — MT, como possivel espaco de producéo de conhecimento, a fim de analisar
conhecimentos produzidos e/ou trabalhados e sua articulagdo com as préticas
docentes. Os resultados encontrados foram: verificamos que a formacao continuada
Sala do Educador propiciou a mobilizacdo de saberes pedagdgicos que refletem
diretamente no trabalho dos professores. Ao final da pesquisa, evidencia-se a
importancia de politicas para a formacgdo continuada, bem como a necessidade de
melhores condi¢bes para o seu desenvolvimento.

A referida dissertacdo nos permite reafirmar que a formacao continuada € muito
importante na constituicdo do trabalho e identidade dos docentes, e que o
protagonismo docente no direcionamento da formacdo continuada no interior da
escola pode contribuir para a melhoria da qualidade social da educacédo. Demonstra,
também, que a preocupacdo era problematizar o contexto em que se inserem atores
educacionais capazes de reinterpretarem as politicas lancadas, e que estas mesmas
politicas possuem elementos capazes de modificarem a conduta docente.

Uma outra dissertagao, realizada também por meio da UNEMAT, por Marilza J.
R. Vaz, sob o titulo: “Projeto Sala de Educador em uma Escola de Pontes e Lacerda:
Politica de Formagao Continuada em Mato Grosso”, no ano de 2016, teve como
problema de pesquisa: como os professores compreendem o Projeto Sala do
Educador — PSE e sua contribuicdo nos campos teoricos, didatico-pedagoégicos e do
ensino aprendizagem? O objetivo foi analisar como os professores compreendem o

Projeto Sala do Educador enquanto politica de formacdo e sua contribuicdo nos
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campos teoricos, didatico-pedagdgicos e do ensino e aprendizagem. Os resultados
encontrados foram: a analise dos dados evidencia que os professores compreendem
o PSE como uma politica de formacédo continuada que fortalece a escola como espaco
formativo e coletivo de discussoes, reflexdes e troca de experiéncias. Quanto aos
campos tedricos, didatico-pedagodgicos e do ensino aprendizagem os dados
evidenciam aspectos positivos e negativos. Segundo o0s entrevistados, 0 processo
formativo que antecedeu ao PSE foi extremamente positivo e consolidou, ao longo de
sua historia, uma identidade formativa na escola l6cus da pesquisa. Os profissionais
tém assumido uma postura critico reflexiva. A formacdo continuada possibilitou
mudancas no campo didatico-pedagdgico e do ensino aprendizagem, no entanto,
dados apontam que nem sempre acontece a relacao teoria/pratica e, algumas vezes,
os estudos tedricos ndo atendem as necessidades do contexto.

Tal pesquisa destaca a acdo docente no processo de formacédo continuada de
professores, reconhecendo também a necessidade de ser a escola espaco coletivo
de formacdo docente; mas a influéncia do contexto macro ndo é evidenciada, isto
pode ser problemético no sentido de ndo reconhecer que a escola ndo se encontra
isolada do contexto do mundo globalizado em que se encontra inserida, e que a
influéncia deste sobre a mesma é causadora de diversas situacées no processo de
ensino aprendizagem que ocorre no interior da escola.

A dissertacao de Haroldo Borges, concluida em 2016 pela UNEMAT, tem como
titulo: “Praticas de Formacao Continuada de Professores da Educacido Basica em
Mato Grosso: caso do Projeto Sala do Educador em Sao Félix do Araguaia”; o
problema era compreender como a Escola Estadual Severiano Neves, enquanto
coletivo de professores (re) significa o Projeto Sala de Educador e analisar se préaticas
de formacéo continuada tém contribuido para o trabalho de planejamento coletivo das
acOes pedagogicas desenvolvidas na escola. O objetivo foi analisar o
desenvolvimento do Projeto Sala de Educador enquanto politica e préatica de formacgéo
continuada, e as possiveis relagcbes com a constituicdo do trabalho coletivo dos
profissionais da educacdo em uma escola estadual de Séo Félix do Araguaia — MT.
Os resultados dao conta de que a escola, enquanto coletivo de professores,
compreende e se apropria da politica de formacé&o continuada, ressigninficando-a por
meio de préticas de formacdo e de planejamento coletivo das a¢fes pedagogicas
realizadas no espaco do Projeto Sala de Educador.
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Novamente, mais um trabalho de dissertacédo traz como centro de atencédo na
pesquisa a acdo docente, mas também ignora, ou ndo se propds a fazer recorte com
foco na agdo do contexto macro com suas influéncias no desenvolvimento das
politicas educacionais e suas consequéncias. Porém, retrata que ocorre a
reinterpretacao da politica em estudo e destaca o fortalecimento do trabalho coletivo
dos professores e a importancia da formacéo continuada na perspectiva de fortalecer
o planejamento coletivo das ac¢des pedagogicas.

Por ultimo, analisamos a tese de Valéria F. Dapper, realizada pela UNICAMP,
concluida em 2016, com o titulo: “O Projeto Sala de Educador: entre a indugéao das
politicas de formacgdo continuada e as demandas dos professores de Historia —
Rondonopolis/MT (2009-2015)”. O problema da pesquisa foi como se apresentam as
demandas da Secretaria de Educacdo e as dos professores de Historia? Quais
necessidades dos professores convergem e quais divergem das necessidades da
Sala de Educador? Tinha por objetivo analisar a Sala de Educador enquanto um
espaco de formacao e disputas entre as demandas dos professores de Histéria e as
demandas da Secretaria Estadual de Educacdo de Mato Grosso (SEDUC-MT). Os
resultados apresentados é que foi possivel identificar que as demandas da Secretaria
de Educacéao para a formacéao continuada sdo provenientes dos resultados das provas
Brasil, do SAEB e ANA, que medem o desempenho da proficiéncia dos alunos em
lingua portuguesa, matematica e letramento. A melhoria dos indices aferidos com
estas provas sado as demandas da Secretaria de Educacao. Tais demandas sao
identificadas nos documentos orientativos para a elaboracdo do projeto Sala de
Educador, como também nos projetos das escolas. Todas as escolas sao induzidas
por meio de documentos e do acompanhamento dos formadores e coordenador do
CEFAPRO a atenderem o que foi estabelecido pela Secretaria de Educacdo como
necessidade de formacdo. As escolas que ndo atendem totalmente aos orientativos e
tém necessidades divergentes das estabelecidas sao classificadas como “ainda nao
compreende e ndo aceita as necessidades de formagao”.

A referida tese demonstra como o gerencialismo esta permeando a politica de
formacdo continuada de professores da rede publica de ensino de Mato Grosso.
Evidencia também que as necessidades formativas que surgem no interior da unidade
escolar parecem ser ignoradas em funcdo de atender as demandas impostas pelas
acOes de avaliacdo educacional que se pautam nos preceitos com influéncia das

demandas do mercado globalizado, onde o que se busca é formar cidadaos aptos ao
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mercado de trabalho. Dessa forma, percebe-se que a formacéo continuada dos
docentes desta rede de ensino ndo parece se preocupar em fortalecer o trabalho e
identidade docente com vistas a possibilitar a melhoria do processo ensino
aprendizagem em que a qualidade social seja o fundamento principal.

As andlises das teses e dissertacfes, aqui apresentadas, nos possibilitam
entender que algumas pesquisas apresentam um desenho orientado pelas praticas
de um contexto maior, com vistas a garantir um resultado que dé respostas imediatas
a sociedade. Também se observa pesquisas orientadas a problematizar contextos
com o0s quais se deparam, em que o destaque € a acao docente ou 0s seus interesses
formativos. Mas, é evidente que, na maioria das pesquisas, a influéncia do contexto
em que se insere 0 objeto de estudo ndo ganha a devida importancia. Sendo assim,
a proposta de pesquisa desta tese é também realizar uma andlise que considere 0s
contextos micro e macro em que se insere a politica de formacdo continuada de
professores da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso, por meio da formacgéo
continuada na escola, com o objetivo de identificar as relacbes entre formacgéo,
identidade e trabalho docente.

A prerrogativa de ser a formacao continuada fundamental para a acao docente,
€ apontada por diversos estudiosos, tais como: Zeichner (1998), Gatti (2008; 2003) e
Noévoa (2002, p. 36) que defende que: “a formacao continua deve contribuir para a
redefinicdo da profissdo docente. Nesse sentido, 0 espacgo pertinente da formacgao
continua ja ndo é o professor isolado, mas sim o professor inserido num corpo
profissional e numa organizacgao escolar’.

Sendo assim,

A formagé&o pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores,
no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa
valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparacdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementac&o das politicas educativas. (NOVOA, 2002, p. 27).

De acordo com Gatti (2003), os conhecimentos, que os professores constroem
por meio das formacdes continuadas, sdo incorporados em fungdo de complexos
processos que ndo Sao apenas cognitivos, mas socio afetivos e culturais. Nesse
sentido, vé-se que o professor ndo participa dessas acdes apenas se apropriando de

conteddos que sdo ensinados, mas eles também mobilizam os
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conhecimentos/contetdos, tendo o seu cotidiano pessoal e profissional como
referéncia. E, neste contexto, entendemos que a existéncia de formacéo continuada
de professores no interior das escolas da rede publica estadual de ensino de Mato
Grosso pode estar possibilitando que a praxis reflexiva (ZEICHNER, 1998) seja a base
das acdes educativas desta rede de ensino.

A necessidade da existéncia de incentivos e espacos permanentes na escola
para estudos e reflexdo dos docentes, com vistas a apontar novos rumos para a
educacéao e, consequentemente, para o sucesso escolar dos educandos, € que surge
ainda nos anos 90, na rede estadual de ensino publico de Mato Grosso, acdes
coletivas nas escolas de formacao continuada de professores, dentro da jornada de
trabalho, em consonancia com os Projetos Politicos Pedagodgicos das unidades
escolares.

De acordo com Silva (2012), o governo de Mato Grosso estabeleceu um projeto
de formacé&o continuada de docentes no interior da escola, no ano de 2003, por meio
do projeto denominado Sala do Professor; estabeleceu-se, assim, o estudo entre os
docentes in l6cus. Desta forma, a formacao continuada de docentes é realizada entre
0s pares e no horéario de horas atividade que compdem a jornada de trabalho, e é
destinada a estudos, planejamentos, reunies pedagogicas e com o0s pais. Essa
formacdo continuada ocorre no interior da escola e faz parte da politica de formacéao
continuada da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso.

Segundo o primeiro documento orientador (MATO GROSSO, 2003) dessa
formacao na escola, denominada naquele periodo de “Programa Sala de Professor”,
a acao foi resultado de anseios os docentes da rede estadual de ensino de Mato
Grosso, que ansiavam por uma formagédo que atendesse as necessidades surgidas
no interior da escola pois naquele periodo esta rede de ensino enfrentava o desafio
de inserir 0 sistema ciclado de ensino em substituicdo ao sistema seriado de ensino.
Isso demonstra que esta nova perspectiva de formacéo continua nédo foi tdo somente
resultado de anseios dos docentes, mas também uma necessidade do préprio
governo que visualizou nesta formacao a possibilidade de que os docentes pudessem
ter a oportunidade de debater problemas do cotidiano escolar que estivessem
enfrentando com a mudanca de sistema de ensino.

O objetivo desta formacao continua no interior da escola, iniciada em 2003, era
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Fortalecer a escola enquanto espaco de formacédo dos professores a fim de
desenvolver suas potencialidades e qualificar o desempenho no trabalho, por
meio da organizac¢éo de grupos de estudos construindo um comprometimento
coletivo com o processo de ensino e aprendizagem. (MATO GROSSO, 2003,
p. 10).

Este objetivo demonstra que esta acao formativa poderia ir ao encontro de
propostas na perspectiva de estudos de Novoa (2009) e Imberndén (2010),
possibilitando o desenvolvimento de uma educacéo voltada para o alcance da justica
social como propde Zeichner (2013), e se distanciando de formacdo continua de
docentes voltada para o mercado.

A insergéo dessa formagé&o de docentes na escola na rede estadual de ensino

de Mato Grosso foi gradativa:

[...] Implantar no ano de 2003, em 31 municipios, no interior de 100% de suas
escolas, grupos de estudos de Formagédo Continuada para profissionais
docentes, com encontros regulares desenvolvidos semanalmente nas horas
atividades; iii) Implementar em 2004, os grupos de estudos em 83 municipios
gue estardo concluindo no ano de 2003 o programa Parametros em A¢éo; e
, iv) Atingir 100% dos municipios em 2005. (MATO GROSSO, 2003, p.07).

O acompanhamento e orientacdo desta formacdo foi destinado aos
CEFAPROs, tornando-o0s agentes executores da politica de formacéo continuada dos
docentes da rede publica de ensino de Mato Grosso por meio de Lei 8.405/2005, e
com esta definicdo estes foram transformados em unidades administrativas da
SEDUC/MT.

Considerando a existéncia do programa de formacdo continuada de
professores, que ocorre no interior das escolas da rede estadual de ensino publico de
Mato Grosso, em que os docentes tém a oportunidade de estudos continuos em seu
local de trabalho, e por ser integrante desta rede de ensino desde o ano de 2000, o
gue me possibilita a necessidade de entender melhor a formacao docente que ocorre
no interior da escola, desenvolvemos esta tese, com o objetivo de identificar e analisar
de que modo os principios e concepc¢des de formacéo, que estdo sustentando este
projeto de formacdo, podem estar implicando na constituicdo do trabalho e da
identidade dos docentes que fazem parte desta rede de ensino.

Por meio de estudos de Garcia, Hypolito e Vieira (2005), defendemos a
perspectiva de que o docente tenha autonomia e construa a sua identidade e trabalho

docente com o objetivo de desenvolver um curriculo conectado com o saber que os
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estudantes ja possuem, possibilitando o desenvolvimento de compreensfées mais
elaboradas dos educandos, e isto nos leva a perguntar: como 0s principios e
concepgOes de formagéo, presentes na formacao continuada que ocorre no interior
da escola, da rede estadual publica de ensino de Mato Grosso, interferem na
constituicdo da identidade e no trabalho dos docentes desta rede de ensino?

No intuito de responder a esta questdo, delimito como objeto os grupos de
estudos no interior da escola da politica de formacg&o continuada de professores da
rede publica de ensino de Mato Grosso, entre os anos de 2003 a 2018. O objetivo é
identificar e analisar os principios de formacéao realizada na escola, na perspectiva de
evidenciar as possiveis implicacdes destes na constituicdo da identidade e trabalho
dos docentes que compdem esta rede de ensino.

Para que o objetivo principal seja alcancado foram estabelecidos objetivos
especificos, tais como: identificar e analisar os principios de formacdo docente
presentes na formacao continuada de docentes que ocorre na escola, da politica de
formacao continuada de professores da rede publica estadual de ensino de Mato
Grosso; analisar e compreender o movimento ciclico da politica, no &mbito do contexto
de influéncia politica, da produc¢éo do texto politico e da pratica da politica de formacao
continuada de docentes da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso,
destacando as imbricacdes entre formacédo, identidade e trabalho dos docentes;
problematizar e evidenciar como fazem as traducdes desta politica os docentes,
coordenadores e diretores, que fazem parte da politica de formacao continuada de
professores, por meio da formacgéo continuada na escola, da rede publica estadual de
ensino de Mato Grosso, quanto as implicacdes desta na constituicdo da identidade e
do trabalho dos docentes.

Os fundamentos desta pesquisa residem na preocupacao de que a funcao
educador é convidada a pensar de outra maneira a sua prépria funcao: as formas e
0s modos pelos quais o0 educador se coloca como sujeito diante dos outros sujeitos:
afetando e sendo afetado, subjetivando e sendo subjetivado, formando e sendo
formado. Nesse sentido, a acdo docente se torna essencial; a sua pratica pedagodgica
passa a ser responsavel, em muitos aspectos, pelo sucesso ou ndo do processo de
ensino aprendizagem, assim, a interpretacao que ele faz de uma mudanca no ensino,
o curriculo desenvolvido por ele, e sua formagdo continuada ganham papel de

destaque nesse processo.
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E, por entender que a formacéo continuada € um dever do governo estadual,
considero que esta pesquisa implica em desenvolvimento profissional, pessoal e
coletivo, ou seja, os colaboradores da pesquisa (docentes, coordenadores e
gestores), e institucional (governo estadual) podem ser beneficiados por se tratar de
estudo referente a pratica formativa em situacéo de servico no contexto educativo do
professor.

Entendo que esta também auxiliara no sentido de informéa-los sobre resultados
do processo de formacgdo continuada de docentes que ocorre na escola, no periodo
de 2003 a 2018, tendo como foco principal de analise os anos de 2014 a 2018 o que
possibilitara a busca de acdes de melhoria desta formacdo, considerando as
necessidades da categoria docente.

Em termos metodoldgicos, para se atingir o objetivo mais amplo da pesquisa,
tornou-se necessario conhecer as perspectivas tedricas e metodologicas que
fundamentam a compreenséo dos processos da politica. Com este propdsito e com
base na nocdo do ciclo de politicas de S. Ball (2001; 2006; 2009), a politica é
compreendida como um processo de interacdo entre diversos grupos de interesses,
mediado pelas institucionalidades e pelas questbes do contexto da pratica, que
reformula permanentemente a prépria politica.

A partir dos estudos de Ball (2001; 2006; 2009), entendemos que essa
abordagem se consolida fundamentada no entendimento de que uma politica, além
de processos e consequéncias, € texto e discurso. E essas duas conceituacdes — texto
e discurso — sdo complementares. A politica como texto se refere aos documentos
oficiais, entendidos como produtos inacabados de esforcos coletivos, em multiplos
niveis de interpretacdo e traducdo. E uma representacdo, codificada de maneira
complexa, que permite uma pluralidade de leituras em funcdo da pluralidade de
leitores. A nocédo de politica como discurso aponta para as disputas por poder, pelo
controle de bens (recursos), em termos de vantagens e legitimidade sociais. Enfatiza
os limites impostos pelo préprio discurso, que nao é falado, mas nos fala. Embora haja
variedade de discursos, alguns sdo dominantes em relagcéo a outros.

Ainda com base no mesmo autor, entendemos a politica como um processo
composto de movimentos, consensos e conflitos que ocorrem dentro de contextos:
contexto da influéncia, da producdo de texto e da pratica. No conjunto desses
contextos, inter-relacionados, que ndo sao tratados como etapas da politica e nao

possuem entre si dimensédo temporal ou sequencial, mas podem mesmo ser
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encontrados uns dentro dos outros, localiza-se a politica como processos e
consequéncias.

As politicas educacionais séo interpretadas e reinterpretadas. Esse movimento
vai modelando-as com novos contornos e nos possibilita entender que os sujeitos do
interior da escola também séo protagonistas, bem como os seus idealizadores. E
nesta direcdo, de acordo com Ball, Maguire e Braun (2016, p. 13), “a politica é feita
pelos e para os professores; eles sdo atores e sujeitos, sujeitos e objetos da politica.
A politica é escrita nos corpos e produz posi¢coes especificas dos sujeitos”. Neste
mesmo Viés, entendemos que a politica ndo é implementada, mas sim atuada?, pois
“[...] Estes textos ndo podem simplesmente ser implementados! Eles sao traduzidos a
partir do texto para a acdo — colocados ‘em’ pratica — em relagdo a historia e ao
contexto, com os recursos disponiveis [...]" (BALL, MAGUIRE, BRAUN, 2016, p. 14).

Fundamentada nestes estudos procuraremos, no contexto de influéncia,
entender as definicbes de formacdo que se apresenta na politica de formacgéo
continuada de docentes em andlise; no contexto de producdo de texto, analiso
documentos oficiais e textos politicos, e, no contexto da prética, busca-se entender
como é contextualizado e recontextualizado a interpretacdo ativa dos docentes,
coordenadores, diretores das escolas que compdem a formacdo continuada que
acontece na escola, na rede publica estadual de ensino de Mato Grosso por meio de
observacdes, entrevistas e grupos de discussoes.

Corroborando com Ball (2006), entendemos que a realizacdo de estudos
epistemoldgicos na area educacional e nas ciéncias humanas como um todo esta
intimamente ligada ao gerenciamento de problemas sociais e politicos. Assim, é
errbneo entender que as pesquisas educacionais estejam desligadas do contexto
politico e possam ser desenvolvidas sem nenhuma relacdo com este. Esse mesmo

autor esclarece que

E o6bvio que um grande conjunto de pesquisas sobre educacdo ou
escolarizacao nao se refere, de forma alguma, a politica. Mas em alguns
desses estudos, a politica pode ser pensada com auséncia presente
significante. Ela é ignorada ou teorizada fora do quadro. Isso € o que ocorre,
particularmente, em pesquisas sobre sala de aula, professores e escolas que
0s tratam como autodeterminados. [...]. Essas pesquisas consideram a
atividade de docentes ou os seus padrdes de ensino como exclusivamente
constituidos por principios e preocupac¢des educacionais e ndo afetados e

1 No capitulo 2, estes conceitos serao retomados e mais bem explicados.
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mediados pela nova economia moral do setor publico. (BALL, 2006, p. 19-
20).

Ball (2006) também discorre sobre a maneira como ocorrem as rela¢des entre
0s sujeitos que fazem parte da pesquisa e se articulam. A maioria das pesquisas
consegue obter os resultados das politicas sobre os grupos de sujeitos envolvidos nos
processos de criacao das referidas politicas. Mas, nem todas conseguem aprofundar
a ponto de compreender a complexidade das relagdes existentes em torno da acao
desenvolvida por uma politica educacional. Conseguir identificar os sentidos
atribuidos as relacdes, aos interesses, aos conflitos e as angustias é mais um dos
desafios da pesquisa sobre politicas educacionais.

O ciclo de politicas oferece uma estrutura conceitual para a analise da trajetoria
de politicas, subsidiando a andlise das influéncias no processo de formulacdo da
politica de formagéo continuada de professores em Mato Grosso, bem como as
interpretacbes e complexidades desse processo, 0s resultados e impactos desta
politica, e ainda, as estratégias de intervencdo necessarias para se enfrentar as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica ja citada.

A abordagem do ciclo de politicas de Ball se constituiu num referencial analitico
bastante util para a andlise da politica de formacgéo continuada de professores da rede
estadual publica de ensino de Mato Grosso. Ela permite uma analise critica dessa
politica, desde sua formulacdo até a sua insercédo no contexto da prética, passando
pelo viés da influéncia, onde os discursos politicos que servem de base para a
construcdo das politicas sédo construidos e pelo contexto da producéao textual, que se
vincula aos textos politicos que sdo necessarios de serem estudados para o
desenvolvimento dessa politica.

Ainda em termos metodologicos, destaco que a pesquisa apresentada € de
cunho qualitativo. Assim, a rede estadual publica de educacdo de Mato Grosso é
considerada ambiente natural e fonte direta para a coleta de dados, o que, por sua
vez, ocorre através de analise de documentos referentes a politica de formacéo
continuada de professores da referida rede, observacdo dos grupos de estudos
inseridos nas escolas e também por meio de entrevistas e grupos de discussées com
profissionais diretamente envolvidos nesta politica, especialmente os professores.

O uso da abordagem qualitativa se justifica por esta buscar examinar o mundo

como é experienciado, compreendendo o comportamento humano a partir de cada
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pessoa, ou pequeno grupo de pessoas. Bogdan e Bicklen (1994) definem a pesquisa
qualitativa como sendo uma metodologia de investigacdo que enfatiza a descricao,
procurando compreender os fenbmenos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo. E esta é a nossa pretensdo enquanto pesquisadora.

A pesquisa qualitativa prima pela leitura, pela interpretacéo, pela aproximacao
das possiveis e diferentes configuracdes que um problema de investigacdo assume.
A abordagem qualitativa € contraria a abordagens reducionistas e redutoras,
possibilitando investigacdes a partir de multiplos referenciais e de diversos fenbmenos
e problemas a serem pesquisados. Como este trabalho tem a perspectiva de evitar
ser reducionista, utilizar-se-a desta abordagem para efetivar a coleta e analise dos
dados da pesquisa sobre a politica de formacdo continuada de docentes da rede
publica estadual de ensino de Mato Grosso.

Outra justificativa para o uso da abordagem qualitativa esta baseada nos seus
métodos que permitem a aproximacdo do pesquisador do objeto de investigacéo,
permitindo a compreensdo das acles praticas dos sujeitos. Neste sentido, esta
abordagem nos auxiliou devido a proximidade com o objeto de pesquisa, pois sou
docente da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso.

Outro aspecto importante para esta pesquisa é que as caracteristicas basicas
da pesquisa qualitativa sdo: o ambiente natural € a fonte direta dos dados, constituindo
o instrumento principal; a descricdo, pois os dados sdo recolhidos em forma de
palavras ou imagens e ndao de nimeros; € 0 processo e nao o resultado ou produto
gue interessa; a andlise de dados ocorre de forma indutiva; e por fim, o significado é
de vital importancia na abordagem qualitativa (BOGDAN; BICKLEN, 1994). Estas
caracteristicas fizeram parte de minha pesquisa.

No método qualitativo todas as informacgdes coletadas sdo fundamentais:
entrevistas, transcricdes de entrevistas, observacfes, comportamentos das pessoas,
etc., enfim, a forma como os envolvidos abordam as questdes em pauta também é
considerada na analise. Portanto, para compreendermos o processo de construcao e
funcionamento da formacao continuada da rede estadual de ensino de Mato Grosso,
a metodologia qualitativa nos possibilitou uma perspectiva mais humanistica, em que
os problemas e dificuldades dos sujeitos sé&o objetos de investigagao.

Nesta perspectiva, a delimitagdo do numero de escolas se tornou necessaria
devido a rede em estudo possuir setecentos e sessenta e oito (768) unidades.

Optamos por fazer o estudo em escolas de duas cidades vizinhas do sul de Mato
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Grosso devido a minha ligacao profissional vivenciada como professora, nos ultimos
anos nesses municipios. Definiram-se duas escolas como universo para a coleta de
dados em municipios diferentes, isto pode representar a base da educacao ofertada
pelo Estado em sua rede de ensino publica. Além disso, Rondondpolis é a terceira
maior cidade de Mato Grosso, com uma populacdo de 228.857 estimada em 2018
pelo IBGE. Ja Guiratinga € considerada umas das cidades de pequeno porte do
Estado, possui 15.035 habitantes segundo estimativas do IBGE em 2018. O quadro

abaixo apresenta os dados:

Quadro 1: Quadro comparativo entre os municipios de Rondonépolis e Guiratinga

Rondonépolis Guiratinga
Populacéo: 228.857 Populacéo: 15.035
Escola Estadual: Ensino Fundamental Escola Estadual: Ensino Médio
Docentes: 37 Docentes: 25
Funcionéarios: 71 Funcionarios: 56
Alunos: 586 Alunos: 405

Fonte: Elaborado pela autora.

A localizacdo em diferentes municipios se refere ao fato de possibilitar a
observacéo de a¢des diferenciadas dos 6rgaos fiscalizadores da formacao e, também,
porque entendemos que o numero de amostra ndo altera os resultados dos dados
obtidos, pois as mesmas podem representar parte da realidade da rede de ensino em
estudo (SEVERINO, 2002), podendo este estudo contribuir para a obtencéo de pistas
para compreender o funcionamento da formacao continuada de docentes nas demais
escolas da rede de ensino pesquisada.

Fez-se 0 uso da pesquisa documental para entender o processo de construgao
da politica de formacé&o continuada de professores no Brasil e em Mato Grosso. Foram
analisados leis e documentos que orientam a organizagéo da formacéao continuada na
escola, com o objetivo de analisar quais s@o os principios e concep¢des norteadores
desta formacdo, como estes principios e concepc¢des implicam na constituicdo da
identidade e do trabalho dos docentes da rede publica estadual de ensino de Mato
Grosso.

Realizou-se a observacgéo dos grupos de estudos que ocorrem no interior da
escola com o objetivo de obter dados sobre as relacdes estabelecidas entre os sujeitos

que fazem parte do projeto e as condi¢cdes em que ocorre a formacédo desenvolvida
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no decorrer do desenvolvimento dos estudos. Estas observagdes tiveram como base
os estudos de Ball, Maguire e Braun (2016), que defendem a necessidade de se dar
a devida atencédo ao contexto material do processo da politica, aos edificios em que a
politica é feita e aos recursos disponiveis para a realizacdo da politica em estudo. As
observacdes ocorreram ao longo do ano letivo de 2018, entre os meses de marco a
outubro, sendo um encontro semanal com duracdo de quatro horas, foram 40
encontros, 20 em uma escola e 20 em outra escola, totalizando 80 horas anuais de
estudo para cada grupo de estudo existente nas duas escolas. A observacdo da
realizacdo desses grupos de estudos foi de 80 % dos encontros.

Nos utilizamos de grupos de discussfes — rodas de conversas, com base em
estudos de Gondim (2002), pois entendemos que o fato de o grupo dos sujeitos-
docentes participantes do curso e da pesquisa, constituido por profissionais
habituados a trabalhar em equipe (diretor, coordenador, articulador, professor), facilita
as interacfes grupais com o objetivo de captar um olhar posicionado e contextualizado
dos sujeitos sobre o tema da pesquisa e, dessa forma, opta-se por evitar a entrevista
individual e fazer uso de outras técnicas de entrevistas que privilegiassem a coleta de
informacdes por meio das interacdes grupais. Para atingir essa finalidade constituiu-
se um modelo derivado das entrevistas grupais, com caracteristicas de grupos focais.

Com o objetivo de nado reduzir o processo de investigacao a uma simples coleta
de informacfes e para evitar que 0s grupos de discussdes se reduzissem as
finalidades que algumas areas, principalmente a mercadoldgica e de propaganda, tém
dado aos grupos focais, atribuindo aos sujeitos um carater passivo de informante, sem
repercussdes para a sua subjetividade e seu trabalho, optou-se por inserir outros
elementos a esses grupos de discussdao, explorando seus aspectos de
homogeneidade e heterogeneidade, envolvendo elementos da geracdo de
conhecimento para a acdo. Organizamos 0s grupos de discussao com o intuito de
explorar as potencialidades da homogeneidade do grupo. Essa homogeneidade
possibilitou captar um olhar posicionado e contextualizado dos sujeitos, todos
envolvidos em atividades educativas do mesmo tipo, buscando identificar suas
andlises e perspectivas quanto a aplicagdo da politica de formagédo continuada de
docentes da rede estadual de ensino de Mato Grosso.

Em marco de 2018, fizemos os primeiros contatos com as escolas para a
apresentacdo nossa e de nosso estudo e obtivemos o consentimento para a

realizacdo da pesquisa. Apos isso, retornamos para observar as condic¢oes fisicas e
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0S materiais pedagoégicos disponiveis nas instituicdes e a realizacdo da observacao
dos grupos de estudos.

As observacdes foram realizadas ao longo do desenvolvimento dos encontros
de estudos dos professores no interior das duas escolas no ano de 2018. Era um
encontro semanal, ao longo dos meses de marco a outubro, na segunda-feira das
17:30 as 20:30, e terca-feira das 17:30 as 20:30, esses encontros ocorriam na sala de
video de cada escola. As salas sao equipadas com ar condicionado que nem sempre
funcionava direito, cadeiras tipo escolar, com um aparelho de data show, que também
apresentava problemas no funcionamento. Em uma escola o nimero de professores
participantes eram de 50 (cinquenta), ja na outra era de 30 (trinta docentes 0 nimero
de participantes. Estes docentes eram professores efetivos e contratados que
ministrava aulas nas escolas em estudo naquele ano. A responsabilidade de liderar
esses encontros de formacéo docente era dos coordenadores, porém os diretores
também deveriam patrticipar, algo que nédo era tdo constante.

Em uma das escolas o niumero de docentes que participaram da roda de
conversa foi um total de 05 (cinco), e na outra, foram 06 (seis) os participantes,
envolvendo efetivos e contratados, com uma faixa etaria de 28 (vinte e oito) anos a 57
(cinquenta e sete anos) de idade, todos com mais de trés anos de docéncia na rede
publica estadual de ensino de Mato Grosso. Todos se envolveram na construcao do
PPP e na elaboracdo do Projeto de Formacao Continuada de Professores de sua
unidade de ensino.

A observacao dos grupos de estudos e as entrevistas dos docentes nos auxiliou
na compreensao de como ocorre a traducéo, a interpretacéo da politica de formacgéao
continuada de professores na escola e como esta interfere na identidade e trabalho
dos docentes. Ball, Maguire e Braun (2016) defendem que as escolas fazem politica
por meio da atuacdo, que ocorre na materializacdo da politica e interpretacdo dos
sujeitos envolvidos pela mesma. E é nesta atuacdo que podem desenvolver acdes de
resisténcias, acomodacdes, subterfagios e conformismo na politica em andamento.

Também se entrevistou gestores (coordenadores e diretores) envolvidos neste
processo, por meio da entrevista semiestruturada com o intuito de entender o contexto
da prética da formagé&o continuada de professores em estudo, buscando evidenciar a
importancia desta formacdo, como ela esta ocorrendo, quais seus principios e
concepcOes, e as implicacdes destes na constituicdo da identidade e do trabalho dos

docentes da rede de ensino em estudo.
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Foram entrevistados 04 (dois) gestores, 02 (dois) diretores e 02 (dois)
coordenadores e realizado roda de conversa com grupos de professores das duas
unidades escolares em estudo, 0s encontros ocorreram nas escolas em estudo. Estes
grupos de professores se compunham, na Escola A, de 05 (cinco) docentes e na
Escola B, eram 06 (seis) docentes.

Para eleger os sujeitos envolvidos nesta pesquisa, utilizamos os seguintes
critérios: ser professor ou gestor nas escolas em que ocorrem a pesquisa, ter
participado dos grupos de estudos nos ultimos quatro anos e concordar em participar
dos grupos de discussdes. Os nomes dos envolvidos e das escolas em analise no
estudo serdo mantidos no anonimato; em respeito as normas da ética de pesquisa,
utilizamos nomes ficticios para a identificacdo dos entrevistados e das escolas que
participaram da pesquisa. Além disso, os participantes assinaram o termo de livre
esclarecimento e consentimento, registrando seu consentimento e autorizacdo para
divulgacdo dos dados obtidos, bem como assegurando-se de que preceitos éticos
cientificos serdo obedecidos ao longo da realizacdo desta pesquisa e na divulgacéo
de seus resultados.

Foi assegurado aos participantes envolvidos na realizacéo desta pesquisa que
ao finalizar o estudo, os resultados obtidos, por meio da tese ou de trabalhos
publicados, estes seriam encaminhados aos grupos de estudos das escolas
participantes da pesquisa, para que seus integrantes obtivessem 0 acesso aos seus
resultados.

Os questionamentos utilizados nas entrevistas e grupos de discussédo nao sao
iguais para todos os envolvidos; isto se deu em funcdo de que os cargos ocupados
pelos entrevistados séo diferentes, com fun¢des distintas uma da outra, o que poderia
ocasionar perspectivas diversas devido a recontextualizacao das politicas que ocorre
nas diferentes arenas configuradoras das mesmas.

A ideia era de realizar a pesquisa sem ser prescritiva, portanto, o0 uso da
entrevista semiestruturada e grupos de discussdes ocorreu na perspectiva de ouvir 0s
docentes e gestores participantes da formacédo continuada, respeitando em termos
tedricos e metodoldgicos o seu saber construido no percurso formativo dentro da
“profissao professor”, no intuito de identificar e analisar suas concepc¢bes sobre a
formacao continuada de professores, e implicacdes desta formacédo na constituicdo

da identidade e do trabalho dos docentes.
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A politica de formacédo continuada de professores é resultado de um processo
social, pois a politica se constitui nas relagcdes humanas, entre grupos e instituicdes,
composta de movimentos, acordos e conflitos, assim, é importante situar as politicas
de formacao em diferentes contextos sociopoliticos. Portanto, este capitulo objetivou
apresentar as perspectivas teoricas e metodoldgicas que fazem parte da politica de
formacao continuada de professores.

O significado que o pesquisador atribui & politica influencia a forma como ele
interpreta e pesquisa as politicas educacionais. Dessa forma, utilizaremos a definicao
de politica educacional com o objetivo de retratar programas que sao formulados no
ambito da politica educacional, desenvolvida pelos governos (RIZVI; LINGARD,
2010). Para isto, utilizamos as contribui¢des tedricas de Ball (2001; 2006; 2009; 2012;
2014), pois entendemos a construcdo das politicas educacionais como um processo
ciclico, onde ocorre a participacdo de diversos grupos com interesses diferentes,
mediados pelas relagbes institucionais, sendo que seus resultados podem ser
recontextualizados por aqueles que as colocam em pratica.

O ciclo de politicas é composto por contextos ciclicos: contexto de influéncia,
contexto de producao de texto e contexto da pratica. O contexto da influéncia é onde
se entrecruzam os discursos politicos que fundamentam a politica. No qual as
politicas, ou o pensamento sobre as politicas sdo ou podem ser formados e/ou
transformados a partir da a¢&o politica. E neste contexto que os grupos de interesses
e as redes sociais operam, buscando adquirir apoio para seus argumentos e
legitimidade para seus conceitos e solucdes propostas para 0s problemas sociais
destacados.

No contexto da producdo de texto, os textos politicos sdo produzidos.
Normalmente, séo articulados com a linguagem dos interesses publicos mais gerais,
podendo assumir diferentes formas, tais como: textos legais oficiais e textos politicos.
S&o resultados de disputas e acordos produzidos por grupos que atuam nos varios
lugares da producéo de textos e que competem pelo controle das representacdes das
politicas.

J& o contexto da préatica é marcado por conflitos e contestacdes em que se
envolvem a interpretacdo e a traducéo dos textos para a realidade, tal como ela é vista
pelos “leitores”, assim pode haver acordos e ajustes de agdes individuais e coletivas.

Desse modo, a politica de formagé&o continuada de professores comp®e ciclicamente
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sentidos e efeitos dados pelos docentes em formacéo, através de acdes do Estado e
por acdes externas, que envolvem decisdes de ambito global, nacional e local.

Fundamentando nossos estudos na abordagem do ciclo de politicas, pois 0s
docentes sao protagonistas no processo de formagéo, significando que estes podem
ser produtores, participantes e executores de politicas educativas, isto em funcéo de
que a prética docente ndo ocorre de forma linear, dentro desta situacdo acontecem
contestacdes, conflitos e diversas interpretacdes que se deslocam constantemente.

No contexto da pratica a politica € um processo continuo de reinterpretacdo em
gue o docente necessita de perspicacia profissional transformadora no exercicio de
uma pratica imbuida de acdes politicas e culturais.

Entendemos a politica como ciclica, compreendemos a configuracao da politica
de formacdo continuada de professores composta por contextos ciclicos. Nesta
perspectiva estas configuracdes sdo permeadas pelas influéncias de organizacdes
internacionais (ONU, BM, OCDE, OMC, dentre outros); por instituicdes nacionais
(MEC, SEDUC) e por associagbes educacionais envolvidas nas formagdes de
professores, como a ANFOPE, ANPED e ENDIPE, e por instituicdes locais, tais como
instituicdes financeiras.

Desse modo, procuramos analisar a politica de formacdo continuada de
professores da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso, com 0 objetivo de
entender, no contexto de influéncia, quais influéncias das politicas de globalizacéo, de
instituicdes nacionais, e outras instituicbes envolvidas com a formacéo continuada de
professores estédo presentes nesta politica.

Dentro do contexto da producao dos textos, na analise da politica de formacéao
continuada de professores da rede publica de ensino de Mato Grosso, na formacgéo
continuada na escola, procuramos entender como se concretiza esta politica nos
textos politicos e documentos que estdo relacionados a ela. Isto porque, na analise
documental “os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem
ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes e declara¢des do pesquisador”
(LUDKE, 1986, p. 39).

Procuramos entender a relacdo entre o que esta previsto nas leis, portarias,
orientativos, projetos das escolas, observacdes e 0 que esta nos relatorios e
entrevistas dos envolvidos na politica de formacao continuada em estudo.

Com os grupos de discussbes — rodas de conversas, entrevistas de

coordenadores, gestores e relatérios da formacgéo continua de docentes na escola,
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procuramos entender o contexto da pratica. Com isto, pretendemos destacar a
narrativa dos docentes e identificar como a politica de formacéo continuada de
professores da rede publica estadual de ensino € contextualizada e recontextualizada
no contexto profissional. Por meio da fala destes profissionais buscamos indicar os
sentidos e os significados da formacdo continuada vivenciada por eles no ciclo
continuo desta politica e a atuacdo desses na politica de formacédo continuada de
docentes em estudo. Ainda no contexto da pratica, procuramos entender como 0s
principios e concepg¢fes de formacdo estdo contribuindo para a constituicdo da
identidade e do trabalho dos docentes. Além disto, evidenciaremos como a escola faz
politica por meio da traducédo desta politica no cotidiano escolar.

Na compreensdo de politica de Ball (2001; 2006; 2009), ela é composta de
processos, consequéncias e de texto e de discurso, que se movem continuamente
entre lugares, atores e interesses diversos. Na politica de formacao continuada de
docentes os textos direcionados a eles indicam significados e sentidos aos docentes,
0s quais podem, ou ndo, se apropriar daqueles. Desse modo, é o interesse dos
professores e ndo o interesse de instituicdes envolvidas no processo que podera
legitimar, ou ndo, a politica em questao.

E é com base no ciclo de politicas que entendemos como fundamental o uso
da analise de politicas educativas como forma de ultrapassar visées dicotdmicas na
apropriacédo de sentidos sobre o trabalho docente, como processo de construcdo de
politicas hegemonicas provisorias na formagédo continuada de professores.

Nesta perspectiva, politica de formacao pode ser construida pela escola e para
a escola, ou seja, externa a escola por outros sujeitos, e interna, nas praticas do dia a
dia da escola. Nesse sentido, “as politicas nhormalmente n&do nos dizem o que fazer,
elas criam circunstancias nas quais o espectro de opcdes disponiveis sobre o que
fazer é reduzido ou modificado, ou nas quais metas particulares ou efeitos séo
estabelecidos” (BALL, 2006, p. 26).

Entendemos que as politicas de formacgéo continuada de docentes séo criadas
pelo Estado, mas sdo também resultados de tensdes e lutas dos sujeitos envolvidos
no processo educativo. Assim, podemos afirmar que o professor pode exercer uma
autonomia para pensar e agir criticamente com vistas a buscar a transformacgao de
sua profissionalizacdo com o intuito de possibilitar o fortalecimento da identidade
docente.
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Ainda com base em estudos de Ball, entendemos que é fundamental
compreender que as instituicbes sociais e suas normas redefinem as perspectivas
politicas e mudam a posi¢ao relativa dos atores de um determinado campo.

As regras formais e informais que regulam as instituicdes sociais que fazem
parte da composicdo das politicas publicas também influenciam nos rumos das
politicas publicas tanto quanto dos individuos ou grupos com poder politico, social e
econdmico.

O interesse central da politica puablica € voltado principalmente para a
identificacdo do problema com a intencéo de intervir pela via das instituices e nas
formas encontradas pelo sistema politico para abordar o problema.

Por meio dos estudos de Ball (2006), entendemos que a politica publica € uma
ac&o intencional, com propositos a serem alcancados. E abrangente e ndo se limita a
leis e regras. A politica publica se compde de varias vozes que disputam espacos de
poder e distingue entre o que o governo pretende fazer e o que, de fato, faz. Mesmo
tendo impactos em curto prazo, € uma politica a ser gerada em curto, médio e longo
prazo. Seus efeitos, em muitos casos, s6 aparecem apds o tempo de gestao dessa
mesma politica.

Os fatores principais para que a politica publica resulte em sucesso ou fracasso
estdo relacionados a forma como o problema a ser resolvido pela politica entra na
agenda dos seus patrticipantes, do desenvolvimento de seu desenho, da escolha de
alternativas, dos incentivos ou projetos formulados para que ocorra adesao a politica
publica e a influéncia de politicas anteriores.

Desse modo, as analises para o desenvolvimento de politicas publicas podem
se concentrar no grau de reconhecimento das organizagdes e dos implementadores
sobre o que esta se desenvolvendo. Com esta preocupacdo, podem-se rever 0s
rumos e modificar os objetivos da politica e/ou a sua reconfiguracdo integral, com o
intuito de se alcancar as melhorias esperadas.

Além desta analise, também € fundamental que se realize a analise histérica
sobre os processos politicos através dos quais surgem os conflitos de interesses dos
envolvidos na Politica Publica. Para tanto, € necessério investigar as proposicoes
desta Politica, na qual, a partir da consciéncia coletiva de enfrentamento a um dado
problema, sdo fixados objetivos e estabelecidos mecanismos de intervencdo nessa
mesma realidade, ndo desconsiderando um processo consistente e continuo de

avaliacdo das consequéncias causadas. Uma politica publica, deste modo, envolve
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processos de analise e diagnéstico, de decisdo, de proposicao, de regulamentacéo,
de insercdo, de execucdo e de avaliacdo, em ciclos constantes e continuos.
Pressupde uma intencionalidade filoséfica, ideoldgica e/ou partidaria. Esta sustentada
por uma coeréncia tedrica que liga as diferentes acbes desencadeadas, fazendo-as
se cruzar.

A Politica Publica é resultado de tomada de decisdo, que inclui conflitos,
interesses e ideias diferentes. E resultado de lutas, que no campo da formacao

docente ndo desconsidera os diversos momentos historicos e seus processos.



Capitulo 2 — Politicas publicas educacionais e formacao docente

Neste capitulo discorreremos sobre fundamentos tedricos e legais que
nortearam os estudos realizados, para compreendermos a politica de formacgéo
continuada de professores da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso e suas
implicacdes com o trabalho e a identidade dos docentes.

Como ja registramos anteriormente, a importancia de conceituar politica nos
leva a retomar o esclarecimento desta definicdo conceitual, devido ao fato de que é
por meio dela que desenvolveremos a analise da pesquisa sobre a politica de
formacao continuada de professores da rede publica de ensino de Mato Grosso.

Nas pesquisas em politica educacional, o Estado é um dos elementos
essenciais que ndo pode ser desconsiderado. De acordo com Ball (1994, p. 10,
traducdo nossa)?, “qualquer teoria decente de politica educacional deve atender ao
funcionamento do Estado. Porém, qualquer teoria decente de politica educacional ndo
deve se limitar a perspectiva do controle estatal”’. Na verdade, Ball (1994) considera
que o Estado é importante na configuracdo de politicas educacionais, entretanto ndo
se restringe apenas a analise dele, pois admite que uma multiplicidade de fatores
interfere no processo de formulacdo e traducéo das politicas no contexto da prética.
Assim, na sua concepc¢do, o estudo de politicas educacionais deve consistir na
tentativa de articulagéo entre o contexto mais amplo (macrocontexto) e o contexto da
pratica (microcontexto). Power (1995), ao debater o papel da abordagem centrada no
Estado e das pesquisas que envolvem o microcontexto, explica que, em vez de serem
pensadas como pares opostos, € preciso partilhar o 6nus da responsabilidade. Isso
significa que o0s pesquisadores que desenvolvem pesquisas no microcontexto
necessitam mostrar o seu papel no macrocontexto. Da mesma forma, os teéricos da
abordagem centrada no Estado deveriam demonstrar o papel que o macrocontexto
exerce nas pesquisas que envolvem o microcontexto.

Para Ball (1994), a politica pode ser compreendida a partir de duas
conceituagdes: politica como texto e politica como discurso. Segundo ele, essas duas

conceituacdes sdo distintas e simultaneamente complementares, pois a politica ndo

2 Citagao no original: “Any decent theory of education policy must attend to the workings of the state.
But any decent theory of education policy must not be limited to a state control perspective” (BALL,
1994, p. 10).
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denota um ou outro, mas ambos os sentidos. Em suas palavras, “politica € texto e
agao, palavras e atos, é o que é decretado, bem como o que se pretende.” (BALL,
1994, p. 10, tradugdo nossa)?. A politica como texto é produto de mdltiplas influéncias
e agendas, envolvendo lutas, negociacbes e interpretacdo das politicas pelos
diferentes atores envolvidos no processo de formulagédo e traducdo das politicas na
pratica. Enquanto a politica com discurso reflete aquilo que pode ser dito e pensado,
gquem pode falar, quando, onde e com que autoridade, sendo apenas algumas
influéncias, agendas, vozes reconhecidas como legitimas nesse processo. Assim,
mesmo que existam diferentes interpretacdes das politicas em diferentes contextos,
estas sao limitadas pelos discursos. O conceito de politica, portanto, ndo deve ser
entendido apenas como “coisas” (documentos), politicas também s&o processos e
resultados (BALL, 1994).

Entender a politica como processo significa considerar que ela ndo representa
apenas uma declaracéo que especifica principios e agcdes em um documento escrito.
Politica inclui processos politicos e processos de implementacdo (RIZVI; LINGARD,
2010). Em termos de Ball (1994), as politicas estdo sempre sujeitas a mdultiplas
interpretacdes pelos envolvidos no processo de traducéo das politicas. Isso sugere
gue, no contexto da pratica, os resultados das politicas podem ser mais ou menos
distantes das declaracdes politicas (textos). Ball (1994) questiona a ideia de que as
politicas sdo meramente “implementadas”. Segundo ele, no contexto da pratica, as
politicas séo reinterpretadas. Em um trabalho mais recente, Ball e colaboradores
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016), ao rejeitarem a ideia de “implementagao”, indicam
que as politicas séo interpretadas e traduzidas para contextos especificos.
Interpretacdes e traducbes sdo formas de colocacdo da politica em acdo/atuacéo
(policy enactement), as quais estdo sujeitas a diferentes dimensdes contextuais
(contexto do cenario local, contextos materiais, culturas profissionais dos envolvidos,
contexto politico mais amplo, etc.) (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).

E com base nessas consideracdes que realizamos as analises das politicas
publicas de formacédo docente no Brasil e suas contribuicbes para a constituicao da
politica de formacdo continuada de professores da rede publica de ensino de Mato

Grosso entre os anos de 2003 a 2018.

3 Citacao no original: “Policy is both text and action, words and deeds, it is what is enacted as well as
what is intend” (BALL,1994, p. 10).
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2.1 Formagao docente e o cenario brasileiro

O Brasil possui uma grande diversidade cultural, com indmeras escolas,
formadas por grupos e comunidades com suas especificidades, e que necessita de
formacdes com demandas regionalizadas e diferenciadas. Com este quadro, a
realidade brasileira € complexa e heterogénea na questao de formacéo docente.

Assim, a normatizacdo e a gestdo educacional dos Ultimos anos vém
mostrando preocupacao com o docente, sua formagao, sua profissionalizacdo e sua
pratica pedagogica. Nesse sentido, o docente vem vivenciando mudancas no
cotidiano escolar que advém das novas politicas educacionais que pretendem

promover melhorias. Segundo Hypolito (2007, p. 06):

[...] A histéria recente da educagéo brasileira € um cardapio de novos
programas de gestdo que prometem resolver todos os problemas do ensino
publico, por intermédio de a¢bes gerenciais visando a melhoria da qualidade
do ensino. Para construir esse discurso hegemdnico a educacédo publica
sofreu e sofre ataques sistematicos pela sua ineficiéncia. A precéria formacao
do professorado é atribuida como uma das causas e como grande
responsavel pelo declinio da qualidade da escola publica.

No Brasil, as politicas educacionais também vao se preocupar em fomentar
acOes voltadas para a formacdo docente. Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional — LDB (1996), no Titulo “Dos profissionais da Educag&o”, observam-se pelo
menos quatro artigos que tratam sobre a formacdo inicial e continuada de professores:
os artigos 61, 63, 65 e 67.

Tendo como base a LDB, governantes passaram a incentivar a formacgao de
professores nos Institutos Superiores de Educacdo (ISE), buscando retirar das
Universidades tal responsabilidade e competéncia exclusiva. A partir de entdo, 0s
sistemas de ensino vao se adequando as exigéncias da LDB/1996 e dos organismos
internacionais para o desenvolvimento de acbes com vistas a formacao continuada de
professores (PIMENTA, 2002).

Analisando as mudancas ocorridas na legislagéo, ao longo dos anos, é possivel
observar que as mesmas tém visado adequar o sistema de ensino as reformas
educativas do modelo neoliberal, destacando a concepc¢éo de qualidade, entendida
como sindnimo de produtividade. Trazem como lema, ainda, a eficacia e, para isso,

estabelecem alguns instrumentos de controle: a avaliacdo, o financiamento e os
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parametros curriculares nacionais. Fica evidente a acdo gerencialista por meio do
estabelecimento do controle e a regulacao da conduta do trabalho e da identidade dos
docentes, direcionando a formacéo para o desenvolvimento de técnicas de préticas
pedagdgicas.

Segundo Pimenta, as novas concepcdes dos programas de formacgéao em nivel
superior, que se destinam aqueles que ja atuam nos sistemas de ensino, “se complica
guando esses programas fazem uma formacao superior aligeirada, considerando que
a prética de que sdo possuidores, uma vez que ja atuam profissionalmente, é
suficiente para dispensa-los de um processo formativo mais amplo e profundo”
(PIMENTA, 2002, p. 46).

Essa mesma autora diz que se pode observar que tais programas
supervalorizam a pratica considerada em si mesma, e ndo a pratica como objeto de
analise critica, fundamentada teoricamente. O fato é que tal processo demandaria
mais tempo, exigindo uma sdlida formacao tedrica, permitindo o dialogo com as
praticas pedagogicas.

Na década de noventa, chegam as escolas os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), o Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB) e o Exame
Nacional do Ensino Médio, medidas criadas para adequar o Brasil a uma nova ordem
gue favorecesse as reformas educativas propostas por organismos internacionais e
gue contribuem para o processo de controle e regulacdo da educacéao, objetivando
atender os interesses do neoliberalismo.

Para acompanhar as exigéncias do sistema educacional e a evolucdo do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, o docente da Educacao Béasica é convidado a
se qualificar de forma permanente.

Diante desse quadro, o Movimento Nacional dos Educadores se mobiliza contra
as propostas de aligeiramento da formacéo, insistindo na importancia de defender a
formacao de professores no contexto das universidades.

Diversas entidades e associacdes, como: a Associacao Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo (ANPAE), a Associacdo Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educagdo (ANFOPE), o Forum dos Diretores das Universidades
Publicas Brasileiras (FORUMDIR), o Forum em Defesa da Formacéao de Professores
e a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), deram suas

contribuicdes nesse mesmo sentido, na Audiéncia Publica Regional Centro Oeste
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sobre “Diretrizes para a Formacgao Inicial de Professores da Educagdo Basica em
curso de Nivel Superior” , realizada em Goiania, em 21 de marcgo de 2001.

E o Plano Nacional de Educacédo (PNE), Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de
2001, apesar de néo ter carater normativo, estabelece diretrizes e metas para a
melhoria da qualidade de ensino e faz referéncia a formacao de professores: “A
formacdo continuada dos profissionais de educacdo, cuja atuacdo incluira a
coordenacao, o financiamento e a busca de parceria com Universidades e Instituicbes
de Ensino Superior” (PLANO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p. 79).

No ano de 2002, aconteceu a “Conferéncia Regional: desempenho dos
professores na América Latina e no Caribe: novas prioridades”, promovida pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento, UNESCO e outras instituicdes. Nela foram
debatidas diversas questdes relacionadas a profissdo docente, tais como: carreira,
remuneracao, formacao, avaliacdo de desempenho, sistemas de certificacdo. Os
debates e resultados do evento foram publicados e divulgados em varios paises.

Sob os efeitos e pressbes de acbOes de governantes influenciados pela
necessidade de dar respostas as consultas de Redes de Educacéo e de escolas, 0
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) emitiu varios pareceres afirmando a néo
obrigatoriedade do Ensino Superior e a garantia dos direitos dos professores
formados, ou que viessem a se formar em nivel médio, na modalidade normal, para o
exercicio da educacao infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental. O ministro
da Educacéo, em 2003, terminou homologando estes pareceres.

Por meio da Portaria n® 1.403, de 2003, o ministro da Educac¢éo estabeleceu o
Sistema Nacional de Certificacdo e Formacao Continuada de Professores da
Educacdo Basica que tem como base o Exame Nacional de Certificagdo de
Professores, programas de incentivos e apoio a formacao continuada de professores
e a Rede Nacional de Centros de Pesquisas e Desenvolvimento da Educacdo, com o
objetivo de desenvolver tecnologia educacional e ampliar a oferta de cursos e outros
meios de formacé&o de docentes.

Ao tomar conhecimento de tais medidas, o Férum Nacional de Defesa da
Escola Publica se posiciona contrario a elas. O Ministério da Educacédo, para se
justificar, informou que tais medidas eram necessérias para a certificacdo de
conhecimentos, competéncias e habilidades de professores da Educacéo Basica, em

todo o pais.
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No ano de 2004, foi emitida pelo MEC, a Portaria n°® 1.179/04, que institui o
Sistema Nacional de Formacéo Continuada de Professores da Educacédo Basica, que
tem como base os programas de incentivo e apoio a formagéo continuada de docentes
e a Rede Nacional de Centros de Pesquisas e Desenvolvimento da Educacao. Esta
portaria revogou a Portaria do MEC n° 1.403/03. Isso caracterizou um recuo do
Ministério da Educacdo diante das pressbes realizadas por movimentos dos
educadores.

Outros programas foram criados também neste periodo, voltados para a
formacdo continuada de docentes: Pro-Letramento, voltado para a formacédo dos
professores das séries iniciais; e o Programa de Incentivo a Formacdo Continuada de
Professores do Ensino Médio.

O programa do Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA),
pertencente ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), é outro
caminho para a formacao continuada de docentes. O financiamento deste programa
advém do Banco Mundial e se insere nas escolas por meio de varios programas, tais
como, PDDE (Plano de Desenvolvimento Escolar), e o Programa de Apoio a Leitura e
a Escrita (GESTAR).

Nessa perspectiva, a formacdo continuada de docentes tem por objetivo
resolver problemas educacionais, fracasso escolar, evasdo, repeténcia, centrada
basicamente na pessoa do professor, como sendo o Unico responsavel pelo processo
de ensino e aprendizagem, caracterizando a politica de responsabilizacdo docente.

Segundo Silva (2012), em Mato Grosso, no final da década de noventa, é
iniciada uma politica de formacdo continuada, onde a escola passa a ser l6cus da
formacao continuada de docentes. Esta foi uma iniciativa da rede estadual publica de
ensino que se concretizou por meio do Projeto Sala do Professor. A partir desta
politica, alguns municipios mato-grossenses também desenvolveram politicas de
formacao continuada em suas redes de ensino nos moldes da que foi estabelecida
pela Secretaria Estadual de Educacéo e Cultura de Mato Grosso.

Ja em 2008, ocorreu em Brasilia a Conferéncia Nacional da Educacao Basica
— CONEB, e nesta conferéncia buscou-se organizar politicas com o objetivo de criar
programas de formacao continuada de docentes em regime de colaboragao entre os
entes federados, sendo que estes programas devem ser geridos pelas universidades,
sistemas de ensino e pelos professores da Educacdo Basica. Os programas devem

acontecer em locais com bibliotecas e com equipamentos de informéatica,
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possibilitando a socializacdo de experiéncias docentes e sua auto-organizacdo em
grupos de estudos.

Com o Decreto n° 6.755/2009 foi estabelecida a Politica Nacional de Formacao
de Profissionais do Magistério da Educacao Basica, integrando-a as a¢des da CAPES,
com o objetivo de organizar, em regime de colaboracao entre Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios, a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério
para as redes publicas de educacao béasica.

Em 2010 ocorreu a Conferéncia Nacional de Educagéo (CONAE) — nela foram
discutidas, ampla e nacionalmente, diretrizes e estratégias que pudessem indicar 0s
principais aspectos a serem contemplados na confeccédo do novo Plano Nacional de
Educacéao, e este foi aprovado em junho de 2014. Sobre a formacao e valorizagéo dos
profissionais da Educacao, destacou-se a importancia de que a formacéo inicial e
continuada assuma uma postura inclusiva, que respeite as diferencas, reconheca e
valorize a diversidade. O que se pode observar é que se avancga na preocupacao em
que a formacéo contemple assuntos que até entdo ndo eram tidos como destaque em
programas de formagéo.

Em linhas gerais, a politica de formacao continuada de professores, nos ultimos
anos, em alguns programas, tais como: GESTAR | e Il, esta voltada para a pratica
pedagogica, com o0 objetivo de melhorar os indices educacionais, por meio da
formacao em servigo, 0 que nem sempre garante uma educacao de qualidade.

Recentemente, em outubro de 2017, o MEC langou uma nova politica nacional
de formacédo de professores, instituindo como fundamento uma Base Nacional de
Formacdo Docente, em construcdo, que norteara o curriculo de formacdo de
docentes. Como linhas de acao para a Formacéo Inicial o MEC apresentou: a criacao
do Programa de Residéncia Pedaglgica; ampliacdo das vagas em cursos de
Licenciaturas por meio da UAB; reordenamento de vagas ociosas do PROUNI para
cursos de 12 e 22 Licenciaturas. Em relacdo a Formacdo Continuada de docentes,
continuara a ofertar programas no ambito do MEC; propds ainda a criacdo de uma
plataforma de formagdo continuada, enfatizou a abertura de novos mestrados
profissionais e cursos de especializacdo para atender aos estados e municipios.

Novamente, o 6rgdo gestor da educacao brasileira ndo consultou as IES, as
entidades representativas dos diversos segmentos dos profissionais da educacao
basica e os seus docentes. Esta nova politica nacional de formacdo de docentes

ignorou a efetivacdo de um Sistema Nacional de Educacdo e do préprio Plano
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Nacional de Educacdo, deixando de lado a articulacdo entre formacado inicial,
formacao continuada e condi¢cfes de trabalho, salario e carreira dos profissionais da
educacdo. Diante disto, diversas entidades relacionadas a defesa e luta pela melhoria
da qualidade social da educacéo, tais como: Associacdo Brasileira de Curriculo,
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo, Associacéo
Nacional de Pesquisa em Financiamento da Educacdo, dentre outras, se
posicionaram contrarias a mesma.

Em estudos de Garcia (2015, p.58) evidencia-se que “as politicas educacionais,
na atualidade, situam-se no dmbito da moldura institucional de uma racionalidade
neoliberal que busca uma conformidade da ordem social e dos individuos aos
principios do mercado e do chamado capitalismo pés-industrial [...]", € numa analise
superficial desta nova politica nacional de formacdo de professores, constata-se a
clara influéncia dos preceitos neoliberais perpassando a politica de formacéo docente
existente no Brasil.

Observando tal situacdo, no que concerne a formacao inicial, a formacédo
continuada e ao contexto social em que os profissionais de educacao estao inseridos,
concordamos com Hypolito, pois a situacdo analisada por ele em 2007 ainda persiste,

guando conclui que:

[...] parece ficar claro que os processos de reestruturagdo educacional
proposto pelas politicas de gestdo neoliberais tém um impacto sobre o
trabalho docente. Com efeito, é preciso debater o impacto dessas politicas
de reestruturacdo educativas sobre o trabalho docente, analisando o
processo de trabalho, as condicbes de execugdo e 0s processos de
intensificacdo. (HYPOLITO, 2007, p. 10).

No campo da formacdo docente a identificacdo de necessidades se torna
principio e meio para acoes eficazes e condizentes com as demandas da realidade
escolar e da sociedade. Estudar o percurso histérico das politicas publicas no ambito
da formacéo continua de docentes favorece a identificacdo das concepcdes onde tal
caminho se baseou, permitindo que se fagcam reorientacdes necessarias para a
melhoria da qualidade educacional.

Nas discussdes de politicas publicas de educacao, a formacdo de docentes
vem assumindo posicao de destaque. Esta preocupacdo pode ser observada nas

continuas e amplas reformas estabelecidas, nos ultimos anos, nas politicas de
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formacdo inicial e continuada de docentes. Mas é necessario ampliar e enriquecer o
debate com pesquisas que comtemplem o processo destas reformas.

O trabalho dos docentes esta nos centros de reflexdes sobre as concepcgdes
de educacéo, a funcao real da escola e a relacdo entre conhecimento e poder. Todas
estas questdes estdo gerando amplas discussoes.

Diversas instituicdes, principalmente as relacionadas a educacdo, como 0s
institutos de formacgé&o de professores e as Secretarias de Educagéo, tém produzido
experiéncias e conhecimento sobre o assunto, em Mato Grosso, a SEDUC/MT
desenvolve uma politica de formacédo continuada de docentes tendo a formacéo
docente na escola como foco central na busca de melhorias dos indices educacionais,

e esta pesquisa € uma andlise desta politica.

2.2 Influéncias de ambito global e nacional nas politicas de formagao continuada

de docentes

Nesta secdo apresentaremos a politica de formacgéo continuada de docentes e
suas influéncias em ambito internacional e nacional, o que nos permitira a
compreensao das referidas influéncias na politica de formacdo continuada de
docentes da rede publica de ensino de Mato Grosso.

A influéncia de organismos internacionais nas politicas educacionais no Brasil
advém de longas datas. A cooperacao financeira e técnica que o Banco Mundial d&
as politicas educacionais brasileiras ndo sao iniciativas novas. Este banco, durante
muitos anos, tem realizado interferéncias na educacéo de diversos paises, incluindo
o Brasil. Sua acdo se da de forma direta, através de empréstimos financeiros, ou
indireta, por meio de orientagbes expostas em documentos ou mesmo em eventos,
revistas, etc. (SOARES, 2007)

Esta influéncia, segundo o autor citado, anteriormente, no Brasil, se tornou mais
evidente nos anos 80, devido a crise de endividamento dos paises em
desenvolvimento. E neste momento, segundo Soares (2007, p. 21), o Banco Mundial
se torna o “guardido dos interesses dos grandes credores internacionais, responsavel
por assegurar 0 pagamento da divida externa e por empreender a reestruturacdo e
abertura dessas economias, adequando-as aos novos requisitos do capital
globalizado” e, com isto, o Brasil passa a ter suas politicas educacionais fortemente

influenciadas pelos organismos externos.
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Para além de assegurar a estabilidade econ6mica, os programas do Banco
Mundial impdem aos paises em desenvolvimento, como € o caso do Brasil, um padréo
de desenvolvimento neoliberal, através do que chamamos de globalizacdo. Nesse
sentido, o que se tem observado é que os efeitos desta politica sdo sentidos
principalmente na area social, e as consequéncias sao desastrosas. Muitos cidadaos
tém os seus direitos aos beneficios sociais, como saude, alimentacdo, moradia e
educacdo negados e passam a ser atendidos por politicas assistenciais e
compensatorias (SOARES, 2007).

No que se refere a educacdo, com base em estudos de Soares (2007), as
reformas propostas pelo Banco Mundial tém a intencdo de moldar as politicas aos
preceitos do neoliberalismo. A logica que prevalece é a do mercado e do campo
econdmico e reducao da pobreza.

Com esta perspectiva, o direcionamento da educacdo prevé o avancgo
intelectual para poucos, algo que ja era uma realidade desde a antiguidade, e um dos
caminhos utilizados é a orientagcdo de que as politicas educacionais centralizem
recursos e esforcos de desenvolvimento na Educacdo Basica, com o objetivo de
formar trabalhadores com habilidades e competéncias para atender as exigéncias do
mercado. A escola se torna o local onde o processo de disciplinarizagéo dos individuos
ocorre, com o0 objetivo de que estes se tornem corpos doceis para atendimento das
demandas da economia neoliberal.

Assim, sob a influéncia de organismos internacionais, como o Banco Mundial,
no Brasil, a LDB n° 9.394/96 abre espacos para que a formacéo continuada de
docentes aconteca com base em acBes em que se privilegie a melhoria do
conhecimento dos docentes sobre a disciplina que leciona, bem como as préticas
pedagdgicas que desenvolve, tendo como norte a atualizacdo desses saberes e a
vinculacao direta com a prética da sala de aula.

Sob esta perspectiva, no Brasil, a formacédo continuada em servico e na
modalidade a distancia € posta como investimento para a melhoria do conhecimento
do docente, visando minimizar alguns efeitos de uma formacéo inicial aligeirada, o que
leva a compreenséo da formacgéo continuada como compensatoria.

A LDB, além de fixar regulamentagBes que acirraram a procura por cursos
superiores, provocando a expansdo de cursos aligeirados e fragmentados que

transformam a formacgéo de docentes em cursos técnicos, também efetivou programas
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de capacitacdo nos mesmos moldes, contrariando os docentes que lutaram por uma
politica de formacéao e profissionalizacdo docente.

Um outro fator a ser ressaltado é o fato de que tanto a LDB n°® 9.394/96 quanto
o Plano Nacional de Educacgéo (PNE) tratam os termos capacitacdo, aperfeicoamento,
treinamento e formacé&o continuada como se fossem sindnimos. Na LDB isso pode ser
percebido nos seguintes artigos: Art. 61 — compreende a formacéo continuada como
“capacitagdo em servigo”’; Art.67, Inciso Il — como “aperfeicoamento profissional
continuado”; e, Art. 87, paragrafo 4 — como “treinamento em servico”. Ja no PNE
(BRASIL, 2001), que foi elaborado a partir de determinacdo da LDB, a expressao
aparece como “formacao continuada”.

Compreendemos que ha similaridade, mas nédo igualdade no sentido dos
termos (capacitagdo em servigo); treinamento em servigo se vincula aos pontos de
desenvolvimento e conhecimento da gestéo aplicada a area administrativa. Sao claras
as marcas do gerencialismo, resultado das acdes de acdes neoliberais
desencadeadas pelos anseios do mundo empresarial.

Desse modo, as reformas na educacao do Brasil passam a ser influenciadas
fortemente pelas orientacdes advindas de organismos internacionais, como afirma
Hypolito (2007, p. 05):

E neste contexto que se desenvolvem as politicas educativas no Brasil na
virada do século, guiadas desde ha muito por organismos de ajuda
internacional, como o Banco Mundial, seguindo orientacbes de reformas
curriculares e educativas que acompanham as reformas conservadoras
presenciadas na maioria dos paises do mundo.

A escola esta submetida a pressdes para se adequar aos novos mandamentos
do neoliberalismo. A competicdo econdmica mundial ameaga que todo sistema
educativo se reduza a um produtor do “capital humano” necessario as empresas.

Ball (2014) publicou o resultado de um de seus estudos e nele apresenta como
as atividades politicas de empresas educacionais, de redes de influéncia neoliberal,
de empreendedores de politicas, de empresas sociais e de “nova” filantropia estao
exportando, comprando e vendendo como mercadorias rentaveis a educacdo e as
préprias politicas educacionais.

Aborda, também, o fato de como os problemas arraigados de desenvolvimento
educacional e da qualidade da educacdo e do acesso estdo sendo abordados

atualmente por meio de “solu¢des de mercado”, ou seja, pelo envolvimento de
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provedores privados na prestacdo de servicos educacionais, tanto de forma
independente quanto em nome do Estado.

A politica educacional estd sendo reformada e retrabalhada em uma escala
global. As politicas estédo fluindo e convergindo para produzir uma visao singular de
melhores praticas baseadas nos métodos e nos principios do imaginario neoliberal.
Entidades filantropicas, empresas e governos estdo se unindo em novas redes e
locais de politica fora do &mbito do Estado-nagéo.

Estas redes de politicas educacionais, que se concretizam como diferentes
projetos ou programas educacionais, estdo disseminando o gerencialismo no
pensamento educacional de tal modo que parece ser a salvacdo da qualidade de
ensino oferecido nas escolas publicas. As politicas educacionais se tornam uma
mercadoria, um negocio, um objeto de venda, podendo ser compradas, consumidas
ou incorporadas como politicas de educacdo de um determinado governo.

As acdes destas redes de politicas estdo presentes nas politicas educacionais
brasileiras (SHIROMA, 2014; BALL, 2014), e seus efeitos estdo sendo refletidos nas
Portarias e Leis emitidas pelo Ministério da Educacdo e Conselho Nacional de
Educacdo.

Diante deste quadro, entende-se que a influéncia de organismos internacionais
é forte na construcdo de reformas educacionais no Brasil. Mas, faz-se necessario
questionar se ndo é possivel avancar para além dos preceitos neoliberais, pois, para
Hypolito (2007, p. 06), “entre idas e vindas, avangos e recuos, as politicas neoliberais,
com um papel hegemdnico nesse processo, tém um efeito devastador na educacéo,
reduzindo as politicas educacionais a politicas de gestao”.

A politica educacional de Mato Grosso também esta sob a influéncia destas
redes de politicas educacionais, conforme aponta o estudo da tese de Maria Eloisa
da Silva (2018), e as consequéncias da acao destas podem ser observadas também
na formacdo continuada de docentes da rede publica estadual de ensino de Mato
Grosso, e isto sera evidenciado nas analises de documentos deste estudo, pois em
diversos documentos que orientam a politica de formacdo continuada na rede
estadual de ensino de Mato Grosso, encontra-se marcas do neoliberalismo resultado
de influéncias de organismos internacionais e nacionais. Em virtude disso, faremos as
analises desses documentos e das falas dos sujeitos envolvidos nessa politica tendo

como base as referidas influéncias neoliberais e suas consequéncias para o trabalho
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e a identidade dos docentes que compde duas escolas desta rede de ensino. Isto sera

mais bem esclarecido no capitulo quatro.

2.3 Formacgao docente: trabalho e identidade dos docentes

Nesta seccdo discorreremos sobre fundamentos tedricos que nortearam 0S
estudos realizados para compreendermos a politica de formacdo continuada de
docentes da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso.

As subsecdes que a compde procuram apresentar os percursos da formacao,
do trabalho e identidade docente e das politicas publicas que orientam este processo
com o objetivo de indicar a influéncia destas na constituicdo do trabalho e identidade
docente e a relacdo da formacdo continuada com a constituicdo da identidade e

trabalho dos docentes.

2.3.1 A formagao docente e seus caminhos

Os debates sobre a formacgéo docente, frente aos processos educativos, tém
sido marcados por embates. Historicamente, a educag¢do vem ocupando a funcéo de
assegurar a continuidade cultural da sociedade. Porém, atualmente, a escola vem se
modificando profundamente em decorréncia de transformagdes ocorridas nessa
propria sociedade que a cria, o que leva a necessidade de preparar 0s sujeitos para
um mundo cada vez mais novo, complexo e impreciso.

Desse modo, a compreensdo do processo educativo implica em reconhecer
que o mundo esta em um processo continuo de mudancas e que a educac¢ao néao fica
alheia a esse movimento. Em sendo a escola e sua comunidade parte deste universo,
gue vivenciam diretamente as consequéncias destas transformacdes.

Assim, com a disposicdo de diferentes fontes de informacdo a escola, é
impossivel continuar sendo docente como ha quinze ou vinte anos atras, onde a
escola era quase que exclusivamente a Unica fonte de informacéo e de saber para
muitos. Atualmente, os alunos convivem com multiplos e diferenciados canais de
informacgdes, solicitando do docente uma nova postura diante dessas fontes, dos

alunos e do conhecimento. Segundo Novoa (2001, p. 10),
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[...] hoje, os professores tém que lidar ndo s6 com alguns saberes, como era
no passado, mas também com a tecnologia e com a complexidade social, o
gue néo existia no passado. Isto é, quando todos os alunos vao para a escola,
de todos os grupos sociais, dos mais pobres aos mais ricos, de todas as ra¢as
e todas as etnias, quando toda essa gente esta dentro da escola e quando se
consegue cumprir, de algum modo, este designio histérico da escola para
todos, ao mesmo tempo, também, a escola atinge uma enorme complexidade
gue nao existia no passado [...].

As consequéncias da chamada “Era da Informacdo e do Desenvolvimento
Tecnolbgico” sobre o papel do docente sao diversas. As responsabilidades docentes
crescem e se tornam complexas, ampliando suas tarefas para além do campo
cognitivo, juntando-se a elas as atribuicbes de outras areas sociais. E nesta
perspectiva, conforme Ball (2006) sinaliza, promovendo a intensificacdo do trabalho
docente, além da regulacao e controle das acdes e das identidades dos docentes. As
atribuicdes dos docentes vao além da dimensdo do ensino e da aprendizagem,
envolvendo todo um conjunto de relacdes interpessoais, sociais e ambientais.

Assim, ao docente é cobrado que esteja mais préximo do educando, que
conheca sua historia e que estabeleca com ele uma relagdo de amizade,
companheirismo e de apoio em seu processo de aprendizagem e de crescimento
pessoal. As relacdes estabelecidas no interior da escola sdo modificadas
drasticamente em funcdo da mudanca de foco pedagodgico que deixa de ser o
contelido e passa a ser o aluno. Esta nova configuracédo tem exigido novos modelos
de convivéncia, disciplina e envolvimento, para os quais o docente nem sempre esta
preparado para desenvolver, gerando sentimento de inseguranca e mal-estar de
natureza psicolégica e profissional, configurando os efeitos da performatividade
criticada por Ball (2006; 2014), Hypolito (2007) e Moreira (2012).

A reunido destes fatores tem originado muitas transformacdes na educacao. As
reformas, frente as demandas politicas, econdmicas, sociais e pedagdgicas, tém
repercutido diretamente sobre a definicdo de uma nova agenda educacional, na qual
constam: exigéncias de expansdo dos sistemas educacionais, forte apelo aos
aumentos dos indices de escolaridade, busca por escolas de sucesso, reformulacdes
curriculares.

Relacionando-se a isto, temos o elemento propulsor, que é o processo do
neoliberalismo, que tem influenciado os processos educacionais de diversos paises.
E neste contexto que o Banco Mundial passa a atuar no sentido de que a escola passa

a agir como empresa produtora de recursos humanos e devendo ser gerida como
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empresa; como afirma Hypolito (1997, p. 09), “temos vivido momentos decisivos de
reformulacdo do sistema educacional combinados com o0s processos de
reestruturacdo da propria sociedade, ambos ocorrendo em um ambiente de
globalizagdo e de imposigdo do mercado”. Essa constatacdo de Hypolito de 1997, é
algo que ainda persiste e tem se intensificado nos tempos atuais.

A visdo neoliberal requer que a educacado seja instrumento de melhoria da
qualidade da m&o de obra necesséria ao atendimento do mercado de trabalho. Nesse
sentido, a educacédo deve preparar os cidaddos para se submeterem a manutencao
do modo de producao capitalista, transformando-os em individuos alienados.

Na América Latina e no Brasil, os discursos que defendem reformas
educacionais sao fundamentados em acordos e recomendacdes internacionais sobre
prioridades e estratégias para a modernizacdo da educacéo e do ensino. A educacao
passa, entdo, a ser essencial para o desenvolvimento socioeconémico, num mundo
em tempos de mercado globalizado.

Desse modo, nasce a ideia de uma educacéo de qualidade, de uma escola para
todos, que encontra enormes desafios para a sua concretizagdo. Dentre estes, estdo
os relacionados a formacéo e a valorizacdo dos profissionais da educacao.

Por muito tempo acreditou-se que a formacao inicial seria suficiente para que o
sujeito estivesse preparado para toda a sua vida profissional. Porém, as mudancas e
inovacdes do conhecimento tém exigido que o profissional esteja em constante busca
pelo aprendizado, e na educagéo também ocorre que “a natureza do ensino exige que
os professores se empenhem num processo de desenvolvimento profissional
continuo, ao longo de toda a carreira [...]" (DAY, 2001, p. 16).

No Brasil, a formacéo dos profissionais da educacao tem sido apontada como
uma necessidade para subsidiar o trabalho docente. Assim, é preciso pensar a
formacdo como parte integrante do desenvolvimento profissional e pessoal dos
docentes. E necessario também construir caminhos que possibilitem aos professores
a estrutura financeira e contextual para a viabilizacdo desta formacao.

Objetivando entender os processos de formacdo docente do Brasil, é
importante refletir sobre as diversas concepg¢des que fundamentam os modelos dessa
area. Estas analises possibilitardo melhor compreensdo e embasamento das
reflexdes relatadas a seguir.

No século XX, a educacdo em diversos paises esteve sob a influéncia do

taylorismo, e na compreensdo de Gomez (1995, p. 109), “entende o exercicio dos
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profissionais como atividade meramente instrumental direcionada para a solucao de
problemas, mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas”. Esta
perspectiva educacional também esteve presente na educacao brasileira.

Este modelo sofre criticas por conta de propor uma separa¢do entre 0s que
elaboram planos, programas e modelos, e 0s que executam e consomem 0s produtos
resultantes deles. Estas criticas se alicercam basicamente na dicotomia que tal
concepcdo sustenta entre a teoria e a prética, na qual a teoria se baseia em
conhecimentos cientificos que devem ser aplicados na pratica, sendo esta entendida
como o desenvolvimento de habilidades e técnicas de ensino aplicaveis a qualquer
contexto escolar, desconsiderando suas especificidades.

Sob esta perspectiva, o docente € um técnico que implementa descobertas
feitas por outros. A formacdao privilegiada é a técnica, considerando o professor como
organizador dos componentes do processo de ensino-aprendizagem. E, devido as
limitacbes impostas ao professor, sendo apenas reprodutor de conhecimentos,
surgiram criticas a este modelo, e entdo outro modelo passa a ser considerado nas
formacdes docentes.

No final da década de 70, delineia-se um movimento com fundamentacao
marxista, com o proposito de se contrapor ao modelo de enfoque técnico e
funcionalista (IMBERNON, 2010). A ideia principal era que a formac&o docente se
pautasse em processos em que o professor se aproprie de conhecimentos que lhe
facilitem acdes profissionais reflexivas sobre a propria pratica docente.

As pesquisas educacionais deste periodo, sob a influéncia de estudos de base
filosofica e socioldgica, demonstram que o enfoque passa a ser a dimensao politica e
cultural do processo educativo e, assim, ocorre a valorizagdo desse aspecto na
formacao de docentes.

A necessidade de se valorizar a sensibilidade para lidar com as diferencas
sociais da sala de aula passa a ser o elemento central da atividade docente; era
importante o engajamento politico com vistas a desenvolver uma educacéo libertadora
e emancipadora.

Nesta perspectiva, Goodson (1997) defende a importancia de um modelo de
formacdo que evidencie o pensamento do docente, seus conhecimentos praticos e
sua reflexéo sobre ele. Propde, a partir dai, estudos que falem, ao mesmo tempo, de
dentro do professor e para o professor. Considera importante a compreensao do

processo de desenvolvimento do docente e do curriculo, ressaltando que, para
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desenhar este ultimo de modo adequado, “se faz necessario saber muito mais sobre
as prioridades dos professores” (GOODSON, 1997, p. 66).

Goodson adverte que estes estudos ganham importancia quando se tem em
vista a reestruturacado do ensino ou as reformas educacionais. Ele entende que, “no
momento presente, ao vivermos uma crise de reformas, os administradores
educacionais vém, de modo geral, ignorando o que os professores sentem e pensam
a respeito do que lhes é proposto e realizado” (GOODSON, 1994, p. 34).

Desse modo, Goodson e Noévoa destacam o papel importante que as
abordagens centradas nos professores podem desempenhar na aquisicdo da
consciéncia individual, coletiva, pessoal e profissional destes.

J& nos anos noventa, outras abordagens referentes ao processo educativo e a
formacao docente passam a propor novas concepcoes de formacdo docente. As que
mais se destacam sdo as resultantes das transformacdes ocorridas no mundo do
trabalho, relacionadas ao surgimento de uma sociedade que tem como base o
conhecimento informacional e a comunicacao.

Segundo Gomez (1998), esses modelos de formacao docente sdo: perspectiva
académica, perspectiva técnica, perspectiva pratica e perspectiva de reconstrucao
social.

Na perspectiva académica o conhecimento advindo da pratica do professor ndo
é desprezado, porém ndo é muito valorizado. Valoriza a obtencao dos conhecimentos
produzidos através da investigacdo cientifica, que sao transmitidos na forma de
disciplinas especificas. O conhecimento pedagdgico esta relacionado a estas
disciplinas ou ao seu modo de transmissao.

A perspectiva préatica entende o ensino como uma atividade influenciada pelo
contexto onde se realiza, marcada por conflitos de valores e escolhas éticas e
politicas. E possivel identificar duas vertentes diferentes dentro desta abordagem de
formac&o: a tradicional e a pratica reflexiva (GOMEZ, 1998).

O enfoque tradicional defende o saber profissional adquirido na pratica e
transmitido no préprio fazer, de geracdo em geracdo. O outro enfoque é a pratica
reflexiva, e um dos seus estudiosos € Schon (1992; 1998; 2001), e segundo este
estudioso a pratica reflexiva incorpora o processo de conhecimento na acao e reflexao
na agao, que propde um dialogo reflexivo do profissional com a situag&o probleméatica

em que esteja envolvido.
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De acordo com GOmez (1998), na perspectiva de reconstrucao social a reflexao
€ a base de sustentacdo na mudanca das praticas sociais, entre elas a educativa. Esta
perspectiva tem exposto as contradi¢cdes existentes nas ideias de Schon, pois entende
como impossivel compreender a pratica através de uma reflexdo restrita a préatica do
professor. Teoria e pratica sdo processos indissociaveis e que dialogam com
contextos externos aos que a pratica.

Desse modo, a contestacdo aos enfoques na racionalidade técnica indica uma
tendéncia voltada para o pensamento e desenvolvimento do docente com
fundamentacédo em paradigmas investigativos com base na epistemologia da pratica.

Com diferentes denominacdes e caracteristicas proprias, novas abordagens de
formacao ganham destaque: as de que o docente deixa de ser um técnico e passa a
ser um ‘“investigador em sala de aula” (STENHOUSE, 1987), que indicam a
importancia de o docente compreender as relacdes intrinsecas ao contexto e as
condicBes de producao de seu trabalho. Mesmo que esta constatacao tenha sido feita
a alguns anos, ela ainda persiste nos dias atuais.

Somam-se, aos debates de formacdo docente, analises centradas na
valorizac&o dos saberes e préaticas do docente e no cotidiano escolar. Essas analises
nao perdem de vista as implicacGes institucionais e tedricas que sustentam tais
praticas, num processo de reflexdo mais amplo e profundo, com o intuito de incentivar
praticas pedagodgicas emancipadoras (CONTRERAS, 2002; LINSTON; ZEICHNER,
1997).

Nessa perspectiva a formagao docente passa a conceber um “professor-
pesquisador’ e um “profissional reflexivo”; assim, o docente é aquele que pensa na
acdo e que une o fazer pedagdgico ao processo em que 0 torna protagonista na
producdo de conhecimento a partir da e na pratica.

Com este enfoque, o conhecimento se constrdi na pratica, a partir da pratica.
Ocorre a valorizagdo do saber da pratica e da experiéncia, com base em uma
pedagogia da préatica, na qual se aprende a ser professor, por meio do
desenvolvimento da capacidade de solucionar problemas através da reflexdo critica e
sistematica de sua pratica, considerando o contexto no qual estao inseridos e visando
as/os acodes/projetos de intervencédo no cotidiano escolar com objetivo de melhoria
dessa pratica.

Mas esse modelo de “professor-reflexivo” tem sido criticado no que se refere

ao movimento de valorizagdo da formagédo e profissionalizagcdo de docentes
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(CONTRERAS, 2002; NOVOA, 2001), no sentido de que ndo se torna suficiente
enfatizar a reflexdo docente, se ela ndo ocorre de maneira critica e teoricamente
fundamentada.

André (2001) acrescenta suas criticas a esse modelo:

A tarefa do professor no dia-a-dia de sala de aula é extremamente complexa,
exigindo decisdes imediatas e acdes, muitas vezes, imprevisiveis. Nem
sempre ha tempo para distanciamento e para uma atitude analitica como na
atividade de pesquisa. Isso ndo significa que o professor ndo deva ter um
espirito de investigacdo. E extremamente importante que ele aprenda a
observar, a formular questées e hipéteses, a selecionar instrumentos e dados
gue o ajudem a elucidar seus problemas e a encontrar caminhos alternativos
na sua prépria pratica docente. E nesse particular os cursos de formacéo tém
um importante papel: o de desenvolver, com os professores, essa atitude
vigilante e indagativa, que os leve a tomar decisbes sobre o que fazer nas
suas situacgées de ensino, marcadas pela urgéncia e pela incerteza. (ANDRE,
2001, p. 59, b).

Também existem ainda contribuicdes que ndo se apresentam propriamente
como modelos de formacao, porém possibilitam reflexdo sobre a producéo de saber
docente especifico, a partir de suas tarefas diarias. O professor € visto “como sujeito
(cognitivo, individual e social) desse saber e ndo meramente como aplicador de
teorias” (TARDIF, 2001, p. 112).

Outros enfoques destacam as dimensdes éticas e politicas da pratica educativa
na formacado, defendendo que os docentes “podem desempenhar um papel
transformador mais intenso e explicito e, mesmo em conjunturas desfavoraveis,
podem atuar como agentes da contra hegemonia, enquanto intelectuais
transformadores” (GIROUX, 1997, p. 136).

Para Novoa (1991, p. 30), “a formacao do professor critico-reflexivo se amplia
do pessoal e profissional para o organizacional, passando pela importancia do
entendimento e transformacdo da cultura escolar’. Em consonancia a esta ideia,
Zeichner (1993) defende o valor do contexto, chamando a atencao para a necessidade
de que o professor possa nao so refletir sobre sua pratica, mas analisar e entender as
condi¢bes sociais, politicas e econdmicas que nela interferem e acabam por construir
essas mesmas praticas.

As analises referentes a estas questdes objetivas entendem como, no cotidiano
escolar, o docente adquire o saber de sua profissdo, bem como, os mecanismos de
producao da cultura escolar.

Noévoa (1998, p. 16) enfatiza que
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[...] as escolas legitimam um saber produzido no exterior da producdo
docente, que vincula uma concepc¢éo dos professores centrada na difuséo e
transmissdo de conhecimentos; mas sdo também uns lugares de reflexao
sobre as praticas, os que permite vislumbrar uma perspectiva de professores
como profissionais produtores do saber e do saber-fazer.

Este mesmo autor defende também que “a formacgao do professor ndo se
constréi por acumulacdo de conhecimentos ou técnicas, mas sim através de um
trabalho de reflexdo critica sobre as praticas de construcdo e reconstrucéo
permanente da identidade pessoal” (NOVOA, 1998, p. 25). Fica evidente a importancia
de interagcéo entre as dimensdes pessoal, profissional e social, com o intuito de que
os docentes visualizem no processo formativo significados para as suas vidas. A
formacdo precisa favorecer nexo com a realidade de seus participantes, mesmo
guando realizada fora da escola e priorizando o saber teérico, com o intuito de
favorecer uma educacao voltada para uma formacdo docente mais democratica, em
que a responsabilidade é partilhada entre os docentes da universidade, as equipes
das escolas e com a comunidade escolar na busca de uma educacdo escolar que
rejeite as injusticas sociais presentes em nossas sociedades.

Nesse sentido, € importante se atentar e refletir sobre os nexos teoricos
existentes nas politicas de formacgdo docente, tentando, assim, impossibilitar que as
“novas propostas” nao resultem em retomadas de formac¢des que ndo defendem uma
educacdo democratica e emancipadora, com possibilidades de promover o
fortalecimento profissional dos docentes e, consequentemente, da escola.

Os processos formativos da docéncia tanto interferem no trabalho docente,
bem como na identidade destes docentes, sendo assim, a constituicdo da identidade
docente é fundamental no cenério formativo, e na préxima seccao, discorreremos

sobre isto.

2.3.2 Formacgao docente e identidade docente

Na bibliografia, o docente aparece, muitas vezes, como um ser que nao tem
sentimentos, sem definicdo, ou estigmatizado como o(a) professor bonzinho,
rabugento, dentre outras denominacfes. Por isso, o intuito de discorrer sobre a
identidade docente se torna importante. E fato que as diversas éareas do

conhecimento, principalmente as do campo das Ciéncias Humanas, se preocupam
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em saber gquem Somos e 0 que nos torna Unicos ou especiais, ou seja, revelam em
suas pesquisas a atencao ao estudo da identidade.

Porém, para tratar de identidade docente foi preciso, antes, definir o que
entendemos por identidade. Como € um conceito amplo, procuramos delimita-lo para
entendé-lo melhor; para isto foi necessario buscar o auxilio de outras areas do
conhecimento, assim buscamos pautar nossos estudos principalmente na Sociologia,
fundamentando-me nos estudos de Bauman e Hall. Ao me aprofundar nos estudos
destes autores e de outros, compreendemos que a identidade é algo mutavel, flexivel,
e que estd em constante mudanca. O que temos sao periodos e episodios de
identificacao.

Para Hall (2005, p. 39), “em vez de falar da identidade como uma coisa
acabada, deveriamos falar de identificacdo, e vé-la como um processo em
andamento”. O sujeito, entao, é constituido de muitas identidades num mesmo suijeito.
As pessoas podem, por exemplo, ser identificadas de acordo com o(s) papel(eis) que
exercem socialmente. Assim, vocé pode ser esposa, mae de familia ou professora de
anos iniciais do Ensino Fundamental. E o lugar em que se encontra, de onde vocé fala
e com guem e para quem se dirige que determina. Mas as identidades podem ser
definidas de forma consciente ou impostas. Sdo assumidas conscientemente quando
escolhemos o0 que queremos ser; e impostas quando terceiros determinam o que
somos ou devemos ser. A identidade é, portanto, algo que se vai construindo ao longo
da vida. Ndo esta pronta, nem acabada, € moldada pelas relacdes de poder
(FOUCAULT, 1986) e pela percepcdo dos participantes, sendo configurada como
multipla.

Podemos dizer que a identidade néo é fixa, estanque, ela se revela conforme
muitas situacdes, é somente a partir do olhar do outro que consigo me identificar. Ela
€ construida e (re)construida através de relacbes com outros.

A incerteza da identidade é tratada por Bauman (2005, p.17): ele entende que
o fato de que vivemos num mundo em que uma realidade global se insere de maneira
mais intensa e os valores se tornam mais “liquidos”, assim, o “[...] “pertencimento” e a
“identidade” ndo tem a solidez de uma rocha, ndo sao garantidos para toda a vida,
sao bastante negociaveis e revogaveis|...]”. Hall (2005, p. 38) complementa essa ideia,
ao colocar que “[...] identidade é realmente algo formado, ao longo do tempo, através

de processos inconscientes, e ndo algo inato, existente na consciéncia no momento



61

do nascimento [...] ela permanece sempre incompleta, estd sempre “em processo”,
sempre sendo formada”.

Em consonancia com esta perspectiva, Gentil (2006, p.178) considera que

as identidades ndao nascem com os individuos, nem sao constituidas por eles
isoladamente em suas experiéncias, elas sdo processos continuos, historicos
e sociais, se constituem nos processos de desenvolvimento humano, portanto
em relacdes e interacdes entre as pessoas durante toda a sua vida.

Entendemos que a identidade se forma com base em historias partilhadas, que
sdo compostas de valores, de aspectos afetivos, histéricos e sociais, elementos que
diferenciam uma pessoa ou grupo de outras/os e permitem seu relacionamento. E
resultado de interacfes, de processos dialdgicos e tem carater semiotico.

A identidade, por ser inacabada e construida ao longo da vida, ela e a
sociedade passam por mudancas quando enfrentam crises. Hoje, a sociedade esta
em constante conflito e mudanca, resultando em exigéncias de que seus
componentes se modifiquem rapidamente para se adequar a novas situagfes, assim
a identidade também vive em crise, refletindo as constantes crises da sociedade. As
identidades ganham fluidez e flexibilidade.

A definicdo de identidade docente, que adotamos como base deste estudo,
entende que a constituicdo da identidade docente é um processo constante de
redefinicdo, invencéo e reinvencado da pratica docente devido ao constante processo
de mudancas em que a educacéo vive no mundo moderno influenciada pelas acdes
do mundo globalizado. E assim, a formacdo continuada pode contribuir para a
constituicdo da identidade docente pois segundo Imbernén (2010, p. 77): “a formagao
continuada do professor passa pela condicdo de que este va assumindo uma
identidade, o que supde ser sujeito da formagéo e ndo objeto dela, mero instrumento
maleavel e manipulavel nas maos de outros”.

Anteriormente ja afirmamos que os individuos ndo possuem uma Unica
identidade ou identificagdo. O ser professor também se encontra dentro desta
perspectiva, ser docente é uma identificacdo a pessoa docente. E esta identidade é
marcada e perpassada por diversas outras. A primeira configuracdo formal de
identidade profissional docente ocorre nos cursos de formacao. Esses apresentam um
perfil de profissional que se quer formar ao longo do curso. Porém, é do conhecimento
de todos que néo ocorrera formacao igual para os envolvidos. A formacao do individuo

€ perpassada também pela vida pessoal, familiar e social, assim nenhuma pessoa se



62

formara igual a outra. Se considerarmos que as experiéncias anteriores a formacéo
sao formadoras/saberes docentes adquiridos, assim também, ocorre com a identidade

do docente, como afirma Garcia (2010, p. 01):

A identidade docente é, ao mesmo tempo, um processo de identificacdo e
diferenciagdo, nao fixo e provisoério, que resulta de negociacdes de ordem
simbolica que os professores realizam em meio a um conjunto de variaveis
como suas biografias, as relagGes e condi¢cdes de trabalho, a histéria e a
cultura que caracteriza a docéncia enquanto atividade profissional, e
representacdes colocadas em circulacdo por discursos que disputam os
modos de ser e agir dos docentes no exercicio do ensino e do trabalho
docente.

As definicbes anteriores de conceitos de profissdo e formacdo docente nos
auxiliam a trabalhar com a questao da identidade profissional docente, pois € quase
impossivel falar de uma sem pensar nas outras. A identidade esta intimamente
relacionada a ideia de profissional e formacao que se tem a respeito de uma profissao
especifica. Diferentes aspectos tém influéncias na identificacdo com a profisséo, entre
eles: o0 género, o prestigio social, a origem social dos aspirantes etc.

Em estudos revisionistas de Garcia, Hypolito e Vieira (2005) e de Hypolito
(1999), ha a compreensao da identidade docente como resultante de um processo de
fabricacdo. Assim compreendida, a identidade ndo é um dado imutavel e nem externo
gue possa ser adquirido pelos docentes ou transmitido em cursos de formacéo inicial
e continuada; a identidade docente € um processo de construcdo do sujeito
historicamente e socialmente situado. Aprende-se a ser docente a partir de uma rede
de relacbes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos. A identidade profissional dos docentes € produzida pelo significado
que cada professor, enquanto ator e autor conferem a atividade docente no seu
cotidiano, considerando seus valores, seu modo de se situar no mundo, sua historia
de vida, suas representagfes, seus saberes, suas angustias e anseios, enfim, o
sentido que tem em sua vida o ser professor.

A identidade profissional se constroéi a partir da significacao social da profisséo,
da revisdo constante dos significados sociais em contato com as tradicdes
académicas e institucionais. Nessa construcdo, o0s docentes negociam suas
identidades em meio a um conjunto de variaveis, como a historia familiar e pessoal,
as condic¢des de trabalho e os discursos que, de algum modo, falam o que eles séo e

quais suas funcdes. Nesse processo, desafiados pela realidade, pode haver tanto a
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reafirmacdo quanto a subversédo de praticas culturalmente consagradas do trabalho
docente (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005).

A compreensdo de identidade profissional exposta até 0 momento potencializa
0 pensamento sobre a formacgao continuada. A existéncia de espacgos e de tempo que
se destina a formacao no interior da jornada de trabalho docente é de fundamental
importancia para se salientar a relevancia do pensar dialético, onde 0s sujeitos,
através das organizacdes coletivas, se compreendem como agentes de sua propria
formacao e como colaboradores da transformacao da sociedade. O que fortalece tanto
a profissionalizacdo quanto a identidade docente. Como defende um estudioso do

assunto:

[...] insisto na necessidade de devolver a formagdo de professores aos
professores, porque o reforco de processos de formacdo baseado na
investigacdo so faz sentido se eles forem construidos dentro da profisséo.
Enquanto formem apenas injun¢des do exterior, serdo pobres as mudancas
que ter&o lugar no interior do campo profissional docente. (NOVOA, 2009, p.
23).

Essas consideracfes colocam a relevancia e pertinéncia para a realizagdo da
formacao continuada no local de trabalho dos professores, considerando que € no
cotidiano das escolas que estdo presentes os conflitos e necessidades que refletem
na construcdo da identidade e na agéo pedagogica.

Destaca-se, neste processo, também o fato de que a producéo da identidade
docente € essencial na constituicdo da docéncia. Dessa forma, a formacéo continuada
se constitui como l6cus privilegiado, ndo s6 para refletir e discutir sobre as diversas
questdes que envolvem o ensino, mas também para a criacdo de proposicdes que
possibilitem vislumbrar novos caminhos e avancos no que tange a constituicdo da
identidade e do trabalho docente.

Mas ha um outro aspecto que merece atencao, a atuacao dos 0rgaos gestores
da educacéo; estudos de Lawn (2001) dao conta de que as alteragbes na identidade
docente vém sendo manobradas pelos gestores educacionais, por meio dos
discursos, resultando em um método sofisticado de controle e regulacdo da producéo
das identidades docentes com o intuito de direcionar o ensino publico a atender as
necessidades de formar méo de obra para atender aos interesses do neoliberalismo

e assim, “[..] ha poucas formas de, numa democracia, gerir eficazmente os
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professores, e a criacdo, através do discurso oficial, da identidade do professor € uma
delas” (LAWN, 2001, p. 119).

Nesse sentido, 0 neoliberalismo reescreve a organizagdo das escolas, do
trabalho e da identidade dos docentes, objetivando direcionar o ensino as demandas
do mercado, transformando os docentes em trabalhadores produtivos para o capital,
mas compreendemos gue 0s sujeitos que compde a escola realizam o processo de
reinterpretacdo das politicas que sdo direcionadas a ela e podem reescrever essas
politicas com uma perspectiva de concretizar agdes educativas que resultem em uma

busca da realizacdo de uma educacéo com justica social.

2.3.3 Formagao continuada de docentes e implicagbes na constituicao do

trabalho e identidade dos docentes

A ideia de que néo deve haver uma ruptura entre o tempo de aprender, o tempo
de trabalhar e o tempo de descansar/parar (FREIRE,1997), faz com que os seres
humanos sejam vistos como pessoas que vivem um processo constante de
construcdo do conhecimento para si, para a vida e para o trabalho. Essa forma de
pensar coloca em evidéncia a necessidade de que a formacéo continuada possa
sustentar a necessidade de aprender continuamente dos docentes, pois, segundo
Névoa (2002, p. 38), “a formagao continua deve contribuir para a mudanca
educacional e para a redefinicio da profissao docente”.

Essa perspectiva, no caso dos docentes, possibilitou mudancgas; a ideia de que
uma formacéo inicial seria necessaria para formar quadros permanentes por muito
tempo foi substituida pela continuidade dessa formacao inicial ao longo da vida.
Assim, a formacdo continuada, por sua vez, viria a provocar uma série de
transformacdes nas orientacdes de ensino. Isso implicaria, por outro lado, uma
mudanca de mentalidade na vida profissional docente.

Como a sociedade se transforma em um ritmo nunca visto na histéria da
humanidade, a escola e ao docente € imposta uma velocidade acelerada de novas
aprendizagens, justificando, assim, a necessidade de uma educacao continua para a
comunidade escolar, especialmente o professor, e a reestruturagao da escola no que
se refere a gestdo escolar, a organizacdo do curriculo (ciclo de formagéo e tempo
integral) e a ser espaco de formacgédo continuada de docentes. Quanto a estes é
requerido que sejam atores de sua pratica pedagodgica, do seu profissionalismo.
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Nas palavras de Novoa (1995, p. 36), “a formagao continua deve contribuir para
a redefinicdo da profissdo docente. Nesse sentido, o espaco pertinente da formacéao
continua ja ndo é o professor isolado, mas sim o professor inserido hum corpo
profissional e numa organizagao escolar”. Em consonancia com as ideias de Novoa,
Imberndn (2010, p. 69) defende que

A formacdo continuada deve possibilitar: o desenvolvimento coletivo de
processos autdnomos no trabalho docente, o compartilhamento coletivo de
processos metodolégicos e de gestdo, a aceitacdo de indeterminacéo técnica
uma maior importancia ao desenvolvimento pessoal, a potencializacdo da
autoestima e a criacdo e o desenvolvimento de novas estruturas.

Entende-se que a formacao continuada, que se concentre em atender apenas
os professores individualmente, auxilia apenas na aquisicdo de conhecimentos e
técnicas, porém promove o isolamento, contribuindo para reforcar a imagem do
professor que reproduz o saber adquirido no exterior de sua profissao. A formagéo
continua que tenha como base o trabalho coletivo dos docentes colabora no processo
emancipativo e autbnomo da profissdo docente no que se refere a producédo do seu
fazer profissional (FREIRE, 1987).

A preocupacédo dos 6rgdos gestores da educacéo, atualmente, esta centrada
no controle sobre a profissdo e a autonomia docente, o que possibilita o
estabelecimento de crises na constituicdo da identidade e trabalho dos docentes,
contribuindo para a dependéncia e o controle da docéncia, 0 que pode gerar a
desprofissionalizacdo desta categoria. Neste sentido, é importante que se construa
acOes que possibilitem a constituicdo de docentes como profissionais reflexivos e
autbnomos nas suas praticas profissionais.

Nesta perspectiva, Novoa (1995, p. 27) afirma que

A formagé&o pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores,
no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa
valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparacdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio
desenvolvimento profissional que participem como protagonistas ha
implementacao das politicas educativas.

Assim, advoga-se a necessidade de que os saberes docentes sejam
fundamentais na pratica docente; como afirma Tardif (2002, p. 228), “os professores

de profissdo possuem saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e
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produzidos por ele no ambito de suas tarefas cotidianas”. Sob esta perspectiva, a
|6gica da racionalidade técnica que se estabelece em alguns cursos de formacéao pode
terminar por dificultar a construcdo do trabalho e identidade dos docentes,
fundamentados na reflexdo critica e articulados as praticas educativas.

Entende-se que a formacé&o continuada de docentes parece ter como desafio a
incorporacdo de analises centradas na cultura escolar, mas sem desconsiderar a
estrutura de relag6es sociais de poder em que a escola esta inserida.

Novoa (1997) parte do principio de que a formacdo se da através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas, e de (re)construcdo permanente da
identidade profissional, que ocorre no processo interativo e dinamico, de troca de
experiéncias e partilha dos saberes.

Este mesmo autor indica que a formacdo precisa estar relacionada com o
desenvolvimento pessoal (produzir a vida do professor), com o desenvolvimento
profissional (produzir a profissdo docente) e com o desenvolvimento organizacional
(produzir escola).

A formacdo continuada se constitui como situacao privilegiada, ndo s6 para
refletir e discutir sobre as diversas questfes que envolvem o ensino, mas também
para a criacdo de proposicdes que possibilitem vislumbrar novos caminhos e avancos
no que tange a constituicdo do trabalho e identidade dos docentes. Segundo Névoa
(1995, p. 25),

A formacgdo deve estimular perspectiva critico-reflexiva, que fornegca aos
professores 0os meios de um pensamento autbhomo e que facilite as
dindmicas de auto formacdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projetos proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que € também
uma identidade profissional.

Assim, associar a teoria e a pratica na formacgao continuada € uma necessidade
gue enriguece 0s seus possiveis resultados, porque € na pratica, com a pratica e a
partir da pratica que os docentes se constituem profissionalmente e, assim, constroem
teorias que fundamentam novas praticas.

Durante sua pratica pedagogica o professor adquire saberes que sao
essenciais para a sua formacao docente; para Tardif (2002, p. 36), os “saberes sao
plurais, os quais se dividem em saberes profissionais, disciplinares, curriculares e

experienciais”; é plural em funcdo da diversidade de saberes dos quais se origina, &
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heterogéneo na medida que reune saberes de varias naturezas distintas, que sao
resultados das interacbes produzidas pelos docentes no seu trabalho e em
decorréncia da sua atividade profissional.

Podemos dizer que o exercicio da agdo docente requer preparo. Preparo que
nao se esgota nos cursos de formacdo, mas, para o qual ha uma contribuicdo
especifica enquanto formacéao tedrica em que a unidade teoria e pratica é fundamental
para a praxis emancipadora.

Ainda segundo Tardif (2002), os saberes docentes s&o temporais porque
passam por transformacdes relacionadas as fases da carreira docente. Desse modo,
na formacdo docente € importante considerar os saberes que o0s professores
constroem no cotidiano de sua atividade profissional, na sua experiéncia em sala de
aula, com os desafios e dificuldades que eles enfrentam.

No processo de formacdo do docente € necessario, além do saber que ele
adquire, que tenha a pratica, pois ela tem um significado e uma importancia
fundamental junto a outras dimensées. E fundamental reconhecer que a préatica ndo
significa rotina, porque isso, de certa forma, acaba fragmentando o saber e tornando-
0 mecanico; no que se refere a prética reflexiva € essencial para o docente, pois ela
se caracteriza como fonte geradora de conhecimento.

Desse modo, é importante que os docentes tenham uma formacéo continuada,
pois ela pode aprimorar cada vez mais a pratica do docente, possibilitando a eles
refletir na e sobre a sua acdo, mas acredita-se que refletir sobre a préatica ndo se reduz
a formacéo de competéncias e habilidades na formacéo docente, mas a necessidade
de um espaco que estimule o professor a tomar decisdes que contribuam para o
despertar do senso critico, ndo apenas dentro da sala de aula, mas em todo o meio
social.

A escola vem sendo repensada quanto as suas funcdes e sua estrutura
organizacional; o reflexo disto esta nas a¢gbes dos gestores educacionais que exigem
gue os docentes repensem o seu fazer e o ser professor, pois a escola se encontra

situada no proprio cerne do desenvolvimento da sociedade atual.

2.3.4 A escola como espaco de formagao docente

A sociedade contemporanea passa por mudancas que requer uma postura

diferente em relagdo a profissdo docente. Assim, Imbernén (2011) destaca que a
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instituicdo que educa, deve deixar de ser um lugar exclusivo em que se aprende
apenas o basico, para assumir que precisa também, ser local de manifestacédo da vida
em toda a sua complexidade. Dessa forma, o mesmo autor afirma: “sera
imprescindivel uma reconstrucao da cultura escolar como obijetivo final e de processo,
pois a escola deve aprender a modificar a propria realidade cultural’
(IMBERNON,2010, p.56).

A tarefa do docente é de se assumir como autor de seu trabalho. Porém, as
mudancas necessitam se estender a organizacdo escolar; segundo Novoa (1995, p.
28), “as escolas ndao podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes
nao podem mudar sem uma transformacédo das instituicbes em que trabalham. O
desenvolvimento profissional dos professores tem de estar articulado com as escolas
e os seus Projetos”.

A formacao continuada, concentrada no interior da escola, pode contribuir para
a educacado de qualidade social, assim o investimento em formacédo de professores
significa também investimento educativo no funcionamento e organizagcédo da escola.
Dessa forma, a formacdo é um processo continuo, que é vivenciado no cotidiano
escolar por todos os profissionais que fazem parte da escola, contribuindo para o
fortalecimento do trabalho e identidade dos docentes e, consequentemente, da
melhoria da qualidade social da educacéo.

A escola € um espaco sociocultural, onde os sujeitos estdo envolvidos numa
trama complexa de relagbes sociais. Aliancas, conflitos, imposicbes, normas,
estratégias individuais e coletivas constituem o cotidiano escolar, resultando numa
cultura que possui carater dinamico, heterogéneo, contraditério, produtor e reprodutor
de normas e valores e de modos de ser e estar dos que deles fazem parte. Com
inspiracdes em estudos de Foucault, entende-se que a escola foi instituida como uma
maquina capaz de fazer, dos corpos, o objeto do poder disciplinar, tornando-os ddceis,
contribuindo para o estabelecimento de uma sociedade disciplinar por meio dos
processos de normalizacdo que ocorrem em diversas institui¢cdes, inclusive na escola.

Conhecer e reconhecer os elementos da cultura organizacional da escola se
faz necessério ao planejamento das propostas de formacdo continuada de docentes.
Assim, pode ser possivel uma formagéo continua permanente de docentes com o
principio basico de criar condi¢cdes para o docente se desenvolver pessoal e
profissionalmente em vista de subverter a educacdo normalizadora em prol de uma

educacdo humanizada.
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A complexidade da funcdo educativa faz com que a formacédo docente no
contexto escolar incorpore as necessidades do tempo atual nos aspectos cientificos,
sociais e educativos, e o trabalho pedagdgico exige uma formacao que possibilite ao
docente conviver com a mudanca e a incerteza, com o espirito critico, desenvolvendo
a capacidade reflexiva e com perspectiva de desenvolver uma educacdo mais
democratica, centrada no desenvolvimento da justica social, pois segundo Zeichner
(2013, p.15):

[...]as intervengbes educacionais devem ser combinadas com mudangas nos
elementos estruturais da sociedade e na injusta distribuicdo dos recursos
humanos e materiais que permitem a persisténcia da pobreza e suas
consequéncias e que minam os esfor¢cos de criacdo de uma maior equidade
educacionall...].

Esses aportes opdem-se a concepcao classica de Formacao Continuada, que
separava a teoria da pratica nos cursos oferecidos ou mesmo a mera atualizacdo da
formacdo inicial por meio de cursos de reciclagem. Na atualidade se defende a
formacdo com foco na prépria escola, tendo como referéncia o reconhecimento e a
valorizacdo do saber docente. Considera-se que a pauta da formacéo continuada
deve incluir as necessidades e os desafios vivenciados pelos docentes nas diferentes
etapas do desenvolvimento profissional. Nesta perspectiva, Novoa (1997, p.26) afirma
que “[...] aformacéao continuada de professores realizada na escola com a participagao
ativa dos educadores na concepcado e execucdo da sua formacdo possibilita o
processo de constituicdo e fortalecimento do trabalho e profissionalizacdo dos
docentes.”

A realizacdo de processos de Formacdo Continuada no espaco escolar &
também uma possibilidade de aperfeicoamento da equipe docente, intencionando a
aproximacdo do Projeto Politico-Pedagégico de cada escola com a préatica da
realidade do cotidiano escolar. O foco da formagédo no interior da escola sendo
apontado para as necessidades do processo de ensino aprendizagem da comunidade
pode contribuir para que os docentes possam modificar suas crencas e atitudes
quando percebem possibilidades concretas de repercussao no processo de ensino
aprendizagem, podendo entender a formacdo como um ganho individua e coletivo, e
ndo como uma intervencao externa. E segundo Novoa (2009, p. 08), “a unica saida

possivel para uma formacao continuada de professores é a construcao de redes de



70

trabalho coletivo baseadas na partilha e no diadlogo profissional que deve ser centrada
nas escolas e numa organizagao dos préprios professores.”

Embora se constate, que as escolas, em geral, conforme a sua cultura
institucional, nem sempre favorecem a efetivagdo de um trabalho colaborativo, tanto
pela estrutura organizativa hierarquica, quanto pela estrutura fisica, dentre outros
aspectos que reforcam o isolamento e a resisténcia a inovacao, existe possibilidade
de se romper com o individualismo pedagdgico, instaurando o processo de formacéo
em servico pelo fortalecimento dos grupos colaborativos, pela abertura & comunidade
escolar e pela valorizacéo do trabalho docente. Isso se conformaria novamente, com
as ideias de Novoa (2002): “a formacgéao continua deve contribuir para a redefinicao da
profissdo docente. Nesse sentido, o espaco da formacado continua ja ndo € o professor
isolado, mas sim o professor inserido num corpo profissional e numa organizacao
escolar.”

Como podemos perceber, as sinalizagcdes atuais sobre os processos de
formacao continuada sugerem que a mesma ocorra no espago escolar para articular
a profissdo e as condi¢Bes de trabalho. Concordamos que a escola é o espaco
privilegiado da formacéo continuada de docentes, pois € nela que esta a realidade em
toda a sua complexidade, a tensdo entre o pensamento e a acdo, entre as tomadas
de decisdo e a avaliacdo de seus efeitos. E nela também que esta a possibilidade de
construir conhecimento por meio da juncdo da teoria e pratica, alimentando préticas
futuras, valorizando os saberes da docéncia, que sao distintos de outras profissdes e
auxiliam na sustentacdo das acdes pedagogicas coletivas.

Assim, a escola se torna o lugar onde o docente aprende, reconstruindo,
coletivamente o significado de sua profissao, e consequentemente de sua identidade,
através do desenvolvimento de sua autonomia, comprometimento e responsabilidade
com o seu trabalho.

Contudo, o foco da formacdo continuada na escola ndo € sinénimo de
abandono de outros espacos formativos. Ao contrario, representa tomar seu cotidiano
como objeto da formacédo. Sendo as universidades, centros de formacao, entre outros,
os lugares em que ocorre a formacdo, a referéncia primeira do curriculo desse
processo séo as contradigdes do cotidiano escolar e da sala da aula, refletida a luz
das teorias educacionais e das experiéncias profissionais dos docentes.
Destacamos, com base em estudos de Day (2005), que ndo € somente

realizando a formacéo na escola que esta tudo resolvido. Como também néo é sé
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trazendo para a discussdo da formacédo problemas do cotidiano escolar e da sala de
aula que se garante uma formacéo contextualizada e de qualidade. Sem a mediacéo
da producado tedrica do campo educacional e de outros campos que estudam o
fenbmeno educativo, a politica permanente de formagdo continuada se torna pura
repeticdo da realidade, um movimento descritivo de lamenta¢des, ou um lugar de
receitas procedimentais, que pouco ajudam os docentes a pensarem e a reelaborarem
suas praticas pedagogicas.

A ideia € que o uso de outros espac¢os-tempos formativos para além da escola
contribuem para um distanciamento critico sobre a pratica pedagogica. Por isto a ideia
de complementariedade entre espacos-tempos escolares e nado-escolares na
formacao continuada de professores. A formacao se constitui, assim, em movimentos
nao lineares de aprofundamento e de distanciamentos sobre a pratica pedagdgica.
Essa complementariedade acontece quando ocorrem conexdes entre os lugares-
tempos da formacdo, constituindo uma rede formativa institucionalizada, quando
registrada previamente nas politicas publicas escolares. A institucionalizacdo dos
tempos-espacos favorece a construgdo de uma cultura de formacéo, de estudo, de
um clima de aprendizagem por parte dos professores.

A necessidade da existéncia de incentivos e espagos permanentes na escola
para estudo e reflexdo docentes, com vistas a apontar novos rumos para a educacgao
e, consequentemente, para 0 sucesso escolar dos educandos, fez surgir, ainda nos
anos 90, na rede estadual de ensino publico de Mato Grosso, acdes coletivas nas
escolas de formacao continuada de docentes, no horario de trabalho em consonancia
com os Projetos Politico-Pedagdgicos das unidades escolares. Sendo que a
preocupacao deste estudo esta no fato de observar se esta formagcédo continua de
docentes pode estar contribuindo para a constituicdo da identidade e trabalho dos

docentes da rede estadual publica de ensino de Mato Grosso.



Capitulo 3 — Controle e regulacéo nas politicas de formacéo docente

As reformas nas politicas educacionais brasileiras, que ocorreram em fins dos
anos de 1980, e continuam acontecendo até os dias atuais, sdo marcadamente de
carater neoliberal, e este esta presente ndo s6 na educacédo, mas também na cultura,
na politica e, principalmente, na economia. Neoliberalismo aqui € entendido como
aquele que “atua nas instituicdes do setor publico e no Estado [...] € também realizado,
disseminado e incorporado por meio de quase-mercados [...]” (BALL, 2014, p. 42). E
ainda, de acordo com este mesmo autor: “[...] o neoliberalismo envolve a
transformacdo das relacdes sociais em calculabilidades e intercambios, [...]. As
tecnologias neoliberais trabalham em nos para produzir um corpo docente e discente
‘docil e produtivo’, e professores e alunos responsaveis e empreendedores” (BALL,
2014, p. 64). E nesta perspectiva as reformas reestruturam os rumos da educacéo e
o Estado intervém, nesse processo, como agente regulador por meio de acdes
gerencialistas pautadas no controle da formagéao, trabalho e identidade docente. Este
capitulo discorrera sobre este assunto.

3.1 Gerencialismo nas politicas de formagao continuada de docentes

Sistemas educacionais publicos de diversos paises, nas ultimas décadas, estédo
em constante reestruturacao e envolvem um afastamento da énfase na administracao
para uma énfase em gestéo. E isto se da por meio do uso de um modelo baseado no
gerencialismo empresarial. Esta perspectiva se ampara no contexto do crescimento
do neoliberalismo resultante do processo de globalizacdo, que ganha contornos
diferenciados nos locais, de acordo com suas caracteristicas. A compreensédo de
neoliberalismo, adotada neste estudo, tem como base a governamentalidade, sendo
o gerencialismo e performatividade suas tecnologias.

Governamentalidade, segundo Foucault (1979), é uma acdo surgida no
Ocidente, uma forma de exercicio de poder denominada governo, governar 0s outros,
governar a conduta dos sujeitos, governo da conduta de uns sobre os outros. Nos
estudos deste autor, uma tendéncia que acompanhou o nascimento do Estado
Moderno e a necessidade de praticas de governamentalizacdo com o intuito de

governar a populacéao.
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O Estado Moderno surge entre os séculos XV e XVI na transi¢ao do feudalismo
para o capitalismo mercantil. Ele se estabelece por meio da ascenséo burguesa e de
acordos que buscavam um poder forte e centralizado no governo das nagdes. Assim,
se estabelece o Estado Absolutista marcado pelo excesso de poder.

Por volta do século XVIII surge o Estado de Direito, apés a Revolucédo
Francesa; este pretendia proteger os direitos dos sujeitos em relacdo ao Estado por
meio da limitagdo da ag&o do governo. Assim os direitos fundamentais dos cidadaos
sdo garantidos e instituidos, relacionados aos direitos da burguesia. Isto significou
protecdo a liberdade e a propriedade, limites juridicos ao Estado; a administracéao
publica passa a ter de respeitar principios da legalidade e, por fim, se estabelecem as
fronteiras do Estado, restringindo-as aos campos da ordem e da seguranca publica.

O estabelecimento do Estado Moderno se concretizou com um carater
governamental em que o governo das condutas dos individuos fica restrito ao controle
do Estado. Se institui uma nova configuracéo entre as praticas de governo do Estado
e 0s comportamentos e disposi¢do dos individuos. As acbes de governo passam a
recair ndo mais sobre territérios, mas sim, sobre préaticas que envolvem pessoas e
coisas. Investimentos em acdes sobre os sujeitos € o0 meio para fazer um pais
enriquecer e garantir sua soberania. O Estado passa a agir por meio da regulacéo
social. E, segundo Foucault (2008), a perspectiva € de uma nova ordem de governar
estabelecida sobre o governo dos homens.

Este mesmo autor entende que o Estado Moderno estabelece trés dispositivos
de seguranca: o exercicio de poder pastoral, as novas estratégias diplomatico-
militares e a politica; estes permitiram a governamentalizacdo do Estado. Esses trés
dispositivos possuem técnicas que possibilitam o governo entendido como a forma
adequada de organizar as coisas para direcionar a uma determinada meta que se
modifica de acordo com o que se pretenda governar. A principal necessidade de
governo, neste caso, se refere a relagédo entre a seguranca, a populacdo e o governo.

Foucault identifica que nesta nova racionalidade de governo, o que € central é
o desenho, e a instituicdo de técnicas que possam melhor dispor as coisas por meio
do uso das leis como estratégias. Isto significa que a aplicagdo da lei e a imposi¢ao
da legislacdo ndo € mais essencial. O foco do governo é o que ele dirige, sendo os
processos de intensificacdo e suas praticas o alvo principal de suas ac¢des no intento
de alcancar a conduta da populacdo. Dessa forma, o poder € praticado em duas

direcbes: em ascendéncia, governo de si proprio, governo de sua familia, de seu
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patriménio em prol do Estado; e em descendéncia, a acdo do Estado recai nos
procedimentos dos individuos em relacao a familia e ao patrimonio.

Ainda sobre a governamentalidade, Foucault (1979) também a define como arte
de governar que envolve a relagcdo entre diversas formas de governo, governo
exercido pela unificacdo dos planos das praticas interpessoais e institucionais no meio
social com o governo politico, 0 que compreenderia a soberania do Estado. Numa
outra perspectiva de governo, exercicio de poder, como as formas identificadas em
locais menores, como a escola ou a familia, em relacdo intrinseca com micropoliticas
direcionadas de maneira individual a cada componente de uma populacéo.

Neste trabalho a arte de governar seré relacionada ao exercicio de poder pelo
Estado, de modo que se constituam normas e se proponham racionalidades que
possibilitem o governamento dentro dos principios que facam o Estado prosperar e se
tornar forte. A arte de governar envolve o estudo de racionalidades que permitam ao
Estado governar o melhor possivel, dispondo sobre as acfes necessarias e as que
sao indispenséaveis. Compreende o planejamento das a¢des do Estado, de modo que
este possa ser limitado em sua atuagao “no que é interno a pratica governamental nos
objetivos do governo” (FOUCAULT, 2008, p. 16).

Nos estudos de Foucault, entende-se que € no século XVIII que a economia
politica passa entdo a fazer parte da razdo governamental. Foucault (2008, p. 19) diz
que a economia politica desenvolve reflexbes “acerca da organizagéo, da distribuicéo
e da limitagdo dos poderes em uma sociedade”. Com o objetivo de governar os
homens e as coisas, 0 saber econémico adota, no campo da intervencéo do governo,
técnicas e estratégias bem planejadas. Essas estratégias de governo sao diferentes
processos de regulacdo social que compdem as praticas governamentais. Estas
acOes se dirigem ao controle das consciéncias dos individuos, com o objetivo de
atender aos interesses do Estado.

Nos preceitos de Foucault (2008, p. 291), a governamentalidade “tem por alvo
a populacao, por forma principal de saber a economia politica e por instrumentos
técnicos essenciais os dispositivos de seguranga”. Assim, governar os individuos tem
suas implicagcbes com as coisas, entendidas como as tradi¢cbes, os habitos, as
maneiras de ser, de pensar, de estar e de agir ha sociedade; é o que denominamos
de governamentalidade que, para se estruturar, necessita de um conjunto de
instituicbes, aparatos, artificios, analises, calculos e técnicas que possibilitem o

exercicio de poder
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O governo passa a ter a populacdo como o centro das acdes, constituindo
investimentos que priorizem esfor¢os na direc&o das racionalidades de governamento
da conduta dos individuos. Dessa forma, a fungdo do governo € criar estratégias que
potencializem as capacidades da populagéo e de cada individuo no desempenho de
seu papel na sociedade; buscar dirimir as problematicas e desenvolver uma gestéo
mais eficiente. Sendo assim, a populagéo passa a ser objeto de conhecimento, pois
conhecer é um pressuposto para conduzir a conduta, governar desde a perspectiva
de governamentalidade (ROSE, 1998). Portanto, nesse processo de conhecimento é
necessario estabelecer as principais caracteristicas, as formas de comportamento, 0s
habitos, crencas, formas de organizacdo, limites e possibilidades da populacéo
enquanto sujeitos biolégicos e psicoldgicos.

Nesta dire¢éo, o pleno desenvolvimento de um pais, na governamentalidade,
passa pela racionalidade que administra as problematicas da populacédo com o intuito
de sana-las. Portanto, no neoliberalismo, € fundamental planejar estratégias e
técnicas que irdo disciplinar a conduta dos sujeitos, e a estatistica passara a ser uma
ferramenta para isto. E por meio da estatistica que o governo quantifica e conhece os
objetos, pois se alcanca dados imprescindiveis nas tomadas de decisdes dos
governos. A estatistica como técnica de governo possibilita 0 acesso deste a dados
gue auxiliam nos calculos de acdes e investimentos em politicas que norteiam as
condutas dos sujeitos.

A consolidagdo da mateméatica como instrumental foi fundamental na garantia
da producao de conhecimentos cientificos, sendo que 0s numeros e a quantificacdo
dos dados séo essenciais na descricdo e na interpretacao da realidade e é por meio
dos dados estatisticos que se alcanca éxito na arte de gerenciamento dos governos e
segundo Senra (2005), ao promover o conhecimento sistematico das realidades, a
estatistica vai se constituindo como um instrumento imprescindivel ao governo.

A adesdo espontanea a estatistica € o seu grande potencial pois € aceita como
uma leitura legitima da realidade, assim seus resultados séo utilizados nas tomadas
de decisbes deixando de provocar estranheza até em assuntos polémicos. Dessa
forma, as decisdes, desde as mais arbitrarias, autorizam e sdo autorizadas pelas
estatisticas, isto desvincula publicamente os encaminhamentos dos possiveis
interesses do governo, sao as evidéncias que pautam as decisdes governamentais. A

estatistica torna-se a base de a¢des dos governos neoliberais.
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Em Rose (1991) a estatistica é percebida como uma tecnologia que permite o
esquadrinhamento e a ordenacdo da vida da populacdo. Nessa perspectiva,
considerando a pesquisa dessa tese, os indices, obtidos por testes que medem a
qualidade da educacao e que buscam nortear as a¢cdes da formacao continuada que
ocorre no interior da escola, sao utilizados como meios de controle e regulacdo da
acao docente.

Importa destacar que a estatistica € uma tecnologia de governo e esta se
relaciona a norma. E segundo Ewald (1993, p. 123), a norma “se inscreve na longa
histéria da medida comum”. Este autor entende que n&o é viavel imaginar uma
organizacao social sem que se institua uma “medida comum”, o que significa, segundo
ele, uma “linguagem comum?”. A irradiacdo da norma no interior das diferentes esferas
que compde a sociedade, serd o elo que possibilitard intervencao tanto no nivel do
corpo quanto no da populacéo. A légica normativa possui papel crucial nos processos
de poder disciplinar e de regulamentacao da populacao, pois esta, segundo Foucault,
se aplica ao corpo para disciplina-lo e a populacao para a sua regulamentacao e nas

palavras deste mesmo autor:

[...] a sociedade de normalizacdo néo é, pois, nessas condigfes, uma espécie
de sociedade disciplinar generalizada cujas instituicbes disciplinares teriam
se alastrado e finalmente recoberto todo o espaco [...] A sociedade de
normalizacdo é uma sociedade em que se cruzam, conforme uma articulacao
ortogonal, a norma da disciplina e a norma da regulamenta¢éo. (FOUCAULT,
1999, p. 302)

Em estudos pés foucaultianos, Ewald (1993) problematiza as maneiras como
as ciéncias humanas, a partir do século XIX, produziram conhecimentos que
permitiram subsidiar as acées de governo a partir de sistemas de medidas. E uma
medida comum que permite a organizac¢éo e administracdo das sociedades. E a partir
desses parametros que se constituem os codigos de convivéncias, de governo das
condutas dentro do espaco social, incluindo a escola.

A individualizacdo ocorre por meio da medida que também proporciona
comparacoes. E € nesse processo de construcdo de uma medida comum que se torna
o referencial, que se estabelece a norma. Assim a norma se constitui em parametro
de comparabilidade, fixando caracteristicas que possibilitem combinacdes e
coeréncias. Nada escapa ao processo de normaliza¢cdo, mesmo os desvios do que se

estipula como norma, é considerado parte dessa, compondo-a. E segundo Ewald
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(1993, p.109), “o normativo afirma tanta mais a igualdade de cada um perante todos
quanto infinitiza as diferengas.”

O processo da operacionalizagdo da norma ocorre por meio da “fabricagao de
uma linguagem”, de um processo de comunicagdo, que, ao descrever o normal,
imediatamente descreve e instaura o anormal. O que aparentemente ndo estaria
contido dentro da norma, oferece-se aos sujeitos desde a linguagem estabelecida,
desde o referencial construido na norma, sendo assim, intrinseco a esta (EWALD,
1993).

Dessa forma, o processo de normalizacdo é constituido na ado¢do de um
vocabulario, e sua respectiva sintaxe funda normalidades. Acordados entre os
individuos, os codigos linguisticos possibilitam a comunicacdo e permitem as
comparacdes. Para Ewald (1993), em um espaco normativo podemos identificar
multiplas normas, de acordo com as modalidades de acfes regulamentar. E estas
funcionam em confluéncia e garantindo a existéncia da sociedade desde uma medida
comum, “uma linguagem comum” (EWALD, 1993, p. 123).

Por meio da comparacao a norma se legitima, incentivando o sujeito a se ver
como diferente de outros, como distinto dos demais, reduzindo-o em suas
peculiaridades. Para Ewald (1993, p. 112), a sujeicdo dos individuos a norma leva
estes a ndo se antagonizarem pelas suas “qualidades, mas apenas por diferengas no
interior da qualidade”. Ainda segundo Ewald, o processo de normalizagéo reduz o
mais diferente a ser apenas uma variagao dentro de uma mesma classificacao.

No processo de governamento a norma é fundamental. Para Foucault (1997),
a norma individualiza, classifica, hierarquiza, dispde papéis; ao mesmo tempo busca
homogeneizar identificando as diferencas e dando-lhes um fim atil. O processo de
normalizacdo configura-se como uma técnica de valorizacdo que torna a comparagao
um exercicio permanente (Ewald, 1993). O exercicio comparativo produzido pela
norma se pauta pela inclusdo até mesmo do que poderia ser considerado excecéo a
ela. Para Ewald (1993, p.112), a submisséo dos individuos a norma faz com que estes
nao se antagonizem pelas suas “qualidades, mas apenas por diferengas no interior da
qualidade”. Segundo este mesmo autor, o processo de normalizagao reduz o mais
diverso a ser apenas uma variagao dentro de uma mesma classificagao.

Ainda sob este entendimento, Ewald (1993) destaca a linguagem e sua
importancia na viabilizacdo das comparacdes. Assim, € importante que se atente para

a necessidade de se constituir linguagem especifica que permita nomear e comunicar
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de modo a potencializar as comparacdes. A consolidacdo da norma por meio de
comparacdes, ocorre pelo uso de estatisticas, calculos probalisticos, exemplos de
linguagem que se conjugam no esfor¢co de classificar dados nos processos de
normalizagdo. Entende-se que a normalizagdo é fundamental no processo de
gerenciamento empreendido pelo neoliberalismo.

Sob esta perspectiva, na educacéao, afirmamos que o gerencialismo assume a
funcao de tecnologia do neoliberalismo, operando de forma racionalizada e complexa
por meio de niveis individuais — aluno e docente, na sala de aula — gestédo da sala de
aula, no programa académico e nas instituicdes educacionais, se utilizando de
processos de normalizacéo.

E nesse sentido, portanto, que esta pesquisa demonstra como algumas normas
instituidas pelas orientagcdes da organizacao da formacao continuada de docentes nas
escolas, podem estar afetando o trabalho e a identidade dos docentes da rede publica
estadual de ensino de Mato Grosso e tornando-se uma ferramenta do exercicio de
poder, um dispositivo de governamentalidade em favor do neoliberalismo.

Com base nestes estudos, procuramos problematizar a formagéo continuada
de docentes no interior das escolas da rede publica estadual de ensino de Mato
Grosso como uma possivel estratégia de governamentalidade. acreditamos que a
formacdo continuada de docentes e suas técnicas de organizacdo desta rede de
ensino podem estar contribuindo para instituir formas de condutas de docentes,
coordenadores e gestores das escolas da referida rede de ensino, colaborando para
a constituicao da identidade e trabalho dos docentes com vistas ao atendimento dos
interesses do neoliberalismo. A concretizacdo disto pode ser observada nas
orientacdes emitidas pela SEDUC/MT para a confec¢cdo dos planos de formacao
continuada dos docentes no interior das escolas (sobre este assunto, trataremos com
maior énfase no proximo capitulo); por meio delas, constroi-se concepcbes e
principios formativos que promovem a normalizacdo dos docentes que tém suas
condutas direcionadas para o desenvolvimento de um processo de ensino-
aprendizagem tecnicizado, objetivando a formacao de individuos que se tornem méao
de obra para o mercado de trabalho do mundo globalizado. Essa forma de
governamento responsabiliza os sujeitos pelos resultados do processo de ensino-
aprendizagem que ocorre nas escolas; os docentes, os coordenadores e gestores séo
0s responsaveis pelos resultados, tendo que encontrar sozinhos meios para superar

os problemas da néo aprendizagem dos alunos. As caracteristicas, os modos de fazer
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das escolas, dos docentes e dos alunos de sucesso passam a compor o discurso
oficial, sugerindo, incitando e produzindo tipos particulares de docéncia e discéncia.

O que se observa é que os docentes sao instigados a criar estratégias para
produzir um ensino de qualidade, com o objetivo de se fabricar um sujeito que é
empresario de si mesmo, o homo economicus descrito por Foucault (2008). Sob esta
perspectiva, a preocupacdo dos docentes deve se pautar na formacdo do sujeito
empresario de si mesmo atendendo aos interesses da sociedade neoliberal. Esse
sujeito constréi suas proprias metas, se propde a pensar estratégias que o coloquem
em situacao favoravel para as disputas em concorréncias no mundo neoliberal, e a
tecnologia utilizada € o gerencialismo.

O trabalho e a identidade dos docentes, sob os efeitos desta formacgao
continua, sdo imbuidos numa légica de individuos que necessitam empreender
mudancas no cotidiano do processo de aprender e ensinar, buscando qualidade e
demonstrando sua competéncia para tal. Muitas das orientagcbes das politicas
educativas, como o caso da politica de formacdo continuada de docentes deste
estudo, tendem a incitar os docentes a superarem 0s problemas do processo de
ensino-aprendizagem, levando-os a acreditarem que, com dedicacéo, com esforco e
com comprometimento, o sucesso sera alcancado.

Estabelecendo essa receita como de sucesso, do docente como responsavel
pelo sucesso do ensino, o discurso da formacao continua em estudo, descreve-se
uma imagem contraria. Ressalta a falta de compromisso dos docentes, na
acomodacao e até mesmo na resisténcia destes a processos que buscam a melhoria
da educacdo. O discurso das orientacBes propostas pela SEDUC/MT instituiu
referencial acerca das caracteristicas de uma docéncia eficiente, delineando como
cada docente deve se autogovernar, se auto responsabilizar para alcangar a melhoria

da qualidade educacional.

3.2 Gerencialismo e performatividade como tecnologias do neoliberalismo

Entendemos que o gerencialismo € um dos principais caminhos pelo qual a
governamentalidade se concretiza, como acao de governo no neoliberalismo.
Newman e Clarke (2012) afirmam que gerencialismo advém de um processo de
transformacao cultural e politico vivido em paises, como a Gré-Bretanha, Estados

Unidos da América, Nova Zelandia, dentre outros, entre os anos de 1980 a 1990, que
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sustentou a existéncia do neoliberalismo. Segundo estes mesmos autores,
gerencialismo era convencionalmente chamado de Nova Gestdo Publica e “[...]
tornou-se um elemento chave da légica global e globalizante [...]” (NEWMAN;
CLARKE, 2102, p. 354).

Nesta perspectiva, 0 gerencialismo se torna uma tecnologia da
governamentalidade, pois 0os governos passam a adotar o gerencialismo para gerir o
setor publico. Isto porque, na opinido de Ball (2005, p. 544), ocorre uma tentativa de
construgcédo de um discurso hegemonico, onde qualidade e exceléncia “sdo fruto de
uma reforma politica e de reengenharia cultural do setor publico”, caracteristico da
acao neoliberal, chamada de novo gerencialismo que “[...] representa a insergao, no
setor publico, de uma nova forma de poder, ele € um instrumento para criar uma
cultura empresarial competitiva, uma forga transformacional nas instituicbes
governamentais” (BALL, 2005, p. 544). As mudancgas propostas na gestdao publica
tinham por objetivo alcancgar maior eficiéncia, portanto “[...] o gerencialismo também é
uma estrutura calculista que organiza o conhecimento sobre as metas organizacionais
e 0s meios para alcanca-las [...]". (NEWMAN; CLARKE, 2012, p. 359). Nesse sentido,
estes autores afirmam que o gerencialismo se constitui de discursos conflitantes sobre
gestdo e o que se deve gerir, 0 que resulta em variadas formas de gerencialismo.

Uma das ideias principais do gerencialismo € que € preciso fazer mais com
menos, que os gestores devem “produzir organizagdes mais receptivas, mais
centradas no cliente, mais eficientes [...]” (NEWMAN, CLARKE, 2012, p. 361). Busca-
se tornar o Estado mais produtivo, atendendo aos interesses do mercado. Dentro
dessa ldgica, a insercédo da dispersédo do poder do Estado se fez necessaria, pois a
flexibilizacdo na tomada de decisdes é essencial para o gerencialismo. E é por meio
da liberdade que os sujeitos gestores das instituicdes estatais passam a utilizar o
controle e a regulacdo como ferramentas de gestdo em diversos setores da
administracdo publica. Esta perspectiva também se faz presente na educacao
brasileira, conforme retrata Mauricio de Sousa (2017, p. 608): “[...] o Brasil também se
enquadra nessa sociedade da performatividade e do novo gerencialismo [...]" com o
objetivo de atender as exigéncias do mundo globalizado.

Uma das instituicbes estatais em que se pode observar consequéncias do
gerencialismo € na educacdo. A organizacdo e o desenvolvimento da educacao
publica passam a ser afetados pela acdo gerencialista. Mas o Estado ndo se

desvencilha completamente do controle e regulagédo como ferramentas do controle e
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regulacéo da area educacional por meio da emissao de leis que definem os rumos da
formacdo docente, curriculo nacional, financiamento, etc.; porém, o gerencialismo
permeia todas estas leis com o propdésito e o efeito de formar novos tipos de cidadaos
e trabalhadores empreendedores e condescendentes com os interesses do mercado
de trabalho. Nesse sentido, Ball (2010, p. 179) afirma que [...] justamente com o uso
de novas técnicas de governo que dependem da ‘conduta da conduta’, os métodos
existentes na soberania e nos poderes biopoliticos de vida e morte permanecem
firmemente no lugar, e novos estdo sendo inventados [...]. Portanto, nestas
circunstancias, segundo Sousa (2017, p. 604), “[...] educagao de qualidade € aquela
gue qualifica os estudantes para o mercado de trabalho e ndo para uma transformacao
social, na perspectiva de uma qualidade social da educacéo, valorizando a formacao
integral do ser humano”.

A acado gerencialista na educacdo se estabelece como modelo de gestdo
eficiente, eficaz, econdbmica e democratica; para muitos governantes, um caminho
para solucionar a ineficiéncia das escolas. A agao no interior das escolas do
gerencialismo tende a ser vista como moderna, podendo contribuir para a qualificacédo
do trabalho de ensino. Assim o uso de indicadores, exames e avaliagcbes com 0
objetivo de alcancar qualidade na educacéo se torna rotineiro. Nesta direcdo, Hypolito,
Vieira e Leite (2012, p. 07) presumem que ‘o0 modo de gestdo gerencialista tem
implicagbes na estrutura e nas formas de organizacdo do trabalho da escola, nas
praticas pedagogicas e curriculares, nas relacdes internas e externas da comunidade
escolar [...]; dessa forma entende-se que o gerencialismo produz a organizacéo
escolar por meio de suas tecnologias que interferem na constituicdo do trabalho e da
identidade dos docentes, reorganizando as relacdes da comunidade escolar,
interferindo na cultura e nos valores da escolarizagéo.

Com esta configuracdo do gerencialismo na educac¢éo, a acao docente ganha
papel de destaque; segundo Ball et al. (2013, p. 11), “[...] os dispositivos politicos e os
componentes ideologicos incorporados nesse discurso agem poderosamente tanto na
definicdo do curriculo como nas identidades docentes e em sua constituigdo como
profissionais [...]". Nesse sentido, os docentes sao interpelados a fabricar uma
identidade docente para atender ao modelo de gestao gerencialista, tendo como base
a conduta de si e dos outros numa perspectiva de educacao funcional, com o objetivo

de atender aos interesses da economia globalizada. Assim,
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[...] o gerencialismo desempenha o importante papel de destruir os sistemas
éticos-profissionais que prevalecem nas escolas, provocando sua
substituicdo por sistemas empresariais competitivos [...]. O trabalho do
gerente envolve incutir uma atitude, uma cultura nas quais os trabalhadores
se sentem responsaveis pelo bem-estar da organizagao [...]. (BALL, 2005, p.
544-545).

Segundo Ball (2005), estes fatos sao produzidos pela cultura do terror, da
performatividade, que € uma tecnologia empregada nas politicas educacionais
propostas pelo neoliberalismo na educacéo a partir dos anos 90. Nas palavras de Ball

(2012, p. 66), a performatividade é

[...] a forma por exceléncia de governamentalidade neoliberal, que abrange
a subjetividade, as praticas institucionais, a economia e o governo. E tanto
individualizante quanto totalizante. Ela produz docilidade ativa e
produtividade sem profundidade. A performatividade convida-nos e incita-nos
a tornarmo-nos mais efetivos, a trabalharmos em relagdo a n6s mesmos, a
melhorarmos a n6s mesmos e a sentirmo-nos culpados ou inadequados se
nao o fizermos [...].

Ainda sobre a performatividade, Ball se utiliza da ideia de Lyotard (1984) para
destacar que a performatividade causa terror por ter como base o desempenho e a
eficiéncia, gerando efeitos nos profissionais a ela expostos; a auto responsabilizagao
pelos resultados é um desses efeitos, e 0 sujeito nem sequer considera as condicbes
necessarias para a realizacdo de tarefas destinadas a ele. Ball também afirma que
“[...] a performatividade ‘funciona’ mais poderosamente quando esta dentro de nossas
cabecas e de nossas almas [...]" (BALL, 2012, p. 66). Essas constatagbes vao ao
encontro da perspectiva defendida por Foucault (2014), em que 0s sujeitos passam a
controlar as suas acfes para atender aos interesses pré-definidos pelos gestores;
ocorre uma constante busca por ser um empreendedor de si mesmo na concretizacao
de melhores resultados.

Entende-se, com base em estudos de Ball (2012, p. 388), que “o gerencialismo
trabalha para incutir performatividade na alma do funcionario”. Nesse sentido, o
gerencialismo tem sido uma tecnologia fundamental para a reforma politica e
reengenharia cultural do setor publico em diversos paises e no Brasil, conforme afirma
Hypolito (2011). Dessa forma, afirma-se que gerencialismo e performatividade séo
utilizados nas reformas educacionais como tecnologias politicas com o objetivo de
impor técnicas que organizem “[...] forgas humanas e capacidades em redes de poder

em funcionamento [...]" (BALL, 2012, p. 38). A acao destas tecnologias se da por meio
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de disciplinamento, com o intuito de atingir a subjetividade dos sujeitos tornando-os
doceis e produtivos na incansavel busca dos objetivos de uma educacéo pautada nos
preceitos neoliberais.

Diante deste quadro, “[...] novos papéis e subjetividades sédo produzidas
enquanto professores e palestrantes sao retrabalhados como
produtores/fornecedores, empreendedores educacionais e gerentes estdo sujeitos a
avaliacdo e a exames periodicos e a comparagdes de sua performance” (BALL, 2012,
p. 39). Este quadro impde aos atores educacionais a constru¢cdo de uma identidade
marcada pelo gerencialismo, configurando os docentes como simples técnicos
pedagogicos. As marcas gerencialistas, conforme ja descrevemos anteriormente,
estdo presentes nos diferentes niveis da educacdo brasileira. No entanto,
encontramos diversas agdes, no interior das escolas, que se contrapde a este modelo
procurando resistir as imposi¢des neoliberais.

Este estudo analisa o programa Pro Escola Formacgéo na Escola - PEFE , parte
da politica de formacao continuada de docentes da rede estadual de ensino de Mato
Grosso, e identificamos nexos do gerencialismo nesta formagdo continuada de
docentes, entende-se que as politicas educacionais de Mato Grosso também tém
sofrido mudancas com o objetivo de atender os interesses do neoliberalismo. O

préximo capitulo discorrera sobre este assunto.



Capitulo 4 — Politica de formacao continuada de docentes em escolas da Rede

Publica Estadual de Ensino de Mato Grosso

Este capitulo retrata a formacéo continuada de docentes na escola como a
base da politica de formacao continuada de professores da rede publica estadual de
ensino de Mato Grosso, por meio da analise de documentos e as vozes dos envolvidos
nesta politica. Destaca-se a ac¢do gerencialista, permeando esta formacdo e
possibilitando o controle e a regulacdo da conduta docente. Porém, a acdo de
resisténcia é encontrada no contexto da pratica, caracterizando que as escolas fazem
politicas e ndo sdo determinadas pelas orientacdes advindas dos 6rgaos gestores da
educacado (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).

A rede estadual publica de ensino de Mato Grosso, no ano de 2018, segundo
dados do site da SEDUC/MT, é composta de 768 escolas, com atendimento a 394 mil
alunos, matriculados na educacao infantil, ensino fundamental e médio, na Educacéao
de Jovens e Adultos.

Ao longo deste estudo temos evidenciado que o governo de Mato Grosso
estabeleceu uma politica de formacao continuada no interior das unidades escolares
no ano de 2003. Isto ocorreu, segundo Dapper (2016), por meio de a¢des que também
envolveram o SINTEP-MT da categoria. Também por meio de lutas sindicais, 0s
profissionais da educacao deste estado conseguiram garantir a Lei Complementar n®
50/1998, em que se estabeleceu que 33,33% da jornada de trabalho semanal dos
docentes devem ser destinados para atividades relacionadas ao processo
pedagadgico, incluindo a formacéo continuada, de acordo com a proposta pedagdgica

da escola. Conforme estabelecido nos artigos 36 a 38 da referida Lei:

Art. 36 O regime de trabalho dos Profissionais da Educacéo Basica sera de
30 (trinta) horas semanais.

Art. 37 A distribuicdo da jornada de trabalho do Profissional da Educacéo
Bésica € de responsabilidade da unida escolar ou administrativa e deve estar
articulada ao Plano de Desenvolvimento Estratégico, em se tratando de
unidade escolar.

Art. 38 Fica assegurado a todos os professores o correspondente a 33,33%
(trinta e trés virgula trinta e trés por cento) de sua jornada semanal para
atividades relacionadas ao processo didaticos-pedagdgico. (MATO
GROSSO, 1998).

O Estado reconhecia, a partir desta Lei, que a formacgao continuada fazia parte

da carreira e da profissionalizacdo docente, bem como, assegurava aos profissionais
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da educacao condicbes basicas para a realizacdo de sua formacdo na unidade
escolar, entre os pares e dentro da sua jornada de trabalho. Esta conquista poderia
garantir maior autonomia da escola para organizar a formacdo de acordo com as
necessidades especificas. Porém, esta mesma lei passou a responsabilizar a escola
e seus profissionais pelo sucesso ou fracasso escolar de seus discentes. Além disto,
destacamos que € por meio desta formacéo docente na escola que pode ocorrer 0
controle e a regulacao da identidade e trabalho dos docentes.

A perspectiva de valorizagdo docente, presente na Lei Complementar n°
50/1998, do Estado de Mato Grosso, possui duas concepc¢des que se articulam: o
desenvolvimento da formacé&o dos professores relacionado a carreira profissional e a
garantia do espaco escolar como local de transformacdo educacional constante.
Dessa forma, temos concepcdes de formacdo continuada em servigo que entendem
a escola como um dos locais educativos propulsores de mudancas, € um processo
formativo que seja capaz de efetivar as bases da autonomia escolar. Essa concepcéo
de formacao continuada faz com que o docente reconheca as caracteristicas do seu
contexto de trabalho e nele atue de maneira a provocar mudancas (IMBERNON,
2010).

Mas estudos demonstram que centrar tanta atencdo na figura do docente pode
impedir ou levar ao fracasso a realizacdo de propostas que focam a organizacao da
escola como um todo, as quais sdo percebidas como mais importantes do que as
guestdes pessoais dos docentes.

O foco das politicas publicas educacionais no Mato Grosso, desde 1997, era a
formacdo do docente. E foi por meio do Decreto n® 2007/1997 que a Secretaria
Estadual de Educacéo deu origem a criacao do Centro de Formacao e Atualizacéo do
Professor (CEFAPRO).

Inicialmente o centro existiu em trés municipios do Estado: Rondonopolis,
Cuiabéa e Diamantino. Mas outros nove Centros foram criados em outros municipios
polo, nos dois anos seguintes, com o objetivo de atender a toda a rede estadual
publica de ensino de Mato Grosso.

Nestes Centros, os formadores sao os proprios docentes concursados na rede
publica de ensino do Estado. Para conseguirem se tornar professores formadores, 0s
docentes devem passar por um processo seletivo com diversos critérios, tendo que
apresentar inclusive um plano de trabalho. A escolha desses formadores dentre os

gue compdem o quadro efetivo de docentes da rede, significa o reconhecimento e a
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possibilidade de integracdo entre os seus pares. Estudos de Rodrigues (2007)

apontam que o objetivo deste centro era que o CEFAPRO realizasse um dialogo com

as unidades escolares com o intuito de realizarem projetos e cursos que

correspondessem as necessidades e expectativas formativas dessas escolas.
Segundo Rodrigues (2007, p. 20),

O CEFAPRO foi se consolidando como centro de difusdo das politicas
publicas do Estado e seus professores se tornaram multiplicadores, fazendo
repasses dos projetos governamentais, orientando, dando palestras,
explicando as propostas, fazendo oficinas com os cursistas e acompanhando
as escolas nos municipios que integram cada polo.

No entanto, a partir dos anos 2000, as orientacdes da Secretaria Estadual de
Educacdo de Mato Grosso era que os CEFAPROs passassem a desenvolver os
projetos e programas prescritos por ela, e isto resultou em um distanciamento do
objetivo inicial destes Centros. Além disto, uma das fun¢des destes Centros passou a
ser a de aprovar ou rejeitar o projeto de formacgéo continuada elaborado pelas escolas
da rede publica de ensino.

Dessa forma, aos poucos, o papel deste 6rgdo formador passou a ser de agente
executor da politica de formacgéo continuada da rede estadual de ensino de Mato
Grosso, sendo transformado em unidades administrativas por forca da Lei n°
8.405/2005. Nesse sentindo, afirmamos que a ag¢do destes Centros pode estar se
configurando como regulacéo e controle das acdes formativas que ocorrem no interior
das unidades escolares da rede de ensino em estudo.

Ao final do ano de 2003, a Secretaria Estadual de Educacao de Mato Grosso
estabeleceu o projeto denominado Sala de Professores nas escolas da rede publica
estadual de ensino. Naquele periodo, os programas de formacdo que o estado
desenvolvia, TV Escola, Salto para o Futuro, Parametros Curriculares em Acao,
oriundos do MEC, estavam préximos do término. Assim, a Sala dos Professores iria
ser um programa do préprio estado, com foco na escola. O documento orientativo para

a organizacéo do programa nas escolas tinha como objetivo:

[...] garantir ndo s6 aos professores a oportunidade, mas também ao que vém
participando dele a certeza da superacéo de descontinuidade das a¢des que
tém marcado comumente as trocas de governo, e a0 mesmo tempo,
oportunidade de planejar e, ou repensar a proposta de formagéo continuada
a partir das necessidades levantadas pelo coletivo da escola. (SEDUC —
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PROGRAMA DE FORMAGCAO CONTINUADA — SALA DE PROFESSOR,
2003, p. 08).

Ao longo do documento citado acima, fica claro que a SEDUC/MT objetivava
gue a escola, juntamente com o seu coletivo de profissionais, organizasse sua propria
formacéo e que a mesma ocorresse com base nas necessidades formativas oriundas
na escola. Programas e projetos especificos de formacao continuada, como o Salto
para o Futuro e Parametros Curriculares em A¢éo deveriam servir de subsidios aos
demais programas de formacao de Educacédo Basica no Programa Sala de Professor.

A definicdo de formacdo continuada especificada pela SEDUC/MT é: “[...]
entendida como um processo de auto formacgao e aprendizagem, se caracteriza como
uma acado mobilizadora para a vida profissional do educador, ndo mais cursos
pontuais e acdes individuais desarticuladas da proposta da escola e da necessidade
da comunidade escolar’ (SEDUC/MT — PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA
— SALA DE PROFESSOR, 2003, p. 08). Esta definicdo se aproxima das ideias
defendidas por estudiosos do assunto, tais como Névoa (2009), Imbernén (2010) e
outros. Isto nos permite afirmar que, em se mantendo esta perspectiva na formacéao
continuada dos docentes da rede publica de ensino de Mato Grosso, teremos a
possibilidade do fortalecimento da identidade e do trabalho dos docentes.

Mais tarde, este programa passou a ser denominado de projeto de formacéo e
nao mais como programa, sendo que os CEFAPROS continuavam a ser responsaveis
por acompanhar e orientar as acdes formativas que ocorriam nas escolas por meio
deste projeto.

Ja no ano de 2009, o entdo Projeto Sala de Professor passa a ser denominado
Projeto Sala do Educador, por influéncia da Lei Federal n°® 12.014/2009 e também da
Lei Complementar n° 50, do Estado de Mato Grosso, que define como profissionais
da educacéo todos os envolvidos com o processo educativo nas escolas, incluindo
nao so as atividades de docéncia, mas também aqueles envolvidos com o suporte
pedagdgico no interior das unidades escolares. Esta mudanca ocorreu em fungéo do
reconhecimento de que os funcionarios de escolas sdo também educadores:
“assumindo a escola como um espaco de formacao coletiva, em que todos precisam
se formar continuamente, o Projeto ‘Sala de Professor’, a partir de 2010, passa a se

chamar ‘Sala do Educador’, numa clara convic¢cado de que todos que atuam na escola
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educam” (POLITICA DE FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
BASICA — SEDUC/MT, 2010, p. 22).

A inclusé&o de todos os profissionais que trabalham na escola para participar de
formacao continuada corrobora com os estudos de Marcelo Garcia (2009, p. 11) que
indica uma perspectiva em que “desenvolvimento profissional dirigido ao professor, a
titulo individual, a criacdo de comunidades de aprendizagem, em que todos —
professores, alunos, diretores, funcionarios — se consideram, simultaneamente,
professores e alunos”.

Apos o estabelecimento da formacgéao no interior das escolas da rede estadual
de ensino de Mato Grosso, diversos documentos que orientam a formacéo continuada
dos profissionais da educacao foram emitidos pela SEDUC/MT; nestes documentos,
identifica-se a proposta de fortalecer a escola como l6cus da formagéo continuada e
indicam esta formac&o como caminho para uma possivel melhoria da qualidade da
educacao, o que corrobora com os estudos de Novoa (2001) e Imbernén (2010), e de
muitos outros estudiosos do assunto. Também fica claro que isto pode se tornar real
se a formacdo “partir das culturas das comunidades educativas, dar vez e voz aos
profissionais da unidade escolar e a devida importancia aos contextos para a
compreensao da agao formativa ou educativa” (MATO GROSSO, 2012, p. 03)

As analises desses documentos orientadores para as construcdes dos Projetos
Sala de Educador nas escolas desta rede de ensino indicam que as mesmas
possuiam autonomia para elaborar sua proposta de formacgéo continuada embasada
no Projeto Politico-Pedagogico e no Plano de Desenvolvimento Escolar, além de: “ser
elaborados tendo como ponto de partida as dificuldades didatico-pedagdgicas de
determinados grupos de professores, de acordo com o Ciclo que atua, com foco na
melhoria do ensino e da aprendizagem” (MATO GROSSO, 2009, p. 03).

No entanto, ao CEFAPRO ¢ atribuida a tarefa de acompanhar e regular todas
as atividades que ocorrem ao longo do Projeto Sala do Educador (MATO GROSSO,
2009). Sendo assim, trata-se de uma autonomia regulada e controlada, configurando,
assim, uma ambivaléncia nessa politica estadual, constituindo mecanismos de
controle e com perspectiva de reconfiguracao do trabalho e identidade docente, mas
com possibilidades de autonomia da escola na elaboracao de seu projeto de formagao
continua.

Um outro meio utilizado para se realizar o controle e a regulacdo da acéo

docente € o Sistema Integrado e Gestdo Educacional (Sigeduca), ferramenta
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sistémica de trabalho disponibilizada via web para os profissionais da rede publica de
ensino de Mato Grosso, pelo portal da SEDUC/MT com insercdo de matrizes
curriculares, gestdo académica, orientacbes regulamentadas em portarias,
normativas e editais. Esse sistema estd em funcionamento desde 2009, segundo o
site da prépria SEDUC/MT. A imagem abaixo € uma coépia retirada da pagina inicial
do portal da SEDUC/MT:

Figura 1 — Imagem da Plataforma SiGeduca/MT
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Fonte: Portal da SEDUC/MT. Disponivel em: <www.seduc.mt.gov.br>.

O SIGEDUCA é formado por oito (08) subsistemas que sao utilizados para
insercdo de informacdes das mais variadas areas da instituicdo escolar. Sendo elas:
Gestao de Planejamento e Or¢camento (GPO), Gestdo Educacional (GED), Gestdo de
Pessoa (GPE), Gerencial (GER), Gestdo de Estrutura Escolar (GEE), Gestao de
Formacado (GFO), Gestédo de Correigdo (GCO) e Gestdo Administrativa (GAD). Dos
subsistemas citados apenas cinco (05) sao de uso exclusivo dos funcionarios de
escolas, os outros sao de uso das Assessorias Pedagdgicas, Secretaria de Estado de
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Educacdo (SEDUC) e Centro de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da
Educacao Basica (CEFAPRO). Seguem os subsistemas: Gestao de Planejamento e
Orcamento (GPO): Responsavel exclusivamente pela gestdo de planejamento e
orcamento das escolas. Gestado Educacional (GED): Confirmacdo dos langcamentos
de frequéncia e avaliacdo no sistema, para finalizar o ano letivo, agendamento do
fechamento de ano letivo no sistema, realizacdo dos lancamentos de frequéncia,
avaliacbes e confirmagbes no sistema, no final de cada periodo
letivo/bimestre/semestre/trimestre por fim, é nele que se registra o curriculo
desenvolvido em sala, sendo que o0s conteldos ja se encontram previamente
estabelecidos no sistema. Gestdo de Pessoas (GPE): Somente o diretor e secretario
escolar tem acesso a esse subsistema. Esse é responsavel pela insercdo da vida
funcional dos funcionérios contratados ou efetivos, sendo inseridos contratos, distrato
e atribuicdo. Gerencial (GER): Subsistema responsavel pelar tramitacédo e validacéo
de matrizes curriculares no sistema, também manutencédo de parametros do CDCE
(Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar) como a incluséo de dados de todos
0s membros. Gestdo de Estrutura Escola (GEE): Responséavel pela inclusdo das
informacdes de infraestrutura fisica da escola, assim como a solicitacéo e criacdo do
ambiente escolar, e pela solicitacdo de verbas para a manutencao da infraestrutura
escolar. (SEDUC, 2010).

E por meio do Sigeduca, no subsistema Gestio Educacional que a SEDUC/MT
monitora constantemente as a¢des educativas na escola, e conforme os resultados,
contacta a equipe gestora exigindo providéncias dos docentes e da escola no sentido
de melhorar os indices de aprendizagem. E um dos caminhos encontrados para
alcancar a melhoria destes indices é a insercado de estudos, na formacédo continuada
dos docentes, que gerem intervencBes pedagodgicas a serem realizadas pelos
docentes em sala de aula, sendo que os resultados destas acfes, devem serem
reportados a SEDUC/MT ao final de cada bimestre letivo. Esses fatos nos remetem a
uma estreita e apurada acdo de controle e regulacdo por meio da tecnizagédo do
trabalho docente.

A SEDUC/MT tem construido uma estrutura técnica e administrativa para
realizar a reconfiguracao do trabalho e identidade docente por meio de tecnologias do
gerencialismo que incentivam as escolas a gerenciar e manipular suas performances

dentro dos principios neoliberais. Como resultado desse processo de organizacao,
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podemos ter escolas e seus profissionais se reinventando e fabricando a si mesmas
numa perspectiva gerencialista neoliberal. (Ball, 2010).
Além disso, a marca do gerencialismo se faz presente também nos documentos

orientativos de formacéo continuada na escola:

Portanto as escolas ao elaborarem o Projeto Sala do Educador, sob a
orientacdo dos CEFAPROs, devem incentivar os profissionais das unidades
escolares a refletirem sobre suas praticas, seus contextos, suas realidades,
identificando fragilidades e desafios. Para isso devem considerar o
diagnéstico elaborado pelo coletivo da escola, o Projeto Politico Pedagogico
da Instituicdo, os indicadores do IDEB, ENEM, Provinha Brasil, Siga (Sistema
Integrado de Gestédo da Aprendizagem). (MATO GROSSO, 2014, p. 04).

No orientativo do ano seguinte o documento indica que

Diante de tais condi¢des propiciadas a esses profissionais da educacao, ha
o imperativo de que, nos encontros formativos, haja um olhar criterioso sobre
0os resultados das avaliacdes externas e internas que mensuram a
proficiéncia dos alunos, utilizando-os como diagnéstico para rever
planejamento das a¢bes educativas na escola com o fim de assegurar o
direito de aprender [...]. (MATO GROSSO, 2015, p.01).

Assim sendo, as orientacfes dos documentos colocam como desafio para as
escolas a elaboracdo de projetos que atendam as necessidades didatico-
pedagdgicas, tendo como foco a melhoria do processo de ensino aprendizagem.
Portanto, as escolas “devem” apresentar resultados visiveis na aprendizagem dos
alunos.

A definicdo desse eixo norteador para elaboracdo dos projetos de formacao
continuada das escolas caracteriza tendéncias das politicas de responsabiliza¢do. Ou
seja, delega-se as escolas a responsabilidade com o processo de ensino
aprendizagem.

Nesta direcdo as unidades escolares e 0s sujeitos que a compde sao
responsabilizados pela melhoria dos indices de aprendizagens de seus alunos.
Destacamos que essa responsabilidade deve ser assumida nédo so pela escola e seus
profissionais, mas também pelos demais agentes que deveriam garantir as demais
condicOes para a efetivacdo da qualidade na educacéo.

Ja no ano de 2016 mais uma mudanca se instala na politica de formacgao continuada

que ocorre no interior da escola na rede publica estadual de ensino de Mato Grosso. Foi
instituido por meio da Portaria n°® 161/2016/GS/SEDUC/MT, o Nucleo de Desenvolvimento
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Profissional na Escola (NDPE) e se substituiu o Projeto Sala do Educador pelo Projeto de
Estudos e Intervencdo Pedagdgico (PEIP) e Projeto de Formacédo Continua dos Técnicos e
Apoio Administrativos (PROFTAE).

Esta mudanca se deu acompanhada pelo estabelecimento de uma agao de
avaliagdo dos resultados do ensino da rede publica do Mato Grosso, em que a
Secretaria de Estado da Educagao do Estado de Mato Grosso, em parceria com 0
Centro de Politicas Publicas e Avaliacao da Universidade Federal de Juiz de Fora
(CAed/UFJF/MG), decide por avaliar os estudantes do Ensino Fundamental e Médio
das escolas da rede publica estadual, com o objetivo de verificar o nivel de

desempenho escolar de cada estudante. Assim se estabeleceu o

[.] o projeto ADEPE/MT, cuja finalidade nao se encerra no
levantamento das necessidades da aprendizagem por meio da
Avaliacdo, mas para fazer o uso dos resultados da Avaliacao
Diagnodstica (ADEPE/MT) e de outras avaliagdes externas e internas,
para que de posse dos indicadores dessas necessidades possamos
desencadear agbes de intervengao pedagdgica na escola, por meio do
Nucleo de Desenvolvimento Profissional na Escola (NDPE), que
articula e coordena o Projeto de Estudos e Intervencdo Pedagdgica
(PEIP) e o Projeto de Formagé&o Continua dos Técnicos e Apoio
Administrativos (PROFTAE), no &mbito escolar [...]. (MATO GROSSO,
2016, p. 9).

A realizacdo dessa avaliacao configura a acao das redes de influéncia que Ball
(2014) entende como caminho para analisar novos agenciamentos envolvendo
participantes novos e antigos nas politicas, “em um novo tipo de espago de politicas
em algum lugar entre agéncias multilaterais, governos nacionais e negocios
internacionais, dentro e além dos locais tradicionais e de circulagdo e formulacéo de
politicas” (BALL, 2014, p. 220). Uma situagdo que integra ideias, conceitos,
estratégias e praticas, produtos e servicos, defende um fim mercadoldgico para a
educacédo, objetivando a criagdo de bens e servicos pedagodgicos e de gestdo para
solucionar os problemas educacionais. ldentifica-se a reconfiguracdo do Estado por
meio “de um conjunto de praticas, relagdes e formas de organizagdo que sao
discursivamente constituidas como econémicas” (BALL, 2014, p. 26).

Neste viés, o texto politico indica a atuacdo do Nucleo de Desenvolvimento
Profissional na Escola. Trés blocos de estudos séo apresentados, com indicacao de
obras da literatura educacional: Projeto de Intervencao (leituras sobre a pedagogia de

projetos e a intervencdo didatico-pedagogica); Pesquisa-A¢cdo e Avaliacdo
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Educacional. Também ha um modelo de Quadro de Registro Reflexivo, a ser
preenchido pelos professores individualmente na escola durante o processo de estudo
dos textos, além do Quadro Estrutura do Projeto de Estudo e Intervengcdo Pedagogica
— PEIP.

Assim, nos anos seguintes, a SEDUC/MT, ao emitir as orientacdes para que as
escolas construam seus projetos de formacdo continuada ird determinar a
organizacdo deste projeto e que ele sera orientado, e o acompanhamento do
CEFAPRO, a prescricao da formacdo na escola passa a ser mais estreita. Estas
orientagdes terminam por interferir no trabalho docente “que passa a ser constituido
como um modo de estar necessario e legitimo. Nesse modo, os docentes passam a
ser interpelados buscando fabricar uma identidade que atenda aos novos modelos
gerenciais e organizativos das escolas [...]" (HYPOLITO; VIEIRA; LEITE, 2012, p. 12).
Essa situacao ja foi estudada por meio da tese de Valéria F. Dapper (2016), conforme
registrado anteriormente neste estudo.

Ainda de acordo com a Portaria de instituicAo dos projetos de formagao
continuada, intitulada Projeto de Estudos e Intervencdo Pedagogica e o Nucleo de
Desenvolvimento Profissional na Escola (MATO GROSSO, 2016, p. 40), a formacéo
realizada na escola pelo coletivo de professores tem por objetivo “o foco na analise
de necessidades de aprendizagem dos estudantes, para superar as dificuldades
diagnosticadas ou potencializar a aprendizagem discente, permitindo, por outro lado,
a aprendizagem profissional docente.”

A definicho desse objetivo para orientacdo dos projetos de formacgéo
continuada das escolas pode, mais uma vez, caracterizar tendéncias das politicas de
responsabilizacdo docente. Ou seja, indica-se uma perspectiva de que o professor
centre suas reflexdes na sua prépria pratica ou nos seus alunos, ignorando qualquer
consideracdo das condi¢cdes sociais de ensino que influenciam o trabalho docente
dentro da sala de aula. Nesse sentido, a escola, os profissionais dela, acabam
assumindo a responsabilidade com a melhoria da pratica pedagogica e do
desempenho dos alunos. Sabemos que essa responsabilidade € também dos
professores, mas ndo somente deles. A qualidade da educagédo envolve outros
agentes e politicas educacionais para a garantia das condi¢des concreta e objetivas
para a sua efetivacgao.

De acordo com outras estudiosas do assunto, isto significa que:
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N&o se trata de afirmar que o Estado abre, ou abrird mao do controle sobre a
educacédo, mas sim que busca adquirir flexibilidade administrativa adotando
um tipo de gestéo que mescla aspectos de descentralizagéo e centralizacao.
Descentraliza decisdes operacionais especificas e a responsabilidade pela
eficiéncia da escola, contudo acirra o controle sobre decisdes estratégicas —
avaliacéo, curriculo, programa de livro didatico, formagéo de professores [...].
(SHIROMA et al., 2000, p. 118).

Segundo este mesmo documento de orientacdo, a escola da rede estadual
publica de ensino de Mato Grosso “[...] deve prever recursos no PPP, [...] para garantir
materiais (livros, cadernos de registros, equipamentos etc.) necessarios a execucao
do PEIP [...]"” (MATO GROSSO, 2016, p. 46). E em relacédo a Secretaria Estadual de
Educacao e Cultura de Mato Grosso, tem a funcao de: “[...] elaborar, implementar,
executar e avaliar a Politica de Formacdo e Desenvolvimento Profissional dos
Profissionais da Educacao de Mato Grosso [...]" (MATO GROSSO, 2016, p. 40).

Assim sendo, ao tratar da responsabilidade da equipe da Secretaria Estadual
de Educacéo, os termos utilizados demonstram que sdo marcantes as caracteristicas
das politicas de responsabilizacado, pois a responsabilidade com o processo educativo
e com a formacdo continuada passa a ser delegada as escolas e ao coletivo de
profissionais que nelas atuam. Essa ideia ja foi demonstrada na dissertacdo de
Genialda Soares Nogueira (2007) e na tese de Irene de Souza (2013), ja citadas
anteriormente. A solugcéo para os problemas diagnosticados passa a ser de ordem
local, sem considerar o contexto macro que os envolvem.

Névoa (1997) considera que a formacao continuada pode desempenhar um
papel importante na profissionalizacdo docente, pois esta profissionalizacéo auxilia no
desenvolvimento organizacional das escolas, e isto foi outro aspecto analisado no
documento de orientacdo da formacdo continuada apresentado pela Secretaria
Estadual de Educacdo e Cultura de Mato Grosso. Em alguns pontos, pode-se
perceber que se faz presente uma perspectiva restrita na definicdo do que é formacéao

continuada, deixando de lado a reflexdo sobre o proprio trabalho:

Utilizar os dados fornecidos pelos 6rgdos federais, estaduais e municipais
(IDEB, ADEPE-MT, SIGA e outros) como apoio para o diagnostico e tomada
de decisdo acerca de seu préprio processo formativo e intervencdes
pedagégicas no processo de aprendizagem dos estudantes. (MATO
GROSSO, 2016, p. 46).

[...] trazer os resultados dessas avaliagBes para a analise no tempo da hora
atividade destinado a formacdo e desenvolvimento profissional, como
componente do diagnéstico que impde a tomada de decisbes, principalmente
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guando tais resultados ndo se mostram satisfatérios [...]. (MATO GROSSO,
2016, p. 41).

Estas definices se distanciam da possibilidade de que o professor venha a
desenvolver um trabalho docente com vistas a uma maior organizacao escolar, que
leve a uma pratica critico reflexiva, pois hdo promove uma autonomia profissional.

Desse modo, em se mantendo os aspectos tecnicistas na formagéo continuada
destes professores, pode ocorrer um distanciamento da prética reflexiva e da busca
pela autonomia na construcdo do trabalho docente e haver um enraizamento da
subserviéncia destes professores por meio da autonomia controlada.

Um outro dado que compde o documento em estudo indica que: “o PEIP esta
sendo proposto também com o objetivo de possibilitar aos docentes — ao estarem com
as informacdes e analise das necessidades de aprendizagens dos alunos — criarem
condicBes para garantir o “direito de aprender” de todos” (MATO GROSSO, 2016, p.

43, grifo nosso), e, segundo Peroni, isto se reflete na

[...] tendéncia a “responsabilizar’ os agentes pelos resultados, culpabilizando
ora os professores, ora os dirigentes locais, ora os pais e até os préprios
alunos pelo fracasso escolar, huma politica de solu¢cdo que oscila entre a
defesa da descentralizagdo da gestdo e do fracasso escolar, numa politica
de solucdo que oscila entre a defesa da descentralizacdo da gestéo e dos
processos e a cada vez maior exigéncia de eficicia e eficiéncia, via avaliagdo
centralizada e controladora [...]. (PERONI, 2006, p. 42).

Nesta direcdo, pode-se concretizar, na politica de formacao continuada da rede
publica estadual de ensino de Mato Grosso, uma reconfiguracdo do ser docente, por
meio da reedicdo da formag&o continuada de docentes, como performatividade, via
regulamentacdes que se utiliza de comparacdes e modelos como meios de controle e
mudanca: “[...] Esta em curso uma desintelectualizagao da formacgao de professores,
ou, ainda, o estimulo a uma forma de profissionalizacdo restrita que entende o
professor ou a professora como um técnico, um expert na gestdo do processo de
ensino e aprendizagem [...]” (GARCIA, 2015, p. 58).

Contrario as teses de globalizagéo, que se vé nos contextos, cada vez mais a
incorporacdo de principios de mercado e da base econdmica agenciada por
organismos internacionais (Banco Mundial e Banco de Desenvolvimento Mundial),
Ball (2006) entende que, mesmo no contexto da globalizacdo, h& possibilidades de

ressignificacdes, impedindo a homogeneidade de politicas. E, nessa perspectiva, se
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observa ainda, no documento orientativo, a afirmacdo de que aos professores da
escola cabe “utilizar-se da formacdo como meio para melhorar o desenvolvimento
pessoal, profissional e institucional com vistas a promoc¢éo da qualidade no processo
de ensino e aprendizagem, bem como da prépria profissionalidade” (MATO GROSSO,
2016, p. 47).

O Orientativo para a confeccédo do PEIP da rede publica estadual de ensino de
Mato Grosso também apresenta indicagdo de que a participacdo dos professores na
construcao dos rumos desta politica de formacdo continuada pode acontecer: “
contribuir com embasamento tedrico e metodolégico diante das necessidades
suscitadas pelos diagndsticos, analises e ag¢des de intervengdes” (MATO GROSSO,
2016, p. 46).

Outro aspecto a ser ressaltado é o fato de que o estudo em grupo facilita a
reflexdo como uma pratica social, onde os professores se apoiam mutuamente e em
gue um sustenta o crescimento do outro, e isto pode proporcionar a melhoria da
qualidade da educacao dos estudantes de diferentes perfis, algo ja demonstrado nas
dissertacOes de Cristiana de Campos Silva, Marilza J. R. Vaz e Haroldo Borges,
trabalhos ja discutidos anteriormente nessa tese. Hypolito (1999) afirma que
profissionalismo tem que significar a melhoria do trabalho profissional, mas também a
melhoria da qualidade do ensino.

A partir da andlise do documento, observa-se que esta perspectiva esta

presente na Portaria de instituicdo do PEIP:

Os estudos de que tratardo os projetos citados [...] serdo realizados no Nucleo
de Desenvolvimento Profissional na Escola-NDPE [...] € uma célula escolar
dindmica cuja finalidade é o desenvolvimento de estudos formativos,
pesquisas, projetos de intervencao pedagodgica, projetos socioeducativos ou
culturais de carater educativo [...]. (MATO GROSSO, 2016, p. 40).

Além da preocupacao de fortalecer o trabalho docente, encontra-se também
orientacdes para estabelecer projetos de estudos para os demais funcionarios das
escolas: “instituir o Projeto de Formacao Continua dos Profissionais Técnicos e Apoio
Administrativos Educacionais [...]” (MATO GROSSO, 2016, p. 40). Sendo que, nos
anos seguintes, os orientativos para a formacao continuada na escola da rede publica
estadual de ensino de Mato Grosso se mantém a preocupacdo de desenvolver uma

formacao para todos os profissionais que trabalham na escola; a formacéo néo se
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restringe aos docentes, os demais funcionarios da escola também realizam uma
formacao continua no interior da unidade escolar.

Nesse sentido, com a pratica de formacéo continuada, a rede publica estadual
de ensino de Mato Grosso podera desenvolver uma cultura reflexiva e um trabalho
docente robusto, podendo criar uma postura politicamente pertinente perante as
situacdes educativas, onde os professores possam ter acdes criticas e criativas frente
ao contexto educacional. Isto podera possibilitar que educadores e educandos se
tornem agentes construtores, confirmando a afirmacao de Giroux (1997), que defende
gue os individuos séo tanto produtores quanto produtos da historia.

Mas, ainda no ano de 2016, o Secretario de Educacdo do Estado de Mato
Grosso e mais alguns funcionarios foram acusados pelo Ministério Publico Estadual
de desvio de recursos da pasta, além disso, o SINTEP/MT realizou greve no sentido
de impedir a ampliacao das acdes de empresas privadas na organizacao da educacao
da rede publica estadual de ensino deste Estado. Esses fatores contribuiram para o
fim da parceria entre SEDUC/MT e CAEd/UFJF. Dessa forma, a ADEPE-MT foi
substituida pelo Avalia MT. Mesmo ocorrendo todas essas modificagdes na formacéao
docente no interior das escolas de Mato Grosso, 0s grupos de estudos

Destaca-se que a acdo do SINTEP/MT, sempre foi de muita luta para obter
conquistas que promovem a melhoria da condi¢céo e do trabalho dos profissionais da
educacao de Mato Grosso, e em consequéncia disto, ocorre avancos na qualidade da
educacao do referido estado.

Ja no ano de 2017, a Secretaria Estadual de Educacdo de Mato Grosso, ao
elaborar o documento de orientagcdo da constru¢cdo dos projetos de formacdo na
escola, abandonou a proposta de propor um modelo para os projetos de formacao
docente no interior da escola e a determinacao das leituras obrigatorias neste espaco
de formacdo. Porém, a perspectiva de permanéncia da politica de responsabilizacdo
docente se manteve: de acordo com o orientativo da SEDUC/MT, do ano de 2017
(MATO GROSSO, 2017, p. 147), o objetivo da formagédo docente € “o enfoque da
formacdo docente na escola toma por referéncia programas federais de formacéo
realizados, ou em fase de realizagéo [...] que resultados ela pode trazer para a
melhoria do ensino, com impactos sobre as aprendizagens”.

No ano de 2018, a SEDUC/MT iniciou um processo de constru¢do documento
de referéncia curricular para as escolas publicas do Estado com base na Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) que havia sido homologada no ano anterior pelo
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MEC. Ocorreu a participacdo dos municipios, conselho estadual de educacéo,
sindicato dos profissionais do ensino publico da rede estadual de educacéo e em 2018
o documento ficou pronto e passa a ser encaminhado para as escolas da rede
estadual para que estas organizem seus projetos politico-pedagogicos com base
nessas referéncias curriculares. A organizacdo do Documento de Referéncia
Curricular para Mato Grosso (DRC-MT), é composta de quatro cadernos: Concepcgdes
para a Educacao Basica; Caderno de Educacéo Infantil; Caderno dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e Caderno dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Ao
analisarmos o primeiro caderno identifica-se o0 nexo entre politica curricular e
formacdo docente como um dos eixos fundamentais para que haja éxito no

desenvolvimento na politica educacional do Estado de Mato Grosso:

[...] a implantag&o e implementagdo da BNCC nas redes de ensino deverédo
acontecer em sintonia como todos os elementos que dela derivam, ou seja,
h& de se ter preocupacdo com 0s objetivos estruturantes do curriculo, os
procedimentos metodolégicos, a avaliacado e, principalmente, com a formacao
dos profissionais da educagédo. (MATO GROSSO, 2018, p. 100. Grifo nosso).

EM diversos trechos do caderno Concepcdes para a Educacéo Basica do DRC-
MT encontramos consideragbes sobre a formacdo continuada de professores
alinhando o seu funcionamento a insercdo de acdes que contribua para o éxito da
aplicacdo do DRC-MT. Fica claro o papel de destaque da formac&o continuada dos
docentes in l6cus: “[...] a formagdo continuada é percebida como uma necessidade
gue deve ser garantida no espaco escolar com o uso do tempo da hora-atividade [...]”
(MATO GROSSO, 2018, p. 102). No entanto, esta formacdo ganha aspectos
tecnicistas: “[...] com o fortalecimento da discussao da pratica e de maneira continua
e continuada a fim de promover o desenvolvimento profissional da rede [...]" (MATO
GROSSO, 2018, p. 102). Como ja afrmamos anteriormente, fundamentados em
estudos de Imberndén (2010), compreendemos que a formacdo continuada de
docentes pode contribuir para que o docente construa sua identidade por meio de ser
ele o sujeito da formacao e ndo objeto dela.

Este documento ainda indica que:

[...] devera existir nessas instancias a articulagdo entre o curriculo, a
avaliagdo e a formacao continuada, de maneira que as politicas de formacéo
continuada garantam maior efetividade na formacgéo dos profissionais e que
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se traduzam em melhorias nos processos ensino-aprendizagem. (MATO
GROSSO, 2018, p. 102)

[...] a elaboragdo de um documento orientador das agbes de formacéo
continuada para implementacao dos curriculos adaptados pela BNCC (entre
outros aspectos, devera indicar a diferenga entre “Base Nacional Comum
Curricular; o Descritivo sobre as a¢des da politica de formacao continuada de
modo a contemplar aspectos tedricos, didaticos e metodolégicos especificos
de cada componente curricular) [...] (MATO GROSSO, 2018, p.108)

Esses enxertos nos apontam que os rumos da politica de formacéo continuada
da rede de ensino estadual de Mato Grosso podem assumir contornos cada vez mais
tecnicistas com tendéncias a responsabilizacdo docente. Ou seja, indica-se uma
perspectiva de que o docente centre suas reflexdes na sua propria pratica ou nos seus
alunos, ignorando qualquer consideracdo das condicbes sociais de ensino que
influenciam o trabalho docente dentro da sala de aula, isto pode significar a
desintelectualizacdo docente por meio da formacdo continuada, incentivando a
profissionalizacédo restrita conforme afirma Garcia (2015).

O nexo entre a formacao continuada e a busca pela melhoria dos resultados de
avaliacfes também é destacado no DRC-MT: “[...] o uso dos resultados dos dados
das avaliacdes de aprendizagem para nortear as acbes de formacdo continuada
focadas na melhoria especifica do professor [...]” (MATO GROSSO, 2018, p. 105).
Isso pode resultar em acdes controladas dos docentes por parte dos gestores
educacionais pois “[...] o controle sobre o cotidiano escolar em muito passa pelo
controle da formagéo docente.” (HYPOLITO, 2019, p. 196).

Destacamos ainda um outro dado que pode contribuir para a insercao de
parcerias publico privadas no desenvolvimento a politica da formacéo continuada de
docentes nas unidades escolares estaduais de Mato Grosso: “[...] a promocao de
parcerias ndo onerosas com organizacdes ndo governamentais, institutos e
fundacbes, desde que atendam &s demandas e as politicas previstas pela Secretaria
[..." (MATO GROSSO, 2018, p. 107). Esse dado nos preocupa pois demarca o
aprofundamento de ac¢bGes de abertura da educacdo publica para a acédo de
instituicdes privadas em escolas publicas de Mato Grosso, algo ja discutido na tese
de Silva (2018).

Mas como defendemos que as escolas fazem politicas, ancorados nos estudos
de Ball, Maguire e Braun (2016), identificamos que as escolas podem ressignificar

essa politica no cotidiano escolar, e o préprio DRC-MT abre caminho para isso:
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[...] destaca-se a importancia em considerar que os documentos curriculares
sdo direcionadores e articuladores e ndo o curriculo em si. Os curriculos sdo
produzidos, significados e ressignificados nas praticas sociais, vivenciados
no contexto diario das escolas, sendo documentos de referéncias curriculares
elementos para tal producdo. (MATO GROSSO, 2018, p. 13)

Ainda no ano de 2018, ocorrem algumas mudancas nas orientacdes para a
formacdo continuada no interior das escolas estaduais de Mato Grosso e identifica-se
gue estas se aproximam das definicbes estabelecidas no DRC-MT. O programa de
formacao continuada passa a ser denominado de Pro-Escolas Formacao na Escola
(PEFE), e mantendo a perspectiva de uma formagéao voltada para a tecnicizacao. As

orientacdes da SEDUC/MT para a formacao continuada de docentes na escola,

[...] propde um olhar sobre a formacdo continuada que considera os
pressupostos teéricos, filoséficos e pedagdgicos da educagdo, mas
principalmente, a relagdo deles com a préatica pedagdgica a partir de um
diagndstico situacional com o emprego de técnicas e recursos que apontam
as potencialidades, necessidades e dificuldades dos estudantes no &mbito do
processo ensino aprendizagem [..]. (ORIENTATIVO PEDAGOGICO,
SEDUC/MT, 2018, p. 2).

Fica clara a perspectiva de se promover a tecniciza¢do do ensino por meio de
uma formacéo atrelada ao desenvolvimento de estudos que priorizem a busca de um
trabalho docente voltado para a aquisi¢céo de técnicas de ensino. Além disto, 0 mesmo

documento orientativo diz que:

Para elaboragdo do diagndstico situacional devem ser considerados os
objetivos de aprendizagem do SigEDUCA, as Orienta¢6es Curriculares de
Mato Grosso, bem como os descritores do SAEB, o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), além dos
conhecimentos e capacidades avaliadas no ENEM. Destaca-se ainda, que o
diagnéstico deve considerar os resultados das avaliagfes de larga escala e
as avaliagBes realizadas no cotidiano escolar. A partir deste diagndéstico,
elaborar intervenc@es pedagdgicas que visem a superacdo das dificuldades
dos alunos percebidas. (ORIENTATIVO PEDAGOGICO, SEDUC/MT, 2018,
p. 2-3).

Essas orientagdes resultam numa formacao em que “a valorizagao da formacgao
em servico € apresentada como solucdo eficiente para a educacdo, desde que
articulada a resultados, como formacao que desenvolve as competéncias necessarias
para elevar o desempenho das escolas, sem criticismos politicos, considerados
levianos” (HYPOLITO, 2010, p. 1345-1346).
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Entende-se que o trabalho e as identidades docentes sdo gerenciados e
moldados pelas politicas publicas educacionais no intuito de controlar os professores
na busca continua de melhores indices educacionais, pois assim, segundo Garcia
(2015, p. 64), “o professor, além de ensinar, deve ser um pesquisador cotidiano do
(seu) processo de ensino, a fim de desenvolver tecnologias pedagdgicas e didaticas
e curriculos mais eficientes”.

O documento orientativo para a construcéo dos projetos de formag&o docente
nas escolas, no ano de 2017, destina ao diretor a atribuicdo de: “garantir espaco e
condicBes necessarias para o desenvolvimento do projeto de formacédo docente na
escola” (MATO GROSSO, 2017, p. 156). Sendo que a Secretaria Estadual de
Educacao e Cultura de Mato Grosso, tem por meio da Superintendéncia de Formagéao
dos Profissionais da Educagéao Basica a fungdo de receber “a sintese dos registros
dos instrumentos avaliativos das escolas” para que esta “se utilize de suas
informacdes, para tomar decisbes quanto a encaminhamentos para aprimorar o
desenvolvimento da formacdo docente na escola [...]” (MATO GROSSO, 2017, p.
165). E ainda realcam a preocupacdo de que os registros dos resultados desta
formacao “sdo ainda objetos de pesquisa a serem analisados frente a resultados de
indicadores avaliativos externos de proficiéncia, a fim de se verificar quais tém sido os
seus impactos, nesse aspecto”. Ja no documento orientativo da SEDUC/MT de 2018
para a formacdo de docentes na escola se mantém as orientacdes sobre estes
assuntos.

Esta orientacdo ja havia sido constatada em outros documentos orientadores
(2016, 2017) desta politica de formacao continuada de professores. Assim sendo, ao
tratar da responsabilidade da equipe da Secretaria Estadual de Educacéo, os termos
utilizados demonstram que sdo marcantes as caracteristicas das politicas de
responsabilizacdo, pois a responsabilidade com o processo educativo e com a
formacado continuada passa a ser delegada as escolas e ao coletivo de profissionais
gue nelas atuam.

Day (2001) e Novoa (1997) afirmam que a formagé&o continuada de docente no
interior da escola pode fortalecer o trabalho e a identidade docente, e isto se faz
presente nos documentos de orientacdes da formacgao continuada apresentados pela
Secretaria Estadual de Educacéo e Cultura de Mato Grosso. Mas, percebe-se também
que a formacgdo definida nos documentos orientadores possui uma perspectiva

tecnicista, deixando de lado a reflexdo sobre o proprio trabalho:
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Também devem ser utilizados para levantamento de necessidades
formativas dos docentes os planos de ensino e as avaliacbes internas e
externas. A analise de resultados de avaliacdes fornece informacdes, para
gue ele possa subsidiar a formulacéo e a reformulacdo de praticas de ensino.
Comisso, enquanto formula e reformula, vai levantando o que precisa estudar
para melhor ensinar. (MATO GROSSO, 2017, p. 157).

Esta definicdo, que j& havia sido identificada em outros documentos
orientadores, permaneceu no documento de 2018; este viés de formacao se distancia
da possibilidade de que o professor venha a desenvolver um trabalho docente com
vistas a uma maior organizacdo escolar que leve a uma prética critico reflexiva, pois
nao promove uma autonomia profissional e tende a resultar em controle e regulagéao
do trabalho docente por meio da tecnicizacdo do processo de ensino aprendizagem.

Nesse sentido, concordamos com Ball que diz que o professor deve ser “capaz
de maximizar o desempenho, capaz de p6r de lado principios irrelevantes ou
compromissos sociais obsoletos [...] A nocéo de fazer um bom trabalho é reduzida a
uma ‘ténue’ versao de profissionalismo assente na responsabilidade pelos resultados
mensuraveis” (BALL, 2005, p. 22).

Os documentos analisados, nesta tese, sobre a formacgéo docente na da rede
publica estadual de ensino de Mato Grosso também apresentam indicacédo de que a
participacdo dos professores na construcdo dos rumos desta politica de formacéo
continuada pode acontecer: “participar da elaboragao do projeto de formagao docente
na escola, em todas as suas etapas” (MATO GROSSO, 2017, p. 156). Algo que ja
havia sido identificado anteriormente e permaneceu no documento de orientacéo de
2018.

A partir da analise dos documentos, observa-se que esta perspectiva esteve
presente em outros orientativos, bem como nos orientativos de 2017 e 2018, porém

com um direcionamento a pratica escolar:

Esse professor, sujeito da formacdo, enxerga no projeto de formacdo docente
na escola uma oportunidade de indagar com os pares, 0 ensino que
promovem, de pesquisar com o0s pares para evidenciar dificuldades de
aprendizagem dos alunos, causas dessas dificuldades e estratégias para lidar
com elas. (MATO GROSSO, 2017, p. 152).

A formagéo continuada é também uma necessidade. Nesse caso, ela é
entendida como processo de desenvolvimento dos profissionais da
educacéo, o qual acontece, principalmente, em seu contexto de trabalho: a
escola [...]. (MATO GROSSO, 2018, p. 8).
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Nesse sentido, mesmo tendo a pratica de formacdo continuada marcas
gerencialistas e a perspectiva de estabelecimento de ordenamento e disciplinamento
da identidade e trabalho docente, consideramos que a rede publica estadual de ensino
de Mato Grosso podera desenvolver uma cultura reflexiva e um trabalho docente
robusto, podendo criar uma postura politicamente pertinente perante as situacdes
educativas, onde os professores possam ter acdes criticas e criativas frente ao
contexto educacional. E essa perspectiva € uma das linhas investigativas que séo
alvos desta pesquisa, que se analisara nas observacgdes dos grupos de estudos dos
docentes e nas entrevistas e grupos de discussdes de docentes, coordenadores e
diretores que compdem estes estudos. Far-se-4 também a andlise de projetos de
formacdo continuada na escola, elaborados pela escola, e do Projeto Politico-

Pedagdgico das unidades escolares que estdo fazendo parte da pesquisa.

4.1 A traducao da politica de formagao continuada de docentes no interior em

escolas da Rede Publica Estadual de Ensino de Mato Grosso

A perspectiva de que a formacado continuada de docentes que ocorre no interior
das escolas da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso pode estar inferindo
na constituicdo do trabalho e identidade docente nos levou a realizar o estudos do
contexto da préatica em duas escolas desta rede de ensino, tendo como base estudos
de Ball que tem como fundamento o fato de que as politicas sdo materializadas,
interpretadas e traduzidas pelos sujeitos que estdo atuando no contexto da pratica. A
andlise dos Projetos Politico-Pedagogico, de Projetos de Formacdo Docente na
Escola e observacdes dos Grupos de Estudos, que ocorrem em duas unidades
escolares da rede estadual de ensino € a base do estudo que apresentamos aqui. As
denominacfes dos documentos e das instituicdes estudadas ocorrerd por meio de
letras com o intuito de respeitar a ética cientifica.

Com base em estudos de Ball (2005, 2016), entendemos que a escola e 0s
sujeitos que a compde realizam um processo de atuacao nas politicas educacionais,
pois compreendemos que “[...] a politica é feita pelos e para os professores; eles sao

atores e sujeitos, sujeitos e objetos da politica. A politica é escrita nos corpos e produz
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posicdes especificas dos sujeitos. (BALL, 2016, p. 13). Dessa forma, a compreensao
de que as politicas séo interpretadas e materializadas de diferentes formas pelos
individuos que serdo alvos destas, passa a ser objeto de nossas analises.

A formagéo continuada de docentes no interior da escola, conforme j& descrito
anteriormente, ocorre na rede publica estadual de ensino de Mato Grosso desde 2003,
e isto é possivel devido ao fato de que os professores, de todos 0s niveis e
modalidades de ensino, possuem uma jornada de trabalho de trinta horas semanais,
e dez (10) destas horas, sdo destinadas a horas atividade, empregadas no
planejamento, reunibes pedagogicas e de pais, estudos, e quatro horas delas, os
docentes devem utilizar na participacao de grupos de estudos que ocorrem na escola,
em que o diretor, coordenacéo escolar e professores desenvolvem um projeto de
formacao a cada inicio de ano letivo. Para esta a¢do, a Secretaria Estadual de Ensino
envia para as escolas um orientativo com instru¢cdes de como a escola deve construir
0S seus projetos formativos, uma das instrucdes € que se paute as acdes de formacao
no Projeto Politico-Pedagdgico da unidade escolar, e estes orientaram as a¢fes da
formacdo docente da escola ao longo daquele ano letivo, portanto a andlise de
documentos confeccionados pelos sujeitos que compde a escola focou no Projeto
Politico-Pedagdgico e nos Projetos de Formacdo Docente, correspondentes ao
periodo de 2015 a 2018.

Ao realizarmos o estudo dos Projetos Politicos Pedagdgicos da Escola A e B,
observamos que as marcas do gerencialismo estdo presentes. Quando as escolas
realizaram o diagndstico da realidade dos alunos fica claro que a qualidade do ensino

se baseia em indices obtidos nas avaliacfes externas:

Mediante andlise realizada nos resultados do ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio), verificamos que as médias de nossos alunos estao baixas, e
com isso evidenciamos a necessidade de buscar novas metodologias que
venham ao encontro da melhoria de nossas notas, e com isso buscar
melhores indices de proficiéncia em nossa unidade de ensino. (ESCOLA A,
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO. 2017, p. 08)

O diagnostico dos resultados obtidos pelos alunos em avaliagdes internas e
externas sao insatisfatérios e isso demonstra a necessidade de se organizar
acOes pedagogicas no processo de ensino aprendizagem que busquem
elevar os resultados e consequentemente a aprendizagem dos educandos.
(ESCOLA B, PROJETO POLITICO PEDAGOGICO. 2017, p. 07)

Estes excertos nos possibilitam compreender que as a¢des gerencialistas estao

presentes, assim a escola passa a agir no sentido de assumir a responsabilidade com
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0 sucesso do processo educativo dos estudantes daquela unidade escolar. Uma das
metas a serem alcancadas pela escola A é: “elevar a qualidade do ensino
aprendizagem por meio de a¢ées como simulados voltados para o ENEM com o0s
alunos das séries finais do Ensino Médio” (ESCOLA A, PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO. 2017, p. 27).” Nao se pode perder de vista que a qualidade do ensino
envolve outros agentes e politicas educacionais para a garantia das condicdes
concreta e objetivas para a sua efetivagdo. Sob esta perspectiva, poderia se concluir
que o Estado estaria destinando a escola a autonomia nas decisbes para definirem
curriculo, avaliacao, formacédo docente, mas segundo Shiroma (2000) isso significa
gue a responsabilidade pela eficiéncia da escola e algumas outras atividades
especificas é da escola, mas o controle e a regulacdo do trabalho e da identidade
docente na busca de uma educacdo que atenda aos interesses do mercado
globalizado continua nas maos do Estado.

Quando o Projeto Politico Pedagogico - Escola A, se refere a formacao
continuada dos docentes na escola afirma que: “a finalidade de proporcionar uma
educacdo melhor e de qualidade para os educandos, de modo que a proficiéncia dos
mesmos alcance niveis satisfatorios nas avaliagdes externas” (2017, p. 34). Nesta
mesma direcdo, os conteudos do projeto de formacdo continuada desta escola
indicam que “os estudos dos descritores do Avalia-MT e suas aplicabilidades no
processo ensino e aprendizagem” (ESCOLA A, PROJETO DE FORMACAO
DOCENTE.2017, p. 06) serdo objetos de estudos nos grupos de formacéo docente da
escola em estudo. Esta mesma perspectiva se encontra no projeto de formacao
docente da Escola B no que se refere as definicbes dos contetudos a serem estudados
na formacgao continuada dos docentes “partem dos indices de proficiéncias da escola,
mediante aos resultados obtidos nas avaliagdes internas e externas [...]” (ESCOLA B,
PROJETO DE FORMACAO DOCENTE.2017, p. 12). E no Projeto Politico-
Pedagdgico desta mesma escola temos 0 nexo entre formacéo docente alinhada ao
tecnicismo: “[...] desenvolver projetos de intervengdo pedagdgica voltados ao
atendimento especifico das necessidades especificas de aprendizagem que
proporcionem a melhoria dos indices das avaliagdes internas e externas.” (ESCOLA
B, PROJETO POLITICO PEDAGOGICO. 2017, p. 27). A performatividade se faz
presente nas acdes pedagogicas e formativas destas escolas, pois os indices de
desempenho das avalia¢des internas e externas sao utilizados como definidores da

qualidade da educacéo ali desenvolvida. Entendemos que o resultado desse processo
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€ a insercdo de mecanismos, controle e regulacdo, que funcionam para reconstituir a
subjetividade dos docentes, com o intuito de que a sua acado se volte ao atendimento
dos interesses da economia neoliberal.

Ball entende que, o gerencialismo “envolve incutir uma atitude e uma cultura
nas quais os trabalhadores se sentem responsaveis e, ao mesmo tempo, de certa
forma pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-estar da organizagao.”
(2005, p.545). Desse modo o trabalho docente e as identidades sdo gerenciadas e
moldadas pelas politicas publicas educacionais no intuito de controlar os professores
na busca continua de melhores indices educacionais.

Mediante esse processo, ainda temos nos conteudos previstos para a formacéo
continuada que ocorre no interior da Escola A, o estudo de “problematicas
encontradas no processo ensino e aprendizagem na leitura, escrita e producéo de
textos” (PROJETO DE FORMACAO DOCENTE. 2017, p.06), e na Escola B: “teremos
como temas de estudo: Diagndstico, Leitura e Escrita/Producdo de textos,
Planejamento [...]” (PROJETO DE FORMACAO DOCENTE. 2017, p.12). Essa
formacao com enfoque nas acdes e diagnosticos de habilidades e competéncias e de
analise de resultados como dimensdes centrais da formacao, reduz o trabalho docente
a dimenséao da aprendizagem, despotencializando a docéncia. O professor pode estar
se inserindo em uma prerrogativa tecnicista de ensino, podendo resultar em um
qguadro formativo onde o docente se torna um especialista ha gestao da aprendizagem
de seus alunos, contribuindo para que os anseios de organismos internacionais e
nacionais sejam alcancados, pois segundo Garcia (2015) “a énfase na formagao
pratica e na pedagogia das competéncias esta entre as principais diretrizes que fazem
parte da agenda internacional para as reformas na formacgao de professores”. Isso
pode levar a um processo de despontencializacdo do trabalho e da identidade
docente.

Destacando a ideia de que a comunidade escolar realiza um processo de
interpretacdo das politicas educacionais, identificamos que no Projeto Politico-
Pedagogico da Escola A existe a compreensao de: “[...] definimos a postura de nossa
escola como a de trabalhar no sentido de formar cidadaos conscientes, capazes de
compreender a realidade, atuando na busca da superagédo das desigualdades e do
respeito ao ser humano.” (2017, p.17). E nessa mesma dire¢do, o Projeto Politico-
Pedagdgico da Escola B define que: “a escola tem a obrigagdo de formar homens

pensantes, criticos, ativos e conscientes de forma que possam viver dignamente,
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usufruindo seus direitos e exercendo seus deveres, podendo fazer a diferenca no
grupo social onde estéo inseridos.” (2017, p.07). E evidente que ainda se pode
identificar que o desejo de resistir as agdes do neoliberalismo em incutir na educacgao
a busca de produzir um processo de ensino aprendizagem que atenda aos interesses
do mercado globalizado subsiste.

Ainda no Projeto Politico-Pedagogico da Escola A, quando se define a visdo de
homem, se registra que: “[...] 0 mundo s6 sera melhor quando houver a dignidade
humana, salarios justos, emprego, saude, um povo educado, comprometido, solidario
e menos egoista [...]” (2017, p. 12). No Projeto Politico-Pedagdgico da Escola B
também se registra no objetivo geral: “respeitar a integridade humana do cidadao
promovendo-o como sujeito de transformagéo social, garantindo a incluséo e o pleno
desenvolvimento da pessoa com expressdo de liberdade, equidade, exercicio de
cidadania e qualificagdo para o trabalho.” (2017, p. 08). Isto nos possibilita
compreender que a ressignificacdo das politicas acontece por meio da atuacéo dos
sujeitos que estdo envolvidos neste processo. Esta mesma perspectiva também e
visualizada no conteudo do Projeto de Formacédo Continuada dos docentes:

Curriculo, cotidiano escolar e aprendizagem — O curriculo, o cotidiano escolar
e as aprendizagens é uma tematica num momento de discusséo e estudo, de
pensar, perceber, avaliar e executar agdes pedagdgicas a partir do cotidiano
escolar no que diz respeito ao processo ensino e aprendizagem na praxis de
professores (as) e alunos (as) no interior da escola. (ESCOLA A, 2017, p.03).

Percebe-se que a definicdo deste contetdo para os estudos dos docentes na
escola pode ter possibilitado a compreensdo de que o curriculo desenvolvido na
escola que considere a aprendizagem dos docentes e discentes € essencial na
perspectiva de fortalecer a construcdo de uma escola que possa de fato educar na
vida e para a vida.

Nessa medida, entende-se que a formacdo continuada de docentes é um
processo concomitante ao exercicio da profissao docente, o que possibilita um dialogo
entre pratica formativa e pratica pedagogica. Além disto, indica-se que as escolas e

os docentes fazem politica.
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4.2 As implicagoes da formagao continuada na escola, na identidade e trabalho
docente por meio das narrativas de docentes em escolas da Rede Estadual de

Ensino de Mato Grosso

Para compreender como a politica de formacé&o continuada de professores da
rede estadual de ensino de Mato Grosso € interpretada e traduzida nas escolas pelos
docentes, coordenadores e diretores nos utilizamos de observacdes dos grupos de
estudos que ocorrem no interior das unidades escolares e de grupos de conversa
envolvendo professores de duas unidades escolares desta rede de ensino.

A observacao dos grupos de estudos e as entrevistas dos docentes nos auxiliou
na compreensao de como ocorre a traducdo, a interpretacdo da politica de formacéo
continuada de professores na escola e como esta interfere na identidade e trabalho
dos docentes. Ball, Maguire e Braun (2016) defendem que as escolas fazem politica
por meio da atuacdo, que ocorre na materializacdo da politica e interpretacdo dos
sujeitos envolvidos pela mesma. E é nesta atuacdo que podem desenvolver acdes de
resisténcias, acomodac0fes, subterfugios e conformismo na politica em andamento.

As falas dos sujeitos nos ofereceram inUmeras e importantes possibilidades de
analise, pois retratam as mudancas na organizacao escolar, no processo do trabalho
docente e na constituicdo da sua identidade, provocadas por politicas educacionais e
curriculares influenciadas pelo neoliberalismo, tal como afirma uma fala de docente
que fez parte desse estudo: “ser docente € uma profissdo capaz de ter a capacidade
de transformar uma situagao pessoal, familiar ou de sociedade [...]” (PROFESSOR 3,
ESCOLA B), confirmando que “[...] a politica é feita pelos e para os professores; eles
sdo atores e sujeitos, sujeitos e objetos da politica. A politica é escrita nos corpos e
produz posigdes especificas dos sujeitos.” (BALL, MAGUIRE E BRAUN. 2016, p. 13).

Ao longo desse estudo, compreendemos que temos vivenciado situaces de
reformulacéo do sistema educacional relacionados aos processos de reestruturagao
da sociedade, sob forte influéncia da globalizacdo e do neoliberalismo. Essas
mudancas se refletem nas reformas educativas impostas aos sistemas educacionais,
gerando maior ou menor controle sobre o trabalho e identidade docente com
consequéncias para a autonomia do professor, especificamente no que se refere ao
seu fazer e ao seu pensar.

Nesse direcionamento, nas politicas educacionais em que o docente é o

protagonista principal de possiveis modificagbes no ensino, como no caso da
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formacdo continuada de professores no interior da escola da rede publica estadual de
ensino de Mato Grosso, € muito importante que suas vozes tenham destaque nos
estudos que objetivem compreender e analisar estas politicas. E como o objetivo
central desse estudo € compreender o0s principios e concepgfes presentes nessa
formacdo e suas implicacdes na identidade e trabalho docente, as narrativas dos
professores, coordenadores e diretores sdo essenciais para obter esse propésito.

Autores como Novoa (2002;2009), Ball (2014; 2016), Hypolito (2011; 2019), sdo
unanimes em apontar a importancia do docente na melhoria da educagdo. Isso
significa que os docentes sao atores de destaque no processo de ensino
aprendizagem e conforme Day: “para desenvolver as escolas, temos de estar
preparados para desenvolver os professores. O primeiro passo desse processo é
ajudar os professores a lembrarem-se de que tém um papel crucial a desempenhar
na vida dos seus alunos.” (2001, p.319). Dessa forma, a formagado continuada de
professores quando impregnada de uma nova cultura formadora que possibilite novos
processos na teoria e na préatica da formacdo, composta de novas perspectiva e
metodologias, tende a fortalecer o trabalho e a identidade docente. A formacéao pode
potencializar a reflexdo e a analise de situacBes problematicas das escolas e
conseguentemente da profissdo docente e que por meio do coletivo, formado por seus
pares, definam as necessidades formativas.

Com base nestas contribuicbes e nos estudos apresentados ao longo desta
tese far-se-4 a exposicao das andlises das entrevistas dos docentes, coordenadores,
e diretores envolvidos nesta pesquisa.

Ao longo das entrevistas e rodas de conversas com 0s sujeitos observamos
que elementos presentes no contexto do texto e da influéncia dessa politica de
formacao continuada de professores da rede publica estadual de ensino de Mato
Grosso, estdo presentes também no contexto da pratica, caracterizando o ciclo de
politicas em que as a¢des ndo sdo estanques, que estdo em constante movimento
dentro dos contextos. Isso se comprova quando encontramos em diversos trechos dos
orientativos para a construcdo dos projetos de formag&o continuada no interior da
escola a perspectiva desta formagdo ser um caminho para o fortalecimento da
identidade e do trabalho docente, sendo que esta mesma perspectiva € visualizada
nos documentos analisados construidos pelas unidades escolares e também nas

narrativas dos docentes, coordenadores e diretores que fizeram parte desta pesquisa,
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algo que sera exposto nas analises das rodas de conversa e nas entrevistas de
coordenadores e diretores.

Outro destaque, é a constatacdo de que esta politica possui elementos
contraditorios, ora se apresenta com definicbes marcadamente gerencialistas e ora se
pauta em elementos que direcionam para uma formacéo mais reflexiva. No primeiro
momento sera apresentado as andlises que demonstram que a politica de formacéao
em estudo possui indicadores que se configuram como perspectiva de contribuir para
a constituicdo do fortalecimento do trabalho e identidade docente. Logo apés
discorreremos sobre os aspectos das entrevistas que podem se caracterizar como
influéncias gerencialistas na referida politica.

O questionamento inicial das rodas de conversa teve como foco a definicao de
formacdo continuada dos docentes, e a compreensdao encontrada nas falas dos
docentes é que esta politica € fundamental na carreira docente, auxiliando os

professores em suas praticas cotidianas de trabalho:

Ela faz parte da natureza docente, pois a nossa profissdo necessita de
formacao constante. A nossa formacdo n&do acaba quando colamos grau na
faculdade, nés fazemos a formacao continua tanto para melhorar 0s nossos
rendimentos com a especializacdo, mestrado, doutorado, quanto na escola
para nos atualizarmos, buscar referenciais para superar as dificuldades, ela
é inerente a profissdo docente, escolhemos uma profissdo que teremos que
estudar eternamente. (PROFESSOR 2, ESCOLA B).

A formacao continuada faz com que busquemos conhecimentos novos, hovas
metodologias para atender aos estudantes. (PROFESSOR 3, ESCOLA B).

A formagédo continuada é para enriquecer o conhecimento do professor, deve
fortalecer sua prética profissional, ela auxilia na aquisicdo de novas préticas
da sala de aula e ajuda na preparacdo de aulas diferenciadas que faca a
diferenca na aprendizagem dos alunos. (PROFESSOR 1, ESCOLA A).

Penso que a formacao continuada de professores é muito importante, permite
a reflexdo, onde os professores aprofundam seus estudos, refletem sobre o
gue esta dando certo, onde precisa melhorar em sala de aula. (PROFESSOR
2, ESCOLA A).

Estas falas demonstram que as definicbes de formacdo continuada dos
docentes destas unidades escolares se pautam na pratica da sala de aula ou mesmo
na necessidade de um aprendizado continuo da profissdo docente. E isto coaduna
com as ideias de estudiosos do assunto como: Gatti (2008), Névoa (2009), Day (2005)
entre outros, de que a formagédo continuada é fundamental para a constituicdo e

fortalecimento da identidade e trabalho docente.



111

Destaca-se que esta perspectiva também se faz presente nas orientacdes dos
pareceres orientativos dos projetos de formacao continuada de professores, contexto
do texto, objetivos dos projetos de formacéo continuada elaborados pelas escolas e
nos projetos politicos pedagoégicos das escolas, contexto da influéncia, configurando
a perspectiva de fortalecimento da identidade e trabalho docente.

Observa-se a auséncia nas falas dos docentes a abordagem de questbes
relacionadas ao trabalho e a identidade docente de modo mais amplo, as falas sao
marcadas por uma formacé&o voltada para as praticas pedagdgicas, destacando que
0 sentido de pratica pedagodgica aqui atribuido € mais imediato, mais relacionado a
urgéncia do cotidiano escolar. Isto indica que estudos mais especificos sobre a
identidade e o trabalho docente figue em segundo plano dentro da formacé&o
continuada destes professores. No entanto, com o uso de termos como: “professores
aprofundam seus estudos”, “para enriquecer o conhecimento do professor”, “profisséo
necessita de formagao constante”, os docentes demonstram serem conscientes da
necessidade de ter que se atualizar constantemente, que a formacdo € uma busca
importante na carreira do professor, contribuindo para a constituicdo da identidade
profissional, corroborando com a afirmacéo de Novoa, “[...] a formacgéao de professores
€ 0 momento-chave da socializagao e da configuragao profissional [...]", (1992, p. 18).

Névoa também defende que: “[...] estar em formacgao implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projecto préprios, com
vistas a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional.”
(1997, p.13). Essa perspectiva se faz presente na fala dos docentes: “[...] a formagao
continuada de professores é muito importante, permite a reflexdo, onde os professores
aprofundam seus estudos[...]” (PROFESSOR 2, ESCOLA A); “...]JA formacéo
continuada é para enriquecer o conhecimento do professor, deve fortalecer sua pratica
profissionall...]” (PROFESSOR 1, ESCOLA A).

Em outro questionamento para os docentes foi solicitado como deveria ser a
formacdo continuada de professores e exemplos. As respostas obtidas se baseiam
em uma formacgdo pautada no estudo coletivo. Estudiosos como Imbernén (2010),
Névoa (2009) e Sacristan (2000) defendem que o estudo coletivo de professores
contribui para a constituicdo e fortalecimento do trabalho e identidade docente e
consequentemente para uma possivel educacao voltada para a justica social. Essa
perspectiva é encontrada nas falas dos docentes: “[...] a formagao continuada seria

Otima se pudéssemos nos reunirmos por area, trocar experiéncia, o que nao esta
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dando certo para mim, estd dando certo para vocé que € da mesma area?’
(PROFESSOR 3, ESCOLA A).

Foi encontrado também a necessidade de considerar a realidade de cada
escola: “[...] a formacéo deve surgir do seio da escola, pois é aqui que os professores
sabem as necessidades dos alunos. (PROFESSOR 4, ESCOLA B) e “[...] a formacéao
continuada deveria ser baseada na nossa realidade, [...]. Penso que a formacao
continuada deveria acontecer no sentido de desenvolvermos acdes que pudessem
motivar os alunos.” (PROFESSOR 5, ESCOLA A). Isso corrobora com a ideia de o
sucesso do processo de ensino aprendizagem ocorrer por meio da interacao eficaz
entre os docentes, docentes e alunos, sendo essa relacdo fundamentada na
aprendizagem continua dos docentes no interior da escola, podendo promover uma
comunidade dinamica de desenvolvimento profissional conforme Day (2001).

Mas como ja afirmamos anteriormente, existe a necessidade de que essa
formacdo continuada na escola tenha a interacdo com outras instituicbes que
promovam a formacao docente, tais como as universidades, isso também é destacado
na fala dos docentes: “[...]Jela deveria ser maior, deveria pegar gente de cada area e
extrapolar os muros da escola, interagir com as universidades e tentar obter algo que
ira contribuir para eu aprender [...]” (PROFESSOR 5, ESCOLA B). Day (2005) afirma
ser importante a mediacao tedrica do campo educacional e de outros campos que
estudam o fendbmeno educativo, pois sem isto, a politica permanente de formacéo
continuada torna-se pura repeticdo da realidade, o que nao contribui para a
constituicdo da identidade e trabalho docente autbnomo.

A defesa de uma formacé&o continuada que possibilite a autonomia docente em
seu processo formativo mesmo dentro da coletividade em que ocorre a formagéo no

interior das escolas é defendido na narrativa dos docentes:

o formador deveria trazer as indagacdes, pois felizmente ninguém tem
resposta para tudo, pois o que deve ser feito é o formador dar algumas
sugestbes, alternativas, lancar algumas perguntas para que se compreenda
o problema, pois a formacdo deve ser centrada na pergunta pois ninguém
tem resposta para 0s nossos problemas da educagdo, nem nds, mesmo
estudando muito. (PROFESSOR 4, ESCOLA A).

Esta fala permite que destaguemos a necessidade de que o trabalho e a
identidade docente sejam fortalecidos por meio da autonomia docente no intuito de se

alcancar uma educacao que auxilie na producdo do conhecimento e ndo apenas na
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sua distribuicdo ou reproducao. Por entender ser essencial a relacdo entre identidade,
trabalho docente e formacéo continuada, inquirimos os docentes sobres estes temas.
Ao responder ao seguinte questionamento: que aspectos vocé considera como
definidores da identidade docente, algumas respostas apontam que:

Eu acredito que a principal identidade do professor esta no fato de que o
professor € um eterno pesquisador|...]sabendo que os saberes vdo sendo
construidos e é sempre novo, temos que sempre estar buscando novos
conhecimentos. (PROFESSOR 2, ESCOLA B).

Eu acho que dedicacdo, comprometimento, honestidade, ser honesto com
nés mesmos, com a minha liberdade de sermos professor. (PROFESSOR 1,
ESCOLA A).

O professor tem uma funcdo muito especifica. Nao é possivel se desvincular
o ser professor do ser estudioso, leitor, pesquisador, essas caracteristicas
fazem parte da génese da profissao[...], mas o professor ser de luta e
engajado é tdo importante quanto ser leitor e pesquisador]...]. (PROFESSOR
3, ESCOLA B).

Eu penso que o que me define como professor foi aquilo que eu me preparei
para ser, ter feito uma faculdade, eu estudei para ser professora de Histéria,
eu fiz pds-graduacdo, e quando eu venho pro chédo da escola e eu entro para
a sala de aula e faco o que eu aprendi e 0 que eu adquiri de experiéncia em
vinte e poucos anos de professora é o que me define como professora, apesar
das problematicas, eu acredito que estar na sal de aula € minha definicao de
ser professora, é ali que eu me defino, que minha identidade docente se
define por meio da acédo pedagdgica, da relacdo com os alunos no processo
de ensino aprendizagem [...]. (PROFESSOR 3, ESCOLA A).

Identifica-se que a busca pelo conhecimento € essencial na construcdo da
identidade desses docentes, e no processo de formacdo continuada, deve-se
considerar, segundo Imbernén (2010, p. 81), “a identidade individual e coletiva, para
ajudar o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores no ambito laboral e
de melhoria das aprendizagens profissionais e para ajudar a analisar os sentimentos
e as representagdes pelos quais 0s sujeitos se singularizam”. Isso porque, de acordo
com Baumam (2005), vivenciamos um periodo de modernidade liquida em que as
incertezas e as insegurancas possibilitam que nossas identidades sociais, culturais,
profissionais, religiosas e sexuais passem por processos de transformacao continuo.

Considerando a formacao continuada como um elemento revitalizante, de
recuperacdo ou de desenvolvimento da consciéncia ética e de luta por melhorias
sociais e laborais, é fundamental que ela foque o desenvolvimento profissional,

pessoal e institucional com o objetivo de que se instalem novas propostas na pratica
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da formacé&o continuada de docentes. Isso pode vir a resultar numa perspectiva de
que a escola publica e diferentes instituicbes de ensino possam “[...] promover um
contexto para o desenvolvimento de outros meios de tornar-se alguém — modos mais
fortalecedores do individuo e da coletividade, e mais condizentes com uma concepc¢ao
democratica de eu e de comunidade.” (CARLSON, APPLE. 2003, p. 35).

A ideia de ser o professor um sujeito que pode colaborar com a perspectiva de
se construir um mundo em que os ideais de justica social, de solidariedade e de
democracia ndo sejam apenas palavras ocas pode ser visualizado nas respostas ao

questionamento: o que representa para vocé ser docente:

Ser docente é uma profissdo de ter a capacidade de transformar uma
situacdo, seja uma situacdo pessoal, familiar ou de sociedade [...]Jentdo a
gente tem uma profissdo capaz de transformar uma sociedadel...].
(PROFESSOR 1, ESCOLA A)

Eu acredito que ser professor, é além de preparar aula € ir além da educacao
bancaria [..]JO professor precisa ser critico, precisa refletir sobre essa
realidade e fazer com que seus alunos compreendam, e entendam como
funciona a sociedade, acredito muito que se o professor nao lutar pelos seus
direitos e também pelos direitos daqueles que necessitam, ele ndo esta
cumprindo com o seu papel, e € preciso que essa atitude se estenda para
além de sua atuacao profissional, pois sem isso, de nada serve as suas agdes
de luta na sala de aula. (PROFESSOR 5, ESCOLA B).

Ser professor, € como ser um operario sonhador[...Jsomos um operario que
tem especificidades, a especificidade de ser sonhador, a gente sonha em
mudar o mundo, sonha com uma sociedade melhor|...]. (PROFESSOR 2,
ESCOLA B).

Por meio dessas falas, podemos perceber que a resisténcia aos preceitos do
gerencialismo, e as definicbes que refletem a negacdo do controle e regulacdo da
identidade e trabalho docente imposto pela politica de formacao continuada da qual
fazem parte, tal como se aponta esse trecho da fala do Professor 5, Escola B: “[...]
acredito muito que se o professor nao lutar pelos seus direitos e também pelos direitos
daqueles que necessitam, ele ndo esta cumprindo com o seu papel [...]". Assim,
concordarmos com as palavras de Imbernén (2010, p. 95) “[...] que a formacédo deve
ajudar a descobrir a teoria, organiza-la, fundamenta-la, revisa-la e construi-la. Se
necessario, deve-se ajudar a alterar o sentido pedagdgico comum e recompor o
equilibrio entre os esquemas praticos predominantes e 0s esquemas teoricosl...]”.
Dessa forma, entendemos que as ac¢des educacionais se modificam quando os

docentes desejam modifica-las, e ndo ocorrem por meio de imposi¢des formativas.
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Destaca-se que as lacunas, que possibilitam a ressignificacdo da politica de
formacdo continuada de professores da rede publica estadual de ensino de Mato
Grosso, encontradas nos documentos de orientagcdo para a construcdo dos projetos
de formacgdo continuada de professores emitidos pela SEDUC/MT, também sé&o
visualizados nos projetos de formacao, nos projetos politicos pedagdgicos e nas falas

dos docentes das escolas:

Eu observo um certo conservadorismo do Cefapro com relagdo a
determinados temas da area de humanas, mas isso tem sido amenizado pela
gestdo democratica aqui da escola, pois as coordenadoras nos permite
comtemplar temas relacionados a hossa area [...] Entédo, eu percebo um certo
conservadorismo do Cefapro no sentido de que formagBes na éarea de
humanas séo reprimidas, [...] por exemplo, temas relacionados a diversidade,
género, sexualidade e relacgdes raciais ndo tem relevancia para a educacéo,
ndo despertam o interesse e isto me incomoda, pois isso impede que
tenhamos formacgdes voltadas para estes temas, esses temas séo colocados
de escanteio, o foco fica concentrado sé nas areas de Linguagens, Ciéncias
e Matemética, sdo vistas com bons olhos e sdo contempladas, tem maior
importancia e as Ciéncias Humanas séo colocadas de lado. [...], entéo a ideia
de formacéo é baseada a responder questionarios, produzir nimeros para
dizer que esta tudo bem na escola, a elevar os indices das avalia¢des, agora
como eu vou pensar em melhorar s6 em alfabetizacdo, linguagens e
matematica para resolver os problemas dos alunos e discutir questdes
sociais, raciais ndo vem ao caso, como se o fato do aluno néo estar
aprendendo ndo passasse por questdes sociais, tais como género, raciais
que ele enfrenta na sua comunidade e que reflete na escola. E como se o fato
de o menino ser chamado no intervalo de viadinho, macaco, picolé de piche
ndo interferisse na aprendizagem dele na sala de aula, entdo ndo estou
guerendo dizer que as areas de linguagem e matemética ndo fosse
importante, mas a area de humanas também é importante e eu gostaria que
isso ficasse claro nas formagdes. (PROFESSOR 3, ESCOLA B, grifo nosso)

Tal como ja foi aqui apresentado anteriormente, isso pode indicar a
reinterpretacao das marcas gerencialistas contidas nessa politica e o possivel alcance
de acdes formativas que gerem uma educacao com qualidade social. Os estudos de
Cristiana de Campos Silva, Marilza J. R. Vaz (2016), Haroldo Borges (2016) e Valéria
F. Dapper (2016), ja citados anteriormente nesta tese, também apontam para uma
perspectiva de ser essa formacao continuada uma possibilidade de constituicao e
fortalecimento do trabalho docente com vistas a autonomia docente.

Em um outro questionamento sobre a relacdo da formagéo continuada com a
profissdo docente, algumas das respostas dos docentes demonstram a consonancia
com pesquisas e estudos de Day (2001), Névoa (2009) e Imbernén (2010) defensores

da formacédo continuada de professores que ocorre no interior da escola por ela ser
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fundamental para o fortalecimento e a constituicdo da identidade e trabalho docente:
“[...] a formagédo contribui bastante no amadurecimento com reflexdes sobre a
profissdo docente [...]. (PROFESSOR 2, ESCOLA A); “[...] a nossa formag&o nao
acaba quando colamos grau na faculdade, nés fazemos a formacéo continua tanto
para melhorar os nossos rendimentos [...], quanto na escola para nos atualizarmos,
buscar referenciais para superar as dificuldades|...]” (PROFESSOR 4, ESCOLA B) e
“[...] ela é importante do ponto de vista de que adquirimos o direito de estudar]...]".
(PROFESSOR 1, ESCOLA B). Reiteramos que para ocorrer mudancas na educagao,
é fundamental a participacdo dos docentes, sendo que a formacao é um dos caminhos
a serem trilhados para o envolvimento do professor nessas mudancas que podem
alcancar a educacgéao de qualidade social.

Questionamos também aos professores: como vocé avalia a formacado
continuada de professores na escola concebida pela SEDUC/MT? As respostas
obtidas indicam que a compreensédo de que o controle e a regulacédo existem, mas a
possibilidade de ressignificacdo da formacdo fica evidente. A resposta a seguir
destaca o controle docente via formacéao continuada:

Para mim, desde que comecei, porque é exigéncia, a formacgdo continuada
de professores, ela € um modo de pressionar, existe a formacao continuada,
mas atras dela existe um monte de exigéncia, de regras, ela pra mim é isso,
a formacao continuada que forma e ndo forma ao mesmo tempo, € uma forma
de controle porque ela estd separada do pedagdgico da sala de aula, ndo o
pedagégico da sala de aula, porque o pedagdgico estd em tudol...].
(PROFESSOR 3, ESCOLA A).

Ja essa outra resposta, indica uma perspectiva de ressignificacdo dessa

politica:

Penso que a Seduc/MT poderia instituir em cada escola um professor
formador para que conduzisse a formacdo docente seria muito mais
interessante do que terceirizar, pois aqueles que ndo tem conhecimento da
realidade da escola ndo consegue atender aos interesses formativos dos
docentes da escola [..]. E preciso que a formacéo seja produzida no cho da
escola, de acordo com a realidade dela, considerando os problemas
existentes. (PROFESSOR 4, ESCOLA B).

[...JEntdo a ideia de formagdo € baseada em responder questionarios,
produzir nimeros para dizer que esta tudo bem na escola, a elevar os indices
das avaliacdes, agora como eu vou pensar em melhorar s6 em alfabetizacéo,
linguagens e matematica para resolver os problemas dos alunos e discutir
guestdes sociais, raciais ndo vem ao caso, como se o fato do aluno néo estar
aprendendo ndo passasse por questdes sociais, tais como género, raciais
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gue ele enfrenta na sua comunidade e que reflete na escola. (PROFESSOR
6, ESCOLA A).

As demais falas nos permitem entender que o0s docentes possuem a
compreensao de que a politica de formacédo continuada de professores da rede
publica estadual é empreendida pelos gestores da SEDUC/MT no sentido de atender
a elevacao dos indices educacionais das avaliacdes internas e externas e que a

mesma tende a ndo contribuir para a constituicdo da identidade e o trabalho docente:

Muitos formadores querem encaminhar a formac&o com base numa realidade
gue ndo é a da nossa escola e ndo consegue contribuir para solucionar as
problematicas que envolve nossa comunidade escolar. Além disso, a
formacao esta pautada na busca pela melhoria dos indices, tudo é voltado
para isso, penso que isto ndo contribui para fortalecer a formacao continuada.
Isto esta levando ao descrédito da formagéo pois o objetivo principal deveria
ser o aprendizado do aluno e ndo focar em melhorar os indices.
(PROFESSOR 3, ESCOLA B).

Péssima, porque ndo atende as nossas necessidades, vem 0s humeros e
cobram que modifiquemos esses nimeros, mas eles nao explicam como
vamos mudar esses nimeros, sendo que o que temos é as salas lotadas e o
guadro branco com o canetdo, e ai, como vamos fazer isso com esse
material? [...], mas quando eles querem algo que Ihes interessem, eles estao
ai, mas quando necessitamos, somos ignorados. Ndo pode ser sO o
coordenador o responsavel pela formacgéo, é preciso que o CEFAPRO e a
Seduc/MT participem mais e assumam mais responsabilidade! Quando
aparecem é para dizer que ndo estamos fazendo direito, no entanto ndo nos
dao amparo para melhorar, s6 cobrancas, muitos deles, faz anos que nao
pisam numa sala de aula. (PROFESSOR 4, ESCOLA A).

O trabalho pedagdgico é direcionado a uma politica de resultados, na qual, as
circunstancias econdémicas, politicas, sociais e culturais que permeiam o exercicio da
profissdo docente, o ensino e as escolas sdo ignoradas ou estdo submetidas a
problemas de empenho e esforco pessoal e profissional. A qualidade na educacéo,
neste sentido, perde o seu carater de relacéo social se reduz a uma média estatistica.

No processo de formacdo continuada de professores no interior da escola, o
papel que o coordenador assume, de coordenar os grupos de estudos, pode se
encaminhar para um papel de colaborador pratico em um modelo mais reflexivo, que
desenvolvera a¢bes no sentido de criar espacos de formagéo, inovagao e pesquisa,
com o proposito de auxiliar na analise dos obstaculos, individuais e coletivos,

encontrados pelos docentes na formacgao continuada de professores. Pois, enquanto
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0os docentes se encontrarem em meio a situacdes probleméticas, as possiveis
melhorias na pratica educacional ndo se concretizaréo.

Sob essa perspectiva, a figura do coordenador pedagoégico ganha destaque,
pois na maioria das politicas de formacgdo continuada de docentes nas escolas,
inclusive na rede publica estadual de ensino de Mato Grosso, ele € um dos
fomentadores da formacdo na escola. Com base nesses pressupostos, realizou-se
entrevistas com 04 (quatro) coordenadores das escolas em estudo, eram dois
coordenadores em cada escola, com o objetivo de ouvi-los sobre a formacéo
continuada. Séo professores e professoras efetivos da rede estadual publica de
ensino de Mato Grosso, com mais de 04 (quatro) anos de experiéncia no cargo e mais
de 10 (dez) anos de profissdo docente.

Um dos questionamentos direcionado aos coordenadores se referia a: o que
vocé considera relevante de ser vivenciado pelos professores nos processos de
formacdo continuada na escola? As respostas se direcionam no sentido de que essa

formacao contribui para a constituicdo da identidade e trabalho docente:

Os temas estudados ele tem a sua relevancia para o trabalho do professor
na nossa unidade escolarf...]Jos temas que vem ajudar ndo s6 o professor na
parte tedrica para melhorar o seu conhecimento, mas também temas que
vao ajudar o aluno a ter uma aprendizagem melhor na escola [...].
(COORDENADOR 1, ESCOLA A).

As discussBes em grupo, essa troca de experiéncias|...Jsequéncia didatica
gue trabalham essas tematicas e ali socializa, ha uma riqueza muito
grande[...] (COORDENADOR 2, ESCOLA A).

A formacdao continuada é fundamental, ela é necessaria, porque nés vivemos
num mundo em constante transformacao[...] € 0 momento de vocé estar na
sala do educador, no PEFE, formacgéo continuada, € o0 momento para vocé
compatrtilhar, para que vocé possa experimentar inovag¢do, para que vocé
possa ver e ouvir aquele meu colega que esta fazendo certo, ou ainda néo
encontrou uma solucdo adequada para aquele problema, e o que eu percebo
€ que a sala € um espaco onde os professores compartilham suas angustias,
no espaco da formacéo, o professor sente que néo esta sozinho e também o
momento para que a coordenacao, possam rever 0s seus planejamentos e
ajudar a resolver aquelas problematicas que os professores em sala de aulas
estao enfrentando de forma isolada e as vezes até com poucas ferramentas
para resolver o problema]...]. (COORDENADOR 2, ESCOLA B).

[...] entdo o mais importante é aquilo que os professores trazem sala de aula
para sala do educador, para o PEFE, para a formac¢éo continuada, que é para
mim é o mais relevante porque é o cerne, mas que a gente tem no chéo da
escola. (COORDENADOR 1, ESCOLA B).
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Estas respostas nos auxiliam na compreensao de que esses coordenadores
entendem a importancia da formacéo continuada de professores, pois consideram a
necessidade formativa dos docentes e a importancia desta formacéao ocorrer entre 0s
pares, o que pode possibilitar efeitos positivos no fortalecimento do trabalho e da
identidade docente como afirma os estudos de Novoa (2009), Imbernon (2010) e Day
(2005)

Um outro questionamento para os coordenadores foi: as acbes de formagao
continuada na escola favorecem o desenvolvimento profissional docente? Explique

como isto ocorre. As respostas nos indicam que:

Com certeza que favorecem, mas é porque eu posso dizer quando a gente
compartilha as questbes vivenciadas em sala de aula ha sempre um
professor ou outro que diz: eu vou tentar entdo dessa maneira e outro
diz: deu certo, funcionou. Entédo € isso ai que eu considero que auxilia no
desenvolvimento do professor. (COORDENADOR 1, ESCOLA B).

Ent&do eu acho que sim, que a formacao continuada ela favorece a formacao
profissional nesse sentido. Porque séo tematicas relevantes, necessarias de
ser discutidas na escola e que o professor nesse momento ele pode
considerar, conhecer, reforcar aquilo que ele talvez ndo conhecia melhor
sobre o tema, ai aqui fala como isso ocorre seria com alguns
exemplos, vamos dizer assim, eu acredito que o ponto forte da formacao
continuada sejam as reflex@es coletivas sobre as tematicas e quando eu falo
na culminancia que a é culminancia € momento impar na acdo mesmo
desenvolvida, [...]. (COORDENADOR 2, ESCOLA A).

Ent8o eu acho que essas acdes elas sdo sempre pertinentes ao professor e
sempre vem a acrescentar, por mais que sejam assunto que a gente ja
estudou na graduacado que a gente ja tem alguma leitura, sempre traz alguma
coisa, entdo isso enriquece o trabalho docente. (COORDENADOR 1,
ESCOLA A).

A andlise das falas dos coordenadores das escolas nos possibilita afirmar que
a formacgédo continuada de professores contribui para a compreensdo de que o
encontro sistematico entre os docentes fomenta o didlogo docente em torno de suas
praticas pedagogicas, dos problemas que enfrentam e das acbes para juntos
encontrarem caminhos que auxiliem na melhoria da educagéao. E neste contexto a
acdo da coordenacdo da escola assume papel muito importante no processo de
conducéo da formacgao continuada na escola.

A fala de um dos coordenadores se distingue das demais:

Entdo, para mim a formacao ela devia acontecer de uma forma diferente [...]
eu vejo que as especializagbes, em nivel de lato sensu ou strictu sensu,
deveria ser uma pratica rotineira dos professores, deveriamos estarmos
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levando os problemas que temos no dia a dia da escola para estarem sendo
pensado, abordados e discutidos nas academias. E percebo que as vezes ha
uma interrogag¢éo muito grande entre aquilo que de fato a faculdade pretende
formar: ela vai formar o professor ou vai formar o pesquisador? Na realidade
a gente percebe que aquilo que nds aprendemos nas academias esta um
pouco distante da pratica do chdo da escola, entdo essa volta para academia
para mim deveria ser algo natural. Acho importante a maneira como ela vem
sendo trabalhada enquanto momento de reflexdo, mas para mim o momento
de formacéo ele deveria ser ministrado pelas academias, deveria haver uma
interacdo entre escola e academia [...]. Entdo existe a necessidade de a
universidade visitar a escola, assim como h& necessidade da escola visitar
universidade e isso para mim iria fazer diferencas mais significativas do que
o PEFE faz, ndo que ndo seja importante, mas para mim seria um
aprofundamento das discussfes, de forma académica, cientifica, um eterno
testar avaliar e rever algumas proposi¢ées e, a partir de entdo vocé aprimorar
aquilo que estava se fazendo [...]. (COORDENADOR 2, ESCOLA B).

Essa defesa, de que a formacdo continuada deveria estar atrelada a uma
interacao entre escolas e universidades, ja foi feita anteriormente em fala de docentes
e corrobora com os estudos de autores como Day (2005), Novoa (2009), Imbernon
(2010), dentre outros estudiosos do assunto. Também é identificado a necessidade
da autonomia docente como caminho para a construgdo da identidade e trabalho
docente. Além disso, ja afirmamos, nesta tese, que existe a necessidade de aproximar
a formacéo continuada de docentes que ocorre na escola com as instituicbes de
formacdao superior, isso em muito contribuiria para a obtengcéo de maiores avang¢os no
processo de constituicéo e fortalecimento dos profissionais docentes.

Um outro questionamento aos coordenadores foi: como vocé avalia o
envolvimento dos docentes nas acfGes de formacdo continuada na escola? As

respostas a este questionamento foram:

Acho que esse ano foi 0 ano que a gente se envolveu realmente, que nés os
professores conseguimos nos envolvemos com as teméticas de uma forma
bem significativa, porque eu falei para vocé no comego a gente buscou essas
tematicas, esses temas de formagéo porque a gente tem muito problema de
enfrentamento com 0s nossos alunos em relagéo a esses temas que envolve
a questdo racial, preconceito, do respeito entre si, o bullying, e os indices
também apontam uma deficiéncia na questéo da leitura e na interpretacao, as
provas externas, nossos indices € muito baixo, nesses itens de proficiéncia,
entdo assim eu achei, eles se envolverdo porque fazia parte do dia a dia deles
mesmo. (COORDENADOR 1, ESCOLA A).

Entdo é riquissima a troca de experiéncia, os professores participavam
muito, principalmente quando a temética € polémica, nesse sentido mesmo,
como era palestras, ai houve um momento de discussdes, ndo era assim, n6s
falando para o grupo, nés professores, nés coordenadoras, era gente de fora,
eu ndo sei porque, eu ainda acredito nisso, mas tem uma credibilidade
guando a pessoa tem um estudo especifico na tematica, com certeza, ndo é
sé que vocé leu um texto diferente sobre a tematica, a pessoa estudou um



121

tempo, entéo ela trouxe para a discussao coisas que a gente ndo imaginava
assim que pudesse contribuir[...]. (COORDENADOR 2, ESCOLA A).

Eu avalio como muito positivo, eu acho que quando a gente levanta o
problema, levanta a questdo, o professor se envolve sim, ele tem esse
desdobramento de tentar resolver a questéo, ele vai atras, ele questiona, traz
experiéncia, entdo assim o envolvimento € muito bom. (COORDENADOR 1,
ESCOLA B).

As respostas ao questionamento deixam claro o envolvimento dos docentes

com a formacao continuada que ocorre no interior da escola, demonstra que a agao

7

docente é influenciada pela formagdo e que a mesma interfere no processo de
constituicdo da identidade e do trabalho docente, algo ja verificado nos documentos e
falas dos docentes.

Uma das respostas a esse gquestionamento aos coordenadores, destaca algo
diferenciado sobre a identidade e o trabalho e que requer um outro estudo mais

aprofundado sobre os rumos da profissdo docente:

Formacdo é um desafio e é um desafio por que nés procuramos trabalhar
para que todos se envolvam e sejam responsaveis pela formacado de forma
coletiva. Entdo nés distribuimos temas e os colegas véo estudar e depois eles
vao compartilhar aquilo de forma que haja o maior envolvimento de todos os
colegas ou pelo menos da maioria e 0 que que a gente percebe de um modo
geral, isso que eu quero destacar € algo que eu vejo a nivel geral, ndo é s6
No nosSsO municipio e na nossa escola, mas pelas falta de estimulo das
politicas publicas voltadas para a valorizacéo profissional, o que é que a
gente tem percebido: a educacao tem recebido cada vez mais pessoas que
ndo tiveram ou ndo tem nenhuma possibilidade de se destacar em outras
carreiras, as melhores cabecas infelizmente acabam, por questdo de
sobrevivéncia, tendo que buscar outras carreiras e na educacdo, 0 que a
gente percebe é que nés estamos recebendo cada vez mais pessoas menos
comprometidos de fato com a tarefa de educador, ou seja, aquele amor
maravilhoso que educador tem que ter pelo seu oficio, a gente percebe que
ele estd desaparecendo dia apds dia, eu tenho visto cada vez mais
profissionais que estdo chegando sem necessariamente ter construido uma
identidade de que é ser professor, do que é ser educador, e é isso quando
nés tinhamos por exemplo o magistério, 0o que acontecia: ele ja
experimentavam a funcéo ser professor em sala de aula, entdo quando eles
iam para uma graduacéo ou qualquer coisa assim, eles ja iam sabendo aquilo
gue mais ou menos aquilo que iam encontrar numa sala de aula, hoje muitas
universidades com uma formacdo na EAD nao proporcionam ao futuro
professor possivel contato efetivo com o seu objeto de trabalho, a gente
percebe que alguns colegas chegam meio perdidos ainda sem saber
efetivamente o que é ser professor. Qual que é o papel do professor, qual a
sua tarefa efetiva, ndo é sO apenas dominar o conhecimento, mas vocé
precisa ter uma predisposi¢do para exercer outras fungfes que ndo vem no
pacote. Entdo o envolvimento acaba n&o ocorrendo [...]. (COORDENADOR
2, ESCOLA B).
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Observa-se que essa fala chama a atencéo para o fato da desvalorizacao do
trabalho docente e para a acdo do neoliberalismo nas politicas educacionais,
especificamente nas politicas de formagédo docente em vigéncia no Brasil atualmente.
As consequéncias da acdo neoliberal na educacédo sédo nocivas ao trabalho e a
identidade docente e consequentemente ao desenvolvimento educacional do Brasil.
Visualiza-se um processo de desprofissionalizacdo da profissdo docente, algo ja
discutido por alguns estudiosos do assunto como Hypolito (2004). Mas essa resposta
também oferece elementos que tende a contribuir para que o trabalho docente possa
contribuir para acdes educacionais que privilegie a melhoria da qualidade social da
educacao: “Formacao € um desafio e € um desafio por que nés procuramos trabalhar
para que todos se envolvam e sejam responsaveis pela formacdo de forma
coletival...]” (COORDENADOR 2, ESCOLA B).

Nesse processo de inser¢ao da influéncia neoliberal no interior das escolas, “o
comeco das mudancas ocorre quando as direcbes se comprometem com 0O novo
modelo de gestdo e, gradativamente, sensibilizam os demais agentes da escola.”
(VIEIRA, 2004, p. 102). Nesse sentido, a preocupacéo é que “o papel das liderangas
€ central para o convencimento dos agentes escolares sobre o compromisso das
direcBes com a melhoria continua da qualidade do ensino.” (VIEIRA, 2004, p. 102). E
de acordo com Day, “o sucesso, qualidade e a satisfacdo daquilo que se passa nas
escolas dependem, acima de tudo, dos diretores das escolas e do corpo docente.”
(2001, p.318). Dessa forma, é essencial a acdo do diretor se direcionar para a
construcéo, junto com demais atores escolares, de uma cultura escolar fundamentada
na qualidade social da educacdo. Nesse sentido, entendemos como fundamental a
participacdo do diretor e dos demais membros da equipe gestora, na formacao
continuada de professores que ocorre no interior das escolas. Com base nestes
pressupostos faremos a andlise das entrevistas dos diretores das escolas
pesquisadas quanto a politica de formacao continuada de professores da rede publica
estadual de ensino de Mato Grosso.

Um dos questionamentos direcionados aos diretores era o seguinte: como Vocé
avalia a formagdo continuada de professores realizado por meio do pré escolas,

formacao na escola?

Eu avalio a formacdo como altamente positiva, até porque eu acredito sim,
nés professores s6 vamos melhorar o nosso trabalho se estudarmos,
professor precisa de formacao, s6 cresce enquanto profissional e s6 vai dar
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um resultado de um trabalho melhor se ele ter formacéo, entdo a formacéo
continuada é muito boa, o formato como ela ta sendo desenvolvida, o material
de apoio também eu acho proveitoso, é positiva a formacdo. (DIRETOR,
ESCOLA 2).

Olha eu acho que teve um avango bem grande, ai eu percebo que ha um
envolvimento maior hoje na formacdo continuada do que antes, antes os
professores criticavam muito, ndo gostava muito de participar e hoje
praticamente a participacéo é de 100%. (DIRETOR, ESCOLAL).

As respostas se direcionam para uma perspectiva de que a formacao
continuada no interior da escola como uma necessidade da docéncia e que a mesma
contribui para possiveis melhorias no processo de ensino aprendizagem, algo ja
encontrado nas falas de professores e coordenadores, bem como nos documentos
analisados anteriormente.

Em outro questionamento aos diretores, as acdes de formacgéo continuada na
escola favorecem o desenvolvimento profissional docente? Explique como isso ocorre

com exemplos:

[...] n6és s6 vamos crescer profissionalmente com formagédo, essa formagao
pode ser individual, através de leitura, coletiva, como acontece no PEFE,
depende a minha participacdo através de leituras através de
compartilhamento de conhecimento, mas a gente precisa dessa formacéao,
precisa estudar, sendo a gente acaba n&o tendo esse crescimento
profissional. (DIRETOR, ESCOLA 2).

Entdo sim, acontece justamente assim porque eles trazem essas tematicas
né para estudo ja de acordo[...]foi ao encontro dos interesses de todos [...]
(DIRETOR, ESCOLAL1).

Essas falas nos indicam que a formacdo continuada que ocorre na escola
contribui para o desenvolvimento profissional docente, constatacéo ja encontrada nas
vozes dos docentes, coordenadores, documentos analisados e pesquisas anteriores
sobre essa formacao.

Respostas dos diretores quando questionados sobre: como vocé avalia

envolvimento dos docentes nas acdes de formacéo continuada na escola?

E como eu disse, tem que ter motivacdo. Se nao tiver motivacio para vocé
vir toda semana estudar trés, quatro horas, fica dificil, tem que ter motivagao
para ter um resultado positivo, € claro que quando a gente trabalha com um
grupo de professores, isso ai em qualquer profissdo, ndo sé da educacéo,
mas em qualquer grupo de estudo que vocé trabalha com varias pessoas,
vai ter as pessoas mais comprometidas e vai ter aquelas menos
comprometidas, vao ter as s6 envolvidas e no grupo de professor também
nao é diferente, vocé vai ter vai professor que vai engajar mais nos estudos
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e consequentemente o resultado vai ser melhor, e outros ndo véo se
comprometer tanto e o resultado ndo seja o esperado, mas em regra geral
todos tem uma boa participacdo aqui na escola. (DIRETOR, ESCOLA 2).

Entdo, acho que melhorou bastante, eu acho que eles estdo vendo essa
necessidade do estudo, a pratica é outra, ndo! Mas a prética ela td embasada,
na teoria, nos tedricos, tem fundamento. Eu acho que o comprometimento
deles também mudou bastante, tanto é que séo raros os que faltam, ndo sei
se é a questdo da pontuacdo, mas vocé vé assim hoje a gente tem essa
abertura estd escolhendo as tematicas perante os anseios do grupo de
acordo com o diagnéstico, depois entdo assim eu acho que por isso eles
ficam mais interessados no que acontece. (DIRETOR, ESCOLA 1)

As falas dos diretores evidenciam a importancia de que os temas a serem
estudados na formacdo docente no interior da escola estejam relacionados aos
interesses e necessidades formativas dos docentes para que ocorra maior
participacdo e envolvimento dos mesmos nas ac¢des formativas. Isto j& foi evidenciado
nesta pesquisa nas analises dos textos, dos contextos e da pratica da politica de
formacdo continuada em estudo.

Destacamos novamente que a formacdo continuada de docentes tende a
colaborar de forma definitiva na constituicdo da identidade e do trabalho docente, isto
porque auxilia na aquisicdo do conhecimento especifico de um campo de saber, em
vivéncias, experiéncias coletivas, resultando em uma atualizacdo continuada,
contribuindo no processo de fabricacdo da docéncia. A formacdo continuada de
professores in I6cus contribui com a profissionalizagcdo docente por meio de um
processo inacabado e permanente de elaboracdo e reelaboracdo mediante uma
formacdo continua que focalize a pratica docente, seus saberes, suas experiéncias,
seus fazeres e suas necessidades, com vistas a construcdo de acdes que podem
promover mudangas no processo de ensino aprendizagem. E nesta perspectiva,
entendemos que a defesa de Ball de que a Educacdo € uma arena de lutas politicas
em que a contestacdo de uma politica no nivel micro ou macro pode redefinir o curso
das politicas no futuro.

Em alguns pontos deste estudo ja afirmamos que a politica educacional
pesquisada apresenta hibridizacdo de acdes que indicam contribuicbes para o
profissionalismo docente, mas também indicativos de influéncias de cunho neoliberal,
na seccao a seguir discorreremos sobre este aspecto nas entrevistas dos sujeitos que

compde a politica em estudo.
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4.3 Gerencialismo e sua influéncia nas narrativas dos sujeitos da politica de
formagao continuada de professores da Rede Publica Estadual de Ensino de

Mato Grosso

Na compreenséao de Ball (2006) politicas ndo sao apenas textos, mas também
discurso. E por meio da compreens&o de politicas como discurso que se entende
como elas interferem nas subjetividades docentes. Sob essa perspectiva, precisamos
compreender politicas como “[...] praticas que formam sistematicamente os objetos de
que falam [...]. Discursos ndo sao sobre objetos; néo identificam objetos, os
constituem e na pratica de os constituir ocultam sua prépria invencéo.” (FOUCAULT,
1986, p.49).

O neoliberalismo, em seu discurso, apregoava a reducdo do estado com o
objetivo de possibilitar o desenvolvimento de um mercado sem restricdes, porém a
configuracdo do estado tem se apresentado como um aliado do mercado, com o intuito
de definir as condi¢bes adequadas para a operacionalizagdo do mercado. Isto resulta
em um quadro em que o estado age na construcdo de desenvolvimento de técnicas
de auditoria, prestacdo de contas e gestdo, gerando um controle sobre os objetivos
finais de liberdade, escolha, soberania do consumidor, competicdo e iniciativa
individual, bem como sobre o cumprimento e obediéncia.

Sob essa perspectiva, a acado do estado também possui implicacdes para o
comportamento individual, pois como afirmamos anteriormente, fundamentados em
estudos de Foucault, o estado busca estabelecer um sujeito que é empresario de si
mesmo. Assim, as acdes neoliberais, por meio do gerencialismo, tem sido empregue
no setor publico, inclusive na educacgéo publica.

Ball afirma que “[...] a aplicagdo do modelo de mercado para as instituigdes do
setor publico engloba, requer e legitima uma variedade de mudancas que sao
estruturais e processuais, mas que também trazem a cena novos valores e novos tipos
de relagdes sociais.” (BALL, 2006, p. 115). Ocorre a reconfiguragéo da relagao entre
o estado e o individuo, pois as for¢cas do mercado sao apresentadas como uma oferta
a todos, onde todos os individuos possuem chances iguais para utilizar seu poder de
escolha e controle como consumidor e aqueles que néao utilizam suas oportunidades,
pode culpar apenas a si mesmos. E nesse contexto que ocorre a inserc¢do de politicas
educacionais que tem como foco a identidade docente. A subjetividade docente passa

a ser o alvo dos discursos politicos neoliberais com o propdésito de modificar o modo
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como os docentes pensam a si mesmos e o seu trabalho, o que significa ser professor,
0 que é ensinar. Temos assim, uma reconfiguracdo da educacéo que assume novas
formas, como desempenho/performance e como mercadoria.

E com base nesta perspectiva que discorreremos a seguir ainda sobre as
analises de entrevistas e rodas de conversa com 0s sujeitos envolvidos na politica de
formacdo continuada de professores em analise. Desse modo, apresentaremos as
andlises das falas dos docentes, coordenadores e diretores das escolas que fazem
parte dessa pesquisa quando estas trazem elementos que podem se caracterizar
como influéncias do gerencialismo advindo do neoliberalismo.

Respostas ao questionamento para os docentes sobre: 0 que representa para
vocé ser docente, nos possibilita compreender que a subjetividade docente esta
permeada pela cultura performativa do gerencialismo:

Ser docente é uma profissdo de ter a capacidade de transformar uma
situacéo, seja uma situagdo pessoal, familiar ou de sociedade. [...] A nossa
responsabilidade é formar os alunos criticos para enfrentar o mundo 14 fora,
essa realidade que nds vivemos, onde a concorréncia € acirrada, que se ele
ndo tiver na sociedade um ténis bom, ele é excluido, € um desafio diério,
continuo, que a gente enfrenta na sala de aula. Temos que compreender que
a realidade deles é dura, e que temos que buscar caminhos para interagir
com essa dureza e possibilitar a eles um meio de superar essa dureza da
realidade que os rodeia. (PROFESSOR 3, ESCOLA B).

Para mim, ser professor € um dom, de querer ensinar, temos que pensar no
ser profissional e ndo no ter. (PROFESSOR 5, ESCOLA A).

Essas falas se direcionam para o fato de que os professores ndo sdo apenas
“[...] conduzidos e encorajados a pensar sobre si mesmos, melhoram sua
produtividade, buscam a exceléncia e vivem uma existéncia de calculo [...]", tendo sua
identidade reconfigurada como “[...] produtores/fornecedores e gestores
educacionais.” (BALL, 2003, p. 217-218). Observa-se que as politicas educacionais
pautadas no gerencialismo, como a politica em estudo, procuram controlar e regular
a identidade e o trabalho dos docentes, e estes assumem a responsabilidade pelos
éxitos dos processos ensino aprendizagem como se nao houvesse outros atores
responsaveis também por este éxito.

Ao se questionar os docentes sobre suas definicdes de formacao continuada,
algumas respostas sdo marcadas por principios formativos permeados pelo

tecnicismo, algo que ja registramos anteriormente:
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Seria justamente discutir os problemas que a gente enfrenta na sala de aula
e achasse uma solucdo em conjunta e resolvesse eles. (PROFESSOR 4,
ESCOLA B).

[...JFormagéo continuada seria realmente nos termos acesso ao novo, porque
educacdo, ciéncia, estd sempre se atualizando, e a gente quando sai da
faculdade ou sai da pés, a gente vai ficando desatualizado, entdo formacao
continuada deveria ser da gente trazer o novo e os professores
compartilharem o que esta acontecendo e esse novo tentar ser aplicado
naquele local[...]. ” (PROFESSOR 5, ESCOLA A).

Observa-se que o discurso dos docentes se caracteriza por uma formacao
centrada nas competéncias, balizada nas competéncias direcionadas para o saber-
fazer, em formas de atuacéo na busca da resolucao de problemas no ambito do ensino
e da aprendizagem. Isso fica claro em um trecho da narrativa docente: “[...] a formacé&o
esta pautada na busca pela melhoria dos indices, tudo é voltado para isso, penso que
isto ndo contribui para fortalecer a formacéao continuada. (PROFESSOR 3, ESCOLA

B). Esses discursos evidenciam aquilo que Hypolito afirma:

A légica neoliberal e gerencialistas interpela os sujeitos, as escolas, 0s
professores e professoras, no sentido de uma subjetivacdo que conduz a
comportamentos de aceitacdo e que sd0 muito produtivos para um
desempenho das politicas educativas, no sentido de atender ao modelo
mercadolégico e gerencial das politicas, tanto nos aspectos da gestéo, do
curriculo e das praticas escolares. E a performatividade operando
cotidianamente nas escolas, tanto para o curriculo, para a gestéo e para o

trabalho docente. (HYPOLITO, 2011, p. 59).

Destaca-se que esses preceitos de formacéo fundamentada em competéncias
estdo presentes nos documentos que orientam a construcéo dos projetos de formacéo
continuada no interior da escola da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso,
encontramos referéncias destes também nos projetos construidos pelas escolas em
estudos e em seus Projetos Politicos Pedagdégicos.

Essa perspectiva coaduna com os interesses dos organismos internacionais
como a OCDE e a UNESCO que defendem uma formacdo docente pautada nos
interesses do neoliberalismo. Estas definicbes de formacéo projetam o docente como
um especialista na gestao da aprendizagem de seus alunos com base numa formacéao
voltada para um docente prético reflexivo, configurando a docéncia como ato que vai

além do ensinar, é necessario ser pesquisador do seu processo cotidiano de ensino,
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com vistas a criar tecnologias pedagogicas e didaticas que tornem os curriculos mais
eficientes.

Em um outro questionamento sobre a relagcdo da formagéo continuada com a
profissdo docente, respostas dos professores nos dao conta de que ocorre um certo
cerceamento da possibilidade desta formacao contribuir no fortalecimento do trabalho

e identidade docente:

Eu tenho problema com a formacao continuada. Eu a relaciono muito pouco
com a minha profissdo, me parece que a formacao continuada é ela que quer
se atrelar na minha profisséo! Ndo ao contrario, eu relaciono essa formacao
continuada com minha profissdo como um entrave, eu sei que ela esta
trazendo formacao continuada, mas néo continua..., eu vou, mas ai a gente
briga, a gente ta se desentendendo, ao longo de muitos anos de carreira, a
gente viu avancar, mas muito mais retrocesso. Atualmente, da forma como
ela esti posta, ela é cansativa, € estressante, ndo se pOe interessante.
(PROFESSOR 3, ESCOLA A).

O maior desafio da formacé&o continuada é que ela ndo esta atrelada a minha
profissdo docente, entdo o meu maior desafio é entender o que a formacao
continuada que temos tem a ver com o meu trabalho docente? Muitas vezes,
se aprende mais na sala dos professores do que aqui na formacgéo
continuada. (PROFESSOR 1, ESCOLA A).

O que eles querem é indice, a SEDUC/MT quer nos capacitar para resolver
0s problemas imediatos, mas a forma¢éo ndo tem aplicabilidade na sala de
aula.[...] Na verdade eu néo vejo isso como formacao, isso esta servindo para
esfregar na nossa cara que nds ndo merecemos Nem o pouco salario que nés
recebemos, pois eu s6 vejo la que a SEDUC/MT informa, que ndo alcangou
isso, ndo alcancou aquilo, mas ninguém informa que néo alcangou tal meta
porque a SEDUC/MT néo forneceu o material necessario para a realizagéo,
pois as condi¢des estruturais ndo possibilita o conforto, o calor € muito
grande, ndo temos materiais didaticos pedagdgicos essenciais, como uma
internet que funcione adequadamente, por exemplo, temos apenas a lousa
branca, dai quando vem os resultados dos indices, sao ruins. Vejo s6
cobranca. (PROFESSOR 2, ESCOLA B).

[...] ela fornece muitas informacdes, muitas possibilidades, mas as vezes,
essas informacdes te deixam perdido, sem saber o que é certo, se esta
errado, sempre ficam duvidas, que néo ajuda, atrapalha. [...]. (PROFESSOR
6, ESCOLA B).

Propostas que nem sempre vai ao encontro dos interesses dos docentes, isso
desestimula os professores, que muitas vezes cochilam na carteira pois a
formacéo néo oferece aquilo que ele precisa e ainda tem o fato da formacéo
ser muito bancéria, muito contetido, ndo levanta nem para espichar o corpo.
A Ultima coisa que vocé queria no final de seu dia, era ler trinta, quarenta
paginas de algo que ndo tem nada a ver com suas necessidades pedagoégicas
e profissionais, as quais ndo vao te levar a lugar nenhum [...]. (PROFESSOR
1, ESCOLA B).
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Evidencia-se que a politica de formacdo continuada em estudo enfrenta
dificuldades para ser um elemento constitutivo do fortalecimento da identidade e
trabalho dos docentes que dela fazem parte. O fato desta formacéo ter como base
preceitos gerencialistas contribui para isso e isto € reforcado pelas condicdes
materiais de realizacao dessa formacao. A realizacdo da observacédo dos grupos de
estudos nas unidades escolares em estudos nos possibilitou constatar que a
disponibilidade de recursos de apoio pedagdgico, tecnoldgico, estrutural e financeiro
sao insuficientes para garantir a realizagéo de uma formacgao continuada que desperte
0 interesse e participacao efetiva dos docentes envolvidos com a mesma.

Mas destacamos também que esses discursos oferecem indicios claros da
resisténcia praticada pelos docentes as interpelacées gerencialistas impostas pela
politica em estudo, visualizamos a possibilidade de que as escolas sejam espacos
privilegiados de reinterpretacdo das politicas educativas e que acdes de resisténcia
podem serem construidas e se ressignificar a politica em estudo, algo que ja
demonstramos anteriormente.

Quando questionados sobre os desafios enfrentados pelos docentes para
participar das acdes de formacéo continuada desenvolvidas por sua escola, as falas

nos dao conta de que:

O cansaco diario, pois trabalhamos nos trés periodos e quando chegamos na
formacdo estamos cansados, desmotivados. Acho que a motivagdo que
conta, quando a gente vem motivado, pode ser em qualquer dia, ou horario.
Ela ndo é produtiva, n6s ndo podemos escolher temas que nos interessa, hdo
vem formadores para nos auxiliar. (PROFESSOR 5, ESCOLA A).

A dupla jornada dos docentes, ter que trabalhar em mais de uma escola, e
ainda assim, é necesséario dispor de tempo em casa para realizar
planejamento de atividades pedagdgicas e também preencher diarios pois as
horas atividades ndo séo suficientes, e assim terminamos com uma tripla
jornada, isso significa que, muitas vezes, no horério da formacdo na escola,
estamos muito cansados. (PROFESSOR 4, ESCOLA B).

Essas falas nos apontam para a necessidade de se considerar a precarizagao
do trabalho docente e sua relacdo com a formagao continuada de professores que
ocorre no interior da escola. Devido ao fato de que as carreiras docentes estarem
sendo submetidas aos critérios gerencialistas, identificamos o0 processo de
intensificacao e precarizagao do trabalho docente instalado nas careiras docentes,

algo discutido por estudos de Ball (2006). O resultado disso é refletido também na
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participacdo dos docentes na formacao continuada que ocorre na escola, tendo como
consequéncia o distanciamento da profissionalizacdo docente.

Questionou-se os coordenadores sobre: quais os desafios que sao enfrentados
pela escola para a organizagao da formagao continuada na escola? As respostas a

esse questionamento sdo:

O maior desafio é a questao do professor ter que trabalhar em duas ou mais
escolas, eu ndo digo tanto a questao do professor ter duas redes [...] 0 caso
€ que tem professor que tem aula em duas escolas, as vezes naquele horario
gue a gente tem a sala do educador, entao fica dificil vocé conseguir agrupa-
los num horério s6, tanto é que a gente tem dois encontros semanais por
conta disso, e ainda assim tem professor aqui que ndo conseguiu fazer a sala
do educador, entdo o maior desafio € esse, ter professor que tem que
trabalhar em duas ou mais escola, tem professor que trabalha em trés escola,
ai fica complicado. (COORDENADOR 1, ESCOLA B).

Para mim o principal desafio € reunir os professores, até porque muitos
professores ndo trabalham sé numa rede, eu por exemplo trabalho em duas
redes, outros por exemplo, trabalha s6 numa rede, mas dao aula em trés
escolas [...] um outro ponto que eu gostaria de destacar que quando inicia o
ano letivo nem sempre nés estamos com todo o corpo profissional definido
para trabalhar o ano letivo todo, quando chega a semana pedagégica por
exemplo vocé ndo consegue fazer uma semana pedagdgica como deveria,
vocé ndo sabe com quem vocé vai trabalhar, as vezes vocé ndo esta nem
com todos os efetivos e os contratados ainda n&o foram definidos. E ai
guando vocé vai tracar uma agéo, vocé precisaria ouvir todos, precisaria
construir a proposta de forma coletiva e nem sempre vocé tem todos os
profissionais juntos, entdo sdo prejuizos que séo irreparaveis ao longo do
ano. (COORDENADOR 2, ESCOLA B).

Essas respostas vao ao encontro de algumas vozes de professores deste
estudo e corroboram com a concluséo de estudos de Oliveira (2010) que aponta para
a necessidade de valorizacdo dos docentes. Entende-se que se ndo houver
preocupacao por parte dos gestores no sentido de promover avancos nas melhorias
salariais e nas condi¢fes de trabalho da categoria docente, ndo havera a obtencéo de
resultados positivos na busca por uma educacao de qualidade.

Mas encontramos respostas apontando desafios diferentes:

Eu acho que o maior desafio muitas vezes € vocé focar no estudo dentro da
sala, acho que muitas vezes a gente dispersa um pouco do assunto,
principalmente no inicio da formagao, por ser momento onde esta todo o
grupo reunido, muitas vezes a gente acaba no comeco tirando o foco do
estudo, a gente da um recado, faz uma organizagdo de uma outra coisa e ai
a gente perde um pouquinho nesse sentido acho que esse é um desafio que
a gente ainda tem que superar aqui na escola[...]. (COORDENADOR 1,
ESCOLA A)
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Um desafio aqui ha nossa escola, seria o horario, nas tercas-feiras todos no
final do dia, séo organizados nesse momento, [...] e acontece 4 horas por
semana, eu acredito que o espacgo, o0 ambiente e a estrutura do ambiente que
ndo seja adequada talvez, é abafado o lugar, ndo pelo que é proposto, mas
pelo material, a condicdo material, eu acredito. (COORDENADOR 2,
ESCOLA A)

Essas falas nos remetem ao fato de que as condi¢cdes de trabalho e de
formacgé&o no interior da escola necessita de uma estrutura organizativa mais flexiveis
e descentralizadas, baseado num modelo de formac&o questionador em que o
docente assuma o0 protagonismo no planejamento, execucdo e avaliacdo da sua
propria formagéo. Observa-se que as condigdes estruturais também sdo elementos
gue influenciam na realizacéo da formacao continuada na escola.

Nas entrevistas dos diretores também encontramos constatacdes referentes a
essas respostas da coordenacdo quando questionados sobre as dificuldades para a

realizagéo da formacéo continuada na escola:

A dificuldade que nés temos ela é pertinente também as outras escolas
porque a gente conversa com os colegas. Primeiro, o estudo € de trés, quatro
horas e vocé tem que manter a motivacdo, os professores tem que vir
motivados, estudo tem que ter motivacdo, sendo ndo tem rendimento e os
professores que as vezes tem outros compromissos, como o periodo de
provas, correcdes de avaliagdes, e as vezes até sem tempo disponivel, mas
ta caminhando bem. (DIRETOR, ESCOLA B).

A nossa estrutura compromete um pouco, mas compromete no sentido de
gualidade, ndo é que nado deixa de acontecer ndo, mas poderia ser melhor,
poderia ser mais moderno os equipamentos, temos o multimidia, mas a
televisdo ndo reconhece, o som que ndo funciona direito. Acho que
compromete um pouco, mas assim compromete talvez no sentido de
gualidade, ndo tirou a leitura do material, ndo é que ndo deixa de acontecer,
ndo, mas tem a televiséo, temos o som também é horrivel, entéo as vezes
atrapalha porque as vezes pensa até de repente de um filme, alguma coisa
assim relacionada com o estudo, mas néo funciona, é péssimo e ja se pensa
em nao passar. A sala tem um forro muito velho e tem um cheiro de mofo e
ai o ar-condicionado tem dia que nao da conta, porque pega o sol da tarde
inteira na sala e ai entra la dentro 50, 60 pessoas, 0 ar ndo da conta, entao
tem tudo isso. (DIRETOR, ESCOLA A).

Esses relatos nos direcionam para o fato de que as escolas se encontram em
péssimas condigdes fisicas, contribuindo para intensificar as precarias condi¢des de
trabalho docente, agravadas pelos problemas sociais vivenciados pelos docentes e
alunos. Soma-se a esse quadro as novas tarefas, atividades e responsabilidade com

a melhoria dos indices de ensino causados pelas interpelacfes de uma politica de
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formacdo de cunho gerencialistas direcionadas a sua identidade e ao trabalho
docente, temos assim, um processo de reconfiguracdo da docéncia.

As analises dos documentos e das falas dos sujeitos envolvidos na escola com
a politica de formagé&o continuada de docentes da rede publica estadual de ensino de
Mato Grosso nos possibilita compreender que seus principios formativos possuem
relacdo com discursos globais relacionados ao neoliberalismo e perspectivas de
possibilidades no fortalecimento da identidade e trabalho docente, caracterizando-se
por elementos hibridos que garantem o estudo entre os pares in l6cus, e a0 mesmo
tempo contém influéncias de politicas gerencialistas que resultam na
responsabilizacdo docente o que enfraguece o trabalho e a identidade docente.

Por fim, reforcamos o fato de que os textos politicos séo ressignificados no
contexto da prética. As escolas, 0s sujeitos que nela trabalham ndo sédo determinados,
existem diferentes abordagens e concepc¢des disputando seus espacos, as escolas
fazem politicas, pois todo texto politico sofre alteracdes no contexto da pratica, ele é

reinterpretado, ganhando novos sentidos e significados.



Consideracfes Finais

Esta tese teve como objetivo a andlise da Politica de Formag&o Continuada de
Professores em escolas da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso:
implicacbes entre formacao, identidade e trabalho docente. Essa politica ja se
encontra em funcionamento desde 2003, desenvolve ag¢bes formativas junto aos
docentes no interior das escolas. Entendemos que seus principios formativos podem
ser estratégias do gerencialismo no cumprimento dos anseios do neoliberalismo,
instituindo o controle e a regulacéo da identidade e trabalho dos docentes, podendo
conformar a atuacao destes no sentido de produzir uma educacéo que atenda aos
interesses do mercado.

No entanto, constatou-se que essa mesma politica contém elementos que
possibilitam a ressignificacdo da politica por meio da producéo, da reinterpretacdo da
formacédo continuada dos docentes que ocorre no interior das unidades escolares,
com o direcionamento da construcédo de estudos formativos continuados que gerem
acOes educativas que resultem na obtencdo de uma educagéo com qualidade social.
Essa perspectiva foi visualizada nos documentos produzidos pelas escolas em estudo
e nas narrativas dos sujeitos que compde o desenvolvimento desta formacédo nas
escolas, comprovando que as escolas e seus profissionais fazem politica e que os
atores dessa politica, no contexto da pratica, trabalham criativamente na
interpretacdo, traducédo, criacdo e recriacdo dessa politica, construindo a¢des de
resisténcia ao avanco do neoliberalismo na educacao. Isso se evidenciou na fala de
docentes quando relata o estudo e a discusséo de temas que se distanciam do foco
de que as formacgfes se direcionem para intervencdes pedagogicas que elevem os
indices educacionais estabelecido pela Seduc/MT, temas esses, que se direcionam
para uma possivel busca de justica social.

Para se alcancar essa compreensao foram realizadas analises de documentos
da SEDUC/MT que orientam as escolas na construcédo de seus projetos formativos
para 0s encontros que se incluem nas horas atividades dos docentes dentro das
escolas. Analisamos os Projetos de Formagéo e os Projetos Politicos Pedagogicos de

duas escolas. Fizemos observacbes do funcionamento dos grupos de estudos,
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realizamos rodas de conversa com 0s docentes e entrevistas com coordenadores e
diretores das escolas pesquisadas.

A andlise documental nos possibilitou compreender a politica como texto e as
influéncias do contexto macro e micro que estéo contribuindo para a caracterizacao
do neoliberalismo na construcédo dessa politica de formacao continuada de docentes
da rede estadual de ensino publico de Mato Grosso. O estudo documental dos
Projetos Politico-Pedagogico e Projetos de Formacdo das unidades escolares
estudadas contribuiu para compreendermos o funcionamento do contexto da pratica,
indicando como o gerencialismo esta inserido nas praticas escolares, se tornando uma
tecnologia do neoliberalismo, como instrumento de controle e regulacéo da identidade
e trabalho docente. Demonstrou também, como os sujeitos que compde a escola
mantém a perspectiva de uma formacdo continuada de docentes que busca a
realizacdo de acdes formativas que resultem na realizacdo de uma educacdo com
qualidade social.

A realizacéo da observacao dos grupos de estudos dos docentes nas escolas,
as entrevistas com os coordenadores e diretores e as rodas de conversas com
docentes das duas escolas, contribuiu para a obtencdo de dados empiricos desta
pesquisa. As narrativas dos sujeitos envolvidos neste estudo nos direcionaram para a
compreensao de que as marcas gerencialistas estdo presentes na constituicdo da
identidade e trabalho dos docentes. Mas possibilitou a compreensao de que existe,
nesta politica, a perspectiva de ressignificacdo da politica no sentido de fortalecer a
identidade e o trabalho docente. A evidéncia disto é constatado quando identificamos
relatos em gue a formacao se desvincula da ideia de criar acdes educativas voltadas
tdo somente para a melhoria dos indices educacionais, focando o desenvolvimento
de estudos que privilegiem as discussdes de género ou mesmo 0 racismo com 0 intuito
de construir acdes educativas que visem fomentar discussdes desses temas junto aos
alunos e comunidade escolar.

A analise da politica de formacao continuada de professores em estudo pode
ser compreendida sob a otica do ciclo de politicas no campo da formacéo docente e
em estudos de inspiracao foucaultianos. Com base nessa perspectiva destaca-se 0s
conceitos do gerencialismo e da formacdo docente no interior da escola como
caminhos para responder a problematica desta tese: como 0s principios e concepg¢des
desta formacdo estdo contribuindo para a constituicdo da identidade e trabalho

docente em escolas da rede publica estadual de ensino de Mato Grosso?
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Ao se realizar as andlises das definicbes de formacao presente na politica em
estudo, por meio dos documentos e falas dos sujeitos envolvidos com o
desenvolvimento dessa politica de formacédo continuada de docentes que ocorre nas
escolas, percebeu-se que essas definicbes contém elementos gerencialistas que
interpelam os professores a desenvolverem ac¢fes educativas que elevem os indices
de proficiéncia nas avalicbes internas e externas, desenvolverem praticas
pedagdgicas pautadas no tecnicismo, direcionamento para que os docentes assumam
a responsabilizagéo pelos resultados da melhoria ou ndo da qualidade educacional.
Além do fato, da quase inexisténcia de a¢des formativas que visem o fortalecimento
da identidade e trabalho docente. Esses aspectos resultam em mecanismos que
interpelam a docéncia a se tornarem o0s Unicos responsaveis por sua formacéo
continuada e por produzirem melhoria na qualidade da educacdo por meio da
elevacdo dos indices de proficiéncias das provas internas e externas e quando iSso
nao ocorre, esses docentes tendem a se sentirem culpados pelo fracasso educacional
de seus alunos.

Mas essa mesma analise nos possibilitou conferir a ambivaléncia dessa politica
no sentido de que se encontram lacunas dos diferentes documentos analisados e nas
falas obtidas que nos indicam que a ressignificacdo dessa politica pode resultar num
processo formativo que gerem o protagonismo docente nesta formac¢ao com vistas ao
fortalecimento da constituicdo da identidade e trabalho docente com a perspectiva de
uma educacao mais justa e igualitaria.

Com a possibilidade de analisar a politica de formacdo continuada de
professores da rede estadual de ensino de Mato Grosso com resultado de uma acéo
do neoliberalismo, tendo o gerencialismo como tecnologia, o estudo foi conduzido do
contexto mais amplo para o contexto mais especifico a fim de compreender as formas
de funcionamento desta politica como estratégia de controle e regulacao da identidade
e trabalho docente. Isso foi possivel devido as influéncias das agendas educacionais
internacionais e o processo de producdo das reformas politicas educacionais e
avaliativas no cenario brasileiro, iniciada nos anos de 1990.

Para tal analise, primeiramente, se pesquisou 0 contexto contemporaneo de
emergéncia do neoliberalismo em que se identificou a existéncia de diversas politicas
de cunho gerencialistas inseridas na educacao, inclusive na formacdo docente. O
estudo desta tese entende o gerencialismo como tecnologia do neoliberalismo

utilizado nas politicas educacionais para produzir e conduzir a conduta dos outros e
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de si. O caminho para se alcancar o controle e a regulacdo das a¢cdes educativas € as
interpelacdes das identidade e trabalho dos docentes, e a formacao continuada é um
dos meios que os governantes tem adotado para se alcangar este objetivo no intuito
de que a educacéao funcione como produtora de cidadaos aptos ao mercado.

Na sequéncia da pesquisa compreendeu-se a Politica de Formacao
Continuada de Professores da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso como sendo
uma estratégia gerencialista com efeitos sobre a constituicdo da identidade e trabalho
dos docentes, com o objetivo de que sua acao formativa atenda aos interesses
neoliberais. Entende-se que isso provoca uma racionalidade técnica da acdo docente,
ocorre um processo em que o0s docentes sao interpelados para serem responsaveis
por fazer sua parte e ajudar o Mato Grosso a obter uma melhoria da qualidade da
educacdo e como consequéncia a melhoria dos niveis de empregabilidade de seus
alunos.

Ademais, evidencia-se, com a analise da politica em estudo, uma perspectiva
de ser os docentes 0s responsaveis por solucionar os problemas educacionais
existentes nas escolas, ignorando que essa responsabilidade ndo € somente deles.
Isso fica claro quando os documentos e as falas de docentes e equipes gestoras
apontam que a melhoria dos indices das avaliacdes internas e externas dependem
das acdes educativas advindas das intervencdes pedagodgicas realizadas por
intermédio de orienta¢des formativas surgidas no interior da formacao continuada que
ocorre na escola.

Com este direcionamento, procuramos analisar como os principios formativos
presentes na formacdo continuada pesquisada poderia estar implicando na
constituicdo da identidade e trabalho docente dos professores que fazem parte desta
formacdo. Ao se observar as falas dos docentes, entende-se que suas identidades
possuem marcas do gerencialismo, sendo que algumas de suas acdes se pautam no
tecnicismo e auto responsabilizacdo pelos resultados dos processos educativos dos
quais fazem parte. Identifica-se que o docente € conduzido no sentido de se sentir
responsavel por solucionar sozinho os problemas de ensino aprendizagem de seus
alunos, ele é interpelado para agir na busca de formacdo que lhe possibilite
desenvolver acdes pedagogicas que elimine problemas que ndo sdo de ordem
escolar, mas também, de ordem social, econdmica e cultural. Temos assim, uma
politica de formacdo continuada em escolas da rede estadual publica de ensino de

Mato Grosso que interpela os docentes a serem capazes de inovar e de aperfeigoar
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sua profissionalidade constantemente em busca de contribuirem para a promocéao de
uma sociedade da aprendizagem como apregoa o neoliberalismo.

No entanto, esta politica em estudo, também possui elementos que podem
possibilitar que esta formac&o de professores contribua para que as escolas fagam
politica na perspectiva de se construir uma educacdo com justica social. Os
documentos que compde esta politica de formacdo continuada de professores,
apontam para o fato de que existe caminhos para que se possibilite que as formagdes
gue ocorrem nas escolas desenvolvam acdes educativas que resultem em um
curriculo que atendam aos interesses de uma escola que busque instruir e ensinar
algo que contribua para uma educacao de qualidade social. Isso pode ser possivel
por meio da ressignificagdo das orientagdes da SEDUC/MT com vistas a favorecer
formagdes que visem o fortalecimento da identidade e trabalho docente.

Essa mesma perspectiva foi encontrada nas falas dos sujeitos que estdo
envolvidos com essa politica de formacdo que ocorre no interior das escolas.
Encontramos nas narrativas deles, o desejo de que a formacgédo se volte para o
fortalecimento da identidade docente atrelada a auto formacao. Distingue-se também
a necessidade de que a teoria ndo se distancie da pratica, considerando a realidade
de cada escola e relacionando a formacdo docente na escola com a interacdo da
academia. Um outro fator relevante destacado é a melhoria das condi¢des de trabalho
e valorizacéo do trabalho docente como forma de combate a performatividade que
permeia a carreira destes docentes e consequentemente maior tempo e dedicacéo a
formacdo continuada de professores no interior da escola. Esses sdo fatores que
podem ser caminhos para uma formacdo continuada que resultem em mudancas
educativas que se distanciem dos objetivos neoliberais.

E neste contexto que afirmamos a necessidade de que o professor, em
conjunto com a escola e a comunidade que a envolve, deve ter um papel mais ativo
no planejamento, desenvolvimento, avaliacdo e reformulacdo de estratégias e
programas educacionais, para que a escola possa de fato educar na vida e para a
vida. Nesse sentido, desenvolver uma nova perspectiva na formacéo continuada de
docentes, em que 0 mesmo ndo € um ser passivo, € necessario promover sua
autonomia, abandonar o controle e a regulagéo da identidade e trabalho docente, ndo
separar a formacgéo continuada de docentes do contexto do trabalho. Destacamos que
a educacdo continua a desempenhar um papel central na luta por poder, e iSso

significa que o docente é o alvo de disputas das politicas educacionais pelo seu
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relevante papel nessa luta, dessa forma, a docéncia precisa fortalecer sua identidade
e trabalho docente com vistas a desenvolver uma educacédo que favoreca a justica

social.
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Apéndice 1: Possivel roteiro para as entrevistas e grupos de discussodes

Questionamentos aos docentes:

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7)

Como vocé define a formagéo continuada de professores?

Como vocé entende que deveria ser a formagao continuada de professores?
Que aspectos vocé considera como definidores da identidade docente?

O que representa para vocé ser docente?

Como vocé relaciona a formacao continuada com sua profisséo?

Que desafios vocé enfrenta para participar das a¢des de Formagao Continuada
desenvolvidas na sua escola?

Como vocé avalia a formagao docente na escola concebida pela SEDUC/MT?

Questionamentos ao Coordenador Pedagdégico:

1)
2)

3)

4)

5)

Como vocé entende que deveria ser a formagao continuada de professores?
O que vocé considera relevante de ser vivenciado pelos professores nos
processos de formagao continuada?

As acbes de formacdo continuada na escola favorecem o desenvolvimento
profissional dos docentes? Explique como isto ocorre.

Quais os desafios que sédo enfrentados pela escola para a organizagdo da
formagao continuada na escola?

Como vocé avalia o envolvimento dos docentes nas acbes de formacao

continuada?

Questionamentos ao Diretor da Escola:

1)
2)

3)

4)

5)

Como vocé entende que deveria ser a formagao continuada de professores?
Existem dificuldades para a realizagcao da formacao continuada de professores
na escola em que vocé trabalha?

Como vocé avalia a formacao continuada de professores realizada por meio do
Pré-Escolas Formagao na Escola (PEFE)?

Como vocé avalia o envolvimento dos docentes nas agdes de formacgao
continuada na escola?

As acdes de formacao continuada na escola favorecem o desenvolvimento

profissional dos docentes? Explique como isto ocorre.



