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Resumo

O texto tem como objetivo central identificar as implicagbes da Politica Nacional
de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, instituida pelo
Decreto 6755/09 (Brasil, 2009), para a (re) constituicdo da identidade profissional de
professores-estudantes do curso de Pedagogia/Parfor. Fundamenta-se em Bourdieu
(1997, 1998), Moscovici (2011, 2012) e Dubar (1997), na medida em que se considera
que a construcdo da identidade profissional encontra-se atravessada por
representagdes sociais e resulta de um processo de socializagdo. A investigacdo se
enquadra em um paradigma qualitativo, cujos dados foram coletados por meio da
aplicacdo de questionario, da realizacdo de grupo focal e de entrevistas de
aprofundamento, assim como da leitura de crénicas pedagdgicas narradas por esses
professores. Os resultados revelaram efeitos dessa politica em trés dimensdes: nas
relacbes politico-normativas, quando sao identificados fatores informacionais e
normativos, que exerceram influéncia nos sujeitos em questdo; nas relagcbes
institucionais, quando sdo desveladas suas praticas institucionais, organizativas e
didaticas; e nas relagbes identitarias, quando indicam o grau de pertenca e as
necessidades/expectativas, reforcando a importancia da valorizagdo, da realizagao
profissional e da responsabilizagao quanto ao trabalho que realizam. Conclui-se que é
preciso compreender e repensar continuamente o campo da formagdo e do
desenvolvimento profissional, sobretudo, quando se delineiam politicas que apostam
na concretizacdo de novas possibilidades formativas, a fim de que se possa confirmar,
reconhecer e (re)constituir a identidade profissional dos professores, especialmente,

daqueles que enfrentam os desafios do cotidiano das escolas publicas brasileiras.

Palavras-chave: Identidade Profissional; Politicas de Formacgao; Representagoes

Sociais; Formacao de Professores; Desenvolvimento Profissional.
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Abstract

The main purpose of the text is to identify the implications of the National Policy
for the Training of Basic Education Teaching Professionals, established by Decree
6755/09 (BRAZIL, 2009), to (re)constitute the professional identity of teacher-students
of Pedagogy/Parfor. It is based on Bourdieu (1997, 1998), Moscovici (2011, 2012), and
Dubar (1997), as it is considered that the construction of the professional identity is
traversed by social representations and derives from a socialization process. The
investigation fits into a qualitative paradigm; data were collected through a
questionnaire, by conducting focus groups and in-depth interviews, and by reading
pedagogical chronicles narrated by these teachers. The results showed this policy's
effects in three dimensions: In the political-normative relations, when informational and
normative factors that exerted influence on the subjects in question are identified; in
the institutional relations, when their institutional, organizational, and teaching practices
are unveiled, and in the identity relationships, when they indicate their degree of
belonging and needs/expectations, underpinning the importance of valuing, of
professional achievement, and of accountability for the work they do. It is concluded
that it is necessary to understand and continually rethink the field of training and
professional development, especially when outlining policies that commit to implement
new training possibilities to confirm, recognize, and (re)constitute the teachers'
professional identity, especially those facing the challenges of daily life in Brazilian

public schools.

Keywords: Professional Identity; Training Policies; Social Representations; Teacher

Training; Professional Development.

Introdugao

A intengéo politica s6 se constitui na relagdo com um estado de jogo politico e,
mais precisamente, do universo de técnicas de acg¢édo e de expressdo que ele

oferece em dado momento. (Bourdieu, 1998, p. 165)

As palavras de Bourdieu, na epigrafe acima, fizeram com que refletissemos
sobre a “intencao politica” que as politicas educativas e de formacao de professores

instauram, inculcando um “universo de técnicas de acgao e de expressao”, ou melhor,
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formas e categorias de percepgdes e de pensamentos, que influenciam as praticas, no
Nosso caso, as praticas docentes, que se traduzem no trabalho do professor. Tendo
em vista essa reflexao, este estudo pretende, fundamentando-se em Bourdieu (1994,
1996, 1997, 1998, 2004), Moscovici (2011, 2012) e Dubar (1997), identificar quais sao
as implicagées da Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da
Educacado Basica (Parfor), instituida pelo Decreto 6755/09 (Brasil, 2009), para a
universidade, para as escolas e, especialmente, para a (re) constituicido da identidade

profissional dos professores envolvidos.

A investigacao integra o Centro Internacional de Representagcbes Sociais e
Subjetividade em Educag¢ao/CIERS-Ed, da Fundacado Carlos Chagas/FCC, como
também se desenvolve no ambito do Projeto Observatério de Educagao/CAPES e do
Nucleo de Pesquisa da Associacdo Nacional pela Formacado dos Profissionais em
Educacao/ANFOPE. E se justifica na medida em que pretende oferecer subsidios aos
gestores e professores formadores, aos professores-estudantes, sujeitos da pesquisa,
as suas escolas, e ao Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacéo Docente de
Sao Paulo (Brasil), a fim de definir indicadores para acompanhar e analisar a

implementacéo dessa politica.

Diante dessas colocagdes a primeira parte do texto apresenta uma breve
sistematizagéo das politicas publicas na ultima década, situando a Politica Nacional de
Formacao de Professores (Parfor). A segunda aborda os caminhos da pesquisa e a
terceira mostra as dimensdes de analise e os resultados obtidos, entrelagcados com os
referenciais tedricos que os sustentam. Por fim, problematizam-se dois aspectos: os
efeitos e/ou implicagdes das politicas na formagao dos professores, e, especialmente,
para a sua (re) constituicdo identitaria; e os limites e possibilidades do Parfor em

relacédo a atuacao dos Foéruns, dos sistemas, das Universidades e das Escolas.

Da Década da Educacao a Politica Nacional de Formacgao de Professores

Nao se pretende, aqui, pensar nas politicas educacionais e, em especial, as de
formagao de professores, apresentando um inventario detalhado como fazem alguns
autores (Gatti & Barreto, 2009; Gatti, Barreto & André, 2011; Cunha, Sousa & Silva,
2011). Mas, sobretudo, apontar para algumas mudancas que foram possiveis de
acontecer; pois, entendemos, junto com Gatti, Barreto & André (2011), que, para
“‘melhor entender as politicas docentes, é preciso considera-las no bojo das politicas

educacionais que as configuram” (p. 31).
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Se tomarmos o contexto dos anos 90, considerada a “década da educacao”, e o
atual, o que se nota é o aprofundamento das politicas neoliberais e os incontrolaveis
efeitos da globalizacdo, gerando um cenario que, por vezes, torna mais complexo o
mundo do trabalho dos profissionais da educacao. Para entendé-lo, seria necessario
rever os principios prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Brasil, 1996) e pelas Diretrizes Nacionais para a Formacado de Professores da
Educacado Basica (Brasil, 2001), que pretendiam construir uma sintonia entre a
formacao de professores e as normas instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagao Infantil, para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio e suas
modalidades, bem como em relagdo aos Parametros e Referenciais Curriculares para

a Educacao Basica (Brasil, 2001).

Também, neste caminho para “mudancgas”, € necessario considerar as politicas
implementadas pelo MEC (Brasil, 2005), que desenvolveram programas como: a Rede
Nacional de Formacado Continuada de Professores da Educacgao Basica; o Programa
de Formacdo de Professores em Exercicio — Proformagdo; o Proinfantil; a
Pro-Licenciatura; o Pro-Ifem; o Programa Universidade para Todos/PROUNI; o
Pro-Letramento; o Programa Universidade Século XXI; o ProDocéncia; entre outros,

objetivando combater o fracasso escolar.

Para além destes programas, é importante assinalar que, em 2007, por meio
do Decreto n°® 6.094/2007, é lancado o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacado (Brasil, 2007a) e, consequentemente, da formacdo e valorizacdo do
magistério. Na mesma época, o MEC lang¢a, também, o Plano de Desenvolvimento da
Educacao/PDE (Brasil, 2007b), que se sustenta em seis pilares: visdo sistémica da
educacgao; territorialidade; desenvolvimento; regime de colaboragao;
responsabilizagdo; e mobilizacdo social. Trata-se de um Programa de Acgao,
organizado em torno de “quatro eixos norteadores: educacdo basica, educagao
superior, educagao profissional e alfabetizacdo” (p. 18), voltado, também, para a

formacgao e a profissdo docente.

Nesta direcdo nao da para desconsiderar a Conferéncia Nacional da Educacéao
Basica/Coneb 2008 (Brasil, 2008), e a | Conferéncia Nacional de
Educagao/Conae/2010, que mobilizou cerca de 3,5 milhdes de brasileiros com a
participacao de 450 mil delegados no pais (Brasil, 2010). Mais tarde, a Il Conae/2014
(Brasil, 2014a), precedida, também, de conferéncias que ocorreram em diferentes

municipios brasileiros, ao debater o Documento-Referéncia “O PNE na articulagdo do
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Sistema Nacional de Educacao: participagao popular, cooperacao federativa e regime
de colaboragao”, discutiu, com profundidade, questdes em torno da formagao e

valorizagao dos profissionais de educacgao (Eixo VI).

E preciso destacar, também, a aprovacdo do Plano Nacional de Educacao/PNE,
Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014 (Brasil, 2014b), que tem uma vigéncia de 10
anos, e que apresenta como uma das diretrizes a valorizagao dos (as) profissionais da
educacao (Art. 2°, 1X). Além disso, é preciso considerar a aprovacao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel Superior e para a Formagao
Continuada, conforme Resolucéo n. 2, de 1° de julho de 2015 (Brasil, 2015), que traz
elementos importantes que podem contribuir, como afirma Dourado (2015, p. 315),
“[...] para a superacao da dicotomia entre teoria e pratica, bacharelado e licenciatura,
bem como, propiciar efetiva articulacdo entre as politicas e dinamicas de organizacao,

gestao e financiamento da educagao, suas instituicoes e atores”.

Anterior a essas Ultimas disposi¢cdes legais, o governo federal instituiu uma
Politica Nacional de Formacéao de Profissionais do Magistério da Educagao Basica por
meio do Decreto n® 6755, de 29 de janeiro de 2009, que criou os Féruns Estaduais de
Apoio a Formagao dos Profissionais da Educagéao, constituindo um Plano Nacional de
Formacdao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (Parfor), com “a
finalidade de organizar, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formacéo inicial e continuada dos profissionais do
magistério para as redes publicas da educacao basica” (Brasil, 2009, p. 1). E é sobre
um Programa, desenvolvido no ambito do Parfor, que este texto tratara, sem

desconhecer, entretanto, que outras politicas educativas' estdo sendo desenvolvidas.

Por outro lado, ndo se pode deixar de enfatizar, junto com autores como Oliveira
(2004), Sampaio e Marin (2004), Abdalla (2006, 2009, 2012, 2015), Freitas (2007),
Brzezinski (2008) e Hypdlito (2015), que existem multiplos desafios que ainda estédo
mal resolvidas, tais como: as contradi¢gdes postas por essas politicas; a precariedade
das condi¢des de trabalho; a massificagdo e o pauperismo em que se encontram as
escolas publicas; a desvalorizagao profissional e a degradagao do status da profissao,

agravada pelos baixos salarios e pela falta de perspectivas de trabalho mais digno; os

! Atualmente, por exemplo, ha o Decreto n. 8.752, de 09/05/2016 (Brasil, 2016), que revoga o
Decreto anterior, e dispde, também, sobre a Politica Nacional de Formacgao dos Profissionais
da Educagéo Basica, e, por vezes, desconsidera alguns direitos conquistados anteriormente.
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conteidos que estdo cada vez mais fragilizados, decorrentes de praticas
fragmentadas; e a cultura negativista e autoritaria das escolas. Entretanto, para o
enfrentamento dessas questbes, como destaca Hypodlito (2015), ao discutir a
valorizagao profissional como meta do PNE (2014-2024), é preciso enfrentar,
principalmente, aquelas que envolvem os investimentos em educacéo e as condi¢des
de trabalho dos professores, para que muitos dos desafios aqui registrados possam

ser superados.

Quanto as politicas de formacado de professores, observamos, entdo, que ha
uma producdo de sentidos sendo desenvolvida e que precisa ser compreendida e
questionada. E é, com essa intencdo, que se procura, a seguir, tecer uma sintese dos
caminhos da pesquisa e 0s principais aspectos que envolvem as implicagdes do

Parfor na (re)constituicao identitaria dos professores em formacao.

Caminhos da Pesquisa: Compreendendo as Implicagées do Parfor

A investigagcdo se enquadra em um paradigma qualitativo, recorrendo-se ao
“pensar relacionalmente” de Bourdieu (1998). Com isso, a ideia era de apreender as
coisas em relagdo, de modo a compreender que 0s agentes ou grupos sao
distribuidos em fungao de sua posicdo, em um espacgo social formado por estruturas
objetivas, a que o autor da o nome de campos sociais, e estruturas incorporadas, ou
seja, 0 habitus. Assim, procuramos compreender, também, outros estudos que nos
ajudam a capturar as representacdes sociais, tais como os de Moscovici (2011, 2012),
Doise e Moscovici (1985) e Paicheiler e Moscovici (1985). Buscamos perspectivas
terérico-metodoldgicas, que nos orientassem na elaboragdo, aplicagéo e analise dos
instrumentos de pesquisa para que fosse possivel detectarmos a estrutura e conteudo
das representacdes sociais de professoras-estudantes do curso de Pedagogia/Parfor

a respeito dos contextos de formacgao e de atuagao profissional.

Nesta perspectiva a pesquisa se desenvolveu em cinco etapas: 1.2 aplicacao de
um questionario, composto por questbes fechadas, abertas e de evocacgao; 2.2
realizagdo de um grupo focal; 3.2 entrevistas de aprofundamento; 4.2 leitura e analise
das crbnicas pedagogicas elaboradas pelas professoras-estudantes como registros do
contexto de formacdo e de atuacdo docente; e 5.2 acompanhamento de alguns
egressos deste Programa em suas escolas. Este texto leva em conta, como veremos
a seguir, alguns elementos das quatro primeiras etapas, que dizem respeito,

especialmente, as representagbes referentes a (re) constituicio da identidade

http://www.eses.pt/interaccoes



11 ABDALLA =

profissional das professoras-estudantes (denominadas assim, porque s6é havia dois

professores).
Da aplicacdo do Questionario

As questdes fechadas aplicadas, inicialmente, a uma turma de 43
professoras-estudantes da Pedagogia/Parfor, de uma universidade comunitaria de
Sao Paulo/Brasil, oferecem pistas sobre a identidade dessas profissionais, tendo em
vista a fungao exercida, género, idade, carga horaria de trabalho, condicbes materiais

de frequéncia ao curso e estudo individual.

Em relagcdo a funcdo, dos 43 respondentes: oito (18,6%) disseram que séao
pajens; 22 (51,2%), atendentes de educagdo; e os demais exercem a funcido de
coordenador administrativo, professor de educacao infantil, ensino fundamental e
médio. Quanto ao género, somente dois pertencem ao género masculino. Em relagao
a faixa etaria, o grupo varia entre 24 e 41 anos, com 35 (81,4%) sujeitos com idades
entre 31 a 41 anos. E quanto a carga horaria semanal de trabalho, esta varia entre 30
e 50 horas: dois (4,6%) informaram trabalhar 50 horas; seis (14%), 40 horas; e 25

(58,1%), 30 horas por semana, conforme assinalaram Abdalla, Martins e Silva (2012).

Por outro lado, observamos, também, que as condi¢bes materiais de frequéncia
ao curso e de estudo individual impedem ou dificultam um melhor aproveitamento,
assim como o numero de horas trabalhadas semanalmente e o tempo de
deslocamento. Apesar de considerarmos o perfil desses professores em formacgao, os
resultados utilizados, neste texto, tém a ver com alguns aspectos extraidos das quatro
questbes abertas referentes a este instrumento, tais como: Por que vocé decidiu fazer
este curso? Quais tém sido suas necessidades/expectativas em relacdo a este curso?
Quais os aspectos do curso que vocé considera significativos (ou nao) para a sua
formagcdo e atuacdo profissional? Quais tém sido os seus grandes desafios
profissionais, tendo em vista o seu trabalho na Escola? Tais perguntas tinham a
intengcdo, também, de conhecer quais as implicagdes da Pedagogia/Parfor na (re)
constituicao da identidade dessas professoras e, principalmente, em relacédo a atuagao
profissional, levando-se em conta a gestido de sala de aula. Essas questdes foram
novamente retomadas durante o grupo focal e as entrevistas comentadas brevemente

a seguir.
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Da realiza¢éo do grupo focal e das entrevistas

O grupo focal, que se desenvolveu em quatro encontros, contou com oito
professoras-estudantes (S1 a S8), e as entrevistas de aprofundamento com quatro
delas (S1 a S4), que aprofundaram as questdes referentes ao questionario em torno
de quatro eixos. O 1.° eixo — necessidades e expectativas em relacdo a
Pedagogia/Parfor — identificou as necessidades/expectativas dessas estudantes, quais
elementos do curso consideraram importantes e como percebiam o reflexo desta
formagao em suas vidas. O 2.° eixo — raz6es e motiva¢gbes que as levaram a ingressar
no Programa — analisou os fatores que as influenciaram na escolha do curso. O 3.°
eixo — aspectos do curso que os sujeitos consideram significativos (ou ndo) para a sua
formacgéao e pratica profissionais — delineou o que consideravam fundamentais para a
formacgéao e a atuacgéao profissional. E 0 4.° eixo — problemas e desafios profissionais —
desvelou a realidade dessas professoras-estudantes no contexto de trabalho. Estes
eixos foram analisados por meio da técnica de analise de conteiudo (Bardin, 1977),
discutidos por Abdalla, Martins e Silva (2012), e subsidiaram a analise das crbnicas

produzidas por 98 sujeitos (somente trés professores).

Das crénicas pedagodgicas

A ideia de se produzirem as crbnicas pedagodgicas surgiu da professora de
“Instrumentacdo da Lingua Portuguesa”, que, em 2012, criou o blog
<www.cronicaspedagogicasparfor.blogspot.com>. As crbnicas foram classificadas
como pedagdgicas, porque se constituiram em modelos de escrita reflexiva ao
abordarem as vivéncias formativas no curso de Pedagogia/Parfor, cujas narrativas
foram classificadas em seis eixos, totalizando um total de 98 crénicas produzidas por
sujeitos diferentes. Dentre os eixos tematicos, citamos: 1.° Das expectativas iniciais: o
sonho da graduagado (16 crbnicas); 2.° Dos dilemas e desafios da formacao (16
cronicas); 3.° Das vivéncias formativas (18 cronicas); 4.° Ser professor (a) na
Educacgao Infantil (15 crbénicas); 5.° Do reconhecimento da autoria pedagdgica em
construgdo (18); e 6.° Autoavaliacdo de estudantes do Parfor sob a dtica da

profissionalidade docente: contextos de formacgao e de trabalho (15 crénicas).

Destacamos, entretanto, que todas as professoras escreveram sobre essas seis
tematicas durante o percurso de formacao, mas tiveram que escolher apenas uma das
crbnicas, para que fosse analisada pelo grupo de pesquisa e, posteriormente,
divulgada (Abdalla, Pontes & Martins, 2015; Martins & Abdalla, 2015). E preciso
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esclarecer, ainda, que, neste grupo de 98 sujeitos, estavam as 43 professoras, que

haviam participado das diferentes etapas da pesquisa.

Das Implicagoes do Parfor: Dimensoes de Analise e Resultados

Para colocar em discussao as implicagbes da Pedagogia/Parfor no contexto da
Universidade, das Escolas e na (re) constituicdo da identidade profissional dos
professores, era necessario compreender se e como as vivéncias neste curso
influenciaram a formacgao desses profissionais. Também, era preciso considerar o
conceito de representacdo social, que, segundo Moscovici (2012), “[...] € uma
modalidade de conhecimento particular tendo a fungdo de elaboragdo dos
comportamentos e da comunicagao entre individuos” (p.27). Além disso, diria o autor:
“[...] € um corpo organizado de conhecimentos e uma das atividades psiquicas gragas
aos quais os homens tornam a realidade fisica e social inteligivel, se inserem em um

grupo ou relagao quotidiana de trocas e liberam os poderes de sua imaginagao” (p.28).

Para melhor situar essas questdes, recorremos, também, a teoria bourdieusiana,
que vem contribuir na medida em que privilegia, como mencionado, uma leitura
relacional dos diferentes pontos de vista que, aqui, constituem o espaco das posi¢oes
e da tomadas de posicao do professor-estudante, tendo em vista um determinado
campo de producdo (de relagdes de forca) - uma estrutura estruturada -, e as
possibilidades para se instituir um novo habitus - uma estrutura estruturante - em que

seja possivel uma “maior ou menor pretensao de existir’ (Bourdieu, 1997, p. 64).

Nesta direcdo, era necessario, ainda, compreender o pensamento de Paicheler
& Moscovici (1985), e ressaltar a nogao de “influéncia”, que designa “tanto a agao
como o efeito, tanto a uniformidade como a troca” (p. 176). Como os autores afirmam,
“a influéncia social nos implica a vida” e “nos indica como devemos comportar na

maioria das situagdes, permitindo uma economia de energia € meios” (p. 176).

Diante dessas colocacbes, definimos, conforme Dubar (1997), que a identidade
€ um fendmeno complexo no qual interferem dimensdes psicologicas e sociais.
Reconhece-se, assim, que a constituicdo identitaria é inerente ao processo de
socializacdo, constituindo-se como um elemento essencial tanto nas praticas como

nas representacdes dos sujeitos.

Nesta perspectiva é preciso assinalar, ainda, o que Dubar (1997) afirma em

relacdo a articulagdo que existe no processo de construgcao da identidade. Segundo
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ele, existem dois processos identitarios heterogéneos: o processo biografico
(identidade para si) e o processo relacional, sistematico, comunicacional (identidade

“

para outro). Nestes dois casos, continua Dubar (1997), “a identificacdo utiliza
categorias socialmente disponiveis € mais ou menos legitimas a niveis diferentes
(nomeacgdes oficiais de Estado, denominacgbes étnicas, regionais, profissionais... até

diferentes idiossincrasias...)” (p. 106).

A identidade para si e a identidade para o outro s&o inseparaveis na construgao
da identidade social, e coexistem de forma complexa: uma vez que dependem de
transacdes objetivas e subjetivas. Marcada pela dualidade, a identidade é, ao mesmo
tempo, um processo biografico (de continuidade ou de ruptura com o passado) e um

processo relacional (a identidade reconhecida ou ndo reconhecida pelos outros).

Neste trabalho, interessa colocar o acento na nogao de identidade profissional,
definindo o nés e o eu nas relagbes intergrupos, € no conceito de “influéncia”,
entendendo-o no interior do conceito de “representagcdes sociais”. Tais conceitos sao
importantes para compreender o que Doise e Moscovici (1985, p. 266), citando
Moscovici e Zavalloni (1969), denominam de efeitos de “normaliza¢ao”, no sentido de
se conservar o status quo (seguido por uma maioria), e efeitos de “polarizagdo”, que,
segundo os autores, se situam mais do lado da minoria, incluindo pontos de vista
diferentes daqueles assumidos pelo grupo maior. Estes efeitos direcionam
“implicagcbes” também variadas; ou seja, quanto maior for a implicagao do sujeito, mais

polarizada serdo as suas decisdes.

E, na direcdo de esclarecer quais seriam, de fato, os efeitos de “normalizacido”
elou efeitos de “polarizacdo” ou as implicagbes da Pedagogia/Parfor na formagao
dessas professoras, ancoramos a analise, como diria Moscovici (2012), em trés
dimensdes, que, nos moldes de um pensar relacional, conforme indica Bourdieu
(1997, 1998), foram organizadas nas relagcbes politico-normativas, relagcbes

institucionais e relagées identitarias, que analisamos a seguir.

Das relagbes politico-normativas

Esta dimensdo de analise foi proposta porque tinhamos como objetivo
compreender o que as professoras-estudantes estavam sentindo quanto ao Programa,
ou melhor, que efeitos da politica do Parfor estavam sendo incorporados. Neste
sentido os dados possibilitaram desvendar os seguintes elementos informacionais e

normativos:
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1.° Incompreensao por parte dos sistemas de ensino do regime de colaboragao
(reforcando o efeito de “polarizagao”) — as professoras, no caso, conhecem a
legislacdo que ampara o Parfor (Brasil, 2009), e sabem de seus direitos. Entretanto,
alegam que as secretarias ndo colaboram, efetivamente, com a formagado de seus

professores, como afirma uma delas:

Enfim, comegamos o curso, mas com muitas dificuldades. As principais tém a
ver com a desvalorizagado da prefeitura e da escola. Muitas das minhas colegas
desistiram, porque eles ndo estdo nem ai com todo o esfor¢o que vocé faz.
Poderiam colaborar, de alguma forma, alias, como esta na propria lei. Mas as

coisas sdo bem diferentes na realidade. (S 3 — Entrevista)

2.° Mudancas das relagdes internas na Escola (reforcando, novamente, o efeito
de “polarizagdo”) — normalmente os gestores (direcdo e coordenagado), que no
discurso valorizam os programas de formagao, ndao compreendem a participacédo de
muitos de seus professores, €, com isso, ndo os valorizam no interior da proépria

Escola, como esclarece a fala a seguir:

Infelizmente, a gente se esforga, mas nada de reconhecimento. Na Escola, nem
a coordenadora tem uma palavra de dnimo. Parece até que ignora e/ou ndo quer
reconhecer o meu esforgo. Raramente, conversa comigo a respeito. E quando
eu preciso sair mais cedo para chegar aqui na Faculdade, por conta de trabalhos

etc., tenho que faltar mesmo. (S 4 — Entrevista)

3.° Ao mesmo tempo sentem e sustentam que esta Politica contribui muito para
a sua formagao e (re)constituicdo identitaria (enfatizando o efeito de “normalizacéo”),

conforme segue:

Nao tenho duvidas do quanto o Parfor esta contribuindo para a melhoria da
qualidade da educacgéo e transformando a vida de milhares de professores (as)
no Brasil. Professoras que, como eu, atuavam na Educac¢do Infantil apenas
como cuidadoras de crian¢as, sem formag¢ao adequada. Hoje, compreendo o
quanto o curso superior faz a diferenga para a profissionalizacdo docente. (S 1 —

Grupo Focal)

Pelas falas das professoras, percebemos que elas tém a consciéncia do quanto

estdo “mudando”. Entretanto, como nos diz Gimeno Sacristan (1999, p. 76), “a
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transformacéo dos professores s6 tem sentido no dmbito da mudanca das escolas e
das praticas pedagogicas; o ‘crescimento’ profissional esta dependente do
desenvolvimento da instituicio e de todos os actores educativos”. E, por isso,
procuramos verificar quais efeitos desta “mudanca”, sejam eles de “normalizacido” e/ou
de “polarizagao”, foram sentidos por estas professoras, quando se colocam em pauta

as relacdes institucionais, aspecto descrito adiante.

Das relagbes institucionais

Estamos considerando “relagdes institucionais” aquelas que tém pertinéncia ao
que Gimeno Sacristan (1999, p. 73) considera como praticas institucionais,
organizativas e didaticas. Para ele: as praticas institucionais estao “relacionadas com
o funcionamento do sistema escolar e configuradas pela sua estrutura” (p. 73); as
praticas organizativas sao referentes ao “funcionamento da escola e configuradas pela
sua organizacao” (p. 73); e as praticas didaticas sao “da responsabilidade imediata
dos professores, constituindo o contedudo da profissionalidade docente num sentido

técnico e restrito” (p. 73).

Para nés, estas praticas estdo incorporadas nas relagées institucionais, que por
sua vez vao se diferenciar, dependendo do campo (ou contexto) em que os sujeitos
estdo inseridos. Com isso, fundamentamo-nos na nogao de campo de Bourdieu (1998,
p. 69), que significa também “apreender aquilo que faz a necessidade especifica da
crenga que o sustenta, do jogo de linguagem que nele se joga, das coisas materiais e
simbdlicas em jogo que nele se geram”. A analise do campo &, em si mesma, a Unica
forma legitima da analise da esséncia das coisas em relagdo. Tendo em vista estas
consideracbes, assinalamos que as relagdes institucionais, para as professoras-
estudantes, estdo dimensionadas em dois campos diferenciados: o contexto de

formacgao e o contexto de trabalho.

Em relacdo ao contexto de formacdo, as relagbes institucionais estao

configuradas pela compreensao que as professoras-estudantes tém das:

v'Praticas institucionais e organizativas a partir das vivéncias e das novas
experiéncias que tiveram durante a formacgcdo da Pedagogia/Parfor — as professoras
reforcam, como efeito de “normalizagao”, o grau de satisfagdo com a proposta do

Programa e com as respectivas atividades pedagdgicas desenvolvidas:

Estou de acordo integralmente com a proposta de trabalho dos docentes do
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curso. Para nés, que ja possuimos a pratica docente, foi a de colaborar para que
refletissemos sobre a nossa trajetéria de formagdo, associando o0s
conhecimentos construidos com a préatica docente e, por consequéncia, que nos
tornassemos professores autores, pesquisadores e autbnomos. Ou seja, sermos
sujeitos pensantes e atuantes, tanto em nossas unidades escolares, bem como
na sociedade, conforme consta do Projeto Pedagdgico do Curso. (S1 -

Entrevista)

v’ Préticas didaticas desenvolvidas no Programa, destacando como momentos
imprescindiveis de aprendizagem da profissdo: as trocas de experiéncia em sala de
aula e em contextos diferentes de aprendizagem (visitas aos museus, exposicoes
etc.); os estudos de caso, trazendo os registros da proépria realidade vivenciada no
contexto de trabalho; os portfélios, que registraram a trajetéria de aprendizagem
vivenciada; os féruns de discussao, criados no Ambiente Virtual de Aprendizagem da
Universidade (Plataforma Moodle); e a criacdo dos diarios de bordo e das crénicas
pedagogicas postadas no blog: www.cronicaspedagogicasparfor.blogspot.com.

Seguem alguns trechos de fala:

Foi muito importante a troca de experiéncias, tanto em sala de aula, quanto nas

mudltiplas visitas que fizemos aos museus, exposigées... (S2 — Grupo Focal)

Também foram interessantes os estudos de caso desenvolvidos nas aulas, por
diferentes professores. Procuro usar esta dindmica em sala de aula. (S8 — Grupo
Focal)

Lembro-me que, nas aulas de Instrumentagcdo da Lingua Portuguesa | (1°
semestre), organizamos um portfélio, contendo as atividades das aulas, os

conteudos trabalhados e avaliagbes reflexivas sobre as aulas. (S 1— Entrevista).

A sensacéo de escrever as crbnicas e depois vé-las postadas no blog me deixa
muito orgulhosa, emocionada, feliz e realizada. Nao tenho duvidas que, nesse
momento, eu me sinto uma verdadeira autora. (Carina, Eixo I, apud Abdalla,
Pontes & Martins, 2015, p. 107)

Ainda em relacdo as praticas didaticas, as estudantes acentuam que seus
professores formadores lhes deram a possibilidade de teorizar sobre a pratica.

Indicam também que, profissionalmente, estdo compreendendo melhor o significado

http://www.eses.pt/interaccoes



h- FORMACAO DE PROFESSORES E (RE)CONSTITUICAO DA IDENTIDADE 18

da articulacio entre teoria e pratica e que isso é extremamente relevante. Percebem,
ainda, a importancia de transformar teoria em pratica, fazer essa articulagao, colocar
em sua pratica pedagoégica a teoria adquirida no curso de formagdo; e, assim,
conseguir também desenvolver novas praticas e/ou experiéncias. A fala da professora,

a seguir, sintetiza estas questdes:

Aprendi algo que ouvia, mas nédo entendia: a tal relagdo teoria e pratica. Agora
penso que n&o basta saber teoricamente €& preciso incorporar este saber e
conhecer como relaciona-lo quando tentamos fazer com que nossos alunos
aprendam algo. Foi importante refletir sobre essa experiéncia de unir a teoria a
pratica, ou teorizar sobre a pratica que fazemos em sala de aula. E os estudos
de caso nos ajudaram neste caminho, juntamente com as trocas de experiéncias

que sempre temos. (S7 — Entrevista)

Quanto aos contextos de trabalho, as relagdes institucionais também podem se
verificar por meio das praticas institucionais, organizativas e didaticas. Entretanto,
aqui, as falas apresentam mais pontos de conflito ou efeitos de “polarizagdo”, porque
ao reforgar os problemas, os sujeitos se encontram mais implicados com a sua

realidade. Entre estes aspectos, podemos citar:

v' Nas préticas institucionais e/ou organizativas — o problema da gestdo — que
reforca o efeito de normalizagdo na Escola, por conta de suas intengdes, projetos de
acdes e do modo como a coordenacao e/ou a direcdo desenvolve as interacbes de
trabalho. Mas também enfatiza o efeito de polarizacdo, conforme explicitamos. Segue

um pouco destes efeitos incorporados (sublinhados):

A direcdo da minha Escola e mesmo a coordenadora nédo tém a nogdo do que
este curso significa para nés. As vezes, me canso e sigo o que tem que fazer;
mas muitas vezes me revolto com esta situagdo. Por exemplo, o horario coletivo
de trabalho, que temos que fazer, porque é regimental. Tudo bem... Mas sera
que nao daria para abrir algumas excecdes? Sei que isso & possivel com
algumas colegas. O problema que esta “autoridade”, que elas assumem,
acabam por desvalorizar todo um Programa como este... Quando posso, eu falto

mesmo; e, se puder, vou mudar de Escola (S2 — Entrevista)

Um outro problema a ser enfrentado, ainda quanto as praticas

institucionais/organizacionais, tem a ver com as condigbes de trabalho:
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Noés continuamos com péssimas condigbes de trabalho, quer por falta de salas-
ambiente, laboratérios, salas de leitura; quer, muitas vezes, por falta de
carteiras, giz etc. Coisas tdo simples, mas que atrasam o nosso trabalho e nos

desanimam.(S 2 — Entrevista)

”

Nas creches existe uma superpopulacdo de bebés para poucos “professores
e/ou “atendentes”; e o mesmo problema, também, ocorre em relagéo as salas do
ensino fundamental, que apresentam, ainda, problemas de infraestrutura, entre

outros. (S 6 — Grupo Focal)

Ainda quanto as praticas institucionais, as professoras denunciaram a falta de
implementagado de um plano de carreira que as valorize como profissionais. E também
mostram que estdo interessadas em uma promocéao profissional capaz de dar uma
melhoria em seus salarios ou que possam ascender a outros cargos e/fungdes da

carreira docente, conforme o que segue:

Muitas prefeituras sequer tém a vontade politica de implementar um Plano de
Carreira, 0 que esta na legislagdo como meta para ser cumprida (S 1 — Grupo
Focal).

Sei que este curso esta me ajudando muito, mas, sinceramente, estou mais
interessada em uma promocgéao profissional que possa trazer melhores salarios e
que eu possa, mais tarde, fazer concurso para diretora de Escola. (S8 -

Entrevista)

v' Nas préticas didaticas, conforme Abdalla (2006, p. 105-106), as mudancas
puderam ser sentidas na “conducido da aula e de apoio aos alunos”, na “rotina das

estratégias” e/ou na “rotina das proposi¢des”, conforme segue:

Tentei, a partir do que aprendi, instituir na minha sala de aula uma nova
disposicdo das carteiras para que melhor pudesse apoiar meus alunos e que
eles mesmos tivessem maior seguranca em resolver os seus problemas (S3 —

Entrevista)

Notei que fui mudando aos poucos. Tentei ser mais ludica e mais criativa. Passei
a considerar as perguntas de meus alunos como algo que fosse instigante, e até
montei com eles um livrinho de histoérias, por exemplo, para desvendar mistérios

que incluissem as dificuldades na lingua e na matematica. Eles gostaram e
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também tive um retorno positivo de seus pais. Espero continuar assim... (S4 —

Entrevista)

Percebemos, assim, que, no fundo, existe uma confrontagdo e acomodacgao
entre as posicoes e as disposi¢coes, entre o esforgco para construir o “posto” e a
necessidade de se habituar ao “posto”, conforme afirmou Bourdieu (1996, p. 303).

Esforgo este que tem a ver com as relagdes identitarias que vao se (re)constituindo.

Das relagbes identitarias

Para compreendé-las, é preciso destacar, mais uma vez, o que Dubar (1997)
afirma em relagao a articulagdo que existe no processo de construgao da identidade: o
processo biografico (identidade para si) e o processo relacional, sistematico,
comunicacional (identidade para outro). De um lado, o autor denomina “atos de
pertenca” aqueles que revelam a identidade para si. Por outro lado, o autor chama de
“atos de atribuicdo” aqueles que visam a definir a identidade para outro, gerando um
processo relacional. Estes atos ndao podem ser analisados fora dos “sistemas de
acao”, nos quais o individuo se encontra implicado, e resultam “relagdes de forga”,

como afirmaria Bourdieu (1997, 1998).

Consideramos, também, que a construgao da identidade profissional encontra-
se, assim, atravessada por representagdes sociais (l6gicas de conformidade e de
confrontacdo, que sustentam efeitos de normalizacdo e/ou de polarizagdo, como
vimos), e resulta de um processo de socializagdo. Processo este que é caracterizado
pelas atribuicbes do(s) outro(s), pelo modo como o sujeito passa por suas
experiéncias, reage e se adapta a essas atribuigdes, ou pela capacidade que assume

na medida em que se autodefine.

Estamos entendendo, aqui, que este processo de (re)constituicdo identitaria,
enquanto processo transacional (Dubar, 1997), é definido pela interagdo entre
transagdes relacionais (reconhecimento ou nado reconhecimento pelos outros) e
transacdes biograficas (consigo proprio, possibilitando ou ndo a articulacdo entre as

pretensdes e as oportunidades).

Nesta direcdo levamos em conta as trajetorias vividas, o grau de pertenca e as
necessidades/expectativas, em nivel pessoal, organizacional e profissional, pois é isso
que forja e da sentido a este espago de formacédo e de profissionalizagdo docente.

Para uma melhor sintese, assinalamos algumas ideias entrelacando, assim, as no¢des
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de Dubar (1997):

v'As trajetérias de vida anunciadas durante as entrevistas ou mesmo em alguns
momentos do grupo focal e das crénicas pedagodgicas delinearam o grau de pertenca
destes sujeitos ao campo da Educacgao, situando as escolhas para a profissao docente
(algumas desde criangas). Neste percurso indicaram uma série de
necessidades/expectativas, entretanto, constatamos que héa, segundo elas, pelo
menos dois aspectos que legitimam o grau de pertengca a profissdo docente,

fortalecendo esta relagao identitaria:

1.° a valorizagao e realizagao profissional - as professoras afirmam que estar na
Pedagogia/Parfor lhes da motivacdo e faz com que se reconhegam enquanto
profissionais e valorizem o exercicio do trabalho que realizam. Entretanto, em suas
instituicbes, sentem-se, muitas vezes, desvalorizadas pelos seus gestores, como ja
mencionamos, mas sentem mais forgas para enfrentar essas situagdes, conseguindo

mais respeito e valorizagdo no contexto de trabalho. Vejamos uma fala a este respeito:

Buscamos conhecimento. Crescemos como pessoa e profissional. Procuramos
pér em pratica tudo o que aprendemos no curso do Parfor. Porém, algumas
ervas daninhas tentavam nos podar, impedindo-nos de planejar nossas
atividades de maneira individual para a nossa turma de alunos. [...] Compramos
brigas com nossos supervisores para que pudéssemos dar o que planejamos
para nossa turma. Sim, foram alguns momentos de tensdo que agora foram
superados e hoje somos mais respeitados na escola em que trabalhamos.
(Marilu, Eixo 6, apud Abdalla, Pontes & Martins, p. 186-187)

2.° um melhor desempenho e responsabilizacdo quanto ao seu trabalho — ja se
consideram que sdo outras professoras, pois desempenham melhor as atividades
pedagogicas em suas instituicdes e, principalmente, com suas criang¢as. E, denotam,
ainda, que foi ampliado o senso de responsabilizagao quanto ao seu trabalho, pois
esperam ser cada vez mais competentes e compromissadas com a educagao que

compartilham em seus contextos de trabalho.

Hoje tenho certeza, trazendo dentro de nés um pouquinho de cada professor ou
professora que passou por nossa vida. Vivemos uma experiéncia diferenciada
em termos de formacdo académica porque realmente foi uma formacgdo
altamente reflexiva, dialdgica [...]. Humildemente, percebemos que ha em nossa

pratica coisas que sdo para sempre e praticas equivocadas que agora sdo para
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nunca mais. (Maria Tereza, Eixo 6, apud Abdalla, Pontes & Martins, p. 191)

Hoje me sinto mais segura, consciente de que preciso e devo colaborar com
uma sociedade com mais respeito a diversidade humana, com mais tolerancia,
humildade, justica, ética, responsabilidade e ousadia no processo educativo, no
seu constante processo de transformacgao. (Aucirema, Eixo 6, apud Abdalla,
Pontes & Martins, p. 195)

Ou seja, lembrando ainda das palavras de Dubar (2003, p. 46): “N&o se trata
apenas das identidades no trabalho, mas de formas de identidades profissionais no
seio das quais a formacgao é tdo importante como o trabalho, os saberes incorporados

tao estruturantes como as posigdes de actor”.

Nesta perspectiva consideramos que a existéncia real da identidade supde a
manifestagao da individualidade nos diferentes campos de atuagao, pois possuir uma
identidade, segundo Bourdieu (1998, p. 129), é: “se compreender na ldgica
propriamente simbdlica da distingao, em que existir ndo é somente ser diferente, mas
também ser reconhecido legitimamente diferente”. O que envolve uma participacao na
realidade, apreendendo o principio que a define e vivenciando os jogos que a
constituem, “(...) com os objetos, as regras ou as regularidades que Ihe sao proprios,
os bloqueios especificos que nele se engendram e os interesses que com ele se

satisfazem” (Bourdieu, 1994, p. 21).

Consideragées Finais

Para desvendar algumas das implicagées da Politica Nacional de Formacéo de
Professores (Parfor), este texto pretendeu problematizar dois aspectos: os efeitos das
politicas para a formacao docente e, principalmente, para a (re) constituicdo identitaria
do profissional professor; e os limites e possibilidades do Parfor, tendo em vista a

atuacdo dos Foruns, dos sistemas, das Universidades e das Escolas.

Tomando o primeiro aspecto — os efeitos das politicas -, especialmente quanto a
formagao docente e a (re) constituicdo identitaria do profissional professor, existe ai
uma tensao quanto as necessidades e expectativas das professoras-estudantes em
relacdo ao contexto de formacdo da Pedagogia/Parfor e aos problemas e desafios
profissionais que enfrentam no contexto do trabalho. Tens&o esta que € marcada por
efeitos de “normalizacado”, em que os envolvidos (a maioria) aceitam as normas com a

intencdo de conservar o status quo; e os efeitos de “polarizacdo”, quando as discutem
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(e sao, normalmente, uma minoria), mostrando, muitas vezes, que estdo mais

implicados com a situag&o vivenciada.

Notamos estes efeitos explicitados nas dimensbes de analise, ou seja: nas
relacbes politico-normativas, quando identificamos fatores (informacionais e
normativos), que influenciam este grupo de professoras; nas relagbes institucionais,
quando introduzimos suas falas sobre as praticas institucionais, organizativas e
didaticas; e nas relagbes identitarias, quando, ao levar em conta suas trajetorias
vividas, o grau de pertenga e as necessidades/expectativas ja descritas anteriormente,
destacamos dois elementos representacionais: a valorizagdo e realizagdo profissional
e um melhor desempenho e responsabilizacdo quanto ao trabalho que realizam. O
que percebemos é, sobretudo, a necessidade de confirmarem a “consagragao” e o
‘reconhecimento” da profissdo docente. E, neste sentido, é preciso nos lembrar das
palavras de Bourdieu (1996, p. 294), quando enfatiza que: “Todas as formas de
consagracgao social [...] ttm por efeito aumentar o direito aos possiveis mais raros e,
através dessa seguranca (grifos do autor), a capacidade subjetiva de os realizar

praticamente”.

A partir desse entendimento, é preciso, ainda, evidenciar alguns elementos que
possam sinalizar para o segundo aspecto — limites e possibilidades do Parfor, tendo
em vista a atuagdo dos Foéruns, dos sistemas, das Universidades e das Escolas. Sob

esta perspectiva, destacamos algumas consideragdes:

* Os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagao Docente, em regime
de colaboracéo entre a Uni&do, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, precisam
concretizar os planos estratégicos a fim de promover a integragédo da educacéao basica
com a formagao inicial docente, assim como reforgar a formagao continuada como
pratica escolar regular que responda as caracteristicas culturais e sociais regionais,

como ja esta previsto na politica de formacao de professores (BRASIL, 2009; 2016);

* Os sistemas de ensino, estadual e municipal, deverao cumprir com o seu papel
no regime de colaboracdo, de modo a nao prejudicar os seus professores em
formacgéao, procurando valoriza-los, mediante agées de formacao inicial e continuada
que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira. E, neste sentido,
deverdo promover condigdes materiais e de trabalho das unidades escolares,

incrementando recursos e meios que possam assegurar o efetivo trabalho docente;

* As Universidades deverdao promover praticas institucionais, organizativas e

didaticas, que possibilitem: atualizar tedrica e metodologicamente os processos de
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formacgado desses profissionais e integra-los ao exercicio do trabalho; utilizar-se de
procedimentos de pesquisa, de modo a centrar os projetos de formagao nas agodes
desenvolvidas pelas Escolas; reconhecer a importancia das trocas de experiéncia, dos
estudos de caso, da formacdo de redes, entre outras estratégicas didaticas ou de
aprendizagem profissional. O que significa mudar as formas de pensar e agir dos

estudantes e professores que nelas atuam,;

* As Escolas precisam reconhecer que os programas de formagido, como o
Parfor, sdo imprescindiveis ndo s6 para a valorizagao profissional de seus professores
e demais profissionais da educacao, mas também para assegurar a concretizagao de
seu Projeto Politico-Pedagogico, garantindo, sobretudo, que ele se fundamente em
uma solida base tedrica e interdisciplinar em prol do atendimento da comunidade

escolar.

Enfim, nesta perspectiva de compreender e repensar o campo da formacgao e do
desenvolvimento profissional delineado a partir da Politica Nacional de Formacao de
Professores (Parfor), € necessario tomar consciéncia, antes de tudo, “[...] do sistema
de possibilidades que sao oferecidas pela historia e que determinam o que é possivel
e impossivel de fazer ou de pensar em um dado momento do tempo, em um campo
determinado; [...] ou até em direcdo a possibilidades que seja preciso criar do nada”,
conforme nos ensina Bourdieu (1997, p. 63). E, com isso, resta-nos apostar na
concretizagao de possibilidades formativas dessas politicas de formagao, a fim de que
se possa confirmar, reconhecer e (re) constituir a identidade profissional dos
professores, especialmente, daqueles que enfrentam os desafios do cotidiano de

nossas escolas publicas brasileiras.
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