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RESUMO

Este estudo situa a formacao continuada de professores no Estado do Ceara, frente as reformas educacionais
implementadas no pais a partir de meados da década de 1990. Essa formacédo é analisada na perspectiva do
desenvolvimento pessoal e profissional docente, envolvendo desafios e dilemas relacionados as novas de-
mandas de aprendizagem e de formac&o, postas pelas politicas formuladas. O periodo recortado representa
um momento de redefinicdo das relagdes entre Estado, sociedade e educagdo. Na atual configuracdo da or-
dem nacional e mundial, marcada pelo capitalismo multinacional e trans-territorial, amplia-se a esfera privada.
Este cendrio aponta para a necessidade de maior adaptacdo as mudancas, inovacéo, flexibilidade, criativida-
de, habilidade de trabalhar em grupos e capacidade de solucionar problemas. Nesse sentido, diferentes pro-
postas e projetos para a formacdo docente tém sido debatidos. Entre eles, merece destaque uma formacéo
continuada que se constitua em um espaco de reflexdo, analise, investigacédo, intercAmbio de experiéncias e
idéias, cooperacédo, colaboracéo, integracdo de teoria e pratica etc. Abrange, portanto, problematicas diver-
sas, de natureza complexa, constituindo tema polémico e dinamico.

Palavras-chave: politica educacional; formacgédo docente; formacéo continuada.

“Construiras labirintos impermanentes onde sucessivamente habitaras. Todos os dias estaras refa-
zendo o teu desenho (...) ndo te fatigues, tens trabalho para uma vida toda™

Cecilia Meireles

INTRODUCAO

Este estudo tem o objetivo de situar o percurso da formacgdo continuada de professores no
Estado do Ceard, frente as reformas educacionais implementadas no pais a partir de meados da década
de 1990. Constitui desdobramento de duas pesquisas apoiadas pelo Conselho Nacional de Desenvol-
vimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq). Uma abordou a formacdo continuada de professores no
Estado do Ceara, outra destacou a politica educacional com foco na escola no cenario cearense.

Ambos os estudos, de natureza qualitativa, tém base no periodo de 1995 a 2002 e buscam
as mediacOes entre o sistema educacional e a escola, a partir da visdo de alguns de seus protagonis-
tas: professores e ndcleo gestor. Deste modo, a articulacdo das referidas pesquisas possibilitou uma
visdo macro e micro, bem como novas facetas para entender o objeto de estudo aqui discutido. As-
sim, olha-se de que modo as politicas educacionais tém desenhado ou proposto percursos formati-
VOs para os docentes, que, por sua vez, incidem significativamente no desenvolvimento profissional.

Trabalho apresentado no X111 ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino), 2006.
*Ambas docentes do Mestrado Académico em Educacgdo, Universidade Estadual do Ceard (UECE).
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Falar do desenvolvimento profissional implica reconhecer que este ndo € um conceito uni-
voco e tampouco pode ser entendido isolado de um contexto mais amplo que nos permita situar
determinantes politicos, econémicos e sociais que configuram a educagdo e a profissdo docente.
Afinal, cada vez mais os professores estdo diante de desafios e dilemas, de novas demandas de a-
prendizagens e de formacgdo postas pelas politicas educacionais na contemporaneidade. Esse perio-
do representa um momento de redefini¢do das relagdes entre Estado, sociedade e educacdo. Tal con-
figuracdo da ordem nacional e mundial atual, marcada pelo capitalismo multinacional e transterrito-
rial, o Estado vem assumindo a ampliacdo de sua dimensdo privada, ndo mais se reconhecendo co-
mo agente Unico de promogdo de bens e servicos, inclusive nas areas sociais. Nessa concepcao, arti-
cula-se a idéia da escola como organizacdo que precisa responder as demandas do mercado, o que
implicou a elaboragéo de nova teoria curricular, investimento dos estabelecimentos de ensino como
lugares dotados de margens de autonomia, como espaco de auto-formacao participada, como centro
de investigacao e de experimentacdo, enfim, como nucleos de interacdo social e de intervencao co-
munitaria (NOVOA, 1992, p. 19).

Todo o cenério tem pontuado, para os docentes, a necessidade de maior adaptacdo as mu-
dancas, inovacdo, flexibilidade, criatividade, habilidade de trabalho em grupo e capacidade para
solucionar problemas. Nesse sentido, diferentes propostas e projetos para a formagao tém sido lan-
cados e debatidos, situando-a como elemento estratégico crucial para a implementacéo e 0 sucesso
das mudancas pretendidas.

A vista dessas reflexdes, a escola vem, de modo continuo, sendo alvo de atengio da politi-
ca educacional e pauta de tais agendas. Todavia 0s sujeitos de seu cotidiano ndo tém sido ouvidos e
nem suas demandas consideradas. No caso especifico dos professores, os percursos formativos tém
sido definidos externamente em sintonia com programas e projetos que visam a atender inovacoes e
acOes pontuais. Assim, é pertinente buscar investigar de que modo a escola e seus agentes se situam
no processo, para entender as trajetdrias de formacao e a repercussdo das mesmas, na pratica docen-
te e no proprio desenvolvimento dos individuos como profissionais e como pessoas.

Faz-se necessario pensar uma formacao continuada que defina novos percursos para a pro-
fissionalizacdo docente, na medida em que se constitua em espaco de reflexdo, andlise, investiga-
cao, intercAmbio de experiéncias e idéias, cooperagdo, colaboracgdo, integracao teoria e préatica etc.
Afinal, embora a formagao seja um elemento importante do desenvolvimento profissional, ndo pode
ser vista como a solucdo para todas as problematicas da préatica docente (HARGREAVES, 1996;
PEREZ GOMEZ, 1999; ZEICHNER, 1983). Além do mais, é essencial que o professor construa
uma visdo critica e reflexiva frente a todo esse cenério.

REFORMAS EDUCACIONAIS, FORMACAO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE: ARTICULANDO CONTEXTOS E CONCEITOS

Situar o marco das reformas educacionais, no Estado contemporaneo, ndo é uma incursdo
sem riscos. Implica esforgo de fazer escolhas, de priorizar determinados aspectos em detrimentos de
outros. Isto porque a nocdo de Estado envolve problemas diversos, advindos, sobretudo, da “difi-
culdade de analisar exaustivamente as multiplas relagdes que se criaram entre o Estado e o comple-
xo social e de captar, depois, seus efeitos sobre a racionalidade interna do sistema politico”
(BOBBIO, 1997, p. 401). Esta afirmacéo se torna mais pertinente, se considerado o cenario mundi-
al, marcado pela internalizacdo das atividades econdmicas que tém provocado efeitos diversos na
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organizacdo politica e econdmica dos paises em desenvolvimento (ROSAR, 2001; CHESNAIS,
1996), caracterizando uma globalizag&o de novo tipo.

As mudancas que delineiam o fendmeno da globaliza¢do inscrevem-se no dmbito de um
“novo padrao de acumulacdo”, caracterizado pela predominancia do capital financeiro sobre o capi-
tal produtivo, que se intensifica nas duas ultimas décadas do século XX. Tem-se o desmonte do
Estado intervencionista, do Estado do Bem-Estar Social (Welfare State), cujo foco de agdo esta vol-
tado para a efetiva melhoria na qualidade de vida, pelo provimento de fundos publicos de amplos
direitos sociais (habitacdo, satde, emprego e educacao). Vale lembrar que a forma como o Estado
do Bem-Estar Social se manifesta, nos paises latino-americanos, é bastante diferente dos paises de
capitalismo avancado. No Brasil, em particular, pode-se mesmo dizer que ele nem sequer chegou a
se concretizar (OLIVEIRA, 2000).

Todas as alteragdes sdo impulsionadas por profundas mudangas tecnoldgicas, possibilita-
das pelos avancos da microeletrénica, sobretudo no campo da informatica e automacéo industrial
(SCHAFF, 1995). Trata-se, sobretudo, de uma revolucdo tecnoldgica que tem, na informacéao e na
inovacAo, os insumos basicos (CARNQY, 2002). E este aparato tecnoldgico que tem possibilitado
tanto o deslocamento do centro dindmico do sistema da industria para 0s servigos quanto a “dis-
neyficacdo” e “mcdonaldiza¢do” do conhecimento, da cultura e do entretenimento através da di-
fusdo, em escala planetéria, dos meios de comunicacgdo e informacdo, produzindo valores e pa-
drdes de comportamento do tipo universal (HARGREAVES, 1998). A caracteristica da globaliza-
cdo explica sua repercussdo direta sobre as diversas formas de organizacdo econémica e social,
com efeitos sobre a organizacao politica global, regional e local, e, por conseguinte, sobre a esco-
la e a formacdo dos professores.

No Brasil, mais especificamente, em consonancia com politicas para a América Latina, o
cenario descrito traz consigo a implementacdo de uma reforma educacional. Nesse periodo, produ-
ziram-se importantes mudancas na educacao, como a aprovacdo da nova LDB, a criacdo do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério —
FUNDEF, a elaboragéo do Plano Nacional de Educacgdo — PNE, e a implantacdo de Pardmetros Cur-
riculares Nacionais — PCN. Todos com repercussfes nos docentes, inclusive quanto a sua formacao.
No caso da LDB, a énfase, na titulacdo superior dos docentes em exercicio, colocou sobre a mesa 0
debate em torno do desenvolvimento profissional docente, através da formacéao e de condicoes dig-
nas de trabalho. Por outro lado, essa exigéncia motivou uma corrida desenfreada por parte dos pro-
fessores, até entdo considerados leigos, para os cursos de formacgao em nivel superior, muitas vezes,
aligeirados e de duvidosa qualidade.

Elemento muito forte do universo das politicas educacionais é a nogdo de competéncia, en-
tendida como o dominio de determinadas habilidades, técnicas e conhecimentos especificos por
parte dos docentes, como insumos que garantem a eficacia do sistema e do rendimento escolar, tra-
duzida em indices aferidos pelos Sistemas de Avaliacdo, no ambito estadual e nacional. Deste mo-
do, a trajetoria de formacédo do professor ganha forte viés tecnicista e adquire contornos fragmenta-
dos na medida em que esta voltada para atender diferentes acdes com diferentes principios e objeti-
vos, sem articulacdo entre si (ALBUQUERQUE, 2005; NUNES, 2004).

O contorno histdrico esbocado amplia a diversidade de questdes em torno do tema da for-
macéo e profissionalizagdo docente, tornando-o abrangente e relacionado a diferentes ambitos da
educacdo. Uma reflexdo de tal natureza implica entender que a formacdo ndo pode ser analisada de
forma simplista e como se fosse um conceito univoco e consensual. Deste modo, apesar do consen-
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so quanto a necessidade e importancia de formar os docentes, ha muitos tons, matizes e nuances na
forma de conceber essa formacao.

Embora, em geral, definida como agéo concreta ou atividade de sistematizacdo e organiza-
cdo para aquisicdo de multiplos conhecimentos, ha diferentes maneiras de pensar esses conhecimen-
tos: como trabalha-los, que prioridades serdo estabelecidas, qual o papel dos professores e formado-
res, dentre outros elementos. A formacdo continuada passa a ser entendida a partir de nova perspec-
tiva, rompendo com modelos arcaicos e considerados pouco efetivos para o que se espera do profis-
sional do ensino e da escola nos dias de hoje (CANDAU, 1997).

Observa-se entdo que o conceito de formacéo vai adquirindo novo significado e complexi-
dade crescente. Isso denota e reforca o carater de historicidade e, por conseguinte, a necessidade de
entendermos esse campo de estudos, no marco de demandas postas e ajustadas as novas exigéncias
dos cenarios sociais, politicos e econdmicos que vao sendo gestados. Por conseguinte, € um concei-
to que necessita considerar a rede de relacGes presentes no cotidiano docente. Nessa direcdo, Lima,
(2003, p.244) define a formagéo continuada como “o processo de articulagdo entre trabalho docente,
0 conhecimento e o desenvolvimento profissional do professor, como possibilidade de uma postura
reflexiva dinamizada pela pratica”.

E preciso esclarecer também que, mesmo utilizando a expressdo profissdo docente, esta-
mos conscientes que, no caso dos professores, a definicdo da profissionalidade ndo é nada facil e
deve estar em permanente discussao, como adverte Gimeno Sacristan (1997). Ademais, deve ser
analisada considerando-se 0 momento histdrico concreto e determinada realidade social.

O conceito de “profissional” esta associado a diferentes idéias, paradigmas e contextos. Sé
pode ser compreendido a partir do significado de outras palavras como: profissionalismo, profissio-
nalidade, profissionalizacdo. Ademais, ndo podemos pensar no conceito de profissional como algo
estanque no tempo. Partindo do estudo de Hargreaves e Goodson (1996), que apresenta distintas
concepcdes de profissionalismo, defendemos, assim como os investigadores citados, a idéia de pro-
fissional como aquele que tem, entre outros atributos, controle sobre o ensino e o curriculo, com-
promisso com a transformacéo social, engajamento em culturas colaborativas e condi¢des para uma
aprendizagem continua.

Por conseguinte, a visdo de profissional aliada ao conceito de desenvolvimento define
perspectiva que situa o docente em continua expansao, com dominio cada vez maior de seu proces-
so formativo, o que implica “melhorar a capacidade de controle sobre as proprias condicdes de tra-
balho, um avango no status profissional e na carreira docente (MARCELO GARCIA, 1994, p. 316).
Isto demanda também crescimento do profissional, gerido por ele mesmo e dimensionado na inter-
face de diferentes fontes e contextos promotores do saber profissional. O professor é entendido,
entdo, como profissional que vivencia uma sucessdo de multiplas experiéncias de aprendizagem
(CLEMENT e VANDERBERGHE, 2000). A partir dessas aprendizagens, vai ampliando a consci-
éncia sobre o seu papel como pessoa e profissional na sociedade em que esta imerso.

E possivel perceber que, ao falarmos de formagao continuada na perspectiva do desenvolvi-
mento profissional, estamos falando do processo de melhoria na préatica pedagogica e nas funcdes de
docente, de um modo geral. Estamos falando também do processo de formacgédo ao longo de toda a
vida profissional, que produz mudangas na forma do professor pensar, avaliar e atuar sobre o ensino,
e, consequentemente, na mediacdo da aprendizagem do aluno. Também € preciso explicitar que, por
percurso formativo, estamos considerando a trajetdria do professor desde a formacao inicial a forma-
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cao que se estende por toda a carreira. Percurso, alias, ndo vinculado apenas as formacdes institucio-
nais, mas também aquelas buscadas pelos proprios professores nos mais diferentes espacos.

Essas definicdes refletem a idéia de crescimento e continuidade, isto é, de melhoria para o
docente em todos os aspectos. Porém, como pontua Imbernon (1999), devemos estar atentos para
que o conceito de desenvolvimento profissional ndo adquira conotagfes funcionalistas, tornando-se
destituido de critica e propondo apenas a adaptacdo do professor ao desempenho de fungdes na so-
ciedade. Nesta direcdo, a expressdo desenvolvimento profissional dos professores, algumas vezes,
tem sido usada de forma negativa para forcar os professores a determinadas mudancas, para trata-
los como seres passivos, resistentes, deficientes e andnimos, sob a justificativa de que necessitam
desenvolver-se em sua profissdo, sem oferecer-lhes concretamente essa possibilidade.

PERCURSOS FORMATIVOS NA VOZ DA ESCOLA:
UMA CORRIDA DE OBSTACULOS

Os resultados apresentados foram obtidos a partir de anélise documental e entrevistas semi-
estruturadas, com 12 professores, 08 coordenadores pedagdgicos e diretores de seis escolas estadu-
ais e duas escolas municipais nos municipios de Fortaleza, Maracanad, Aquiraz e Pacatuba no Esta-
do do Cear4, além de 09 técnicos das Secretarias de Educacdo do Estado e dos referidos municipios.
As anélises dos dados, assentadas na metodologia qualitativa, foram efetuadas a partir da definicéo
de categorias e respectivas subcategorias (BOGDAN e BIKLEY, 1994), tomando por base o refe-
rencial tedrico de apoio as pesquisas e as informacdes obtidas nas entrevistas. Para sistematizacao
dos dados, foram utilizados os programas informaticos de analise de dados qualitativos NUDI*ST e
AQUAD, que permitiram a triangulacéo de fontes e, assim, o confronto entre os discursos dos dife-
rentes sujeitos, os quais serdo, de forma resumida, explicitados a seguir.

Inicialmente, chamou atencgéo, na fala dos sujeitos entrevistados, a dificuldade em definir
0s percursos formativos, pois os professores nao se deram conta dos caminhos percorridos. De um
modo geral, as falas denotam uma falta de articulagdo entre as diferentes atividades formativas das
quais participaram, e um constante esquecimento sobre muitas iniciativas, seja quanto ao periodo de
realizacdo, seja quanto aos objetivos e aprendizagens obtidas nesse processo.

Outro elemento de suas falas ¢ a falta de tempo para se formarem e lidarem com as deman-
das da pratica cotidiana na escola. A esse respeito, expressaram angustia frente ao volume de inova-
cBes que chegou as escolas publicas, sem que para isso houvesse tempo e preparacdo adequados. Des-
te modo, muitos “quefazeres” passaram a constituir o trabalho docente e de toda a escola. A forma-
¢do, nessa perspectiva, esteve voltada para atender as inovagfes e demandas do sistema educacional.
Deste modo, o professor ndo teve espaco para refletir a pratica, tampouco sua formacao.

Além do mais, pela voz dos sujeitos, percebe-se que o percurso formativo foi delineado ex-
ternamente. Ndo houve opc¢es de estratégias formativas e nem de temas a serem abordados. Assim,
alguns reclamam da auséncia de participacdo na definicdo de politicas, programas e ac6es de for-
macgdo. Também questionam a impossibilidade de escolher as atividades formativas, bem como a
pouca antecedéncia com que sdo informados pelo sistema de que devem participar de “capacita-
ces”. Verifica-se que essa formacdo ndo foi significativa para os professores, considerando que
n&do respeitou o tempo pessoal, suas escolhas e esteve ao sabor das inovagdes. Nesse sentido, Torres
(2000) nos alerta para o desencontro entre o professor e a reforma.
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Intensificando o quadro entre sistema e escola, encontram-se, nas escolas investigadas, i-
déias e préaticas de instrumentos de planejamento diversos, com capilaridade diferenciada no modo
de vida de cada escola e de seus integrantes, a exemplo do Projeto Politico Pedagdgico e do Plano
de Desenvolvimento da Escola. Os professores detém informacGes fragmentadas e procedimentais
de tais elementos, intensificando suas atribui¢fes, e, mais uma vez, nao integrando a participacédo
nesses processos de planejamento ao seu percurso formativo.

Constatou-se também que a formacdo esta restrita a momentos pontuais, Como cursos e ca-
pacitagdes, ainda que, em algumas escolas, haja a pratica de grupos de estudos. Nessa direcéo, des-
consideram-se outros espacos formativos para os professores, principalmente os vinculados a di-
mensao cultural como cinema, teatro, museus etc. Na fala dos professores, € explicito 0 ndo acesso
a tais elementos e a dificuldade de relaciona-los ao desenvolvimento pessoal e profissional, o que é
presente mesmo em escolas da capital e regido metropolitana.

Na fala do Nucleo Gestor, essas questdes aparecem, ainda que com outros matizes. Coor-
denadores Pedagogicos e Diretores se ressentem da falta de autonomia frente ao sistema, e das ind-
meras tarefas a serem cumpridas pela escola, muitas enfrentando longo caminho burocratico. Por
outro lado, os técnicos do sistema dizem que a escola ndo tem iniciativa, esperando ndo apenas por
diretrizes, mas por conducdo mais direta. Observam-se aqui problemas sérios de comunicacgdo e
definicdo de espacos de poder entre as diferentes instancias do sistema educacional.

A formacdo, entdo, vai sendo construida como um quebra-cabeca em que as formas néo se
ajustam harmonicamente. Os professores buscam definir a profissionalizacdo vivendo um percurso
que, metaforicamente, se assemelha a uma corrida de obstaculos. Nessa corrida, 0s sujeitos lutam
contra o tempo para chegar a uma meta, atravessando caminhos tracados por outros, sem possibili-
dade de refletir sobre o objetivo a ser alcancado e, de certo modo, assumindo individualmente a
responsabilidade por éxitos e fracassos. Perde-se a possibilidade de colaboragéo e de trabalho em
grupo. Alias, este aspecto bastante enfatizado pelos sujeitos como sendo a melhor forma de apren-
der na formagéo, pela oportunidade de troca de experiéncias na interagdo com seus pares.

CONSIDERACOES FINAIS E SUGESTOES

Os estudos evidenciam que as politicas educacionais foram diretivas e definiram processos
formativos voltados para atender a inovagdes educacionais, que, no Ceara, foram bastante intensi-
vas. Esse momento foi marcado pelo planejamento pontual, com énfase na programacédo sem pensar
0 todo. Também o professor, imerso nesse contexto, ndo conseguiu ter a dimensao global de sua
formacdo, dos saberes necessarios a sua pratica, de seus limites, necessidades, desejos e perspecti-
vas. Deste modo, ndo viveu o exercicio da escolha a fim de tracar o projeto profissional que tam-
bém respeitasse a vida pessoal. Afinal, o desenvolvimento docente se da na integracdo entre aspec-
tos da pessoa, profissdo e do contexto social, politico, econémico e cultural.

A interface dos dois estudos que constituiram as reflexdes aqui explicitadas permitiu um
olhar mais abrangente sobre 0 mesmo objeto, reforcando a ideia de que a troca de saberes constitui
importante elemento formativo. Nessa direcdo, constatar que, em ambos os estudos, os elementos
conclusivos tém pontos de forte similitude, reforca os achados evidenciados no texto, ao mesmo
tempo em que permite ampliar a discussdao, complementar e inclusive lidar com diferencas. As dis-
paridades detectadas ndo foram tratadas aqui, pela opcéo de focalizar os aspectos comuns em rela-
c¢do ao recorte da formacao docente.
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Considerando as idéias citadas, acreditamos ser importante ndo apenas apresentar constata-
¢Oes, mas trazer algumas sugestfes ou propostas, que possam contribuir na formulagdo de politicas,
programas e ac¢oes voltados para a formagao docente. S&o elas:

Introduzir a reflexdo na cultura profissional de todas as instituicdes, encaminhada para
que, a partir dos questionamentos sobre as problematicas da realidade e o compartilhar
de significados, se possam canalizar as intencdes e 0s discursos em préaticas que promo-
vam mudancas efetivas na realidade;

Estabelecer canais de comunicacao fluidos entre as diferentes instituicdes e sujeitos que
compdem o sistema educacional, cuidando para que realmente estejam funcionando;

Respeitar o tempo da escola, por parte do sistema, na busca de alternativas para que o
professor também tenha tempo para se formar;

Priorizar a formacao centrada na escola, definindo com os professores seus desejos e
necessidades;

Propiciar aos professores a reflexdo acerca de suas trajetorias formativas, articulando-as
a um projeto maior de profissionalizagéo.

Enfim, ao finalizarmos este texto, nos parece relevante retomar sua epigrafe, que destaca o
carater mutavel e complexo da realidade, podendo ser permanentemente transformada. Para tanto, é
preciso que cada um refaca o proprio desenho, ou seja, construa sua propria historia, consciente de
cada passo dado. Assim também deve se dar o percurso formativo dos professores, isto &, como
algo permanente, ressignificado e refletido. Ainda que as politicas induzam trajetérias, ha sempre a
possibilidade do novo, da critica, da transgressao e da luta por uma formacdo e profissionalizacao
que possibilite a educacdo como préatica de liberdade (FREIRE, 1983) e, por conseguinte, uma esco-
la de qualidade, com identidade propria e processos mais autbnomos.
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ABSTRACT

This study is about in-service teacher education in the State of Ceara and it is related to the educational
changes occurred in Brazil since the middle nineties. Teacher education is analyzed as personal and profes-
sional development, associated to challenges and dilemmas concerning new learning and teaching demands
stated by the target policies. This period represents a moment of redefinition of the relations among the
State, society and education. Both national and world-wide new configurations are characterized by multina-
tional and trans-territorial capitalism. This context brings about different proposals and projects as far as
teacher education is concerned. flexibility and creativity to deal with changes, ability to work in groups so as
to solve different problems. To meet those needs, in-service teacher education is outstanding and it has to be
taken as a space of reflection, analysis, inquiry, interchange of experiences and ideas, cooperation, contribu-
tion, integration between theory and practice and so on. In short, in-service teacher education comprehends
diverse and complex issues in a doubtlessly polemic and dynamic theme.

Keywords: educational policies; teacher education, in-service teacher education.
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