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RESUMO

A pesquisa, intitulada Profissionalidade das professoras diante dos seus fazeres e das
contribuicdes das Secretarias Municipais de Educacdo, para com o seu tecer-se Professora no
Agreste Pernambucano, surgiu de nossas experiéncias pessoais-profissionais-académicas, que
foram nos conduzindo ao entendimento de que a tessitura da profissionalidade acontece
entremeada aos nossos percursos formativos e aos cotidianos escolares, por onde vamos nos
desenvolvendo como professora. Logo, a nossa trajetoria formativa, nos conduziu a curiosidade,
por investigar: como as Professoras dos anos iniciais do Vale do Ipojuca — Agreste/PE percebem
a sua profissionalidade, considerando as contribui¢des da Secretaria Municipal de Educacéo, para
com os seus fazeres docentes? Esta questédo, desdobra-se no seguinte objetivo geral: compreender
como as Professoras dos anos iniciais, do Vale do Ipojuca — Agreste/PE, percebem a sua
profissionalidade, considerando as contribui¢cdes da Secretaria Municipal de Educacéo, para com
os seus fazeres docentes. Para a construcdo do referencial tedrico, partimos, das producdes
cientificas do bancos de dados da ANPED e do PPGE/PPGEduc, seguindo o dialogo tedrico com
autores como Santiago e Batista Neto (2011), Sarti (2008), Bahia (2017), Ambrosetti e Almeida
(2009), Sacristan (1999), Novoa (1992) e Roldao (2007). O percurso tedrico-metodologico, foi
ancorado na Teoria da Analise do Discurso Francesa, a partir de Pécheux (1975) e Orlandi
(2012). Com esta perspectiva tedrico-metodoldgica, nos aproximamos dos objetivos especificos:
analisar como as Secretarias Municipais de Educacdo compreendem as suas contribui¢fes para
com a profissionalidade docente nos anos iniciais; analisar quais os sentidos que as professoras
dos anos iniciais produzem para o seu exercicio profissional; e analisar quais as contribuicdes das
Secretarias Municipais de Educacdo para os fazeres docentes, na visdo das professoras dos anos
iniciais. Como procedimentos de coleta de dados, trabalhamos com questionarios e entrevistas,
realizadas com dezesseis técnicas pedagogicas, distribuidas pelos municipios do Vale do Ipojuca
e com duas professoras dos anos iniciais. Na analise, identificamos que as professoras percebem
a contribuicdo das SME, através das formacGes continuadas, quando estas se afastam do sentido
de ‘orquestramento’ das suas praticas. Elas também tém essa percepgao através da presenca das
coordenadoras pedagogicas, quando se envolvem com as suas demandas nos cotidianos escolares.
Quanto aos seus olhares para com o seu exercicio profissional, foi recorrente o sentido de
sobrecarga. Apesar de ocuparem lugares diferentes na producdo discursiva, trouxeram-nos
sentidos de cansaco e desmotivacdo, relacionados ao exercicio profissional. No caso das técnicas
das secretarias, 0s programas/projetos foram anunciados como suas principais contribuicdes para
com os fazeres docentes, seguidos das formagdes continuadas, oferecidas pelos referidos
programas, e o trabalho das coordenadoras pedagdgicas. Com esta tese, revelamos que a
profissionalidade docente vai sendo tecida mediante uma relacdo que entrelaca 0 percurso
formativo das professoras a outros grupos profissionais; cujo o desempenho de suas funcdes tem
rebatimento nos cotidianos escolares onde estdo atuando as professoras. Esta investigacao
possibilitou-nos dizer que a profissionalidade docente é constituida no entrelacamento da
dimensdo pessoal, que diz das condicGes particulares, subjetivas de cada professora, com a
dimensdo do coletivo, presente nas politicas educacionais, curriculares e de avaliagdo, vividas no
ambito das Secretarias Municipais de Educacao.

Palavras-chave: Profissionalidade. Fazeres Docentes. Professoras dos Anos Iniciais. Técnicas
Pedagogicas. Secretarias Municipais de Educac&o.



ABSTRACT

The research, entitled Professionality of teachers in view of their actitivies and the
contributions of the Municipal Education Secretariats, for their weaving Teacher in the Agreste
of Pernambuco, arose from our personal-professional-academic experiences, which led us to the
understanding that the weaving of teaching professionality happens interspersed with our
formative pathways and school routines, which we develop our professional assignments. The
formative trajectory experienced, combined with the studies that we had access during our initial
and continued education in Pedagogy, at the master's level, drummed up the curiosity to
investigate: how do the early education Teachers of the early years of Vale do Ipojuca - Agreste /
PE perceive their professionalism, considering the contributions of the Municipal Department of
Education, to their teaching activities? From this question, we developed the following general
objective: to understand how the Teachers from the early years, from Vale do Ipojuca —
Agreste/PE, perceive their professionality, considering the contributions of the Municipal
Department of Education, towards their teaching activities. Therefore, we built our theoretical
framework, taking as a starting point, the scientific productions published in the ANPED
databases and in the PPGE / PPGEduc. Thus, we followed the theoretical dialogue with authors
such as Santiago (1990), Santiago, Batista Neto (2011), Sarti (2008), Bahia (2017), Ambrosetti,
Almeida (2009), Sacristan (1999), Névoa (1992), Roldao (2007). To achieve our goals, we built
the theoretical-methodological path, based on the Theory of French Discourse Analysis, in
dialogue with Pécheux (1975); Orlandi (2012). With this theoretical-methodological perspective,
we approach some objectives: to analyze how the municipal education departments understand
their contributions to the teaching profession in the early years; to analyze the meanings that
teachers of the early years produce for their professional practice; and to analyze what are the
contributions of the municipal departments of education to teacher's activities, in the view of
teachers from the early years. As data collection procedures, we worked with socio-professional
survey and the interviews with sixteen pedagogical techniques, distributed by the municipalities
of Vale do Ipojuca - Agreste de Pernambuco and two teachers from the initial years. In our
analysis, we identified that the teachers perceive the contribution of MDEs, through continued
training, especially when they depart from the sense of ‘orchestration’ of their practices.
Moreover, they also have this perception through the presence of the pedagogical coordinators,
when they get involved with their demands in school routine. Regarding their views on
professional practice, the sense of professional overload was recurrent. Despite occupying
different places in the discursive production, they brought us discourses that referred to fatigue
and demotivation. In the case of techniques of the secretaries, the programs / projects were
announced as their main contributions to teaching activities, followed by the continued education
offered by the referred programs, in addition to the work developed by the pedagogical
coordinators. With this thesis, we reveal that the teaching professionality is being woven through
a relationship that intertwines the training path of teachers with other professional groups;
whose performance of their functions has repercussions in the daily school life where the
teachers are working. This investigation allowed us to say that the teaching professionality is
constituted in the intertwining of the personal dimension, which says of the particular, subjective
conditions of each teacher, with the collective dimension, present in the educational, curricular
and evaluation policies, experienced in the scope of the Municipal Education Departments.

Keywords: Professionality. Teaching Activities. Early Years Teachers. Pedagogical Techniques.
Municipal Education Departments.
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1 INTRODUCAO

O interesse por estudar a profissionalidade das professoras dos anos iniciais, considerando
0 movimento entre o olhar delas para com a materialidade de sua profissdo e o olhar das
Secretarias Municipais de Educacdo (SME) quanto as suas contribuicdes para com os fazeres
destas professoras, nasceu em nossa trajetoria pessoal-profissional-académica, que nos
possibilitou a compreensdo de que o fazer (-se) profissional acontece inseparavel dos espacos
cotidianos, onde vamos nos construindo enquanto pessoas, seres humanos atravessados por
mudancas sociais, culturais, politicas e também existenciais pelas quais passamos.

Enquanto estudante do curso de pedagogia no periodo de 2003-2007, fomos nos
aproximando dos estudos sobre a formacéo de professores, através de leituras como Tardif e
Lessard (2009), Tardif (2010), que, dentre outras’, foram nos permitindo entender os/as
professores/as enquanto um grupo profissional, que possuindo saberes especificos para o
exercicio de suas atribuicdes, ocupam o cotidiano do seu trabalho, fazendo dele um espaco fertil a
transformacéo e reelaboragédo da docéncia.

Estas aproximacdes tedricas em torno dos saberes que os/as professores/as mobilizam no
exercicio da profissdo foram nos provocando ainda quanto ao lugar que eles vém ocupando nas
politicas educacionais e também no debate académico, haja vista o entendimento disseminado
desde o inicio do século XXI, de que “sdo elementos insubstituiveis ndo s6 na promo¢do das
aprendizagens, mas também na construcao de processos de inclusdo que respondam aos desafios
da diversidade e no desenvolvimento de métodos apropriados de utilizagdo das novas
tecnologias” (NOVOA, 2009, p. 13).

A partir do que N6voa coloca, vimos nos inquietando diante do aumento das expectativas
geradas em torno do que precisariam ‘dar conta’, os/as professores/as em suas salas de aula, a fim
de atender as demandas anteriormente apresentadas; bem como tem-nos gerado desconfortos
perceber como a relacdo entre estas expectativas sociais sao fomentadas pelos discursos politicos
/ mididticos, e como tudo isso impacta na (sobre) “carga do trabalho” (TARDIF; LESSARD,
2009, p. 111) docente.

A formagdo em pedagogia foi, assim, nos oportunizando o pensar acerca do lugar que

os/as professores/as vém ocupando nos interesses politicos partidarios e nos discursos veiculados

IN6voa (1954), Sacristan (1995), Tardif e Lesard (2009).
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pela midia nacional, bem como na relagcdo proxima entre o trabalho desenvolvido por este grupo
profissional, as aprendizagens construidas pelos estudantes nas escolas e as demandas sociais.

Outro elemento que fomos maturando durante a formacéo inicial, foi sobre a importancia
da aproximagéo entre os componentes curriculares do curso de pedagogia com 0s conhecimentos
produzidos nas escolas de Educacdo Basica, dois espagos importantes em nossa constituicdo
profissional, haja vista que também neste mesmo periodo iniciamos no exercicio do magistério,
em escolas publicas e particulares, a principio no municipio de Vitoria de Santo Antdo — PE,
posteriormente, em lgarassu e, atualmente, em Pombos — PE.

Reconhecemos, portanto, que fomos nos fazendo professora em meio a um movimento
pessoal-profissional-académico que interferiu no desenvolvimento da pessoa que vimos nos
tornando. Este percurso formativo foi responsavel por nos possibilitar a compreensdo da
docéncia nos anos iniciais, como uma profissdo pensada-vivida-sentida no entremeio do
cotidiano escolar e da formacéo inicial, lugares privilegiados em nosso tecer-se professora, pois
foi no transito entre elas que pudemos reelaborar os saberes-fazeres da docéncia, vivenciados nos
espagos por onde passamos.

Sendo assim, neste direcionamento em que valoramos 0 encontro dos VArios espacos
formativos em nossa constituicdo de ser professora, trazemos as contribui¢es de Souza (2006),
ao registrar que a formacéo de qualquer pessoa ou profissional € resultado do encontro de muitas
instituicbes formadoras e das experiéncias formativas vivenciadas ao longo da vida, considerando
0s ambientes culturais onde nos situamos.

Partindo desta contribuicdo tedrica, percebemos que nosso percurso formativo foi nos
trazendo elementos teorico-praticos para o entendimento de que a aprendizagem da profissao
envolve para além da apreensdo de técnicas e metodologias (VEIGA, 2006), o desenvolvimento
de “atividades criadoras de algo de si” (DUBAR, 1992, p. 354).

Isto, pois, no dizer deste mesmo autor, profissdes como o magistério sdo fortemente
carregadas de uma dimensdo simbdlica, haja vista os/as professores/as serem reconhecidos
pessoalmente pelas atividades profissionais que desempenham; o que vai lhes conferir certo grau
de reconhecimento nos grupos sociais por onde transitam. Uma vez que no exercicio do
magistério as atividades que desenvolvemos “ndo se reduzem a troca econdmica de um gasto de

energia por um salario, mas possuem uma dimensédo simbdlica em termos de realizacéo de si e de



21

reconhecimento social” [...] (DUBAR; TRIPIER; BOUSSARD, 2011 apud DUBAR, 2012, p.
354).

Assim, quanto ao percurso empreendido e que, por sua vez, contribuiu na tessitura desta
pesquisa, que tem por objeto os sentidos que as professoras dos anos iniciais constroem diante da
sua profissionalidade, na relacdo com os sentidos das Secretarias Municipais de Educacéo,
quanto as suas contribuicGes para com o exercicio profissional destas professoras, tivemos o
inicio de nossa trajetoria como professora nos cursos de formagéo de professores (2010)2.

No diadlogo com as professoras em formacdo que foram/sdo estudantes do curso de
pedagogia®, fomos sendo provocados quanto as marcas das suas localidades na constituicio deste
mosaico fluido e inconstante que é o desenvolver-se professora. Isto, pois, os lugares por elas
ocupados na hierarquia social (ORLANDI, 2010) foram nos dizendo dos seus lugares no mundo,
enquanto mulheres, cristds evangélicas, mdes de familia, estudantes que retomaram a vida
académica apds um significativo intervalo temporal.

Estes lugares foram dando indicios de estarem entremeados as maneiras como elas olham
para a sua profissionalidade, uma vez que a tessitura da profissdo vai se dando paralela a
producdo de sentidos que as professoras constroem acerca do ensino, da aprendizagem e de como
lidam com o processo educativo na relagdo com as politicas educacionais e curriculares,
presentes nos contextos onde trabalham?,

Neste direcionamento, Ndvoa (1994), quando investiga a formacdo, coloca que o
desenvolver-se professor/a se da mediante o desenvolver-se enquanto pessoa, e que o acumulo de
técnicas ou de conhecimentos sobre a area especifica onde atua ndo da conta das especificidades
requeridas ao professorado, alertando para a necessidade de um investimento em uma perspectiva
de formacdo que tenha como ponto de partida a escuta e a observacdo do que fazem as
professoras nas escola, afastando-se da ideia de orientar, instrumentalizar ou dizer como elas

devem desenvolver suas atribuicées.

2 E paralelamente  iniciagio no Programa de P6s-Graduagio em Educagdo Contemporanea - PPGEdu/CAA (2011),
onde investigamos no eixo curricular de Pesquisa e Pratica Pedagdgica, do curso de Pedagogia, os discursos sobre a
profissionalidade das estudantes-professoras em formagdo (CARMO, 2013), sob a orientagdo da Professora Doutora
Lucinalva Almeida Ataide de Andrade.

% Onde ocupamos o lugar de professora/formadora.

* A tessitura de profissionalidade de professoras no cotidiano escolar, espago destinado a escolarizagdo, vai se dando
na relagdo com os estudantes, com os quais as professoras lidam durante o ano letivo, contudo recebe também a
marca das bases organizacionais da escola. Como este espago fisico e social se planeja institucionalmente, quanto as
rotinas, as suas prioridades, questdes administrativas e pedagodgicas, estas questdes interpelam os modos como as
professoras desenvolvem/tecem a sua profissionalidade.
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Mediante esta perspectiva de formacdo apresentada por Névoa (1994) e considerando as
nossas Vvivéncias pessoais-profissionais-académica, fomos elaborando alguns questionamentos,
dentre eles: Como no olhar das professoras, as escolas onde trabalham, vém se revelando
enquanto espacos formativos dos seus fazeres profissionais? Como percebem as contribuigdes de
outros espacos, como a Secretaria Municipal de Educacdo, por exemplo, na tessitura destes
fazeres?

E no exercicio de situar estas questdes, no atual contexto politico-social-educacional,
fomos compreendendo que a relevancia desta investigacdo esta na possibilidade de nos aproximar
do magistério nos anos iniciais, desenvolvido no interior do Agreste Pernambucano, através do
olhar que as professoras langcam para com seus proprios fazeres, entendendo que é a partir deste
olhar que elas vao tecendo “sentido e significado aos seus atos, € vivenciam suas atribuicdes
COmMo Uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos € uma cultura propria da profissao”
(TARDIF; LESSARD, 2009, p. 38).

Logo, nossa pesquisa se configura como um convite para investigarmos a formacgéo de
professores, deslocando-nos de uma perspectiva que tende a considerar quase que exclusivamente
as “dimensdes académicas”, centradas nos curriculos, nas didaticas, nas politicas de formacéo,
como “essenciais” ou norteadoras dos fazeres docentes, para ancorarmos nas possibilidades de,
dialogando com estas dimensdes, valorizarmos aqui a relacdo das professoras com o seu terreno
profissional (NOVOA, 1992, p. 05). Este, que por sua vez, é atravessado por inlimeros contextos
politicos e € em meio a eles que as professoras vao forjando possibilidades para que a sua
profissionalidade possa ser construida.

Para tanto, vale registrar que esta nossa percep¢ao quanto a presenca de um movimento
que articula o local desenvolvido pelas professoras nas escolas com o global, onde sdo pensadas e
propostas politicas que interferem em seus fazeres, foi sendo despertada durante a pesquisa que
realizamos em nivel de mestrado, onde investigamos a profissionalidade através dos discursos de
estudantes do curso de pedagogia, que também exerciam o lugar de professoras nos anos iniciais.

Os resultados obtidos e que compuseram o relatério da dissertacdo do mestrado revelaram
que ainda se mostram timidas, tanto as pesquisas que se dedicam por compreender esse
movimento entre os fazeres das professoras e o atravessamento das politicas educacionais
municipais nestes fazeres, quanto o proprio entendimento destas professoras que atuam nos anos

iniciais, no atravessamento destes outros espacos em sua profissionalidade.
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Sendo assim, ao nos aproximarmos desta realidade que a pesquisa supramencionada nos
apresentou, fomos nos questionando: estariam as Secretarias Municipais de Educacdo atentas
para 0 quanto os seus fazeres impactam nos fazeres das professoras dos anos iniciais? Quais
politicas vém sendo gestadas no dmbito das Secretarias Municipais de Educagdo, tendo em vista
contribuir para com o trabalho realizado pelas professoras dos anos iniciais?

Consideramos importante compreender como as Secretarias se percebem neste processo
descontinuo que é fazer-se professor em meio as pluralidades dos contextos escolares, uma vez
que as professoras ndo sdo as Unicas responsaveis pela maneira como vao tecendo as suas
profissionalidades, em especial nas escolas, mas elas sdo resultado de um fazer situado
historicamente, em um contexto de politicas publicas onde sdo pensadas-propostas tanto para a
formacdo dos/das professores/as, quanto para o0s estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Tendo em vista esse fazer docente situado, que traz aproximacgdes com as praticas-
politicas desenvolvidas nas SME, parece-nos oportuno discutirmos sobre as possibilidades
plurais de viver o magistério nos anos iniciais, alinhavando ao atravessamento do contexto
historico e politico neoliberal que nos assola, em especial desde a década de 1990 (SANTIAGO;
BATISTA NETO, 2011) e que, por sua vez, vem apontando para perspectivas que se afastam das
que vimos tecendo, através de propostas de governo que fomentam a (des) profissionalizacdo do
professorado.

O retrocesso que estamos vivenciando quanto aos direitos historicamente conquistados
fragilizam os saberes-fazeres dos/das professores/as, através de politicas que valorizam
enunciados que entremeiam reforma, doutrinacdo, ideologia, qualidades, mudanca, o que se
configuram em um convite ao investimento tedrico-analitico em torno da formacdo de
professores/as, a fim de que, pela via da pesquisa, possamos construir resisténcias as medidas
agressivas e regressivas que estdo em curso.

Em dialogo com Oliveira e Silva (2007), percebemos que o contexto atual das politicas
neoliberais e seus impactos sobre o professorado no que diz respeito aos seus fazeres, em
especial, quando o trabalho desenvolvido por este grupo vai perdendo sua autonomia®, em virtude
de préticas-politicas que intencionam tornar seus fazeres dependentes de decisfes circunscritas ao

ambito dos especialistas e dos administradores, retirando dos/das professores/as a liberdade de

® Compreendemos aqui autonomia, na perspectiva de Contreras (2002).



24

construir o planejamento do ensino, reduzindo-os “a aplicadores de programas e pacotes
curriculares” (OLIVEIRA,; SILVA, 2007, p. 46).

E, assim, os fazeres docentes vdo sendo agredidos, desrespeitados, através do processo de
(des) profissionalizacdo, que dentre outros, prioriza a:

Rotinizacgdo do trabalho pela pressdo do tempo, impedindo o exercicio reflexivo; falta de
tempo para encontros em que discutem e trocam experiéncias profissionais, resultando
no individualismo e reduzindo seus trabalhos a sobrevivéncia diéria de dar conta de
todas as tarefas que deverdo realizar (OLIVEIRA; SILVA, 2007, p. 46).

Estas contribuigdes teoricas nos trazem indicios de que estudar os fazeres deste grupo
profissional nos situa em um terreno politico, que requer pensa-los no envolvimento entre as suas
condicbes de trabalho e as decisbes macro politicas de governo que tém impactado no
desenvolvimento profissional.

E a esse respeito, Santos (2019), quando analisa as relacbes de interdependéncia
estabelecidas entre professorado, equipe gestora da escola e equipe gestora do ensino municipal
da SME, reitera a marca do controle dos programas estatais sobre o trabalho pedagdgico e
curricular da escola e, consequentemente, no trabalho das professoras, afetando inclusive a sua
autonomia, trazendo-nos elementos para pensar sobre o entrelagamento entre os fazeres das
professoras com as politicas implementadas e nem sempre gestadas por estes espacos.

Ainda enquanto os desdobramentos deste contexto atual, que fragilizam os fazeres
docentes e vdo trazendo da relevancia desta pesquisa, tivemos o retrocesso das politicas
educacionais, resultado, dentre outros, dos debates acerca da chamada escola sem partido, e em
torno da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017, 2018, 2019). Estes processos
sinalizam para um ultraconservadorismo que tem mobilizado antipoliticas de governo,
regressivas do ponto de vista democratico, negando a educacdo como direito publico e subjetivo.

Neste direcionamento, tivemos também o projeto de lei n°® 7.800 de 05 de maio de 2016,
que intencionou instituir no Estado de Alagoas — CE, o Programa Escola Livre, também
conhecido como Escola sem Partido ou lei da Mordaca; a Medida Provisoria n® 13.415 de 17 de
fevereiro de 2017, conhecida como a MP do Ensino Médio ou a Reforma do Ensino Médio e a
retomada das discussoes acerca da Base Nacional Comum Curricular.

O movimento “Escola sem Partido”, “Base Nacional Comum Curricular” ou a “Reforma

do Ensino Médio”, enquanto facetas da politica na dimensdo da producdo do texto, constituem
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um contexto de influéncia social que, ndo poucas vezes, aponta para a existéncia de um fazer
profissional legitimo, ideal, legalizado, sob a qual o professorado deveria orientar seus fazeres.

Este cenario onde ganha espaco o controle e a tentativa de homogeneizacéo dos fazeres
docentes, demanda uma analise cuidadosa, haja vista que estas agressdes ao grupo profissional
também foram trazendo indicios das suas mobiliza¢Ges, quando em articulacdo com estudantes,
sociedade civil, através de movimentos liderados pela Federacdo de Sindicatos de Professores e
professoras de Institutos Federais de Educacdo Superior, e de Ensino Bésico, Técnico e
Tecnoldgico (PROIFES) e outras agdes militantes, os professores mostraram a contingéncia das
tentativas de criminalizar a sua préatica e de controle frente aos seus fazeres profissionais®.

Esta mobilizagdo social também aponta para o grau de complexidade que envolve as
politicas educacionais e curriculares e nos provoca quanto as tentativas de esvaziamento do
sentido politico que esta imbricado ao pensar/fazer-se professora. Fomentando nosso interesse
por pesquisar, a partir de um lugar que ndo intenta sanar as contradi¢cGes percebidas no sistema,
tampouco, buscar solucgdes imediatas, mas produzir outros sentidos possiveis para com a tessitura
dos fazeres docentes, considerando também os lugares/posic6es que nds, professoras, ocupamos.

Para aléem dos elementos que colocamos até entdo e que fazem mengdo a como fomos
tecendo as inquietacdes que resultaram nesta pesquisa, e como vimos a situando em meio a um
cenario politico-historico-social, registramos que a tematica que investigamos também esta
situada em uma literatura académica internacional, nacional e local, conforme detalharemos em
nosso estudo, do tipo estado do conhecimento’, localizado no referencial tedrico.

Este levantamento que realizamos trouxe-nos pistas reveladoras quanto a pluralidade de

sentidos que surgem, associando a profissionalidade das professoras a:

[...] qualidade da prética profissional, integridade do fazer docente, desenvolvimento
profissional e habilidades e competéncias; a constitui¢do da identidade docente; ao saber
docente, a integridade da dimensdo social e do pessoal do docente, a sua
responsabilidade individual e comunitaria e compromisso ético e politico (GORZONI;
DAVIS, 2017, p. 1399).

® Uma vez que estas praticas se mostraram incompativeis, com o artigo 206 da Constituigdo Federal de 1988
(BRASIL, 1988).
" No capitulo 3.
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A pluralidade® dos sentidos quanto aos fazeres das professoras que emergem na literatura
académica reafirmam nossa insisténcia por compreender “os caminhos do desenvolvimento
profissional [...]” (LUDKE; BOING, 2004, p. 1175), situando-nos em uma busca pelo
movimento entre: como as professoras dos anos iniciais veem as especificidades de sua profisséo
e as contribuicbes das Secretarias de Educacdo para com seus fazeres; bem como, nos
aproximarmos de como as Secretarias se percebem, quanto as suas contribui¢des para com a
profissdo pensada-vivida-sentida, pelas professoras no interior do Agreste Pernambucano.

Através da perspectiva discursiva francesa a qual nos filiamos, entendemos que a
profissionalidade das professoras vai se reconfigurando enquanto “uma atividade intelectual,
técnica e relacional” (FORMOSINHO, 2005, p. 62), onde 0s seus saberes-fazeres vdo sendo
produzidos no didlogo entre a localidade dos seus cotidianos escolares e 0s contextos politicos e
econdmicos, e isto reverbera na producdo dos sentidos (PECHEUX, 1960) que elas produzem
para os seus fazeres.

Logo, a profissionalidade constitui-se como processo de desenvolver-se professora, no
didlogo com o entorno politico e social que circunda a profissdo, mas também como campo de
estudo, para onde vem se langando consideraveis esforcos investigativos e inquietacoes politicas
no sentido de controle estatal e regulacdo de sua autonomia (CONTRERAS, 2012). Portanto,
situamos nossa pesquisa como uma possibilidade de re-significar a formacao, considerando o
olhar das professoras para com o seu proprio movimento formativo de tecer-se enquanto tal.

Entendemos, ainda, que estes sentidos que vimos construindo, considerando 0S nossos
lugares enquanto professora-pesquisadora, ndao intencionam um dizer certo ou final sobre a
tematica, mas se inscrevem no processo descontinuo que é a producdo discursiva, haja vista ndo
ter um inicio delimitado, tampouco aponta para um ponto de fixacao singular.

Para tanto, com base no que fomos discutindo até entdo, formulamos a seguinte questdo
de pesquisa: Como as Professoras dos anos iniciais, do Vale do Ipojuca — Agreste/PE, percebem a
sua profissionalidade, considerando as contribuices da Secretaria Municipal de Educacdo para

com os seus fazeres docentes?

8 Esta pluralidade para tratar da tematica estd também ligada ao fato de que quando pesquisamos com/o
professorado, referimo-nos a grupos bem heterogéneos, considerando os niveis e/ou modalidades de ensino em que
atuam, a formacao que tiveram, os salarios, as suas condi¢oes de trabalho, o vinculo profissional, dentre outros.
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Assim, delimitamos como o objetivo geral: Compreender como as Professoras dos anos
iniciais, do Vale do Ipojuca — Agreste/PE, percebem a sua profissionalidade, considerando as
contribui¢des da Secretaria Municipal de Educagéo, para com os seus fazeres docentes.

Este, por sua vez, desdobra-se nos seguintes objetivos especificos:

1 Analisar como as Secretarias Municipais de Educacdo compreendem as suas
contribuigdes para com a profissionalidade docente nos anos iniciais;

2 Analisar quais os sentidos que as professoras dos anos iniciais produzem para o seu
exercicio profissional;

3 Analisar quais as contribuicbes das Secretarias Municipais de Educacdo para 0s
fazeres docentes, na visdo das professoras dos anos iniciais.

Tendo em vista atender aos objetivos anunciados, no segundo capitulo, tecemos didlogo
com a Analise de Discurso francesa, referéncia tedrico-metodoldgica de nossa pesquisa.
Tematizamos, especificamente, as noc¢des de discurso (PECHEUX et al., 1975), sentidos
(PECHEUX et al., 1975) e sua relacdo com a posicdo/lugar do sujeito (ORLANDI, 1996),
formacdo discursiva (ORLANDI, 2010; PECHEUX et al., 1975), e condi¢bes de producio
(ORLANDI, 2010), uma vez que elas se mostraram necessarias a mobilizacdo do objeto que
investigamos.

Ainda neste capitulo, trazemos o nosso percurso pelo Vale do Ipojuca — Agreste de
Pernambuco, a fim de encontrarmos técnicas pedagogicas que desenvolviam trabalhos com as
professoras dos anos iniciais nesta regido e que fossem disponiveis a colaborarem com o
desenvolvimento da pesquisa. Detalhamos sobre como estruturamos as entrevistas com elas e
como a partir desta etapa fomos definindo os critérios que nos levaram ao municipio de Bezerros
— PE, e as duas professoras dos anos iniciais que também colaboraram com a realizacdo desta
pesquisa. As caracterizamos, trazendo os seus lugares ocupados no social, enquanto servidoras
publicas, vinculo profissional com o municipio, dentre outros.

No terceiro capitulo, consta o referencial tedrico. Para construi-lo, debrucamo-nos sobre
as pesquisas do Estado do Conhecimento®, considerando as produgdes discursivas identificadas

nas reunides da Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e nos

® Dentre elas, chamamos aten¢do para as pesquisas de Cruz (2012), Cruz e Batista Neto (2012), Gongalves (2015,
2016), Silva (2015), Barreto (2011), Oliveira (2003). Estas produgdes discursivas estiveram disponiveis no Banco
Digital de Teses e Dissertagdes da UFPE/CE-CAA e também nos grupos de trabalhos de formagdo de professores,
curriculo e educagio fundamental, das reunides da Associagdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educagao -
ANPED.
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Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) e em Educacdo Contemporanea (PPGEduc),
em torno da profissionalidade docente. Elas nos serviram como base para construcdo da lente
através da qual olhamos para os fazeres das professoras. E, por isso, buscamos estabelecer
didlogo entre estas producGes com outros autores que se inscrevem nos estudos da formacéo
docente, tais como: Névoa (1992), Cruz (2017), Sacristan (1999), Pacheco (2004), Alves e André
(2013), Mesquita e Rold&o (2017) e Roldao (2013; 2007).

Nos capitulos quatro e cinco, trazemos as analises, atentando-nos para cada objetivo
especifico. Logo, no quarto capitulo, discutimos sobre como as Secretarias se percebem quanto as
suas contribui¢es para com a profissdo pensada-vivida-sentida pelas professoras no interior do
Agreste Pernambucano. Neste dialogo com as técnicas pedagdgicas, surgiram as seguintes
categorias: formacdo continuada, coordenacdo pedagogica presente nas escolas municipais e 0s
programas e projetos pensados dentro e fora do ambito das Secretarias.

No capitulo 5, analisamos como, atraves dos olhares das professoras Maria Francisca e
lluminata, uma com vinculo efetivo e outra com vinculo temporario com o municipio de
Bezerros- PE, a profissdo nos anos iniciais vem se dando, assim como 0s sentidos que estas
professoras nos trouxeram quanto aos contributos das Secretarias de Educagdo, para com seus
fazeres docentes.

O corpus analitico, portanto, foi resultado das transcricdes das entrevistas com as
dezesseis técnicas pedagogicas das Secretarias de Educacéo e com as duas professoras dos anos
iniciais, uma atuante na turma do 1° e a outra no 2° ano do Ensino Fundamental. Também foi
composto pela sistematizacdo dos dados dos questionarios com as professoras e técnicas. Com
eles, foi possivel identificarmos o lugar que cada uma ocupava no social e como esses lugares
interpelavam as suas producdes de sentidos frente a sua profissionalidade.

Nas consideraces finais, capitulo 6, recuperamos nosso olhar para com o percurso desta
pesquisa, considerando as escolhas tedricas, metodoldgicas e analiticas empreendidas; 0s seus
possiveis e futuros desdobramentos; contribuicdes académicas e sociais; bem como 0s seus

atravessamentos em nos, nas condicdes de professora e pesquisadora.
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2 PERCUSSO TEORICO-METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos algumas nog6es conceituais da Anélise do Discurso (AD)
mobilizadas nesta pesquisa. Também situamos como, a partir desta teoria, estruturamos 0s
procedimentos tedrico-metodoldgicos, tendo em vista atender aos objetivos especificos que
anunciamos. Discutimos como as nogOes de discurso, sentidos, formagdo discursiva, sujeito e
condicBes de producéo, via AD francesa, trouxeram-nos elementos tedricos para subsidiar nossa
compreensdo da profissionalidade como discursividade, que se corporifica em uma lingua vivida,
materializada nos dizeres das professoras acerca dos fazeres docentes.

Trazemos, ainda, neste capitulo, como chegamos as técnicas pedagogicas colaboradoras
da pesquisa, bem como a um quadro sobre como as identificamos posteriormente, na escrita do
texto das analises. Além disso, dizemos como se deu nosso acesso, bem como caracterizamos, as
professoras dos anos iniciais, que também colaboraram conosco. Apresentamos 0 campo — Vale
do Ipojuca no Agreste Pernambucano, e situamos o municipio de Bezerros, que em meio a esta
mesorregido, foi selecionado para o desenvolvimento do segundo momento da investigacdo. Por

fim, partilhamos como mobilizamos os instrumentos de coleta e producgéo dos dados.

2.1 ANALISE DO DISCURSO PECHEUTIANA: UM CAMINHO POSSIVEL PARA IRMOS
AO ENCONTRO DOS SENTIDOS DE PROFISSIONALIDADE DAS PROFESSORAS

O discurso, considerando as contribuicdes de Pécheux (1969), € tomado como efeitos de
sentidos entre interlocutores. O que se diz ndo é considerado como resultado apenas da intencao
de um individuo em passar uma informacdo para o outro, mas da relacdo de sentidos estabelecida
entre o falante, o ouvinte e o contexto histérico dos quais eles fazem parte, isso porque tanto o
ouvinte quanto o falante ocupam lugares diferentes na sociedade, e isto interfere na producdo dos
sentidos.

Sendo assim, ao falarmos de discurso, partimos da teoria da Analise de Discurso, que,
desde seu nascedouro, no final dos anos 1960, propde rupturas através do desconforto gerado ao

deslocar a ideia consolidada pelas ciéncias da linguagem do carater de imanéncia do texto. Ou
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seja, de que o sentido estaria presente “ensimesmado” em seu contetido, passando a considerar o
exterior constitutivo'® presente nele.

Este foi um movimento tedrico-analitico provocado por Michel Pécheux, que teve como
marco a Analise Automatica do Discurso/AAD (1969)!. Esta obra provocou uma “ruptura
epistemoldgica com a ideologia subjetivista presente nas ciéncias sociais e que regulavam a
leitura dos textos” (MALDIDIER, 2011, p. 44) naquele periodo histérico, onde o olhar do leitor
era direcionado apenas para 0 que estaria posto no texto, ignorando o social e o politico
presentes/ausentes no que estava escrito.

A Andlise de Discurso surge em uma perspectiva de intervencao, tendo em vista uma acao
transformadora frente ao formalismo linguistico vigente nos anos 1960 (COSTA; AZEVEDO,
2015), provocando tensdo ao deslocar o entendimento do que seria a analise de um texto.
Partindo do deslocamento, proposto pela AD, o dizer passa a ser atravessado por um viés politico
e 0 ideologico passa a ser considerado.

A ideologia, portanto, “ndo ¢ a ocultacdo, mas a funcdo da relacdo necessaria entre a
linguagem e o mundo” (ORLANDI, 2010, p. 47), € através dela, em uma relacdo com a historia,
gue vamos tecendo sentidos para 0 que nos cerca. Por isso, 0s condicionantes sociais sdo tdo
caros a Analise do Discurso, proposta de Pécheux, uma vez que o discurso como pratica
(ORLANDI, 2010; 2012b) esta circunscrito as experiéncias sociais de um grupo, em um periodo
historico determinado, pondo em movimento os dizeres e a construcdo dos sentidos.

De acordo com Orlandi (2012b, p. 19), o tempo historico, no qual emerge a AD, foi
marcado por uma conjuntura politica favoravel a outras leituras de um mesmo texto, momento
oportuno a “aprender a ler outras palavras naquelas palavras”. O que ndo poderia ser dito, em um
periodo marcado pelo golpe de 19642 e também pela resisténcia, “suscitava a necessidade de
desvirar os discursos, de mostrar outros sentidos” (ORLANDI, 2012b, p. 19) nas mesmas
palavras, a fim de que as situacdes daquele momento pudessem ser lidas para além do que estava

sendo veiculado nos textos midiaticos e politicos.

10O exterior constitutivo, para nés, é o que cerca o texto. Ou seja, as suas condi¢gdes de produgdo, como o tempo
historico em que esta sendo escrito, quem esta o escrevendo, o que estd vivenciando quem o escreve.

11O filésofo e linguista francés ja pesquisava o discurso e condensavam em seus inscritos a perspectiva de uma
teoria do discurso, mesmo que ainda em estagio embriondrio.

12 A fim de maior compreensdo deste periodo historico e sua relagdo com a emergéncia da AD pecheutiana, consultar
Orlandi (2012) Discurso em Analise: Sujeito, Sentido e Ideologia.
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A lingua passou, entdo, a ser compreendida em seu processo historico, em sua concretude.
Ela é considerada a base material sobre a qual se desenvolve a anélise do discurso. As condi¢des
de produgdo do que se anuncia passam a ser consideradas em uma anélise textual, assim como 0s
lugares ocupados pelo falante, pelo ouvinte, sujeitos interlocutores no processo de construcéo dos
sentidos.

Logo, vale dizer que para a AD a lingua importa, mas para além da ideia de sistema
circunscrito as logicas estaveis, visto que admite o erro, a falha, o equivoco. Principalmente,

importa a maneira como ela é vivenciada nos grupos, e por assim ser a:

Andlise de Discurso ndo vai trabalhar com a lingua da Linguistica, a lingua da
transparéncia, da autonomia, da imanéncia. [...] ¢ a lingua da ordem material, da
opacidade, da possibilidade do equivoco como fato estruturante, da marca da
historicidade inscrita na lingua. E a lingua da indefinic&o do direito e avesso, do dentro e
fora, da presenca e da auséncia (FERREIRA, 2003, p. 42).

Partindo desta compreensdo de linguagem, vamos situando o discurso enquanto palavra
em movimento (ORLANDI, 2011; 2012a), linguagem praticada, em sua relagdo com o social. O
discurso remete, assim, a ideia de percurso, de colocar-se em movimento com o0s sentidos
passiveis a nosso entendimento. E é partindo desta compreensdo, que langcamo-nos teorico-
analiticamente para olhar os “efeitos de sentidos” de profissionalidade que emergem no
entremeio dos dizeres das professoras dos anos iniciais, e nos dizeres das técnicas pedagogicas
das SME, quanto as suas contribuicdes para com os fazeres docentes.

Para tanto, a fim de chegarmos aos sentidos, consideramos as condi¢des de producdo dos
discursos de profissionalidade das professoras. Interessamo-nos por saber como elas vém
produzindo a profissdo, mediante o lugar que ocupam no social, e como este lugar interfere na
constituicdo dos sentidos que elas vém produzindo.

Nesta pesquisa, as condicdes de producdo®® estiveram relacionadas ao contexto social e
historico das duas escolas onde as professoras, colaboradoras da pesquisa, trabalhavam. Remete-

nos a conjuntura politica onde elas vivem as especificidades da profissdo e como esta conjuntura

13 Chegamos as condigdes de produgdo da profissionalidade pensada-vivida-sentida no cotidiano das escolas
publicas, através da pesquisa exploratoria, realizada em 2018, conforme detalharemos ainda neste capitulo. Ela nos
trouxe as marcas dos elevados indices de contratos temporarios presente nos municipios, auséncia de coordenagao
pedagogica diariamente no cotidiano escolar, dificil acesso e localizagdo das escolas, precarizagdo das estruturas
fisicas das institui¢des, dentre outros.
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vai interferindo na maneira como o grupo profissional se constitui na localidade investigada: Vale
do Ipojuca — Agreste Pernambucano.

O delineamento do contexto fisico, estrutural e social onde a profissionalidade das
professoras é desenvolvida, conforme detalharemos ainda neste capitulo, esta, pois, imbricado ao
nosso entendimento de discurso enquanto espago onde sujeitos e sentidos se dispersam
(ORLANDI, 2012a). Lugar de possibilidades para o tecer-se professora.

Os sentidos produzidos entre os interlocutores (PECHEUX, 1960) na produgéo discursiva
ndo vao se referir aqui a representacdo fiel de uma realidade, mas assegura a permanéncia de
certa representacdo (VIGNAUX, 1979), que sendo transitéria, vai produzir efeitos também
passageiros quanto as especificidades dos seus fazeres profissionais, no dialogo com as condi¢cdes
que lhes sdo possiveis.

Dizemos, com isto, que a profissdo tecida nos anos iniciais sdo discursos de
profissionalidade, porque os fazeres das professoras constituem praticas de linguagem, “ndo no
sentido de efetuar atos, mas porque pratica sentidos, intervém no real” (ORLANDI, 2010, p. 95)
da profissao.

Os seus fazeres cotidianos vdo assumir uma dimensdo técnica (VEIGA et al., 2010), do
saber planejar a aula, construir instrumentos de avaliacdo, organizar a sala de aula como um
ambiente oportuno ao aprender, avaliar as aprendizagens dos estudantes. No entanto, estdo para
além delas, pois se configuram como o resultado das leituras de mundo (FREIRE, 2011) e de
textos (referenciais tedricos) do professorado, e de como estas leituras os interpelam, pondo em
encontro suas crencas, historias de vida, a formagdo académica com o “real” (ORLANDI, 2010)
da profisséo.

O “real” esta aqui para além de uma realidade totalitaria, singular, mas situado nos
desdobramentos possiveis de se vivenciar a profissdo, afastando-se de modelos que enquadram
ou ditam sobre como “ser professora”, ou como a profissdo “deve” ser desenvolvida, todavia,
atentando-se para as “brechas” que este grupo profissional vem encontrando nos interiores dos

cotidianos das escolas, a fim de desenvolver sua profissionalidade.
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2.2 OS EFEITOS DE SENTIDOS DE PROFISSIONALIDADE: O OLHAR DAS
PROFESSORAS PARA OS SEUS FAZERES PENSADOS-PRATICADOS NA ESCOLA

Uma vez que buscamos com esta pesquisa compreender, a partir da lente da AD
pécheutiana, como as professoras dos anos iniciais olham a sua profissionalidade, considerando o
lugar que as Secretarias Municipais de Educagdo ocupam diante de seus fazeres, consideramos
importante delimitar como mobilizamos a nogao de sentidos nesta pesquisa.

Os sentidos sdo, aqui, tomados enquanto atos de construgdes simbdlicas, produzidos pelas
professoras em sua relagdo com a histdria, estando para além da representacdo coletiva frente aos
seus fazeres'®. Eles revelam, através da profissdo pensada-vivida no cotidiano de uma sala de
aula, como as professoras vao desenvolvendo a docéncia, afetadas por um cotidiano que também
esta “fora da escola”, no caso, as Secretarias Municipais de Educacéo.

E uma vez que vimos compreendendo a profissionalidade no entrelagamento com a
formacdo da pessoa, que também vai se construindo a medida que se desenvolve profissional,
haja vista a interligacdo entre estas dimensdes, entendemos que 0s sentidos e 0s sujeitos se
fundem na construcdo da profissionalidade. Ou seja, um prescinde da existéncia do outro
(ORLANDI, 1996).

Quanto aos sentidos de profissionalidade, eles emergem no entremeio dito —
compreendido mediante as experiéncias formativas dos sujeitos/professores, em um espaco
intervalar criado pela /na comunicacao, onde ao falarem e ao viverem na sala de aula a profissao,
elas conscientes ou n3o, através do processo de identificacdo (PECHEUX, 1960), produzem
sentidos para os seus fazeres, a partir do lugar que ocupam no social.

Os sentidos ndo seguem a transparéncia da lingua, nem estdo predeterminados por ela
(ORLANDI, 2010). Uma palavra anunciada pode provocar desdobramentos que nao
correspondem ao seu significante. De acordo com Pécheux (1975 apud ORLANDI, 2010), os
sentidos sdo sempre uma palavra por outra e emergem na comunicacdo atraves das metaforas,

pausas, siléncios, memorias que sdo evocadas quando falamos, sem necessariamente “termos a

1% Por exemplo: para que uma cadeira faga sentido para os sujeitos que estio na sala de aula, ela precisa antes ja ter
sido significada por eles, uma vez significada, ou seja, quando os sujeitos ja souberem o que ¢ uma cadeira, para
determinado contexto, cultura, eles passam a produzir sentidos em relagio a este objeto, que pode ser de repressao -
porque lembram de alguma experiéncia negativa quando a veem -, ou podem produzir sentidos de gratiddo - ao
recuperarem a memoria o seu periodo de escolarizagdo -, enfim, serdo sempre “efeitos de sentidos”, justamente
porque estardo no lugar das possibilidades, da abertura e do ndo fechamento.
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intengdo” consciente de dizer. Trata-se, pois, de uma construcdo simbdlica do sujeito que fala
e/ou escreve.

Esta construcdo se entremeia, nas palavras de Orlandi (2012b, p. 64), a “interpretacao que
¢ uma injunc¢do. Face a qualquer objeto simbodlico, o sujeito se encontra na necessidade de “dar”
sentido [...]”. Vale registrar que “o dar ou ainda construir” o sentido para os fazeres de profissao
através da interpretacdo vai acontecer ancorado na Formagdo Discursiva (FD)® que as
professoras se inserem. Ou seja, a FD € o lugar da producao de sentidos, é nela que o processo de
interpretacéo se inscreve, possibilitando-nos ler/relacionar com o mundo.

A nocdo de Formacédo Discursiva tem em Foucault (1997) sua origem, quando o autor a
designa como um sistema de dispersdo, no qual é possivel percebermos regularidades com
relacdo ao objeto, enunciacdo, conceitos e temas que se constituem em meio a possiveis
condicbes de existéncia em um dado contexto. Pécheux et al. (1975) retomam esta nogédo
articulando-a ao conceito de Formacéo Ideoldgica, oportunizando-nos pensar que, ao nos
inscrevermos em determinada Formacdo Discursiva, fazemo-lo considerando as Formacgdes
Ideoldgicas as quais estamos sujeitos.

Exemplificando a nocédo de FD, Orlandi (2010) coloca que:

A palavra “terra” ndo significa 0 mesmo para um indio, para um agricultor sem-terra e
para um grande proprietario rural. Ela significa diferente se a escrevemos com letra
maiuscula Terra ou com letra mindscula terra etc. todos esses usos se ddo em condigdes
de producdo diferentes e podem ser referidos a diferentes formagBes discursivas
(ORLANDI, 2010, p. 45).

No caso da nossa pesquisa, por exemplo, considerando a FD na qual as professoras-
colaboradoras se inscrevam, a relagdo com a profissionalidade vai trazer alguns sentidos em
detrimento de outros. Se uma professora concebe seu fazer em sala de aula como um dom,
presente recebido do “divino”, ela pode vir a produzir sentidos para a profissdo de vocagdo,

chamado missdo e, portanto, estara inscrita em uma Formacao Discursiva religiosa, missionaria.

2

15 FDs “correspondem a um modo de relacionar-se com a ideologia vigente, regulando o que pode € deve ser dito
(INDURSKY, 2007, p. 11). E através da relagio entre o sujeito e a formagao discursiva que chegamos ao discurso,
visto que esse sujeito da enunciagdo, através do processo de identificacdo com elementos externos ao seu dizer, se
torna sujeito ao discurso, pois “quando nascemos, os discursos j& estdo prontos e nds € que entramos nesse processo.
Eles ndo se originam em nds. Isso ndo significa que ndo haja singularidade na maneira como a lingua e a histéria nos
afeta. Mas nao somos o inicio delas” (ORLANDI, 2010, p. 35-36).
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Contudo, se outra professora, na relacdo com a profissdo, demonstra insatisfacdo com as
condicdes de trabalho e se organiza com os pares, a fim de reivindicar seus direitos violados
através da participacdo em manifestacdes populares, adesdo a greves, dentre outros, estard,
através destas acOes, afastando-se da FD missionéria e se inscrevendo em uma mais ligada a
tonica politica. Com isso, estara, por sua vez, produzindo sentidos de profissio como acao
coletiva, que vai envolver os fazeres situados no cotidiano da escola, mas que dialoga com as
questdes de uma realidade nacional e global.

E, assim, é tomando por referéncia a Formagdo Discursiva que se dao as possibilidades de
compreensdo dos sentidos mediante o funcionamento do discurso (ORLANDI, 2010). Ou seja, é
atraves da relagédo estabelecida entre o que se fala, tomando as condic¢des de producdo do dizer,
que é possivel compreender como os sentidos sobre essas especificidades de fazer-se professora
foram se constituindo.

As Formacdes Discursivas, dadas as instabilidades e a fluidez que se permitem, falam da
ndo linearidade entre significado e significante, do que ndo se esgota no imediato (ORLANDI,
2012b). No entanto, produz efeitos diferentes entre os interlocutores, em diferentes momentos
(tempos), haja vista que 0 mesmo objeto produz efeitos de sentidos diversos entre 0s sujeitos,
dada a inscricdo destes ultimos em FDs diferentes.

Partindo das contribuicdes tedricas da Analise de Discurso, entendemos que apesar das
professoras colaboradoras desta pesquisa ocuparem o mesmo lugar no social, ou seja: o de quem
desenvolve suas atribuicbes nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no mesmo municipio,
localizado no interior de Pernambuco, a maneira como elas olham para o seu exercicio
profissional estard marcado também pelas singularidades dos percursos formativos e pelas
Formac@es Discursivas onde inscrevem seus discursos.

Registramos, ainda, que os sentidos, portanto, abrem-se ao transbordamento, apontando
para a pluralidade quanto as possibilidades do que € viver/ser professora nos anos iniciais. E por
assim ser, a busca na analise do discurso sera sempre pelos “efeitos”, afastando-se da ideia de
sentido verdadeiro, univoco frente aos objetos analisados, e considerando as condi¢cbes de
producgéo que os atravessam.

As posicOes que ocupam as professoras apontam para estas condigdes, ou seja, para o
trajeto que o social percorreu dentro do que elas disseram/vivem enquanto especificidade da

profissdo. Por isso, tomamos o discurso no movimento texto-contexto, como historia vivida,
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negada, partilhada, silenciada, “gritada” através das vivéncias das professoras que habitam,
formam e, também, sdo formadas pelo e no cotidiano da escola.

Ao dizer que a producgdo de sentidos frente a profissionalidade est4 entremeada por suas
condi¢des de producdo e que sujeitos e sentidos se constituem ao mesmo tempo?®, dizemos
também da importancia de olhar para as condi¢cGes em que se desenvolve a profissdo, atentando-
se para os condicionantes que historicamente marcam esta localidade e atravessam os fazeres dos
professorados, aqui tomados como discurso de profissdo. Em outras palavras, mesmo sendo
sujeito individual, as professoras Francisca e lluminatal’, na profissdo vivida cotidianamente,
inscrevem seus fazeres em uma Formagdo Discursiva'®, remetendo ao coletivo onde estdo e isto
determina o que pode e deve ser feito no que concerne ao ser professora por este coletivo.

Nesta perspectiva, vale mencionar que na perspectiva da AD, os dizeres das professoras
ndo serdo transformados em discursos para fins de analise, mas constituem discursos, quando
analisados sob suas condigdes de producdo (ORLANDI, 2010). E, assim, vale considerar que o
fato de estarem inseridas em determinada localidade!® vai possibilitar uma producéo de sentidos
de profissdo que podera estar imbricada nas lembrancas que trazem quanto a organizacdo do
espaco escolar, das suas experiéncias enquanto estudante da Educagdo Basica (AMBROSETTI;
ALMEIDA, 2009), da formacéo inicial (CARMO, 2013) e continuada (FOSTER; FONSECA,
2007), tendo em vista as condicdes que lhes sdo dadas para o desenvolvimento da profisséo.

Por fim, considerando a localidade onde estdo situadas, como elemento necessario a
considerar quando nos debrucamos diante da producédo dos sentidos para a sua profissionalidade,
registramos, a seguir, 0s critérios que nos levaram ao municipio de Bezerros, como campo de
producdo de dados, e também como chegamos até as duas escolas e as professoras colaboradoras

desta investigacéo.

5Quando colocamos desta constitui¢io paralela entre sujeitos e sentidos, valem as contribui¢des de Orlandi (2017, p.
206): “Discursivamente, sabemos que esta ndo ¢ uma relagdo nem imediata, nem linear, nem simples. Nao ha relagio
termo a termo entre linguagem, pensamento e mudo”.

17 Nomes ficticios das duas professoras colaboradoras desta pesquisa. Mais adiante, detalharemos como chegamos
até elas e faremos as suas caracterizagoes.

18«<[_.] A formagio discursiva é “o lugar da construgdo do sentido (sua matriz por assim dizer)” (PECHEUX, 1975).
O que nos leva a entender que o sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposi¢ao etc., ndo existe em si
mesmo (isto ¢ em sua relagdo transparente com a literalidade do significante), mas ¢ determinada pelas posi¢oes
ideologicas postas em jogo no processo social-historico em que as palavras, de uma expressdo, de umas preposigdes
sdo produzidas (isso &, reproduzidas)” (ORLANDI, 2010a, p. 145).

19 Estamos compreendendo a localidade como o municipio onde a professora trabalha, as caracteristicas da escola,
como ser urbana ou campesina, ou ainda as especificidades da relagdo entre a professora e este cotidiano, como
trabalhar em uma escola onde ja foi estudante quando crianga.
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2.3 APROXIMACOES COM O CAMPO EMPIRICO: PERCORRENDO O AGRESTE
PERNAMBUCANO PELO VALE DO IPOJUCA

A aproximacdo com o campo empirico se deu com vistas a atendermos o objetivo
especifico de analisar como as SME vinham percebendo as suas contribuicbes para com o0s
fazeres das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, percorremos 16
(dezesseis) cidades do Agreste de Pernambuco que constituem a mesorregido do Vale do Ipojuca.
Foram elas: Caruaru, Gravata, Bezerros, Brejo da Madre de Deus, Jatalba, Belo Jardim,
Cachoeirinha, So Bento do Uma, Riacho das Almas, Sdo Caetano, Tacaimb0, Pocédo, Pesqueira,
Capoeiras, Sanhard e Alagoinha.

A realizacdo deste percurso se deu por entendermos que a profissionalidade das
professoras nos anos iniciais é vivida em meio as condi¢des sociais e historicas que lhes s&o
possiveis. Por isso, interessou-nos, para fins investigativos, uma aproximagdo com as politicas
institucionais no ambito da gestdo de educacdo municipal, para compreendermos como eles
vinham percebendo suas contribui¢cdes para com o trabalho desenvolvido pelas professoras nas
escolas.

Além de atender ao objetivo especifico I, esta aproximacdo com as Secretarias
Municipais teve também a finalidade de identificar um municipio®, que através de suas agGes
internas, viesse fortalecendo o desenvolvimento dos saberes-fazeres das professoras, apostando
na autonomia, como “um valor profissional” (OLIVEIRA; SILVA, 2007, p. 47), uma vez que, ao
falarmos sobre a profissionalidade, a situamos para além dos atributos circunscritos ao ato de
ensinar, mas os compreendemos mediante as tensdes politicas relacionadas ao ser e ao viver a
docéncia.

Sendo assim, partindo de uma perspectiva que compreende os fazeres das professoras na
relacdo com as decisdes tomadas em outros cotidianos, tais como as Secretarias Municipais de
Educacdo, onde sdo gestadas e/ou aderidas politicas para serem interpretadas (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016) nos anos iniciais, chegamos a pesquisa de Lins, Leocadio e Santos
(2017) e Santos (2019).

Estas produces discursivas disseram sobre a existéncia de uma relagdo proxima entre a

profissionalidade docente com outros grupos que estdo envolvidos com a educacéo escolar e que

20Para o desenvolvimento do segundo momento da pesquisa.
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atuam externamente a escola, como a equipe gestora do ensino. Este dado fomentou a curiosidade
por situarmos como, no vale do Ipojuca — Agreste de PE, as Secretarias Municipais de Educacao
percebiam sua contribuicdo para com o desenvolvimento da profissdo pensada-vivida pelas
professoras dos anos iniciais.

O interesse se deu, justamente, por entendermos, a partir de entdo, que os fazeres das
professoras ndo se dao no isolamento, no desejo privado delas de desenvolver a profisséo
mediante as demandas da sala aula. A profissionalidade apresenta uma dimensdo extensa, pois
“atende a um projeto educativo pautado em finalidades e objetivos socialmente definidos para os
anos iniciais de escolarizacdo, recebendo ainda influencias sociais diversas” (CRUZ, 2017, p.
252).

Nomeamos estas influéncias que tecem a dimensdo extensa da profissionalidade das
professoras em dialogo com AD de condicGes de producdo. Elas tém a ver com o contexto
imediato onde as professoras estdo desenvolvendo suas atividades profissionais, como: as vividas
em salas de aulas ou na escola como um todo.

Em AD, as condigdes de produgdo do discurso, “[...] incluem o contexto sdcio-histérico-
ideologico” (ORLANDI, 2010, p. 30), responsavel pela producdo dos sentidos, e assim, quando
as professoras vivem a profissdo, o fazem ancoradas/interpeladas por uma trajetéria formativa
pessoal, mas, também, social, que traz as marcas da localidade escolar para seus fazeres
profissionais.

E, assim, entendendo que a profissionalidade estd condicionada, dentre outros, ao “[...]
fornecimento de subsidios para a efetivacdo do projeto de educacdo e de sociedade que
pretendem construir com os seus alunos” (CRUZ, 2017, p. 251), recorremos inicialmente,
enquanto campo empirico, as condi¢cdes de producdo desses discursos, atraves das Secretarias
Municipais de Educacéo dos municipios acima selecionados?!.

Nestes espacos, fomos recebidas por técnicas que exerciam, no periodo da coleta dos

dados (primeiro semestre de 2018), funcbes pedagogicas relacionadas ao ensino, a avaliacdo e ao

21 Partimos de Caruaru — PE, em virtude de participarmos do Grupo de Pesquisa Discursos e Praticas Educacionais
que esta vinculado ao Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo Contemporanea — PPGEduc, no Centro Académico
do Agreste/CAA. A producdo de conhecimento, materializada nas investigagdes realizadas neste programa, vem nos
apontando a existéncia de um movimento que entremeia os estudos da profissionalidade de professoras com a
formagao inicial e o cotidiano escolar. Dentre estas produgdes, tivemos a que realizamos em 2013, seguidas dos
trabalhos de Silva (2015), Gongalves (2017) e Santos (2019). Estes trabalhos, resguardadas as suas especificidades,
apresentam em comum o desenvolvimento de estudos sobre a profissionalidade de professoras, e foram nos
apontando pistas investigativas quanto ao exercicio da docéncia nos anos iniciais, fortalecendo a compreensao de que
ele se constitui mediante o dialogo entre os espagos formativos por onde as professoras perpassam.
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planejamento dos anos iniciais do Ensino Fundamental ou a formagdo de professores®?. Através
de entrevistas, que duraram em média 30 minutos, elas foram trazendo dados para que
pudéssemos atender ao objetivo especifico I, anteriormente anunciado. No esquema 01, a seguir,

apresentamos como estruturamos estas entrevistas de acordo com blocos de interesse.

Esquema 1 — Estrutura das entrevistas com as Técnicas Pedagogicas

+ Identificacdo, quantidade e localizagéo das escolas.
Quantidade de professores e professoras nos anos
iniciais

* Vinculo dos professores com os municipios. Ultimo
concurso do municipio para professor.

*Programas e projetos aderidos ou gestados no
ambito da Secretaria de Educacéo.

» Acompanhamento do desenvolvimento destes
programas e projetos a nivel municipal.

+Politica de Formacao Continuada de Professores.
*Presenca da Secretaria nas Escolas Municipais

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

As entrevistas com as técnicas pedagogicas foram evidenciando dados, como:
identificacdo da quantidade de escolas e professoras de cada municipio, tipo de vinculo entre elas
e a rede municipal, a formacéo inicial deste grupo, as politicas e programas em circulacdo no
municipio, dentre outros. Além disso, foram delineando as condi¢des de producdo da profissdo na
regido investigada, a medida que também nos possibilitou construir critérios para escolha, no
municipio de Bezerros, de duas escolas, para que nelas pudéssemos buscar professoras que
pudessem contribuir com o desenvolvimento da segunda etapa desta investigacéo.

No quadro 01, a seguir, trazemos os nomes ficticios das técnicas pedagogicas, e como
fomos identificando-as no texto das analises (capitulo 4), nas funcGes de técnicas pedagdgicas.

22Estas profissionais foram selecionadas pelo fato de estarem proximas ao trabalho didatico-pedagdgico
desenvolvido pelas professoras dos anos iniciais.
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Os enunciados que identificam os dizeres delas serdo referenciados através dos algarismos
romanos de | até XXVII.

Quadro 1 — Identificag@o das técnicas pedagogicas colaboradoras da pesquisa

Nome das técnicas pedagdgicas para Municipio onde exercem suas
identificacio nas analises atribuicoes
Salete Tacaimbo
Guadalupe Bezerros
Aparecida Capoeiras
Lourdes Belo Jardim
Conceicao Gravata
Imaculada Sao Bento do Uma
Rosario Caruaru
Penhas Jatauba
Graca Cachoeirinha
Mercés Riacho das Almas
Cassia Sao Caetano
Tereza Pesqueira
Ana Sanhar6
Agata Alagoinha
Monica Pogao

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

2.4 CRITERIOS PARA A ESCOLHA DO MUNICIPIO DE BEZERROS: APONTAMENTOS
TRAZIDOS PELA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Em Bezerros — PE, identificamos elementos provocativos para darmos continuidade ao
desenvolvimento da producdo dos dados em torno dos sentidos que as professoras dos anos
iniciais produzem para a sua profissionalidade, considerando as contribuicdes da SME. No
esquema 02, apresentamos 0s critérios sobre 0s quais estruturamos a escolha deste municipio,

considerando a andlise das entrevistas com as técnicas pedagogicas que trabalhavam nas
Secretarias de Educacao:
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Esquema 2 — Critérios para a escolha do municipio de Bezerros

Apresentar quantidade de
professores/as efetivos maior que a de
contratos temporarios

Adeséo ao Programa Mais
Alfabetizacdo

Possuir politicas de formagao de
Professores/as gestadas pela SME

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

Conforme registrado, o fato de ter maior quantidade de professoras nos anos iniciais com
vinculo efetivo com a rede que o nimero de contratos foi 0 nosso primeiro critério. Este dado
revela ser um indicativo de fortalecimento da profissionalidade, uma vez que as professoras
efetivas tém maiores garantias de respeito quanto aos seus direitos profissionais, 0 que,
dependendo do municipio, ndo acontece com 0 grupo que estabelece vinculos empregaticios
temporarios com a Secretaria de Educacéo.

Outro critério foi a especificidade da proposta de formacdo continuada das professoras.
Diferentes dos outros municipios que faziam adesdo a programas do governo federal, com
propostas de formacao externas as demandas locais, ou convidavam (em media) duas vezes por
ano, formadores para com o grupo de professores, discutir algum tema na area da educacdo,
Bezerros desenvolveu um programa municipal de formacao, denominado Formacdo Continuada
de Alfabetizacdo e Letramento (FOCAL).

O programa foi criado em 7 de junho de 2018 pela Secretaria de Educacdo e Esportes, por
meio da Geréncia de Programas e Projetos, com o objetivo de contribuir no desenvolvimento do
processo de alfabetizacdo e letramento dos estudantes das turmas do 1° ao 3° Ano do Ensino
Fundamental, através da Formacdo Continuada para os professores alfabetizadores e do apoio
pedagogico em sala de aula. Surgiu apds o término do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa — PNAIC, e tem como finalidade desenvolver com as professoras, estratégias didatico-

pedagdgicas para que os estudantes do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental possam consolidar as
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competéncias e habilidades de Leitura, Escrita e Matematica prevista para serem alcangadas em
cada ano escolar (PNAIC, 2018).

O Plano de Trabalho do FOCAL foi construido por um grupo de professores/as de
Bezerros, tendo em vista as necessidades locais, contemplando acgdes e projetos tracados pela
equipe técnica pedagogica em didlogo com as professoras, para serem desenvolvidos durante
todo o ano letivo. De acordo com o documento do referido programa, as professoras da rede,
além da formacdo mensal, recebem mensalmente, por e-mail, sugestdes de atividades, projetos,
videos, dentre outras orientagdes que podem servir para o trabalho delas com os estudantes na
escola. Para o acompanhamento das a¢bes do FOCAL, a SME disponibiliza uma coordenadora
pedagdgica para acompanhar o trabalho das professoras nas escolas.

Outro critério que emergiu apds analise das entrevistas com as tecnicas pedagdgicas,
quanto aos contributos da SME para com os fazeres das professoras, foi 0 Programa Mais
Alfabetizacdo. A adesdo a este programa® em Bezerros se deu no ano 2018, pela portaria n°
4/2018. Com ele, buscou-se atender ao objetivo de contribuir no processo de alfabetizagdo das
criancas que estdo matriculadas em escolas consideradas vulneraveis pela Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA), realizada em 2016 (INEP, 2016).

De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), o programa surge como uma acdo do governo federal na busca por superar as
dificuldades encontradas quanto as aprendizagens de estudantes que estdo cursando os 2° e 3°
anos do Ensino Fundamental®* e minimizar a evasdo escolar e a reprovacéo destes estudantes nas
proximas etapas da educacdo basica.

A parceria do municipio com este programa também trouxe apontamentos quanto a
escolha das turmas onde estariam as professoras colaboradoras da pesquisa. 1sso porque sdo 0s
estudantes das turmas dos 2° e 3° anos do Ensino Fundamental que sdo assistidos e sdo nestas
classes que as professoras contam com a presenca da assistente de alfabetizacao.

O programa Mais Alfabetiza¢do apareceu nas entrevistas com a frequéncia de 22% e sua
contribuicdo para com o desenvolvimento dos fazeres docentes nos anos iniciais estd na

disponibilizacdo de uma assistente de alfabetizacdo para apoiar as professoras nas suas

ZApesar do programa Mais Alfabetizagio ter sido uma iniciativa do governo federal, as PTP consideram ser uma
contribui¢do da SME para o municipio, pois todo o trabalho de selecdo e formagdo das assistentes de alfabetizacao,
bem como o acompanhamento do andamento das agdes nas escolas assistidas, ¢ de responsabilidade das professoras
Técnicas Pedagogicas da SME.

24 As informagdes sobre este programa foram acessadas em portal.mec.gov.br. Acesso em: 16 fev. 2019.
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atribuicbes em sala de aula. Isso, de acordo com as técnicas pedagdgicas, também vem
contribuindo no acompanhamento das aprendizagens dos estudantes que sinalizam dificuldades,

especialmente, na aprendizagem da lingua portuguesa.

25 AS ESCOLAS MUNICIPAIS COMO CAMINHO PARA CHEGARMOS ATE AS
PROFESSORAS COLABORADORAS DA PESQUISA: 0OS CRITERIOS E
CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS E PROFESSORAS

Tendo definido que investigariamos no municipio de Bezerros os sentidos de
profissionalidade que as professoras dos anos iniciais vinham produzindo para o seu exercicio
profissional, bem como analisariamos, com este grupo, as suas percepcOes acerca das
contribuicbes da SME para os seus fazeres docentes, passamos a definir, também, que
trabalhariamos com uma professora que representasse o grupo de professores com vinculo efetivo
e outra que estivesse situada no lugar de professora com vinculo temporario.

Esta escolha se deu por acreditamos que a relagdo que o professorado estabelece com a
materialidade da profiss@o, dentre outros, passa por esta questdo do vinculo profissional. Sendo
assim, a fim de encontrar estas professoras que pudessem colaborar conosco, recorremos a
Secretaria Municipal de Bezerros para saber quais as escolas que, respectivamente, tinham mais
professoras com os perfis acima citados.

A Secretaria, por sua vez, informou-nos a existéncia de duas escolas com maior nimero
de professoras efetivas na rede, logo, as designamos: Papanguarte e Jota Borges,
respectivamente, ambas localizadas no centro do municipio. Dentre elas, selecionamos apenas a
escola Papanguarte. A outra ndo foi considerada na pesquisa, por ndo ter sido contemplada pelo
Programa Mais Alfabetiza¢do, um dos nossos outros critérios, conforme ja mencionamos.

Ainda de acordo com as informacdes concedidas pela SME de Bezerros, a escola com
maior nimero de contratos estava localizada em um distrito, a aproximadamente 40 km da sede.
Esta escola, por ndés designada Sdo José dos Bezerros, padroeiro do municipio, foi também
selecionada para que pudéssemos encontrar uma professora dos anos iniciais disponivel para
continuar o desenvolvimento da producdo dos dados.

Tendo coletado estas informacgfes, dirigimo-nos as duas escolas com a intencdo de
conhecer as professoras dos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, disponiveis a irem conosco

tecendo os dados desta segunda etapa da pesquisa.
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2.5.1 Escola Papanguarte: espaco onde a professora Maria Francisca vivencia a sua
profissionalidade docente

A escola localizada no centro do municipio de Bezerros, onde trabalha a professora Maria
Francisca, sera denominada Papanguarte, para fazer mencdo ao balé popular de Bezerros. Uma
associagdo de cultura popular nordestina que desde 1997 desenvolve trabalhos voltados para o
resgate e a divulgacdo da figura centenaria do carnaval local, o Papangu. O trabalho do grupo é
desenvolvido com alunos da rede municipal, estadual, particular e também por professores/as e
outras pessoas que valorizam a cultura popular e se comprometem com a sua divulgacéo através
da arte, em suas diversas formas de expressao.

Chegamos a esta escola por ser a que apresentava maior quantidade de professoras
efetivas exercendo suas atividades profissionais nos anos iniciais do Ensino Fundamental na rede,
0 que corresponde ao total de 98% do professorado da escola, equivalendo a um total de 43
(quarenta e trés), no primeiro semestre de 2019.

As professoras efetivas que assumem as salas de aula s&0 nomeadas para 0 acesso a
profissdo através do concurso publico, o que atesta formacdo especifica para o exercicio do
magistério, além de garantias salariais, como piso nacional, 13° salario e férias. Também
recebem investimentos financeiros quanto as suas titulagdes profissionais e quanto as horas
destinadas ao estudo e formagdo continuada. No caso de Bezerros, o Gltimo concurso aconteceu
no ano de 2010, e a primeira portaria que cria neste municipio as vagas para professor/a dos
ciclos iniciais, de acordo com Souto Maior (2005), foi em 1822.

Comecou a funcionar em dezembro de 1994 e esta localizada no bairro Santo Antonio,
sendo considerada pela SME como escola de grande porte, por atender 962 estudantes?®, dentre
estes, 351 matriculados nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os estudantes estavam
distribuidos em 24 (vinte e quatro) salas de aulas, em trés turnos, nos niveis de ensino: Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, sendo oferecidas, também, as modalidades
educacdo especial e Educacédo de Jovens e Adultos.

Quanto a sala de aula que Maria Francisca trabalhava, o 1° ano B, a parceria com o
programa Mais Alfabetizacdo foi um dos critérios para sua sele¢cdo. Durante o periodo que

estivemos na escola para a entrevista, o programa mencionado ndo estava funcionando, contudo,

%5 Os dados estdo de acordo com o censo 2019, disponiveis na secretaria da escola e na Secretaria Municipal de
Educacdo. Acesso em: jan. 2019.
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a professora assistente da crianga com deficiéncia, outro critério que nos fez chegar até esta
professora, estava desenvolvendo suas atribui¢des junto & estudante, que de acordo com o laudo
médico, apresentava transtorno de humor bipolar e transtorno misto de ansiedade com depresséo.

De acordo com a professora, as aulas funcionavam das 13h as 17h30. Nesta turma, tinha,
no periodo da coleta, 26 (vinte e seis) estudantes com idades entre 6 e 7 (seis e sete) anos. Era
pouco ventilada, sem ventilador ou ar condicionado e apenas trés entradas de ar, além de
iluminacdo sombria. As bancas ficavam enfileiradas. No final da sala, ao lado esquerdo, ficava o
armario da professora, seguido por alguns jogos e livros de literatura infantil. Também estavam
expostos em mesas de madeira, no final da sala, materiais de sucata que ela utilizava nas aulas,
como tampinhas de garrafas, paletas de picolé e cartazes construidos pelos estudantes, com

rotulos de alimentos e produtos de limpeza.

2.5.2 Escola Sao José dos Bezerros: Espaco onde a professora lluminata vivencia a sua
profissionalidade docente

A escola Municipal Sdo José dos Bezerros?®, localizada em um dos distritos de Bezerros,
foi a outra escola que visitamos a fim de identificar a outra professora colaboradora desta
pesquisa. Por estar situada em territorio campesino, durante o texto iremos usar 0 nome do santo
padroeiro local para designa-la, a fim de preservar sua identidade e fazer memdria as terras
localizadas as margens do Rio Ipojuca, que deram origem ao referido municipio.

A escola comecou a funcionar no ano de 1988 e tem seu nome em homenagem ao antigo
proprietario que cedeu o terreno para que fosse construida. Por ser localizada a aproximadamente
40 km de distancia do municipio, a prefeitura oferece transporte publico para os estudantes,
professores/as e demais servidores que trabalham na escola. A institui¢do atendia 331 (trezentos e
trinta e um) estudantes, distribuidos na Educacédo Infantil e no Ensino Fundamental (anos iniciais
e finais) em seis salas de aulas, funcionando nos turnos manhé e tarde?’.

Apesar de localizada no campo e por vezes a quantidade de matriculas, considerando

idade/ano, ndo ser suficiente para montar as turmas do 1° ao 5° ano, em 2019 a escola néo teve

%6 SH0 José é considerado na tradigdo cristd catélica como esposo da virgem Maria e pai adotivo de Jesus Cristo. A
devogdo ao santo, patrono dos trabalhadores e das familias, de acordo com Maior (2004), chegou a Bezerros através
da fé que a familia Bezerra tinha nele.
27 Estas informagdes estio disponiveis no Projeto Politico Pedagégico da Escola. Desde que foi construida, a escola
apresenta esta mesma estrutura fisica.
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turmas multisseriadas, disponibilizando uma turma para cada ano do Ensino Fundamental. No
que se refere as especificidades do cotidiano desta escola, destacamos o atendimento aos
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental que vinham de uma comunidade quilombola
proxima a escola, alem de estudantes que moravam em 10 (dez) sitios circunvizinhos.

Quanto a sala onde lluminata trabalhava, era bem ampla e arejada. A turma possuia 32
(trinta e dois) estudantes, com idades entre 7 e 8 (sete e oito) anos. As aulas comegavam as 7h20
e iam até as 11h30. Nesta turma, do 2° ano do ensino Fundamental, havia uma crian¢a com laudo
diagnosticado com sindrome do espectro autista (moderado) e outra crianga com sindrome de
down. Para acompanhar os dois estudantes, a prefeitura disponibilizava e remunerava uma
profissional que contribuia também com outras atividades profissionais da professora responsavel
pela turma, como colar cartazes na sala, entregar cadernetas e outros materiais na secretaria e
orientar atividades de outras criancas que chamavam sua atencao durante as aulas.

Quando estivemos na escola para a realizacdo da entrevista, a sala do 2° ano estava
decorada com bandeirinhas e outros aderecos juninos. As bancas dispostas em circulo e o0s
cartazes construidos pelos estudantes com a professora estavam fixados na parede, nas laterais da
sala. O armario da professora ficava na frente da sala, no lado esquerdo do quadro.

A caracterizacdo dos dois cotidianos escolares onde as professoras colaboradoras
exerciam a sua profissionalidade deu-se por acreditarmos que estudar os fazeres do professorado
pela via do discurso prescinde pensa-lo na relagdo com o espaco fisico, textualizado nos cartazes
das paredes, nos jogos pedagogicos dispostos nas salas de aula, na pouca ventilacdo, na
iluminacdo sombria, ou ainda, no espaco textualizado da decoracéo junina das salas.

Estas caracteristicas estruturais das escolas nos trazem como as professoras estdo
produzindo seus sentidos de profissionalidade, pois enquanto seres historicos e simbdlicos que
somos, apenas a linguagem falada (ORLANDI, 2012a, 2002) ndo nos basta. Entre as muitas
outras formas de nos significarmos, temos a relacdo que estabelecemos com a estrutura dos
espacos/cotidianos das escolas.

Neste direcionamento, Orlandi (2017) coloca:

[...] para exemplificar esta questdo, a propria disposicdo dos sujeitos no espago — o
professor na frente, s, e os alunos, varios, sentados em suas carteiras, sdo, por esta
relacdo (distribuicdo) com o espaco, um dos elementos significativos da situacao,
constituindo parte das condicdes de produgdo, no sentido estrito (circunstancia ou
conjuntura da formulagdo), como ecos da conjuntura sécio - historica e ideoldgica que
constituem a situacdo mais ampla (ORLANDI, 2017, p. 133).
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Ou seja, 0s sentidos emergem em meio a um espago fisico, que se constitui em certas
condicdes, em uma realidade social que pde em funcionamento nossas lembrancas, crengas,
referenciais tedricos construidos quanto aos fazeres do professorado. Isso vai nos permitindo a
inscricdo em determinada producdo de sentidos de profissionalidade, em detrimento de outras.
Por assim ser, aproximar-se, descrevendo as caracteristicas dos cotidianos destas escolas, é tomar
a producdo de sentidos no didlogo com a disposicdo de uma presenca que € fisica, mas também

simbdlica.

2.6 QUESTIONARIO SOCIO — PROFISSIONAL: CONTRIBUICOES PARA DELIMITACAO
DO PERFIL E DO LUGAR OCUPADO PELAS PROFESSORAS COLABORADORAS

Tendo em vista preservarmos as identidades das docentes participantes da pesquisa?,
chamaremos de lluminata a responsavel pela turma do 2° ano do Ensino Fundamental, fazendo
memoria a llluminata Hercila Alves de Lyra, uma das primeiras professoras, de acordo com
Souto Maior (2005), nomeadas para 0 exercicio do magistério no municipio de Bezerros, nos
anos 1893, no periodo Republicano. A professora responsavel pelo 1° ano denominaremos de
Maria Francisca, em homenagem a senhora Maria Francisca de Souza, primeira mulher a exercer
a docéncia no municipio de Bezerros, no periodo imperial (1871), conforme Souto Maior (2005).

Antes de nos dirigirmos as professoras, recorremos as gestoras das escolas com uma carta
de apresentacdo, onde registramos nossas intengdes investigativas e as razdes que nos
conduziram aquela localidade. Posteriormente, elas conduziram nosso encontro com as
professoras, que também receberam outra carta de apresentacdo, constando, aléem dos objetivos
da pesquisa, nosso comprometimento em silenciar suas identidades e negociar com elas todas as
etapas da pesquisa, em especial, 0s dados que constariam neste relatorio final.

De posse do consentimento das gestoras e das professoras, iniciamos a coleta nas escolas
com os questionarios, e mesmo cumprindo a fungdo de instrumento complementar as entrevistas,
eles as anteciparam e foram nos ajudando na caracterizacdo das professoras colaboradoras da
pesquisa, e nos aproximando do lugar que elas ocupavam na producdo do discurso de profisséo

pensada vivida no cotidiano da escola.

2No periodo da coleta (2018), elas apresentaram como tragos comuns, em suas salas de aula, a presenca de
estudantes com deficiéncia e assistentes pedagogicas e o programa Mais Alfabetizacdo ndo estava em
funcionamento.
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O contato com as professoras para este instrumento abriu espaco para negociarmos os dias
e horéarios que poderiam nos receber para a realizacdo da entrevista. No esquema 03, a seguir,
apresentamos como o0 questionario foi estruturado, tendo em vista a aproximacdo da

posicao/lugar que elas ocupam na producéo do discurso de profissionalidade.

Esquema 3 — InformacGes do questionario sécio profissional

Nome. Idade. Escola
onde trabalha. Género.

Formacdo. Instituicdo

Formadora. Ano que

concluiu o Ensino Superior. Turma com a qual trabalha.

Tempo na docéncia.
Vinculo com o municipio.
Outros vinculos
profissionais.

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

Através do mapeamento dos dados, conseguimos construir um perfil de cada uma das
professoras, quanto ao tempo na profissdo, curso superior, instituicdes formadoras, escolas no
municipio por onde passaram, se ja haviam exercido fun¢des para além do magistério nos anos
iniciais, dentre outros. A partir de entdo, fomos entendendo, com o movimento da pesquisa, que o
lugar ou os lugares ocupados pelo sujeito anunciador do discurso estabelece relacdo de

aproximacgao com a construcao de sentidos para a sua profissionalidade.

2.6.1 Perfil das professoras colaboradoras da pesquisa - Maria Francisca: Professora nos
anos iniciais com vinculo efetivo na Secretaria Municipal de Educacéo

Maria Francisca, 38 anos, casada, méde de duas criancas, residia no centro de Bezerros.
Com formagdo em nivel Normal Médio, Pedagogia (2008) e especialista em Psicopedagogia

(2017), €é concursada em Bezerros desde o ano de 2010. Também desenvolvia 0 magistério na
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Educacdo Infantil no periodo da manhd em um municipio vizinho, como professora efetiva,
sendo docente nesta rede ha quinze anos, atraves de contratos temporarios. Na escola
Papanguarte, estava em exercicio profissional ha dois anos.

Maria Francisca chegava antes dos estudantes na escola. Vinha do seu outro vinculo
empregaticio, no municipio vizinho, em moto propria. Na maioria das vezes estava séria, cabelos
molhados, conversava pouco com as criangas e com as colegas de trabalho. Assim que tocava o
sinal, dirigia-se ao patio da escola para a acolhida e oracdo junto com as criangas e com as outras
professoras. Depois da oragdo, acompanhava os estudantes em fila para a sala de aula.

No caso da professora lluminata, 37 anos, solteira, morava com o pai e irmds em um
sitio proximo a escola onde desenvolvia suas atividades profissionais. Com formacdo em Normal
Médio, cursou Pedagogia no ano de 2012, sendo professora contratada em Bezerros ha quinze
anos. Além disso, ndo possuia outro vinculo empregaticio.

Iluminata chegava a escola através do dnibus escolar, junto com a maioria dos estudantes.
No percurso, geralmente ficava em pé, ajudando algumas pessoas a subirem no transporte.
Quando sentava, ficava na frente, proximo ao para-brisa do onibus, recebendo os estudantes
quando entravam no transporte: cumprimentava-os distribuindo beijos e afagos na cabeca. Ao
chegarem a escola, todos se dirigiriam ao patio central para a oracdo e acolhida. Os estudantes,
professoras, assim como algumas familias que estavam na escola e funcionarios sempre estavam
bem agasalhados, fazia frio, neblinava, chuva suave embalava 0 movimento entre as pessoas

naquele cotidiano no periodo de maio a julho de 2019.

2.7 ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS: COMO AS PROFESSORAS OLHAM PARA A
SUA PROFISSIONALIDADE E COMO PERCEBEM AS CONTRIBUICOES DAS SME
DIANTE DOS SEUS SABERES-FAZERES?

Realizamos entrevistas com Iluminata e Francisca com vistas a atendermos aos dois
objetivos especificos, que fazem mencdo ao reconhecimento delas no exercicio da docéncia e a
como as suas compreensOes, acerca do atravessamento dos fazeres da SME, reverberam nos
sentidos de profissionalidade que elas constroem. Os extratos dessas entrevistas, que trouxemos
para as analises no capitulo 5, foram identificados com as letras de A — Z do alfabeto.
Aproximarmos, através das entrevistas, de como elas sentem/significam os seus proprios fazeres,

tem a ver com:
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Pensar as palavras pronunciadas pelas professoras como sopros, ecos, reverberacoes de
muitas outras palavras, perceber as muitas vozes que nelas dialogam e se chocam,
implica reconhecer que nelas, mais do que somente dizer de categorias valorativas
(feio/bonito, mau/bom, solidario/egoista), remetem a posicOes constituidas pelos sujeitos
[...] (FISS, 2019, p. 93-94).

Logo, com a mobilizacdo deste instrumento, nos interessou olhar para como a partir de
um lugar comum, estas professoras dos anos iniciais, enquanto funcionarias publicas municipais,
iam ressignificando o conjunto das vivéncias relativas a profissdo pensada vivida, deixando ecoar
diferentes “efeitos de sentidos” (PECHEUX, 1960) em seus dizeres.

Para tanto, trabalhamos com entrevistas do tipo semiestruturadas, em virtude da maior
flexibilidade que permitem tanto para nds, quanto para as duas professoras entrevistadas. Nesse
tipo de instrumento, ha uma “série de perguntas abertas, feitas verbalmente em uma ordem
prevista, mas 0 entrevistador pode acrescentar perguntas de esclarecimento” (LAVILLE;
DIONNE; SIMAN, 1999, p. 188).

Assim, apesar de requererem a composicdo de um roteiro de tdpicos selecionados
(conforme Apéndice B), as questdes seguiram uma formulacdo flexivel e as sequéncias ficaram
por conta do dialogo que fomos construindo com as professoras, ndo impedindo que novas
perguntas emergissem durante 0 processo.

Compreendemos que a abertura deste instrumento, com as questdes que nao se colocam
na ordem do que estava prescrito ao roteiro, permitiram maior aproximacgdo com os olhares das
professoras para com a sua profissionalidade, que nem sempre se da, a quem o investiga, sob uma
l6gica fechada, linear, mas no deslize da lingua, no inesperado.

As entrevistas aconteceram nas dependéncias fisicas das escolas, enquanto os estudantes
dos anos iniciais estavam na aula de educacdo fisica sob os cuidados de outro professor. Tiveram
a duracdo média de 20 a 30 (vinte a trinta) minutos cada uma. Quanto as questdes que as
orientaram, foram trés e estiveram relacionadas aos seus fazeres profissionais na escola e a
relacdo desses com os fazeres das Secretarias Municipais de Educacdo. Foram gravadas, com o
consentimento prévio das colaboradoras, posteriormente transcritos os audios e encaminhados as
docentes, para que pudessem ler e fazer suas consideragGes no texto escrito.

Apresentar as transcrices as professoras fez parte da constru¢do dos nossos dados. Este
cuidado, de torna-las acessiveis durante o processo, foi permitindo que esse relatorio final se

tornasse resultado das negociacdes estabelecidas entre nos e elas.
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Por fim, concluimos esta se¢do apresentando, no quadro 02, uma sintese de como fomos

mobilizando os procedimentos da pesquisa, com o intuito de atender aos objetivos especificos

anunciados.

Quadro 2 — Sintese de como mobilizamos os procedimentos da pesquisa.

Objetivo Instrumento de Coleta Periodo
Anahsaf CDID €3 BESEET MImsiats 6B Entrevistas com as Professoras nas Fungdes de
Educagéo, compreendem as suas

Técnicas Pedagogicas nas Secretarias Municipais 2018

contribuicdes para com a profissionalidade f Bilienstio o Valo o leajien,

docente nos anos iniciais.

Analisar quais as contribui¢des das Secretarias
Municipais de Educacdo para os fazeres
docentes, na visdo das professoras dos anos
iniciais.

Entrevistas com as professoras dos anos iniciais. 2019

Analisar quais os sentidos que as professoras
dos anos iniciais produzem para o seu | Entrevistas com as professoras dos anos iniciais. 2019
exercicio profissional.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Com esse desenho metodolégico, concluimos o capitulo, cuja intengdo foi apresentar
como, através da analise do discurso enquanto perspectiva tedrico/metodoldgica, construimos
elementos para pensar/desenvolver possibilidades analiticas que permitam tecer compreensdes
acerca da profissionalidade das professoras nos anos iniciais, considerando, além disso, como
este grupo profissional se percebe no exercicio de suas atribui¢6es profissionais e na relacdo com

os fazeres da gestéo lotada nas Secretarias Municipais de Educacao.
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3 COMO O “JA DITO” VEM INTERPELANDO NOSSO DIZER SOBRE A
PROFISIONALIDADE DE PROFESSORAS?

Este capitulo se dedica a discussdo tedrica sobre profissionalidade. Consideramos que
para desenvolvermos uma investigacdo sobre o olhar das professoras dos anos iniciais para a sua
prépria profissionalidade, considerando as contribuicdes das SME para com os seus fazeres, em
uma perspectiva discursiva, faz-se necessario delimitarmos como vimos situando nosso estudo
em meio a tantos dizeres que vém se debrucando sobre esta temaética.

Isto, pois, sdo inumeros os caminhos tomados para investigar a profissionalidade de
professores?®, assim como as tentativas de conceitud-la. Porém, tomando-a como objeto
discursivo, entendemos que estamos diante de um enunciado que produz efeitos de sentidos
(PECHEUX, 1960) inesgotaveis, se considerarmos os lugares que os professores ocupam na
hierarquia social (ORLANDI, 2010).

Esta pluralidade quanto aos “lugares” tem a ver com os niveis de ensino onde atuam; a
localizagdo da escola onde trabalham; se estd no campo ou na cidade; a formacdo destes
professores; 0s outros papéis ocupados no cotidiano escolar. Em dialogo com analise de discurso
pécheutiana, estes lugares se fundem as producdes de sentidos de profissionalidade, pois sujeitos
e sentidos se constroem ao mesmo tempo.

Para tanto, investigar a profissionalidade por esta via analitica implica em uma busca por
distanciamentos de uma concepcdo Unica/final, mas em nos inscrevermos em um movimento
discursivo académico que amplia os sentidos para a tessitura da profissdo, investigada no
cotidiano da escola.

Sendo assim, pesquisamos a profissionalidade entendendo-a como um enunciado que se
constitui mediante o entrelacamento com a dimenséo social-histérica da profissdo professor. Uma
vez que o magistério se configura enquanto “uma atividade intelectual, técnica e relacional”
(FORMOSINHO, 2005, p. 62), em que os fazeres do professorado entremeiam a localidade dos
cotidianos escolares aos contextos politicos e econémicos, produzindo efeitos de sentidos
(PECHEUX, 1960) plurais para estes fazeres.

2 Dentre as possibilidades investigativas que se debrugam sobre a profissionalidade, temos as pesquisas realizadas
por Sacristan (1995); Roldao (2008; 2005); Ramalho, Nunez e Guathier (2004); André e Placo (2007), e também as
que Libaneo (2015), Dubar (1992), Reis Monteiro (2015) e Cruz (2012, 2017), vem realizando.
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Dizemos com isso que, enquanto discurso de profisséo, os sentidos de profissionalidade
sdo construidos a partir da apreensdo de uma linguagem, de codigos profissionais, através dos
quais, manifestam-se as agdes quanto as especificidades do ser professor/a, estabelecendo um
didlogo entre os fazeres do cotidiano da sala de aula com os “outros cotidianos” que constituem
0s contextos de influéncia, sobre os quais a profisséo se desenvolve.

Nesse sentido, os ecos das politicas nacionais reverberam nas localidades onde séo tecidas
as micropoliticas municipais, onde o professorado vive/constréi a profissdo (ALVES; ANDRE,
2013). Isso porque, 0s contextos macro, micro e meso (ROLDAO, 2005) se interpelam na
constituicdo dos fazeres profissionais, haja vista estarem situados politicamente.

Os estudos da profissionalidade constituem-se, portanto, uma maneira possivel para olhar
os fazeres do professorado, superando concep¢des normativas que historicamente se debrucaram
sobre esta tematica, enquadrando-a em “modelos tedricos externos ao exercicio profissional,
[mas nos deslocando] para compreendé-la em sua complexidade, como uma construgdo social”
(BAHIA, 2017, p. 01, grifos nossos).

Reconhecemos, assim, que a nossa inscricdo nesta perspectiva que toma a
profissionalidade como objeto de estudo se deu a partir de nosso contato com outros dizeres,
através do levantamento do Estado do Conhecimento. Este momento exploratdrio das pesquisas
nos situou em meio as producdes discursivas académicas sobre o enunciado, aproximando-nos
dos caminhos teodrico-metodoldgicos que outros pesquisadores tomaram, a fim de analisa-los.
Este processo de investigacdo foi também compondo nossa lente teorica diante do objeto.

O contato com o “ja dito” (ORLANDI, 2010), através das leituras das produgdes
académicas, aconteceu através do acesso aos anais das reunides anuais da Associacdo Nacional
de Pesquisa e Pds-Graduacdo (ANPED) e no Banco Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Nestes dois espacos fomos, para fins
metodoldgicos, aproximando-nos do que, em dialogo com a analise de discurso, designamos
marcas discursivas. Estas marcas foram nos trazendo sinais da presenca de como a
profissionalidade, enquanto um discurso de profissdo, vinha/vem sendo tomada nas investigacdes

até entdo realizadas.
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As marcas®® constituem pistas linguistico-discursivas (ASSOLINI, 2016) que nos
permitiram reconhecer, nas sequéncias dos textos analisados, como a profissdo pensada vivida
vem sendo pesquisada nestes espacos académicos e como elas podem contribuir em nossa
inser¢do neste “ritual da palavra. [...]” (ORLANDI, 2010, p. 10), que ¢ a producdo existente em
torno da tematica que estudamos.

E importante ressaltar que as marcas sdo linguisticas, por passarem pela apreensio da
linguagem, quando aparecem grafadas no texto das producdes académicas em sua literalidade, e
séo discursivas, quando as analisamos e consideramos suas materialidades (LECOMTE, 2016, p.
151-165), ou seja, as suas condigdes de producéo.

Destacamos que nem sempre o enunciado “profissionalidade” emergiu no dizer de
algumas pesquisas do levantamento realizado. No entanto, através do distanciamento da exatid&o
do seu significado comumente veiculado, foi possivel nos aproximar de sentidos para a profissao
desenvolvida no cotidiano dos anos iniciais, haja vista a presenca de outros enunciados que

evocavam sentidos de profissionalidade. E, por isso, 0 exercicio aqui foi de entender que:

O ponto essencial aqui é que ndo se trata somente da leitura das palavras empregadas,
mas também e, sobretudo das constru¢des nas quais essas palavras se combinam, na
medida em que essas construgdes determinam a significacio que as palavras terdo. [...]
as palavras mudam de sentido segundo a posi¢io sustentada por aqueles que as
empregam (PECHEUX, 2011, p. 73).

Para tanto, a fim de buscar as marcas linguistico-discursivas, delimitamos enquanto um
dos espacos para coleta das pesquisas: a Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacéo, por
ela vir revelando através de seus encontros e dos temas escolhidos para estudos, um
comprometimento politico com o campo da educagéo.

No site deste evento, consideramos os trabalhos e pdsteres apresentados nos Grupos de
Trabalhos (GTs) 8 — Formacdo de Professores, 12 - Curriculo e 13 - Educac¢do Fundamental, no
periodo entre a 282 reunido (2005) até a 38% Reunido (2017), considerando ainda as aproximacdes
destes trabalhos com nosso interesse investigativo.

O outro espaco por nos selecionado foi o Banco Digital de Teses e Dissertacdes dos

Programas de P6s-Graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal de Pernambuco, Centro de

% Logo, as marcas discursivas identificadas, nem sempre constituiram interesse central nas pesquisas analisadas, mas
elas foram o desdobramento teérico-analitico que estas pesquisas trouxeram para tecermos nosso objeto de estudo.
As marcas foram nos trazendo “fios”, pistas, quanto a tessitura da profissionalidade das professoras.
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Educacdo (CE), e de Pds-Graduacdo em Educacdo Contemporanea, Centro Académico do
Agreste (CAA). Neles, detivemo-nos as dissertacdes e teses defendidas no periodo de 2011 a
2019. O periodo foi escolhido, tendo em vista o surgimento de pesquisas que se debrucam sobre a
profissionalidade docente e, especialmente, por 2019 por ter sido o ano de defesa das trés Gltimas
investigagbes que tomaram a profissionalidade como objeto de estudo, dois em nivel de
doutorado e uma como pesquisa de mestrado.

Chegamos aos trabalhos nos dois espagos através dos descritores: profissionalidade
docente e profissionalidade de professores/as. Considerando as teses, dissertacdes, trabalhos e
posteres, foi possivel identificarmos um total de 35 (trinta e cinco) trabalhos, sendo 16
(dezesseis) em nivel das pesquisas regionais e 19 (dezenove) em nivel local.

Para orientar a nossa leitura, valemo-nos de duas questdes norteadoras: O que as
pesquisas dizem sobre Profissionalidade de Professoras? Como estas pesquisas nos ajudam a
pensar sobre os sentidos de Profissionalidade das professoras dos anos iniciais? E possivel
identificar nas pesquisas aqui levantadas, rastros de uma relacdo entre os fazeres docentes nos

anos iniciais e os fazeres das Secretarias Municipais de Educagdo?

3.1 A PROFISSIONALIDADE DE PROFESSORAS “NOS DIZERES” DAS PESQUISAS DA
ANPED

Identificamos, nos trés grupos de trabalhos, o total de 35 (trinta e cinco) producdes que
em seus titulos ou palavras-chave traziam os descritores: profissionalidade docente;
profissionalidade de professores/as. Contudo, selecionamos 16 (dezesseis) para estruturarmos e
ampliarmos nossa lente tedrica sobre a tematica, uma vez que eles trouxeram discussées mais
proximas ao nosso objeto de estudo.

A leitura, fichamentos e constru¢do de quadros sinteses dos trabalhos selecionados,
conforme Apéndices D e E, foram contribuindo para a apreensdo e posterior sistematizacdo do
material que as discussdes tedricas nos apresentavam sobre a profissionalidade. Partindo deste
processo metodoldgico, identificamos 5 (cinco) marcas discursivas presentes no levantamento,

foram elas:
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Esquema 4 — Marcas Discursivas nas Produ¢des Discursivas da ANPED.

Profissionalidade Profissionalidade . . .. .
Iiaer i e Pesquisadora nos Ensino como eixo Prof_|SS|onaI|dade
prética curricular Anos Iniciais _da Polivalente nos
i S ——— Profissionalidade Anos Iniciais
° - Educacéo : ~ i ~
CURRICULO PG a e GT 8 - Formacao GT 8 - Formacao
PROFISSIONALIDADE

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Nas secOes a seguir, discutiremos, de forma mais detalhada, cada uma dessas marcas
discursivas encontradas nos Grupos de Trabalho: Curriculo; Educacdo Fundamental; e Formacao

de Professores, da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacéo.

3.1.1 Curriculo: profissionalidade inscrita na pratica curricular

As discussdes sobre o curriculo escolar, apresentadas neste Grupo de Trabalho, trazem em
comum o sentido de curriculo para além da prescri¢cdo ou dos ritos escolares, pois 0s consideram
na dimensdo dos “conhecimentos que nao sdao criados apenas naquelas oportunidades
consagradas pela escola diante dos saberes, formalizados da ciéncia, mas sdo criados na
multiplicidade de encontros, desencontros, significagdes, contextos” (BARCELOS, 2015, p. 02).

Este sentido de curriculo que atravessa a literatura presente nos trabalhos apresentados na
ANPED nos convida a reconhecer que os professores, estudantes, comunidade escolar, mantém
uma relacdo com as politicas educacionais. Sao, portanto, produtores de curriculo, embora nem
sempre reconhecidos institucionalmente, trazendo em suas vivéncias cotidianas, concepcdes de
conhecimento, maneiras de re-significar as legislacdes, os documentos institucionais, politicas e
programas governamentais. Logo, considerando o0s sujeitos do cotidiano da escola como

produtores curriculares, Lopes (2008) coloca que:

As politicas curriculares ndo se resumem apenas aos documentos escritos, mas incluem
0s processos de planejamento, vivenciados e reconstruidos em mdaltiplos espagos e por
multiplos sujeitos no corpo social da educagdo. S&o producdes para além das instancias
governamentais (LOPES, 2008, p. 112).
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Sendo assim, ao reconhecer os fazeres dos sujeitos na producgédo curricular, Lopes (2008)
nos remete a condicdo historica dos sujeitos curriculares e que eles ocupam espacos e posicoes
diferentes na hierarquia social, o que pode influenciar na significacdo das politicas educacionais e
dentro destas as politicas curriculares®. Estas producdes que se ddo no campo do cotidiano
superam, portanto, as dimens@es administrativas, visto que uma politica curricular é também uma
politica de construgdo de conhecimentos produzidos pela/na escola e recebe influéncias dos
individuos que a comp&em.

Neste direcionamento que toma o curriculo como texto-contexto, Gongalves (2015)
coloca que as professoras dos anos iniciais desenvolvem suas atribuigdes para além de uma
polaridade entre o curriculo prescrito e o vivido. Contudo, estas dimensdes se fundem em uma
pratica curricular, onde estas professoras, no lugar de sujeitos do cotidiano, vao encontrando
possibilidades para criar curriculos na relagdo com os estudantes.

Nesta mesma perspectiva, o0 trabalho de Oliveira (2017) fala sobre esse movimento de
criacdo curricular, quando chama atengdo para “o modo como as professoras agem
cotidianamente na busca de levar os seus alunos a aprendizagem, que elementos criam a partir de
suas redes de saberes e de fazeres, como criam e desenvolvem suas praticas [...]” (OLIVEIRA,
2017, p. 02).

E, assim, como nosso interesse de pesquisa esta na profissionalidade das professoras dos
anos iniciais, os trabalhos de Oliveira (2017) e Gongalves (2015) nos trazem contributos a fim de
pensarmos sobre a existéncia de uma profissionalidade de professoras dos anos iniciais, que se
desenvolve em meio a uma prética curricular®? pensada-vivida no cotidiano, no entremeio do
prescrito nas politicas curriculares e das tensdes presentes cotidianamente nas escolas publicas.

Além disso, ainda nos aponta sinais sobre os processos de construcdo curricular pelo
professorado dos anos iniciais, que apesar das tentativas de regulacdes e mecanismos de controle
por parte do Estado, vao tecendo, diante dos seus fazeres, possibilidades quanto ao ensinar,

mostrando-se “sujeitos criativos, autores de saberes e fazeres contrarios a repeti¢io e a

31 No dizer de Sacristan (1988), politica curricular é toda decisdo ou condicionamento dos contetdos e da pratica do
desenvolvimento do curriculo, desde os contextos de decisdo politica e administrativa que estabelece as regras do
jogo do sistema curricular. Planeja parametros de atuagdo com um grau de flexibilidade para os diferentes agentes
que moldam o curriculo. Na medida em que o regula, a politica ¢ o primeiro condicionante direto do curriculo e,
indiretamente, ¢ através da sua agdo que outros agentes sdo moldados (p. 129 -130).

32praticas curriculares sdo tomadas aqui “como uma construcio coletiva de diferentes atores curriculares, em que os
professores e os alunos constroem sentidos proprios para acontecimentos, conhecimentos, convicgdes presentes nos
diferentes cotidianos escolares” (LEMOS, 2019, p. 64).
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reproducdo de uma ordem social injusta e de uma proposta curricular preestabelecida e
descontextualizada da realidade sociocultural dos alunos” (KRETLI, 2009, p. 03).

3.1.2 Educagédo Fundamental: profissionalidade pesquisadora nos anos iniciais

Neste grupo de trabalho, os estudos sobre a profissionalidade também néo aparecem como
um dito. Contudo, foi possivel identificarmos nos enunciados, marcas ou presencas de uma
profissionalidade docente pesquisadora nos anos iniciais. No trabalho apresentado por Lacerda
(2001), por exemplo, quando apresenta um relato de sua experiéncia formativa como professora
alfabetizadora, anuncia os “pontos de partida” de seu dizer, situando-nos quanto as posi¢des que

ocupa nesta producéo discursiva, dizendo:

Sem qualquer compromisso com o discurso da modernidade que ndo me autoriza
transitar pelo texto que eu mesma produzo, antecipo que este € um trabalho onde sujeito
e observador se fundem e se confundem, e onde o campo de estudo e o lugar de onde se
fala é o mesmo. Mais precisamente, sou professora alfabetizadora, pesquisando
junto com outras professoras na escola sobre o que podemos ver neste espaco que
ajudamos a produzir e que também nos modifica continuamente (LACERDA, 2001,
p. 01, grifos nossos).

Os enunciados marcados revelam sinais de profissionalidade, pois remetem a profissao
pensada-vivida em um espago em que a pesquisadora estabelece relacdo de pertenca profissional,
em uma dupla posicao no discurso: o de professora alfabetizadora e o de quem pesquisa com esse
mesmo grupo profissional. E possivel, ainda, o0 entendimento de que os fazeres profissionais
estdo sendo tecidos no coletivo, em meio ao didlogo com outras professoras alfabetizadoras.

A profissionalidade pesquisadora nos anos iniciais vai se dando no cotidiano escolar,
através da imbricacdo entre o trabalho das professoras e a pesquisa, partindo das laténcias e
poténcias que este espaco formativo suscita. Neste direcionamento, o trabalho apresenta
aproximacdes com a pesquisa de Fernandes (2007), quando considera a formacdo continuada no

e com o cotidiano escolar, dizendo como este dialogo com os pares, durante a formagdo acontece:

A cada encontro de nosso grupo de professoras, uma de noés é responsavel pela
dinamizacdo do trabalho. A professora responsavel distribui previamente para as
demais o texto por ela selecionado de forma a expressar, perante o grupo, as questdes
que privilegiou discutir coletivamente [...] (FERNANDES, 2007, p. 01, grifos nossos).



59

O fato dos encontros de formagdo continuada serem planejados e desenvolvidos dentro da
escola, considerando os interesses do professorado, revela-nos sentidos de autonomia do grupo
profissional que vem sendo conquistada mediante reflexdo tedrico-préatica dos seus fazeres. Esta
autonomia favorece um pensar-fazer amadurecido com as demandas da sala de aula, tendo em
vista as especificidades de atribui¢des do magistérios.

Isto, pois, a escolha de um texto para estudo, a maneira como a formacdo vai sendo
conduzida pelos préprios pares, sdo elementos de uma profissdo que esta cedendo espaco para o
didlogo tedrico-pratico, imprescindivel a uma tessitura da profissionalidade que caminha para o

fortalecimento do estatuto profissional docente:

[...] indicando um referencial tedrico a ser discutido no grupo, modificamos uma velha e
endurecida relacdo que tinhamos com a teoria, uma vez que esta perde a hegemonia e
passa a ser vista por nos como alternativa possivel em nosso propésito de
compreender as questdes que nos colocamos. A teoria deixa de nortear nossa
pratica e passa a conversar com ela, sendo compreendida em sua multiplicidade de
sentidos uma vez que nao seja equivocadamente utilizada como método (FERNANDES,
2007, p. 04, grifos nossos).

Para tanto, ressignificar os fazeres da profissdo, através do dialogo com os pares, permitir
que estes fazeres possam “conversar” com a teoria, afastando-se de ideias que historicamente
polarizam a relacdo teoria-pratica, ou que consideram uma superior a outra, é, pois, sinal de
presenca de uma profissionalidade pesquisadora e reflexiva nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sendo desenvolvida mediante as tensdes vividas pelo professorado.

Sendo assim, apesar da auséncia de trabalhos no GT — 13 que trouxessem em suas
palavras-chave ou titulo, o enunciado “profissionalidade”, as contribuicdes deste grupo, para com
nossa pesquisa, fomentou pensarmos que o trabalho desenvolvido pelas professoras do Ensino
Fundamental vem se afastando da ideia historicamente disseminada pela racionalidade técnica
(LUDKE, 2001), ou pelos dizeres que relacionam suas especificidades ao dom, talento ou
intuicdo, revelando que o magistério vivido por estas professoras vem se dando no movimento
entre as relacdes tedrico-praticas. 1sso requer, portanto, uma formacéo inicial sensivel a escuta
destes cotidianos escolares e dos sujeitos que produzem a profissdo e se produzem também

enquanto pessoas nestes espacos.

3 Neste direcionamento, Silva (2015) traz como um dito nos dados de sua pesquisa, também com professoras dos
anos iniciais, a presenca da intelectualidade profissional, como o desdobramento desta profissionalidade que ¢
constituida pelas dimensdes da pesquisa e da reflexdo das demandas do cotidiano da escola.
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3.1.3 Formagao de professores: o ensino como eixo da profissionalidade nos anos iniciais

No Grupo de Trabalho — Formagédo de Professores, identificamos 12 (doze) pesquisas®*
com aproximacdes a tematica que vimos investigando, chamando-nos aten¢cdo como o ensino é
apresentado em algumas delas: como atributo central da profissionalidade.

Embora os atributos da docéncia tenham sido reconfigurados ao longo da histdria®,
ensinar € o que vai diferir a profissionalidade dos professores em relacdo a outros grupos
profissionais, ou seja, ¢ “o caracterizador distintivo do docente, relativamente permanente ao
longo do tempo, embora contextualizado de diferentes formas, é a ac¢do de ensinar” (ROLDAO,
2005, p. 94).

Sobre o ato de ensinar, Rocha e Aguiar (2012, p. 03) colocam que se trata de uma
atividade complexa, uma vez que requer dos professores “a¢des imediatas diante dos fatos
imprevisiveis que surgem na sala de aula. E nela que se institui e se constitui os saberes
necessarios a docéncia”.

A complexidade, para as autoras, estd no fato de ser uma atribuicdo que requer
conciliagcdo entre os conhecimentos disciplinares, que remetem aos componentes curriculares que
desenvolvem nas aulas, com os conhecimentos pedagogicos, relacionados a como desenvolver
estes componentes curriculares com vistas a colaborar com as aprendizagens dos estudantes.

NOs, portanto, pensamos que a complexidade esta para além de conciliar estes
conhecimentos. As leituras neste GT, em especial, provocaram-nos a pensar, em didlogo com
Rold&o (2005, p. 95), que 0 ato de ensinar “é antes caracterizado, [...] pela figura da dupla
transitividade e pelo lugar de media¢ao”. E, por assim ser, requer aproximagao entre o que ensina
e 0 que aprende. Pondo em movimento a relacdo docente-discente, abrindo espaco para a

recriacdo quanto a funcdo de ensinar:

Nessa atividade, [no caso, a atividade profissional do professor] reconhecida,
portanto, como ato intencional, o sujeito professor integraria conhecimentos,
instrumentos e meios que ndo estdo deslocados das determinagdes sociais do sistema em
que essa atividade se insere, denotando as expectativas pessoais e sociais esperadas
como produto do seu trabalho, produzindo também conhecimentos tedrico-praticos sobre
a funcdo de ensinar (CRUZ, 2017, p. 18, grifos nossos).

%4Registramos, aqui, que dentre esses doze trabalhos, nem todos trouxeram como um dito o enunciado
profissionalidade, mas através de seus objetos de estudos foram nos aproximando dos fazeres das professoras nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

3 Os trabalhos de Antdnio Novoa (1989) nos trazem contribuicdes relevantes a esse respeito.



61

Por assim ser, ao tomar o ensino como elemento central na profissionalidade das
professoras, € necessario coloca-lo em didlogo com outras especificidades do magistério, tais
como: a pesquisa, o planejamento da aula e a avaliagdo das aprendizagens dos estudantes.

Esta articulagdo, por sua vez, vai nos permitindo identificar quéo sofisticada ¢ a tessitura
da profissionalidade, haja vista requerer organizacdo, sistematizacdo, decisdo por parte do
professorado, desenvolvimento de um “conhecimento cientifico-pedagogico” (ALARCAO, 2010,
p. 67), que também esta situado em contextos/cotidianos escolares/sociais bem diversos.

Pensar na complexidade que envolve o ato de ensinar é também pensa-lo em meio aos
elementos que caracterizam 0s contextos sociais e econdmicos que o circundam. Isto, pois,
entendemos que o processo de mediar (ROLDAO, 2005) os conhecimentos, ou de promover
acessibilidades a eles, nos anos iniciais®®, acontece em dialogo com um cenario de politicas
educacionais que aproxima as questdes micro vivenciadas pelo professorado em sala de aula,
com as questdes macro, onde se inscrevem interesses politicos que se materializam enquanto
propostas para serem interpretadas (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016) pelo/no cotidiano da
escola.

E, assim, neste direcionamento, que toma o ensino como situado em um contexto social,
Ferraz e Melo (2012, p. 01) trazem os efeitos das avaliagdes externas nos fazeres do professorado
do Ensino Superior e consideram “a profissionalidade como um fenomeno dindmico que expressa
0 ser e estar se constituindo na profissao docente”. Ao falarem sobre esta tematica, enquanto uma
faceta de uma politica de avaliacdo dos fazeres do professorado, que tem implicagdes na maneira
como elas se relacionam com o ensino, as autoras fazem mencdo a como estes efeitos, por sua
vez, reverberam na reconfiguracdo da docéncia universitaria.

As pesquisas neste grupo de trabalho nos provocaram no sentido de olhar para esta
profissionalidade nos anos iniciais, que tem no ato de ensinar uma marca que a difere de outras
profissdes, percebendo que o construir-se professor estd ligado ao desenvolvimento de
conhecimentos especificos e conhecimentos pedagogicos. Além disso, considerando ainda que
este processo reflete um direcionamento politico nacional, que tem implicacdes no trabalho
desenvolvido na sala de aula.

Portanto, estes trabalhos foram um convite a olhar os estudos da profissionalidade para

além dos atributos ou das especificidades da docéncia, entendendo que ao investiga-la fazemos

3% Como ¢ o caso do nivel de ensino, onde esta centrado nosso interesse de nossa pesquisa.
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situando-a “[...] como campo de conflitos/resisténcias e de recontextualizacdo pedagdgica, com
base em multiplos textos e contextos” (FERRAZ; MELO, 2012, p. 8).

3.1.4 Profissionalidade polivalente nos anos iniciais: a escola como espaco formativo dos
fazeres das professoras

A polivaléncia foi outra marca que nos chamou atencdo no levantamento das pesquisas
que trabalham com profissionalidade de professoras. Cruz e Batista Neto (2012, p. 01) a
apresentam como estruturante da profissionalidade nos anos iniciais, revelando-se através das
“especificidades que reveste a atuacdo do professor dessa etapa de escolarizacdo ao lecionar as
diversas areas do curriculo™.

A investigacdo que eles realizam trata da construgdo da profissionalidade docente
polivalente em meio a relagdo entre os conhecimentos das disciplinas de referéncia e os
conhecimentos didaticos pedagdgicos. Neste trabalho, fazem mencdo: a relagdo escola e
sociedade, a relacdo professor e aluno e a organizacdo do trabalho pedagdgico, como
estruturantes da profissionalidade.

Quanto a estes estruturantes, apesar de compreendé-los de modo interligado, faremos
mencdo aqui a relacdo docente-discente, uma vez que nos foi caro perceber através das lentes de
Cruz e Batista Neto (2012), como o tempo vivido pelas professoras dos anos iniciais na relagédo
com os estudantes revelam, além do comprometimento deste grupo para com o desenvolvimento
dos conteddos curriculares, a marca do compromisso social destas professoras, desvelando
maneiras peculiares delas tecerem a sua profisséo.

No exercicio da Profissionalidade Polivalente®’, a professora lida com estudantes entre 6 e
10 (seis e dez) anos de idade, em um periodo temporal bem maior que se fosse professora horista,
ou seja, aquela que desenvolve apenas um componente curricular especifico. Esta temporalidade
extensa no desenvolvimento de suas atribui¢fes junto aos estudantes requer, a nosso ver, maior
envolvimento social por parte do professorado com eles, haja vista muitas criancas, em especial,
as pertencentes as camadas populares, ndo disporem de seus direitos fundamentais garantidos.

A respeito desta relacdo docente-discente no contexto da polivaléncia, Cruz e Batista Neto

(2012), quando analisam os dados da pesquisa com professoras, colocam:

37 Os autores utilizam a sigla PP, para designar a nogdo de Profissionalidade Polivalente.
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[...] as funcdes pedagégicas sao orientadas por uma relagido professor-aluno que
ganha sentido por ser marcada por um compromisso social mais amplo que
extrapolaria o Ambito do ensino dos contetidos em si. A esse respeito, a fala das
professoras participantes sinaliza o reconhecimento de que o fato do professor
polivalente lidar com a fase inicial de formagao humana e cidada de seus alunos requer
dele, de um lado, um compromisso com a ampliacio das oportunidades de
aprendizagem e, por outro, com o fornecimento de subsidios para a participacdo
cidada critica a partir do projeto de educacio e de sociedade que acredita estar
construindo para seus alunos (CRUZ; BATISTA NETO, 2012, p. 13, grifos nossos).

A partir destas contribuicdes, quanto a ampliacdo das oportunidades de aprendizagens dos
estudantes, associado ao fato de ser requerida, da professora polivalente, maiores contribuicdes a
formacdo humana dos estudantes com o0s quais trabalnam, passamos a pensar sobre o
quanto/como o tempo que os professores e estudantes neste nivel de ensino dispde juntos no
cotidiano escolar. Isso também se apresenta como formativo da profissionalidade destas
professoras, uma vez que nesta relacdo vao se construindo possibilidades para o exercicio do
magistério.

Neste sentido, compreendemos que o tempo na escola € também socialmente construido e
institucionalizado. Tem suas especificidades, diferindo de outros tempos, pois é permeado por um
curriculo que além de nortear as praticas da escola, se entremeia as necessidades, aos anseios e as
expectativas dos sujeitos que ocupam o cotidiano escolar.

Acerca deste tempo escolarizado, onde além das aprendizagens dos estudantes se
desenvolvem as atribuicdes das professoras, Santiago (1990, p. 49) denomina tempo curricular,
registrando que “para compreender a escola na sua totalidade, nas suas relacdes internas e
externas, e nela o trabalho dos sujeitos educador-educando, o tempo curricular é tomado como
situacdo real onde e quando se d& o trabalho educador-educando”. E, a partir de entao, pensamos
que o tempo curricular ndo é apenas o cronologico, aquele que coordena e determina as semanas
de avaliacdo, o0 prazo para o preenchimento das cadernetas e horas-aulas, o término e comeco do
ano letivo, mas trata-se de um tempo no espaco da escola para dedicar-se ao desenvolvimento das
aprendizagens dos estudantes e também das professoras.

Logo, as leituras dos trabalhos no GT de formacao de professores possibilitou-nos inferir
que o tempo curricular nos anos iniciais se da em uma profissionalidade extensa, se
considerarmos 0s outros niveis de ensino, e demanda maior envolvimento entre o

desenvolvimento dos componentes curriculares e o0 comprometimento social das professoras, haja
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vista, segundo os dados da pesquisa de Cruz e Batista Neto (2012), lidarem com a fase inicial da
formacdo dos estudantes.

3.1.5 Marcas discursivas de profissionalidade de professoras nas pesquisas pernambucanas:
um olhar para as producdes académicas do PPGE / CAA - CE

Com a finalidade de identificar como a profissionalidade de professores e professoras vem
sendo estudada a nivel local, selecionamos a Biblioteca Digital dos Programas de P6s-Graduagédo
em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco — PPGE e PPGEduc, através das pesquisas
publicadas nas dissertacoes e teses defendidas no periodo de 2011 a 2019.

Acerca do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, ressaltamos 0 seu compromisso
para com uma formacao de pesquisadores, através da articulagdo curricular entre as atividades de
ensino e pesquisa, intencionando uma atuagdo critica desses profissionais na sociedade,
especialmente, no setor educacional, considerando o fortalecimento do processo de
democratizacdo da educacéo e da sociedade brasileira.

Quanto ao programa de Pds-Graduacio em Educacdo Contemporanea (PPGEduc)®,
localizado no Centro Académico do Agreste, registramos que ele € resultado de uma politica de
interiorizacdo da universidade publica em nosso pais, desenvolvida durante o governo Lula
(2003-2011). O referido programa de formacdo oferece a PoOs-Graduacdo strictu sensu, na
modalidade de mestrado, desde 2011, com a finalidade de formar profissionais que possam
atender as demandas do sistema educacional e as praticas educativas que sdo desenvolvidas tanto
em espacos escolares quanto em n&o escolares®.

Tendo definido os dois programas como espacos para o levantamento, delineamos a
temporalidade da pesquisa no banco de dados, considerando que foi em 2011 que, inicialmente,
apareceram enunciados com descritores correspondentes a: profissionalidade docente e
profissionalidade de professores/as; e, em 2019, o ano no qual identificamos a Ultima pesquisa
em nivel de mestrado realizada no campus do Agreste, que toma como objeto de estudo, a
profissionalidade das estudantes-professoras, através do eixo curricular da pesquisa e pratica

pedagdgica.

3 Ao colocarmos os descritores durante a pesquisa na biblioteca digital, emergiram 4 (quatro) trabalhos realizados
por pesquisadoras vinculadas & linha de Formag@o de Professores e Processos de ensino - aprendizagem, do
Programa de Mestrado em Educagdo Contemporanea, localizado no Centro Académico do Agreste - CAA.

39 Informacdes disponiveis em https://www.ufpe.br/ppgeduc/o-programa. Acesso em: nov. 2018.
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Durante o percurso metodolégico de coleta de dados para este levantamento, além dos
descritores, estivemos atentas aos seguintes indicadores: autores; tipologia do trabalho; ano que a
pesquisa foi concluida e quais marcas estas pesquisas traziam para pensarmos a profissionalidade
de professoras tecida nos cotidianos escolares do Agreste de Pernambuco/Vale do Ipojuca. Tendo
em vista esta intengdo, realizamos as leituras dos titulos e resumos dos trabalhos, e
posteriormente a leitura na integra deles. Também construimos tabelas, conforme Apéndices D e

E, que nos ajudaram a sistematiza-los a partir dos seguintes questionamentos:

Esquema 5 — Questdes norteadoras do levantamento do Estado do Conhecimento no BDTD — UFPE (CAA
-CE)

p

O que as pesquisas do PPGE e PPGeduc dizem sobre a
Profissionalidade das Professoras?

Quiais destas pesquisas, nos ajudam a pensar nNosso
objeto de Estudo?

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

As provocacdes suscitadas pelas questdes acima foram identificadas, por vezes, nos
referenciais tedricos, outras nas andlises e resultados. Todas emergiram como um dito,
enunciados presentes, conforme discutiremos adiante, trazendo “fios”, pistas, para reflexdes
acerca da tessitura da profissionalidade no cotidiano escolar. Contudo, vale ressaltar que as
marcas discursivas que identificamos nem sempre constituiram interesse central nos objetos das
teses e dissertacOes analisadas, mas constituiram o desdobramento tedrico-analitico que
trouxeram para que pudéssemos construir nosso estudo. No esquema 06, a seguir, apresentamos
quantitativamente as pesquisas identificadas, a tipologia e o programa de Pds-Graduacdo onde

foram desenvolvidas.
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Esquema 6 — Sintese do levantamento das produgdes discursivas do PPGE/PPGEduc

19 Trabalhos BEDTD
-UFPE

Periodo de 2011 a
2019

15producdes - CE

8 dissertacoes 11 teses
4 producoes - CAA

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Dentre as 19 (dezenove) pesquisas registradas no esquema acima, algumas foram
especificas quanto a profissionalidade na Educacdo Superior, enquanto outras na Educacao
Infantil. Contudo, apesar de nosso interesse estar no olhar das professoras para com o trabalho
por elas desenvolvido nos anos iniciais do Ensino Fundamental, todas as pesquisas acima
mencionadas puderam, seja através do referencial tedrico adotado, seja pelo percurso
metodologico, possibilitar aproximagdes com o0s estudos que tangenciam nosso interesse

investigativo, através de trés marcas discursivas, conforme o esquema 07.

Esquema 7 — Sintese das Marcas Discursivas de profissionalidade docentes identificadas no BDTD —
UFPE/ CAA - CE

~|Formacado Inicial - Contribuictes na Constitui¢do
da Profissionalidade.

Cotidiano Escolar - Espaco Formativo de
Profissionalidade.

Aproximagdes entre a profissionalidade das
—  professoras e outros grupos profissionais -
gestores e técnicos das SME.

Profissionalidade
de Professores/as
|

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Na sequéncia, trazemos uma discussdo sobre estas trés marcas identificadas no BDTD —
UFPE/ CAA - CE, e que chamaram nossa atencdo pela aproximagdo com nosso objeto de

pesquisa.



67

3.1.6 Formacao inicial: contribuicdes na constituicao da profissionalidade das professoras

A formacdo inicial requerida para o exercicio do magistério se constitui uma das marcas
que atravessa o desenvolvimento da profissionalidade do/a professor/a, nas pesquisas do
programa de P6s-Graduacdo em Educagdo — PPGE e PPGEduc, conforme foi possivel perceber
no esquema 07. De acordo com Freitas*® (2003), através da formacgdo, o sujeito que se forma
professor/a vai se apropriando de aspectos tedrico-praticos que respaldam o seu fazer
profissional, em uma busca pelo dialogo entre os conhecimentos construidos no espago de
formacado inicial e as possibilidades de atuacao profissional na escola.

Considerando a importancia da formacdo inicial para a atuacdo profissional dos
pedagogos, a pesquisa em nivel de doutorado realizada por Barreto (2016) discute na relacdo com
a profissionalidade dos estudantes desta licenciatura. E em dialogo com Perrenoud (2001),
Pimenta e Ghedin (2002), Gatti, Barreto e André (2011) trazem reflexGes acerca de como as
politicas publicas podem favorecer a construcéo da profissionalidade do professorado.

No esquema 08, abaixo, trazemos como a formacdo dos/das professores/as foi/vai

aparecendo nestas duas pesquisas que mencionamos e também em outras destes programas:

Esquema 8 — Marcas Discursivas da formagao de professores nas pesquisas do PPGE / PPGEduc.

Cruz (2012) traz a formagdo docente como
requisito necessario ao desenvolvimento
profissional.

Carmo (2013) fala sobre a imbricagéo entre a
profissionalidade docente com o curriculo do
curso de pedagogia.

no percurso da formacéo inicial em pedagogia
gue dificultam a constituicdo da
profissionalidade, na perspectiva da
identificacdo-com-a-profissée:
Gongalves (2017) apresenta 0 movimento entre
o0s campos de atuagéo profissional e de
formacé&o, revelados pelas professoras em suas

praticas avaliativas.

Silva (2015) chama-nos atencéao para a relagéo
entre aformacédo de professores e a organizagdo
do Estado.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Profissionalidade
Docente/dos professores

%0 Quando investiga o brincar e a ludicidade como saberes da profissionalidade docente na Educagdo Infantil, a partir
do olhar para as formagdes continuadas que acontecem na escola.
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A emergéncia da formacdo como necessaria e constituinte do desenvolvimento da
docéncia nos anos iniciais, como uma marca discursiva presente nas pesquisas do
PPGE/PPGEduc, trouxe-nos inquietagcbes para estruturamos como estamos compreendendo a
Formagdo de Professores? E como nela situamos nosso interesse investigativo?

Pensamos, aqui, que a formacéo diz dos processos formativos que este grupo profissional
perpassa a fim de ir se constituindo enquanto professor/a. Com isso, adquire neste percurso
capacidades tedrico-préaticas, necessarias para a organizacdo, planejamento e avaliacdo das
aprendizagens dos estudantes.

Quanto aos professores que atendem a Educacdo Basica*!, esta formagdo tem um marco
institucional com as licenciaturas, que de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional — LDBN 9394/95, artigo 62, vao atender a esta formacdo em nivel de educacéo
superior, dando-se prioritariamente em universidades e institutos superiores de educacgéo.
Contudo, apesar de sua importancia, de acordo com Souza (2006), a formacéo de professores ndo

esta circunscrita apenas ao espaco académico, haja vista que:

A formacdo de um professor ndo provém da acdo, ainda que conjunta, de docentes da
Educacdo Superior, mas da praxis pedagdgicas de vérias instituicdes formadoras e de
muitas outras experiéncias formativas que vai vivendo ao longo da vida e de seus
ambientes culturais (SOUZA, 2006, p. 23).

As contribui¢bes do autor nos remetem a importancia da universidade na formacao dos
professores/as da Educacdo Basica, em especial dos anos iniciais, pois este espaco legaliza o
exercicio profissional, formalizando-o. Isso fortalece o estatuto profissional, por conferir maior
credibilidade aos fazeres dos professores, diante do contexto social, incluindo neste a
comunidade académica e “o conceito popular” (IMBERNON, 2011, p. 28), necessarios ao
reconhecimento de uma atividade profissional.

Tais colocagdes também nos fazem pensar na amplitude dos espacos que frequentamos e,
por sua vez, vao sendo estruturantes em nosso tecer-se professor/a. As nossas singularidades, as
historias de vidas, em aproximacgdo com os coletivos por onde transitamos (formacdo académica,
movimentos sociais), situados em um contexto politico de influéncias, vdo nos formando
professor/a em um movimento que pde em didlogo a formacdo da pessoa e do professor

(NOVOA, 2009) que somos e/ou buscamos ser.

41 A esse respeito, consultar a LDB 9394/96 artigo 21.
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Isto, pois, “o professor ¢ a pessoa, ¢ a pessoa € o professor. Impossivel separar as
dimensdes pessoais e profissionais. Ensinamos aquilo que somos e, naquilo que somos, se
encontra muito daquilo que ensinamos [...]” (NOVOA, 2009, p. 38). Neste direcionamento,
acreditamos em uma perspectiva de formagdo que possa organizar-se estruturalmente a fim de
proporcionar o desenvolvimento pessoal e profissional considerando o entrelagamento entre estas
dimensoes.

No entanto, quando nos remetemos a formacgdo, consideramos 0s espagos formativos,
considerando a pessoa e o profissional, e também nos referimos a um campo de investigagdo na

area educacional, que segundo Mesquita e Rolddo (2017):

Reveste-se no momento atual de renovado interesse e relevancia, pelo fato de, em muitas
comunidades educativas nacionais e nos foruns internacionais, se assinalar na
investigacdo uma crescente ligacdo das questdes da qualidade das escolas e dos
resultados da aprendizagem (MESQUITA; ROLDAO, 2017, p. 192).

Portanto, este interesse pela formacdo, enquanto campo de investigacdo, ndo se trata de
uma emergéncia dos anos 2000, mas foi ganhando relevancia, em especial, a partir dos anos
1980, dado o interesse de alguns paises capitalistas quanto aos baixos resultados dos estudantes
da Educacdo Basica em avaliacGes institucionais. De acordo com Batista Neto e Santiago (2006),
esse interesse também politico pela tematica, esteve relacionado com estes resultados abaixo do

esperado, haja vista terem apresentado consequéncias que:

[...] de um lado, langou luz sobre o professor, criando um ambiente de interesse social
por esse profissional e pela qualidade de sua formagdo, suscitando a necessidade da
urgente defini¢do de uma politica ptiblica que desse conta desse desafio. Por outro lado,
ao focara na questdo da qualidade de educacdo da educagio sobre o professor, terminou
por carregar excessivamente sobre os ombros desse profissional a responsabilidade pelos
insucessos da politica educacional (BATISTA NETO; SANTIAGO, 2006, p. 12).

Partindo destas colocacBes, vamos identificando um contexto social e historico que, a
nosso ver, vai dando os tons e os direcionamentos a formacéo dos professores. Essas tonalidades
véo configurando o contexto de influéncia que circunda tanto essa formagédo, quanto as condigdes
de trabalho sob as quais eles desenvolvem suas atribuigdes.

De acordo com Silva (2015), esse contexto trata das politicas educacionais e curriculares
pensadas para a formagdo. Em didlogo com Mainardes (2006, p. 48), ela registra que “[...] a

formac&o de professores encontra-se relacionada com a organizacao do Estado e tensdes politicas
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economicas de ambito local e global. Assim, os contextos de influéncia, de producdes e contexto
da pratica encontram-se relacionados e interdependentes”.

Ou seja, o formar-se professor/a esté ligado ao movimento de um social que engloba as
politicas nacionais, uma vez que elas vém fomentando o entendimento nos Ultimos anos de que
precisam ser formados para atender ao que Pacheco (2004, p. 29) chama de “politicas de
aritméticas e a uma racionalidade orcamentaria”.

Essas politicas implicam em uma formacdo que tem como perspectiva canalizar energias
para formar acentuada quantidade de professores/as em um tempo minimo, a fim de atender a
I6gica da qualificacdo. Neste direcionamento, Freitas (2014) coloca que:

[...] no campo da formagdo de profissionais da educacdo, estamos vivenciando o que
poderiamos configurar como retorno as concepgdes tecnicistas e pragmaticas da década
de 1970, agora m um patamar mais avangado, deslocando o referencial da qualificagdo
do emprego — qualificacdo profissional —para a qualificagdo do individuo — em que a
concepcao neoliberal de competéncia tem levado a centrar os processos de formagio no
desenvolvimento de competéncias comportamentais (FREITAS, 2004, p. 1097).

Trata-se, aqui, de pensar o construir-se professor/a, sob uma logica do mercado
(PACHECO, 2003) que valoriza os resultados dos indices educacionais, em detrimento dos
processos e construcdes de aprendizagens e ensino que acontecem nas salas de aulas, mediante o
trabalho desenvolvido pelo professorado. Esta perspectiva de formacdo traz consequéncias
danosas ao desenvolvimento dos professores, pois afasta-os do entendimento da complexidade
que envolve o ensinar enquanto ato educativo (SOUZA, 2006), situado politica e historicamente,
reduzindo, assim, os seus fazeres ao excesso de valorizacdo das praticas e ignorando a teoria
como necesséria e imbricada a ela.

Diante do que colocamos até entdo sobre a formacdo, compreendida como processo de
desenvolver-se profissionalmente, mas também como campo de estudo para onde vem se
lancando consideraveis esforcos investigativos e inquietacdes politicas, no sentido de controle
estatal e regulacio de sua autonomia®?, situamos os estudos sobre a profissionalidade como uma
possibilidade de pensar esta “formagio por dentro da profissdo” (NOVOA, 2009, p. 36).

Com isso, vamos compreendendo-a enquanto uma dimensdo da formacéo, onde através de
um processo que € ciclico, pois ndo se inicia tampouco se encerra nele mesmo, vai estabelecendo

didlogo com o contexto de influéncia que o cerca. Assim, neste movimento formativo, o

42 CONTRERAS (2012).



71

constituir-se professor/a, vai se dando quando “[...] os professores definem e estruturam o seu
mundo de crengas a partir do contato com a realidade escolar (PACHECO, 1995), enquanto
campo permanente de (re) estruturagdo da sua profissionalidade. [...]” (PACHECO, 2004, p. 14),
estando esta, ancorada em um social.

Por esse entrelagcamento com a dimensdo social, histdrica e politica, aproximamo-nos da
profissionalidade, entendendo-a como uma maneira possivel de olhar para a profissdo docente,
pensada-vivida no cotidiano escolar, superando concepg¢des normativas que historicamente a
analisaram, enquadrando-a ou situando-a em “modelos teéricos externos ao exercicio
profissional, [mas nos deslocamos] para compreendé-la em sua complexidade, como uma
construgdo social” (BAHIA, 2017, p. 01, grifos nossos).

Com isso, dizemos que sdo inimeros 0s vieses tomados a fim de investigar a
profissionalidade de professores, assim como as tentativas de conceitua-la, porém, ao fazé-lo,
registramos que nos situamos no entendimento de que estamos diante de um enunciado que
produz efeitos de sentidos (PECHEUX, 1960) inesgotaveis. E, por assim ser, 0s que se debrucam
sobre este objeto, o fazem a partir de suas posi¢des discursivas (ORLANDI, 2012a), fomentando
0 entendimento de gque os sentidos vado sendo constituido no entrelacamento com os sujeitos. Haja
vista que sujeitos e sentidos sdo constituidos no e pelo discurso, conforme evidencia Orlandi
(2012a).

NOs, portanto, entendemos a profissionalidade como um termo derivado de profissdo, que
vai assumir sentidos considerando o contexto em que emerge e também o referencial tedrico
utilizado para a sua analise. Na pesquisa que empreendemos, 0 tomamos como discurso de
profissdo.

Vista através da perspectiva discursiva, a profissdo pensada-vivida vai se configurando
enquanto uma atividade profissional, onde os fazeres do professorado entremeiam a localidade
dos cotidianos escolares aos contextos politicos e econdmicos, produzindo efeitos de sentidos
(PECHEUX, 1960) para estes fazeres. Dizemos, com isso, que a profissio pensada—vivida,
enquanto discurso, passa pela apreensdo de uma linguagem de cddigos profissionais, através dos
quais se manifestam as acGes quanto as especificidades do ser professor/a. E por passar pela
linguagem, € interessante que assim como a formacdo de professores, a profissionalidade seja

investigada considerando seu contexto de influéncia.
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Sendo assim, a partir do que registramos quanto a formacdo de professores,
compreendemos a profissionalidade situada em uma organizagdo escolar, que reserva suas
particularidades enquanto institui¢do a medida que participa de um contexto social amplo, que “¢
ao mesmo tempo individual e coletivo” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 44).

Assim, as maneiras de desenvolver a profissdo vao dizendo da pluralidade quando
pensamos nos fazeres de um grupo profissional. Esta pluralidade de fazeres esta relacionada com
as mudancas sociais, marcadas pelo avanco tecnoldgico, por crises econdmicas, dentre outros,
que influenciam a organizacdo do trabalho na sociedade contemporénea. Nessa direcéo,
reconfiguram-se, assim, as relagdes estabelecidas entre o trabalhador e seu trabalho, suscitando
ainda mais, a necessidade de pensar como estas novas configuracdes vao interferindo em como o
trabalhador exerce a sua profissao.

Ainda quanto aos fatores que potencializam as transformacdes na sociedade capitalista
contemporanea, evidenciamos 0s impactos trazidos pela globalizacdo. Segundo Lopes e Lopez
(2010, p. 91), a complexidade entendida como processo estd no fato “de que ndo introduz
somente mudancas quantitativas na producao e no trabalho, mas também mudangas qualitativas”,
assim o mundo globalizado vai expressando suas variacfes e interferindo na forma como o
trabalhador realiza suas atribuicdes no mundo capitalista.

Portanto, exigéncias outras vdo emergindo quanto as habilidades profissionais entendidas
como necessarias para que o trabalhador seja inserido ou se mantenha ativo no mercado. Ser
trabalhador diante da realidade do mundo do trabalho na sociedade capitalista vem se tornando
ainda mais complexo, com exigéncias que influenciam as mais diversas classes sociais.

E ao pensarmos o desenvolvimento profissional nos anos iniciais, inserido nesta dindmica
da sociedade capitalista, € possivel perceber o seu impacto na profissdo pensada-vivida pelo
professorado, uma vez que outra caracteristica da profissionalidade é a instabilidade, haja vista
que as especificidades da a¢do docente também mudam ao considerar as transformacdes sociais
nas quais a profissao se insere.

Assim sendo, as fungdes que se manifestam através da profissionalidade vao se
complexificando, considerando as mudangas no mundo do trabalho que acabam por interferir nas
dindmicas das profissGes e no desenvolvimento das especificidades profissionais. Diante disso, a
propria sociedade deposita no professorado, bem como diante de outros grupos, expectativas em

relacdo ao seu trabalho, o que pode vir a constituir mais um desafio ao seu exercicio profissional.



73

3.1.7 Cotidiano da escola como formativo de profissionalidade

Associado a formacdo inicial, o cotidiano escolar aparece nas produgdes discursivas que
realizamos como estruturante da profissionalidade das professoras. E, por assim ser, € uma das
marcas do levantamento do Estado de Conhecimento que vem cercando nossas inquietacdes de
pesquisa, desde a realizacdo do mestrado quando investigamos, com estudantes-professoras, a
contribuicdo do eixo curricular de pesquisa e pratica pedagdgica para com os seus fazeres na sala
de aula.

Durante as entrevistas, que realizamos no periodo do mestrado, uma das professoras em
formac&o, participante da nossa pesquisa, ao fazer mengéo ao seu trabalho com alunos do 2° ano
do Ensino Fundamental, fala sobre a busca pelo exercicio profissional que “dé€ certo”, e percebe
que as influéncias dos alunos modificam o ritmo escolar. No cotidiano da escola, eles, enquanto
sujeitos de um processo onde as aprendizagens sdo construidas, ddo movimento ao trabalho da

professora, permitindo-lhe (re) significar o seu exercicio profissional.

[...] Na teoria vem tudo muito certinho, muito arrumadinho, s6 que quando vocg€ vai
para a pratica, vocé acaba enfrentando uma realidade que traz muitas surpresas. E o
cotidiano da escola, dos alunos, € como os alunos reagem a sua forma de trabalhar, ai
vocé vai tentar buscar as formas de trabalhar com aquela realidade, as vezes num da
certo, vocé vai ter que mudar, repensar, procura em tudo o que vocé ja estudou, no
que os professores vinham falando [...] (CARMO, 2013, p. 101).

A profissionalidade nestes enunciados envolve a compreensdo de que nao existe uma
maneira, no singular, da profissdo docente se realizar, mas que ela pode ser exercida com
configuracbes proprias. Nessa direcdo, a relacdo com fatores externos, dentre eles o cotidiano da
escola onde o professor atua e o grupo de alunos com o qual trabalha diretamente na sala de aula,
interferem em seu fazer profissional.

Ao discutirem sobre as atuais tendéncias investigativas em torno da docéncia, Ambrosetti
e Almeida (2009, p. 593) falam da importancia de entendé-la como uma atividade em “q...]
construcdo, que se da nas relagdes entre os individuos e 0s espacos sociais nos quais exercem sua
atividade profissional”. Isso porque, desenvolver-se professor/a implica envolvimento com o
outro e neste envolvimento, as possibilidades teérico-pratica para exercer 0 que vem a se

constituir especificidades da profissdo que vdo sendo tecidas. Para tanto:
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O contexto escolar constitui, concretamente, um verdadeiro ambiente cuja contingencia
pesa enormemente sobre as condigdes de trabalho dos professores. [...] a falta de
recursos ¢ de tempo e a escassez de instrumentos pedagogicos sdo fatores materiais
frequentemente mencionados pelos professores como estando entre as maiores
dificuldades dessa profissdo (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 56).

A tessitura de profissionalidade de professoras no cotidiano escolar vai se dando em meio
as condicOes estruturais das escolas de Educacdo Baésica, recebendo influéncias de como o
cotidiano se organiza institucionalmente, quanto as rotinas, questbes administrativas e
pedagogicas. H4, ainda, uma relagdo entre a localidade, considerando a formacdo académica que
tiveram para lidar com as demandas instaveis presentes no espaco de atuacéao profissional.

E no encontro entre a formacdo académica (licenciatura) com o cotidiano da escola,
espacos formativos onde através do entrelacamento teorico-pratico, que as professoras tambem

tém a oportunidade de (re) construir:

[...] conhecimentos sobre a instituigdo escolar como organizacdo, funcionamento e
resposta social, de modo que possa construir uma visdo de totalidade da escola, va
identificando os problemas profissionais, escolares e de ensino através do contato direto
com a realidade concreta e a base tedrica disponivel e atual (SANTIAGO; BATISTA
NETO, 2006, p. 32).

Sendo assim, esta aproximacdo entre o cotidiano da escola e o0s conhecimentos
académicos construidos durante a licenciatura, possibilitam aos professores em formacéo
reelaborarem as crencas (representacfes que foram construidas anteriormente frente aos fazeres
do magistério), e a partir de um referencial teorico refletir acerca das suas possibilidades de
atuacdo no magistério, nos anos iniciais. Este esforco de pensar os fazeres contribui na tessitura
de uma profissionalidade reflexiva (SILVA, 2015), em que os fazeres no cotidiano da escola
possam ser compreendidos como situados historicamente e imbricados aos fundamentos socio-
antropoldgicos da educacao.

Ou seja, hd uma complexidade em tecer-se professora nos anos iniciais, e esta
complexidade esta em perceber que os fazeres desenvolvidos por este grupo profissional néo
estdo isolados em um cotidiano de uma escola que atende a um publico especifico, mas

estabelecem relagbes com as teorias e tendéncias pedagdgicas*® que se hibridizam em um espago

43 Pensamos sobre as possibilidades de compreender as tendéncias pedagogicas a partir das provocagdes de Saviani
(2008).
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temporalizado, historico e sdo materializadas em “profissionalidades”, que se pluralizam em
cotidianos também plurais.

O tecer-se professora esta em relacdo com o olhar para os seus fazeres profissionais, 0
pensar sobre e com eles, considerando a sua inser¢do em um cotidiano de escola e, por assim ser,
revela posicionamentos politicos diversos e divergentes, anseios de uma comunidade, projetos de
sociedade nem sempre comuns, e modos outros de pensar e vivenciar o ato educativo.

E por ser relacional, a profissionalidade de professoras vai entrelagar-se com as tensdes
das préaticas cotidianas, sejam elas: as diferencas e a diversidade do grupo de estudantes e
familias com os quais lidam as professoras; a presenca de gestbes politicas partidarias que
exercem suas atribuicdes, revelando nem sempre interesse no desenvolvimento de politicas
publicas que viabilizem o ensino, a aprendizagem, e consequentemente o melhor
desenvolvimento dos fazeres das professoras.

Essas tensdes sdo importantes, pois podem incitar o desenvolvimento da profissionalidade
reflexiva (SILVA, 2015), uma vez que, ao estabelecer estratégias didaticas quanto aos fazeres
profissionais, as professoras compreendem que mesmo inseridas em um cotidiano escolar local, a
sua profissionalidade esta inscrita em um movimento com um social, onde aproximam 0s
contextos politicos mais globais, como as esferas: Federal; Municipal e Estadual. Esta
consciéncia pode resultar ainda em uma profissionalidade pensada, planejada, que requer
sistematizacdo dos conhecimentos tedrico-praticos frente ao exercicio profissional nos anos

iniciais. Nesse sentido, o cotidiano da escola passa a ser pensado para além de um:

[...] lugar de incompeténcia, de repetigdo, de falta de conhecimento vamos perceber que,
ao nos aproximarmos dele e ao tentarmos estuda-lo, o que nos surpreenderd, talvez, é
como neste espaco-tempo € possivel encontrar esperanca, a vontade de fazer, a criagdo
de possibilidades, a busca de alternativas, a discussdo, a memoria de tantas propostas
feitas e desfeitas, a crenca na utopia! (MACEDO, 2011, p. 17).

Para tanto, o cotidiano escolar, um dos espacos em que a docéncia € pensada-vivida,
constitui-se aberto aos fazeres docente-discente, plurais. E formativo das aprendizagens dos
estudantes, mas também ¢é nele que as professoras e professores tecem possibilidades de se
constituirem como tal, de desenvolverem as especificidades das suas atribui¢fes ao longo de uma

carreira profissional.
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Acreditamos, assim, ndo existir um processo homogéneo, linear, que instrumentalize a
professora a exercer suas atribuicGes na sala de aula, uma vez que a profissionalidade vai sendo
tecida na tensdo vivenciada no encontro com as demandas dos cotidianos das escolas,
considerando ainda contribui¢éo de sua formagéo.

As marcas discursivas que identificamos até entdo nos possibilitam ver que a
profissionalidade pensada-vivida no cotidiano é atravessada por dizeres que recuperam a
importancia da formagéo inicial estar em sintonia com os fazeres das professoras nos anos
iniciais, ndo no sentido, por vezes recorrentes, de instrumentaliza-las para uma pratica pontual
sem relacdo com o contexto social e politico que a constitui, mas uma formacao que contribua
para pensar teoricamente seus fazeres e também olhar para seus fazeres no cotidiano,

compreendendo-o como teoria da educagao.

3.1.8 O movimento entre a construcdo da profissionalidade das professoras com outros
grupos profissionais: impactos das politicas curriculares no fazer docente

A profissionalidade tecida para além da relagdo desenvolvida pela professora e o
cotidiano “imediato” da escola e da sala de aula ja era um elemento que vinhamos amadurecendo
através dos dialogos oportunizados no grupo de pesquisa discursos e praticas pedagdgicas**, em
especial, através das leituras sobre e com o cotidiano por meio das lentes de Esteban (2012),
Alves (2008;2003), Ferraco e Carvalho (2012).

Estas perspectivas dos estudos do curriculo nos ajudaram a pensa-lo no movimento entre
0 pensado-vivido, nas praticas-politicas de formacdo de professores e também nas que se
desenvolvem nos anos iniciais, tomando o professorado como importante nesse processo de
construcdo curricular; haja vista que o fazer-se professor se dd mediante as praticas curriculares
(CARMO; ALMEIDA; FERNANDES, 2019).

As préticas de curriculo na literatura académica, segundo Lemos e Almeida (2016), por

vezes trazem:

4 Principalmente, a partir dos resultados apresentados pela pesquisa financiada pelo CNPq, Chamada
MCTI/CNPQ/MEC/CAPES n°18/2012 — Ciéncias Humanas, Sociais e Sociais Aplicadas. Processo 406247/2012-9,
sob a coordenagdo da professora Doutora Lucinalva Andrade Ataide de Almeida, tendo como demais integrantes,
professores e pesquisadores do grupo de Pesquisa Discursos e Praticas Educacionais, estudantes de iniciagdo
cientifica do curso de Pedagogia UFPE/ CAA e estudantes de pos-graduagdo em educacdo (mestrado e doutorado) da
UFPE — CE/ CAA.
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[...] o sentido de execucdo de tarefas pré-estabelecidas, exigindo 0 minimo de autonomia
profissional, ora trazem o sentido de acdo docente, sendo o professor o principal
construtor de suas acgBes, com isso, enaltecendo poder profissional, podendo ou ndo
contribuir para com o desenvolvimento da profissionalidade (LEMOS; ALMEIDA,
2016, p. 01).

Os sentidos que as autoras identificam no levantamento realizado frente a pratica
curricular®® se apresentam em polaridades distintas, 0 que para nds esta relacionado a
compreensdo do lugar que o professor ocupa no seu cotidiano profissional, a como ele se percebe
enquanto vive as especificidades do magistério. Os dois sentidos da pesquisa de Lemos e
Almeida (2016) trazem em comum a pratica curricular como um dos elementos constituintes da
profissionalidade docente, e por isso, nos provoca quanto a relacdo proxima entre o lugar
ocupado e as suas producdes de sentidos diante da profisséo.

Quanto aos lugares por elas ocupados, seja 0 de quem se percebe reprodutora de uma
pratica curricular pensada por outros, seja 0 de quem se compreende como guem pensa e, por
iSsO, tem um envolvimento maior com a pratica, vale considerar que a “escolha” por ocupar
qualquer um desses lugares, ndo se da de modo livre, consciente®®, tampouco um sentido se
opde/opora ao outro para todo o sempre.

A andlise do discurso nos ajuda a compreender que esse movimento, onde um sujeito —
professor, “consegue visualizar mais de um lugar de dizer, mais de uma posicao,
desnaturalizando o sentido das palavras” (FISS, 2019, p. 100), é possivel, e convida a reflexao
acerca das contingencias e temporalidade dos sentidos construidos para a profissionalidade, na
oscilacdo entre sujeito, sentidos e o contexto politico que influencia/cerca o cotidiano
profissional.

Partindo de uma lente tedrica discursiva, vimos pensando que a profissionalidade,
enquanto um discurso de profissdo, vai se afastando da ideia de fazer individual (de uma
professora atender as suas atribuicdes no contexto da sua sala de aula), e se aproximando da
compreensao de um fazer que se materializa na sala de aula, mas se encontra com “varias vozes”
entrelacadas que se afirmam como politicas curriculares e reverberam nos fazeres docentes.

Nesta perspectiva, as pesquisas realizadas por Lins, Leocadio e Santos (2017) e Santos

(2019), ao estudarem a profissionalidade construida na relacdo de interdependéncia (ELIAS;

%5 No periddico Curriculo Sem Fronteiras, no periodo de 2005 a 2015.
46 Orlandi (2012), no capitulo II — O sujeito e sua forma histérica. Incompletude: Movimento, deslocamento e
ruptura, (p.50-52) pode contribuir com esse entendimento.
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VAN VOSS, 1990) entre a gestdo da escola, gestdo municipal e o professorado, trazem pistas de
onde estariam situadas essas vozes que, ndo poucas vezes, “gritam” sobre como ¢ deve acontecer
a profissdo vivida pelo professorado, vislumbrando delinear a possibilidade um modo
padronizado para viver o magistério.

Ao tomar como sujeitos de pesquisa: a Secretaria Municipal de Educacéo, gestdo escolar e
professoras dos anos iniciais no interior do Agreste Pernambucano, Santos (2019) fala sobre
como o controle do Programa Mais Alfabetizacdo (PMALFA), do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), e do Programa Novo Mais Educacdo (PNME) sobre o
trabalho pedagdgico das professoras, afetam a autonomia profissional do grupo, mas também
favorecem o desenvolvimento de um corpo de saberes especializado. Isso oportuniza ao

professorado repensar seus fazeres com o0s estudantes na escola. Neste direcionamento, coloca:

Observamos que o movimento caracterizado por acolher, discutir, problematizar, pensar,
negociar e (re) significar os projetos pedagodgicos e/ou educacionais, envolvia o
professorado e a Equipe Gestora da Escola (EGE) na medida em que a EGE atuava junto
aos professores buscando, predominantemente, adequar os projetos apresentados a
escola pela SME. Notamos que o movimento de esforco para “adequar” tais
propostas de trabalho, de alguma maneira, possibilitava o desenvolvimento de uma
expertise (LINS e SANTOS, 2016), uma vez que tratar com o0s programas
demandava que EGE e professorado mobilizassem seus saberes a fim de pensar,
avaliar, ponderar, analisar e criar possibilidades de garantir aos alunos e
professores as oportunidades de ensinar e aprender (SANTOS, 2019, p.17, grifos
N0SS0S).

E, assim, estudando o processo de profissionalizacdo docente na dimensdo da
profissionalidade, através da pesquisa de Santos (2019), fomos reiterando o entendimento de que
“cada sujeito desenvolve, em sua trajetoria e em sua pratica profissional, pontos de fuga, sentidos
outros que emergem das subjetividades diversas e que se forjam [...]” (GONCALVES;
ALMEIDA, 2019, p. 94).

Contudo, estes sentidos subjetivos séo resultados de construcoes coletivas das professoras
com 0s outros espacos, ou no dizer de Santos (2019), com outras figuracGes, o que muito
acrescenta na reelaboracao da ideia de individualizacdo do desenvolvimento da profissionalidade,
pois mesmo que os fazeres docentes sejam regidos por normas institucionais, os professores as
reconfiguram em meio a um movimento que tenciona 0 Sseu protagonismo e 0 processo de

profissionalizacéo.
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Tendo discutido as marcas que identificamos nos dois espagos discursivos que
analisamos, trazemos o esquema 09 com a sintese dos elementos que foram perpassando a nossa

escrita no presente capitulo.

Esquema 9 — Sintese das marcas discursivas identificadas na ANPED e no PPGE que contribuiram para a
construcdo da nossa lente teorica.

Profissionalidade
Polivalente nos
anos iniciais

Marcas
Discursivas

Ensino como
eixo da

profissionalidade PPGE
Impactos das
PPGEduc politicas
curriculares no
fazer docente
Profissionalidade Profissionalidade -
inscrita numa pesquisadora nos . Cotidiano
pratica curricular anos iniciais Formago Inicial Escolar

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Na sequéncia, traremos nossas analises, considerando, a principio, as entrevistas com as
técnicas pedagdgicas, lotadas nas Secretarias Municipais de Educacdo, no Vale do Ipojuca,
Agreste Pernambucano e, posteriormente as analises das entrevistas com as duas professoras dos

anos iniciais, que também colaboraram conosco na tessitura dos dados desta investigacao.
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4 O MOVIMENTO ENTRE AS CONTRIBUICOES DAS SECRETARIAS MUNICIPAIS
DE EDUCACAO COM OS FAZERES DAS PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS

Eu aprendi que as palavras ndo significam por si, mas pelas pessoas que as
falam, ou pela posi¢ao que ocupam. [...] (ORLANDI, 2012a, p. 126).

Neste capitulo, discutimos as percep¢cdes das Secretarias Municipais de Educacdo em
relacdo as suas contribuicGes para com o desenvolvimento dos fazeres das professoras dos anos
iniciais, no Vale do Ipojuca, Agreste de Pernambuco. Conforme ja registramos, o objetivo central
desta pesquisa esteve em compreender como as professoras deste nivel de ensino olham para a
tessitura da sua profissionalidade, na relagdo com as condi¢fes sociais que lhes sdo dadas para
vivenciarem as suas atribuic6es profissionais nas escolas onde trabalhavam.

Para tanto, tomamos como ponto de partida a aproximacdo das condicdes fisicas,
estruturais e sociais oferecidas as professoras para o seu exercicio profissional, através da escuta
as tecnicas pedagogicas, que trabalham com a formacéo continuada e atendimento as demandas
destas professoras. Trazemos, inicialmente, alguns dados sobre as marcas estruturais do Vale do
Ipojuca, microrregido por nés investigada. A seguir, registramos as condicdes destas professoras
quanto ao vinculo empregaticio, porcentagem por género nos anos iniciais e outros elementos que
nos possibilitaram caracterizar sua profissionalidade.

Na sequéncia, discutimos sobre a Formacdo Continuada, enunciado que apareceu nos
dizeres das técnicas das Secretarias, entremeando dois sentidos. Um primeiro sentido que pensa a
formagdo como meio de “treinar as professoras” para atingirem as demandas dos indicadores das
avaliacGes externas, e um outro sentido que vem compreendendo essa formacdo como momento
oportuno as trocas entre os pares, bem como a reflexdo da pratica docente.

Outra categoria por nos trabalhada foi a Coordenacdo Pedagdgica, atuante diariamente nas
escolas. As técnicas-pedagdgicas reconhecem que as coordenadoras pedagogicas, através do
planejamento das formacgdes continuadas, do acompanhamento dos planos de aula e das
atividades desenvolvidas pelas professoras, vém trazendo contribuices significativas para os
fazeres docentes. Foi recorrente, também, o discurso ja cristalizado em relacdo a atuagdo destas
profissionais, associando-as a sentidos como ‘funcionario da prefeitura’, representante da gestéo
politica partidaria local, que deveria cumprir a fun¢do de ‘fiscalizar o trabalho das professoras’

nas escolas.
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Na ltima secdo deste capitulo, trazemos como as técnicas das SME delegam aos
programas e projetos agenciados pelo Estado de Pernambuco um espaco privilegiado as
orientagdes para as professoras, sobre como devem desenvolver 0 ensino nos anos iniciais. Em
especial, questionamos a centralidade que eles vém ocupando nos discursos quanto as suas
contribui¢des diante dos fazeres das professoras, uma vez que nos dizeres das técnicas de todas as
secretarias por onde passamos*’, eles aparecem tanto como parcerias indispensaveis para as
aprendizagens dos estudantes, quanto para a melhoria dos fazeres docentes. Dentre outros, foi
interessante perceber que este investimento das prefeituras, na adesdo aos programas e projetos,
aparece como proposta para “instrumentalizar” os fazeres das professoras, vislumbrando

possibilidades para a homogeneizagédo de suas praticas.

4.1 MARCAS ESTRUTURAIS DO AGRESTE - VALE DO IPOJUCA: CENARIO FiSICO E
SOCIAL ONDE AS PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS DESENVOLVEM SUA
PROFISSIONALIDADE

A fim de orientar nossa escrita sobre como fomos fazendo a leitura das condicdes fisicas e
sociais da regido investigada, construimos o esquema 10, a seguir. Nele, trazemos cinco blocos
sobre como organizamos os dados coletados através do questionario e das entrevistas com as

técnicas pedagogicas.

Esquema 10 — Elementos estruturantes das condigdes fisica e social da regido investigada

Percentual do

A Quantidade de género que
\gilgadﬁ eI re?%gfigl escolas por prevalece na
municipio. docéncia nos Anos
Iniciais.

com as técnicas das SME,
sobre as condicGes que sdo
oferecidas as professoras
para o exercicio do
magistério, nos Anos
tniciais.
Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Tipo de vinculo que os
professores estabelecem
com as secretarias
municipais de Educagéo.

#"Caruaru, Gravata, Bezerros, Brejo da Madre de Deus, Jatauba, Belo Jardim, Cachoeirinha, Sio Bento do Una,
Riacho das Almas, S3o Caetano, Tacaimbo, Pogdo, Pesqueira, Capoeiras, Sanhar6 e Alagoinha.
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Sobre o Agreste de Pernambuco, registramos que se constitui uma area ampla e diversa
quanto ao relevo, temperatura, vegetacao e clima, e tem sua localizagdo na transi¢do entre a Zona
da Mata e o Sertdo. Possui 71 (setenta e um) municipios que sao divididos em seis microrregides:
Brejo Pernambucano, Alto do Capibaribe, Médio do Capibaribe, Vale do Ipojuca, Vale do
Ipanema e Garanhuns*. O quadro 03 nos situa quanto as microrregides que compdem este
Agreste e como sua populagdo esta distribuida nesta mesorregido, em cerca de 1/3 da &rea total
do nosso Estado®®, ocupando uma area de 24.400 kmz.

Quadro 3 — Microrregides do Agreste de Pernambuco

Microrregiao PIB 2014 Per capita Pop. 2016

Vale do Ipojuca 11.975.009.000 0013.194 69 923.116
Garanhuns 4.302.482.000 00 9.329 84 465.328

Alto Capibaribe 3.178.431.000 00 10.578 55309.282
Médio Capibaribe 2.085.483.000 00 8.051 37 259.389
Brejo Pernambucano 1.602.807.000 00 7.192 23 223.671
Vale do Ipanema 1.180.849.000 00 6.211 57 193.562
TOTAL 24.325.061.000 00 10.390 20 2.374.348

Fonte: IBGE (2016).

Partindo do levantamento realizado, buscamos localizar o municipio de Caruaru nessas
microrregides para, partindo dele, realizarmos o recorte geografico onde desenvolvemos a parte
inicial da pesquisa. A escolha em fazer o recorte, tomando este municipio como referéncia, deu-
se em virtude da implantacdo do campus da UFPE - Centro Académico do Agreste (CAA), neste
espaco, 0 que para nos, alem de se constituir como o reconhecimento social desta localidade,
enquanto um importante centro econdémico do Estado, sinaliza para o seu potencial formativo,
através de propostas que buscam superar as desigualdades regionais presentes, como a fragilidade
de politicas publicas comprometidas com o combate ao empobrecimento, ao desemprego, dentre
outras questdes sociais que dificultam o desenvolver-se professores/as nas escolas de Educacao
Basica®.

Em um contexto de desigualdades econdmicas e sociais, destacamos 0 compromisso que a
Universidade situada nesta microrregido vem assumindo com a Educacdo Basica, uma vez que
compreende a melhoria da qualidade dos niveis e modalidades de ensino como indispensavel para

a formacdo de recursos humanos para a pesquisa e para a vida profissional. Vale registrar,

%8 Site IBGE (2018).

49 Site IBGE (2018).

%0 Estas informagdes foram identificadas desde a pesquisa que realizamos no mestrado. A esse respeito, consultar
Carmo (2013).
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também, que a licenciatura em pedagogia, oferecida por este campus, atende a parcelas
significativas de estudantes que se deslocam de outras microrregides do Agreste, para iniciar sua
vida académica e profissional como professores/as® nos anos iniciais.

O Centro Académico do Agreste, através da licenciatura em pedagogia e também do
programa de POs-Graduacdo em Educacdo Contemporanea - PPGEduc (desde 2011), vem
desenvolvendo pesquisas que consideram problematicas educacionais locais, contribuindo nas
formacdes iniciais e continuadas de profissionais da educagdo que atuam no Agreste
Pernambucano, em especial na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
niveis de ensino em que as professoras participantes de nossa pesquisa vivem a profissao.

Sendo assim, tendo definido o Vale do Ipojuca como regido a ser investigada,
considerando a importancia que teve a interiorizacdo da Universidade Federal de Pernambuco,
em Caruaru, através de impactos positivos na formacao de professores e pesquisadores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, iniciamos solicitando que as técnicas pedagogicas respondessem
a um questionario, conforme Apéndice H, que nos situou quanto as condi¢es de producdo do
discurso sobre os fazeres das professoras no nivel de ensino que estamos investigando.

Os dados nos trouxeram, quantitativa e geograficamente, para questdes ligadas ao
exercicio profissional destas professoras em cada municipio, assim como o género que prevalece
quando remetemos ao exercicio da docéncia nos anos iniciais, o tipo de vinculo com a prefeitura,
aléem da quantidade de escolas, sua localizacdo, dentre outros. Buscamos nos aproximar desses
dados, pois eles constituem as condi¢fes de producdo do discurso sobre a profissdo vivida nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Eles nos falam dos lugares ocupados por este grupo
profissional, além de como as politicas pensadas-vividas pelo municipio atravessam esses fazeres
docentes. Para Orlandi (2010, p. 30), as condi¢bes de produgdo sdo “[...] as circunstancias da
enunciacdo: € o contexto imediato. E se considerarmos em sentido amplo, as condices de
producéo incluem o contexto socio - historico, ideologico”, onde a profissao se desenvolve.

Ainda em relacdo aos materiais analiticos, que nos aproximamos através do questionario,
chamamos atencdo nos graficos que seguem para a quantidade de habitantes e escolas que 0s

municipios possuem; o tipo de vinculo que estas professoras estabelecem com a rede municipal e

S1As pesquisas realizadas por Carmo (2013), Melo (2014), Silva (2016), Gongalves (2017), Magalhdes (2018) que
tomam como sujeitos as estudantes-professoras, que exercem o magistério na regido do Agreste, trazem dados que
nos conduzem a esta informacao.
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a porcentagem aproximada da prevaléncia do género feminino exercendo a docéncia nos anos
iniciais na microrregido do Vale do Ipojuca/Agreste-PE.

Grafico 1 — Quantidade de escolas por municipio no Vale do Ipojuca — PE.

Quantidade de Escolas por Municipios no Vale do
Ipojuca/PE

140

Fonte: Construido pela pesquisadora (2018).

Observar a quantidade de habitantes e de escolas de cada municipio nos possibilitou
compreender geograficamente a extensdo territorial de cada um deles, como também, perceber
que apesar das dificuldades orcamentarias, anunciadas nas entrevistas pelas técnicas das
secretarias municipais, as escolas ndo estdo sendo desativadas. Vale ressaltar, que a maior parte
dessas escolas estdo localizadas, em todos 0s municipios, na regido campesina, 0 que nos trazem
indicios de uma politica de valoriza¢do dos conhecimentos produzidos neste espaco.

Apenas um dos municipios investigados, no periodo de 2018: Sanhar6 — PE, revelou o
esforco do grupo que assume a gestdo da Secretaria Municipal ha dois anos (2017 e 2018) em
fechar as escolas chamadas de base, aquelas que, de acordo com a técnica entrevistada, ficam em
localidades bem distantes, considerando as outras escolas do campo. O fechamento destas escolas
estd se dando sob a justificativa de que ao nuclearem as escolas de pequeno porte, transformando-
as em escolas localizadas em comunidades mais centrais, facilitaria 0 acompanhamento por parte
da Secretaria ao trabalho desenvolvido pelas professoras. Contudo, foi registrado que este
processo ndo esta se dando de maneira tranquila, tendo em vista a resisténcia das comunidades
locais.

Ainda quanto aos dados coletados através dos questionarios com as técnica-pedagdgicas,

destacamos a presenca dominante de mulheres no exercicio do magistério nos anos iniciais nos
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municipios do Vale do Ipojuca — Agreste/PE, conforme grafico 02. Esse dado nos mobiliza a
tomar o género feminino na escrita deste texto, uma vez que elas, as professoras, representam
uma média de 98% dos profissionais que desenvolvem suas atribui¢des nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

Grafico 2 — Percentual de Professores por género nos Municipios do Vale do Ipojuca

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

A presenca feminina, que prevalece enquanto género no exercicio do magistério nos anos
iniciais, constitui-se traco da historia da docéncia neste nivel de ensino e nos convida a pensar na
cultura do magistério como um tecido de muitos fios (ARROYO, 2000, p. 197), onde os fazeres
do grupo profissional vém se dando no entremeado das lutas pelo reconhecimento social da
profissdo e das expectativas sociais quanto ao que deve fazer “uma professora” no trabalho com
os/as estudantes, inclusive atendendo-lhes as suas necessidades basicas, uma vez que se tratam de
criancas ainda pequenas.

Essas expectativas, frente as especificidades da profissdo para ser pensada-vivida nos anos
iniciais, estdo bem associadas as caracteristicas socialmente atribuidas as profisses femininas,
sob a hipotese delas serem de maior abertura para as relagdes interpessoais e/ou estarem mais
ligadas ao cuidado do outro. Dentre estas especificidades, Tardif e Lessard (2005), ao falarem

sobre os elementos do trabalho docente enquanto um trabalho reflexivo e interativo, destacam:

Manter a classe em ordem, cuidada, fazer “o ordinario”, preparar como € preciso,
atividades e material, eis ai qualidades tradicionais das professoras de profissdo e das
mulheres em geral, como testemunham as antigas recomendagdes morais para aceitar
mulheres no ensino (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 176).
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Olhar para estes ja ditos sobre as especificidades da profissdo docente nos anos iniciais, e
perceber neles a insisténcia da presenca de tais atribuicOes ligadas a fazeres considerados
ordinérios, simples, ligados a uma destreza manual, faz-nos perceber, nos dados do questionario
que realizamos, o quanto “a historia do magistério nao se escreve isolada dos processos culturais
mais amplos, das ideias e valores, da heranca que vem consolidando uma determinada cultura
social e politica, [...]” (ARROYO, 2000, p. 190).

Além do mais, faz-nos ter a clareza do quanto ainda a docéncia, nesse nivel de ensino,
precisa ser compreendida em sua relacdo com a cientificidade, com a pesquisa, com 0
reconhecimento da necessidade de formacdo académica especifica, para a tessitura desta
profissionalidade que se da em uma relacdo com os estudantes ainda criancas, conforme
registramos. Ou seja, pensar a docéncia desenvolvida nos anos iniciais para além da diade
masculino/feminino.

Por fim, ainda em relagcdo aos marcos estruturais que nos falam sobre as condicGes sociais
do magistério vivido nessa microrregido, identificamos o tipo de vinculo empregaticio que as
professoras no Vale do Ipojuca — Agreste/PE estabelecem com o municipio. Eles nos falam das
condicdes desta profissdo pensada-vivida. Como visualizamos no grafico 03, os Ultimos
concursos publicos que os municipios realizaram foram entre os anos de 1998, em Jatauba, e

2016, em Sanhar0, e a maior parte das professoras que compdem o quadro sao efetivas.

Grafico 3 — Percentual de Professores dos Anos Iniciais - Tipo de Vinculo com o Municipio

Fonte: Elaborado pela autora (2018).
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Com a leitura do gréafico 03, visualizamos que a maior parte dos/das professores/as,
estabelece vinculo efetivo com as prefeituras. Apenas no municipio de Belo Jardim, a quantidade
de contratos supera os efetivos. Dentre outros, isso nos faz mais uma vez perceber as diferencas
quanto as condi¢cdes profissionais vivenciadas pelo professorado, considerando o vinculo
empregaticio com os municipios.

Estas diferencas quanto ao vinculo profissional impactam inclusive nas possibilidades que
as professoras tém de estabelecer maiores continuidades de suas atribui¢cGes nas escolas onde
estdo lotadas, visto que as com vinculo efetivo ndo vivenciam, como as professoras contratadas,
oscilacbes quanto a ndo renovacao de contrato de trabalho e instabilidades quanto a escola que
véo trabalhar.

O fato de nos municipios investigados a maioria das professoras dos anos iniciais ter
acesso a profissdo através de concurso publico, também nos fala do fortalecimento de politicas
publicas que as favorecem enquanto um grupo profissional, com direitos trabalhistas
resguardados. Isso porque, elas tém garantido por lei férias coletivas, 13° salario, licenca
maternidade, afastamento para cuidar da sua saude e da familia, dentre outros direitos,
assegurados. O que a nosso ver, fortalece o estatuto da profissionalizagdo e repercute no
desenvolvimento da profissionalidade do professor. Diferente das professoras vinculadas aos
contratos de trabalhos temporarios, que “nao possuem vinculo empregaticio ¢ podem ser
desligados a qualquer momento, conforme cesse a necessidade do Estado” (KAMINSKI;
MOURA, 2014, p. 130).

Por fim, trazemos com o grafico 04 os enunciados que foram recorrentes, durante as
entrevistas das técnicas, acerca de como percebem, no desenvolvimento de suas atribuicdes nas
Secretarias Municipais de Educacdo, suas contribuicdes para com os fazeres das professoras dos

anos iniciais.
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Grafico 4 — Frequéncia dos Enunciados - Entrevista SME

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

Foram apontados pelas Secretarias, como elementos que favoreciam o desenvolvimento
da profissionalidade docente, os seguintes enunciados: Formacdo Continuada, Coordenagéo
Pedagdgica e Programas e Projetos do Governo Federal, conforme apresentamos no grafico 04,
acima. Isso foi nos provocando questionamentos para investigarmos tanto sobre a relacéo
proxima entre a profissionalidade docente e os fazeres das Secretarias Municipais de Educacéo,
quanto sobre a responsabilidade desse espaco, que deveria ser também formativo de
profissionalidade, para com um exercicio profissional docente, articulado com um pensar sobre e
com as demandas dos cotidianos escolares.

Partindo dessas consideracfes, apresentamos, a seguir, como fomos sistematizando
analiticamente os enunciados do grafico 04, que por sua vez, constituem as nossas categorias

analiticas.

4.2 A FORMACAO CONTINUADA NOS DIZERES DAS SECRETARIAS MUNICIPAIS DE
EDUCACAO DO VALE DO IPOJUCA — AGRESTE DE PERNAMBUCO

Foram dois os sentidos que apareceram na pesquisa associados & formacdo continuada,

conforme podemos visualizar no esquema 11, a seguir.
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Esquema 11 — Sentidos de formagao continuada, nos dizeres das SME.

+ Atender aos indicadores de Avaliacdo Externa
a SME.

«Instrumentalizacdo dos Fazeres docentes, a fim
de homogeneiza-los.

*As técnicas da SME ‘“interpretariam" as
politicas (texto) para torna-las acessiveis as
professoras dos anos iniciais.

*Reflexdo da Pratica das Professoras.
Presenca das formadoras do mesmo municipio.

+Politica de Formagdo de Professores gestadas
pela SME.

*Reconhecimento das demandas cotidianas das
professoras como pauta das formacdes.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Um dos sentidos emergiu em meio a enunciados que positivavam o trabalho desenvolvido
nas formacgdes, como resultado dos programas e projetos do Estado de Pernambuco, a fim de
controlar e unificar o trabalho das professoras. O outro sentido escoou através de dizeres que
reconhecem na formacdo um momento importante para os fazeres profissionais, uma vez que
oportunizam o dialogo entre os pares e a reflexdo das praticas docente que estdo sendo
vivenciadas nas escolas.

Ao observar 0 esquema 11, acima, pondo-o em didlogo com a lente tedrico-analitica da
Analise do Discurso, € interessante perceber o0 movimento dos sentidos que diante de um mesmo
enunciado, no caso: formacdo continuada de professores, reverberam-se em suas possibilidades
de significagdo, como ondas que se movimentam sem um inicio demarcado ou um findar-se em si
mesmo. Isto, pois, nas palavras de Orlandi (2005, p. 15) “O discurso ¢ assim palavra em
movimento, [...]7, e por isso, ao nos langcarmos no processo de analise dos dados, nos
distanciamos da busca por encontrar um conceito, que atenda de modo preciso e Unico a
significacdo desse enunciado.

Mas, por entendermos o discurso como pratica social, estaremos sempre por captarmos 0s
seus “efeitos de sentido” (PECHEUX, 1960), considerando o contexto historico-social de onde

emergem, bem como suas condi¢des de producdo. “Significa ainda dizer, que o discurso reflete
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uma visdo de mundo determinada, necessariamente, vinculada a do (s) seu (s) autor(es) e a
sociedade em que vive(m)” (BASSEGGIO; DIAS, 2008, p. 05).

E, por assim ser, os dois sentidos que apreendemos com as técnicas das Secretarias
Municipais surgem em seus contextos sociais vinculados as suas condi¢Ges de producdo
discursivas, e por isso foram nos mobilizando alguns questionamentos, tais como: E possivel que
esses dois sentidos coexistam em um mesmo enunciado? A que projeto de sociedade os dois
sentidos buscam atender?

Considerando estas e outras questdes, fomos nos aproximando tedrica e analiticamente
dos sentidos de formacdo continuada por nds identificados nas entrevistas. Eles nos possibilitam
compreender que, inclusive, alguns ja foram anunciados em outros momentos da historia, haja
vista que o discurso apresenta como uma de suas dimensdes, a historicidade (ORLANDI, 2012a),
que estard atravessada pela memdria, abrindo espaco inclusive para a repeticéo.

Quanto ao primeiro sentido anunciado, que relaciona as formag¢fes a momentos oportunos
para “treinar” o professorado para as suas repostas aos indicadores de avaliacGes externas,
trazemos extratos da entrevista com Salete (2018), técnica pedagogica de Tacaimbd, quando

coloca:

As formagdes aqui, tém sido sempre para que os professores consigam atender o que
pedem os indicadores (I). Sempre com uma das técnicas daqui mesmo. A gente
segue as orientacdes dos programas que a prefeitura tem parceria e eles dio muitas
sugestdes para os trabalhos das professoras (II). Elas [as professoras] ddo a entender
que compreendem. A gente da varias dicas de como fazer, mas sinceramente, na sala
de aula, as coisas nio vém funcionando (III). Nao ¢ a toa que estamos nos mais
baixos indices do IDEP, de toda a regido. (IV) (SALETE, 2018, Técnica Pedagogica,
Tacaimbo6/PE).

O sentido de uma formacdo regulada pelas expectativas dos indicadores de avaliacéo
externa € apreendido como um dito, quando Salete (2018) registra que o objetivo da formacéo
continuada é: “sempre para que os professores consigam atender o que pedem os indicadores
[...]JA gente da vérias dicas de como fazer [...] (I)”.

Ja o enunciado (Il1) nos remete ao entendimento de que os fazeres do professorado
deveriam se render as praticas homogéneas, tendo em vista as orientacGes dadas pelas técnicas,
seguindo os programas e projetos instituidos pelo governo federal, a fim de atender aos resultados

de maneira positiva. E possivel perceber este sentido, em especial, quando ela diz: “A gente
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segue as orientacOes dos programas que a prefeitura tem parceria e eles ddo muitas sugestdes para
os trabalhos das professoras (II)”.

Identificamos também nos enunciados (11 e 111), sinais de um entendimento quanto a um
projeto de formacdo continuada que venha a instrumentalizar os fazeres das professoras dos anos
iniciais de maneira linear. Ou seja, as técnicas ensinariam durante a formagdo como fazer na sala
de aula, dariam as sugestBes advindas dos programas e as professoras caberiam a funcdo de
“implementar” as orientagdes dadas.

Nesta perspectiva, as técnicas pedagodgicas exerceriam a fung¢do de “interpretar” a politica
enquanto texto (o ensinado durante as formacfes) e dariam acessibilidade as professoras a este
texto, interpretado de uma politica pré-fabricada atraves das formagdes continuadas, a fim de que
as professoras pudessem fazer o que se pede: ‘atender aos indicadores das demandas externas’,
garantindo o éxito dos principios mercadolégicos compreendidos como estratégias para
homogeneizar os resultados escolares.

Considerando as contribuicbes de Almeida, Magalhaes, Gongalves (2019), quando olha
para as politicas avaliativas e seus desdobramentos no cenario curricular nas escolas de Educacgéo
Basica, pensamos que este sentido de formacao, relacionado a uma maneira de atribuir qualidade
as escolas, condicionando ao trabalho unificado e padronizado das professoras, aparece inserido

em um contexto onde se faz presente:

Uma conjuntura de intensas reformas sociopoliticas alinhadas as determinagdes de
agéncias internacionais de fomento a educagdo orientadas por principios de
racionalidade, de eficiéncia e de produtividade orientadores das a¢des de um Estado de
Bem-Estar influenciado pelos ideais neoliberais atravessados nos processos € nos
resultados educacionais via politicas de avaliagdio em larga escala (ALMEIDA,
MAGALHAES, GONCALVES 2019, p. 1083).

Assim, a avaliacdo esta voltada para o foco nos resultados, sendo possivel visualizar que
as Secretarias Municipais de Educagdo acabam por ‘entregar’ ao Estado a responsabilidade por
orquestrar os procedimentos e técnicas, a fim de que se atinja o controle e regulacdo das mesmas.

Como um exemplo do que colocamos, temos 0 enunciado de uma das secretarias por onde
passamos, quando diz que as formagdes continuadas ndo estdo funcionando. A esse respeito ela

coloca: “Nao ¢ a toa que estamos nos mais baixos indices do IDEP, de toda a regido” (SALETE,
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2018, 1V), ou seja, ndo estdo atendendo aos indices econdmicos e as politicas educacionais com
énfase no resultado e na produtividade.

Segundo esta técnica pedagdgica, os resultados das avaliacdes externas confirmam o
insucesso do ensino no seu municipio, revelando insatisfagdo quanto ao trabalho das professoras
que vem, inclusive, frustrando as expectativas da gestdo local. Mais adiante, em outros
enunciados, deixa escapar sentidos de culpabilizacdo das professoras dos anos iniciais, pela
suposta falta de comprometimento com o ensino, haja vista que todas nessa rede tém vinculo

efetivo com a profissdo. Observemos:

Esse trabalho de formacao, com os programas, infelizmente ndo vem dando certo, como
eu falei, mas culpa é das professoras, porque todas sdo efetivas. A gente ndo tem
contrato aqui, entdo elas ndo tém tanto comprometimento com as aprendizagens dos
alunos (SALETE, 2018, Tacaimbd/PE, V).

Contudo, diferente do que fora colocado no extrato acima por Salete (2018), técnica
pedagdgica de Tacaimbo, Ball, Maguire e Braun (2016) nos chamam atencéo para a relagéo entre
as politicas traduzidas nas escolas, uma vez que ele vem as compreendendo, afastando-se de uma
perspectiva de implementacao linear, haja vista que as politicas requerem envolvimento criativo
das professoras.

E, por assim ser, em dialogo com esta perspectiva tedrico-analitica de Ball, Maguire e
Braun (2016), vimos compreendendo que por mais que as formacgdes continuadas, conforme
enunciados anteriores, tragam uma concepcdo de politica enquanto elemento de um texto, que
precisa ser implementado pelas professoras nas salas de aula de modo horizontal e
homogeneizado, este processo esta para além de ser livre de tensBes, ou circunscrito a perspectiva
de causa e efeito, emergindo no movimento dos atores que estdo envolvidos nas interpretacoes e
traducbes possiveis frente as politicas nos cotidianos escolares.

Portanto, ao estudarmos a tessitura de profissionalidade de professoras, considerando 0s
seus olhares para com o proprio exercicio profissional no cotidiano da escola, consideramos a
complexidade “pelas quais as escolas lidam com todas as numerosas questdes suscitadas pelas
politicas que s&o colocadas para as escolas e professores, bem como as preocupagdes que surgem
no seu proprio contexto” (BALL, 2010, p. 10).

Sendo assim, a profissionalidade vem sendo tecida mediante essas tensdes, que pdem em

encontro a profissdo em sua dimensao real, do vivenciado pelo grupo profissional nos cotidianos,
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e uma dimenséo ideal, a que é colocada como expectativa do social, mais precisamente das SME,
frente aos seus fazeres nos cotidianos das escolas.

Conforme registramos anteriormente, a formagdo continuada, associada a reflexdo da
pratica das professoras, também emergiu durante os sentidos que fomos apreendendo durante a
pesquisa. Alguns enunciados trouxeram a importéncia deste momento, pois nele sdo dadas
possibilidades para se refletir sobre o exercicio da profissdo de maneira alinhada as necessidades
do grupo profissional, considerando as vivéncias, dificuldades e especificidades de atuagéo
profissional no cotidiano da escola. Por conseguinte, também foram recorrentes enunciados que
enalteciam a importancia de, nas formacdes continuadas mensais, as coordenadoras pedagdgicas
se fazerem presentes nas escolas, para mediar o dialogo entre as professoras e outros membros da
gestao.

Neste direcionamento, Guadalupe (2018), uma das técnicas pedagogicas, coloca:

Nés criamos dois programas, o FOCAD - Formac@o Continuada de Alfabetizagdo e o
FOCAL - Formacdao continuada de Alfabetizacdo e Letramento. Eles estdo em
funcionamento ha 2 anos (VI). Nos construimos um plano unificado, aqui no
municipio.

Estes programas sio desenvolvidos por professores formadores aqui do municipio e
as formacoes sdo mais ligadas aos conhecimentos especificos de cada area (VII). As
professoras sio remuneradas pelo tempo que gastam nestas formacdes mensais
(VIII) (GUADALUPE, 2018, Bezerros/PE, VI, VII, VIII).

Chamamos atencdo para 0 contexto em que emergem os enunciados VI, VII e VIII, ou
seja, para as suas materialidades discursivas (PECHEUX, 2016). Eles estdo relacionados a
experiéncia de formacdo continuada desenvolvida pelo municipio de Bezerros — PE, quanto a
criacdo de programas que, segundo a técnica-pedagdgica, foram gestados no ambito da
Secretaria. “Estes programas sdo desenvolvidos por professores formadores aqui do municipio e
as formacdes sdo mais ligadas aos conhecimentos especificos de cada area (VI)”, a fim de
contribuir com a unificacdo de um plano curricular municipal e também para que a SME pudesse
acompanhar o trabalho das professoras, além de oferecer sugestdes para desenvolvimento dos
seus fazeres profissionais.

Conforme Garcia (1994 apud VIEIRA, 2002), a formagdo continuada esté relacionada as
atividades que sdo planejadas pelas instituicdes ou pelas professoras, com vistas a oportunizar o
seu desenvolvimento profissional, bem como o desenvolvimento dos processos que envolvem o

ato de ensinar. Sendo assim, o tempo destinado e remunerado pelas prefeituras, via Secretarias de
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Educacéo, para as formagdes continuadas das professoras, pode trazer indicativos de como este
espaco planeja e direciona agdes quanto aos fazeres das professoras que desenvolvem seu
trabalho nos anos iniciais, conforme enunciado (VIII): “as professoras sdo remuneradas pelo
tempo que gastam nestas formagdes mensais”.

Nos enunciados acima, é possivel percebermos, ainda, a relagdo entre a tessitura da
profissionalidade das professoras e os fazeres desenvolvidos enquanto uma politica de formacao
pensada-proposta nos municipios, em especial, quando Guadalupe (2018) registra que o tempo da
formacdo é remunerado. Consideramos isso um reconhecimento legitimado pela SME, de que
este tempo constitui elemento importante para que os professores desenvolvam suas atribuicdes e
possam pensa-las em dialogo com os pares.

E interessante ressaltar que, além do municipio de Bezerros — PE, que estamos nos
referindo até entdo, este sentido de uma formacdo continuada, considerando-a como momento
oportuno para pensar a pratica das professoras coletivamente e orientada pelas professoras que
assumem a funcdo de coordenacdo pedagogica, foi identificado também no municipio de
Capoeiras — PE.

Embora os dois municipios assumissem parcerias através de adesGes aos programas do
governo federal, destinados aos anos iniciais, e eles também serem tomados como orientadores da
profissionalidade, através das formagdes continuadas que objetivam ‘treinar as professoras’ para
atenderem as suas demandas, o que nos chama atencdo é o fato de que neles, os programas e
projetos ndao constituem o centro de suas praticas de formacdo de professoras. 1sso porque
desenvolviam projetos no ambito das secretarias com a intencdo de contribuir com os fazeres das
professoras, considerando as demandas locais, conforme podemos visualizar nos enunciados que

seguem.

Com o final do PNAIC, a gente ficou assim meio solto, sem direcionamento quanto a
estas coisas assim do trabalho dos professores, entdo a gente dividiu dois grupos: os
professores do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental com o foco nas atividades de
leitura e escrita e outro grupo com os professores do 4° ao 9° ano com as atividades
por area do conhecimento (IX). Cada grupo recebe uma formacao especifica mensal,
que acontece numa escola grande do centro. Os formadores também sdo deste
municipio. Construiram o plano destas formac¢des e um plano municipal unificado
(X) (GUADALUPE, 2018, Bezerros/PE, IX, X).

A iniciativa da Secretaria Municipal de Educacdo em pensar possibilidades de formacéo

continuada para as professoras, que possam atender por areas do conhecimento cada grupo
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(conforme os enunciados IX e X), através de programas gestados no &mbito da Secretaria, onde o
professorado é remunerado por estas horas de estudo, caminha no sentido de compreender que as
situacbes e demandas da formacgdo continuada precisam ser complexificadas, partindo de
situacdes que aproximem os conhecimentos construidos em cada localidade, acolhendo também,
os fundamentos e bases legais que precisam orientar as préaticas educativas na escola. Segundo

Imberndn (2009), a formacdo continuada desenvolvida a partir:

[...] da analise da complexidade dessas situagdes problematicas requer necessariamente
dar a palavra aos protagonistas da acdo, responsabiliza-los por sua propria formagdo e
desenvolvimento na institui¢do educativa na realizacdo de projetos de mudanca. A
pratica- teérica, mais do que a teoria-pratica usual nas modalidades padrdo, se ndo ¢
apenas sobre o que ocorre em minha/nossa acdo educativa, como elemento importante
nesta forma de pensar a formagdo permanente do professorado (IMBERNON, 2009, p.
54).

Neste direcionamento que aproxima os fazeres das professoras dos anos iniciais aos
fazeres das técnicas-pedagdgicas propostos pelas SME, considerando o desenvolvimento das
aprendizagens dos estudantes, bem como o tempo disponibilizado pelas Secretarias de Educacéo,
para que as professoras planejem e organizem 0s processos que envolvem o ensino, Gimeno

Sécristan (1999) acrescenta:

A pratica profissional [das professoras] depende de decisdes individuais, mas rege-se
por normas coletivas adotadas por outros professores e por regulagdes organizacionais. A
cultura da institui¢do é muito importante, mas € preciso ndo esquecer as determinagdes
burocraticas da organizagio escolar (SACRISTAN, 1999, p. 71, grifos nossos).

Sendo assim, a tessitura de profissionalidade de professoras nos anos iniciais ndo esta
isolada no contexto micro de um cotidiano escolar, mas dialoga e recebe influéncias de outras
instancias estatais, o que, para Ludke e Boing (2004), pode limitar a autonomia do grupo
profissional através da regulacdo e do controle excessivo das atividades desenvolvidas pelas
professoras. Contudo, a nosso ver, esta relacdo entre os fazeres da docéncia pode vir a fortalecer
0 processo de profissionalizacao.

Este fortalecimento pode acontecer quando as Secretarias de Educagdo desenvolvem a
gestdo das politicas que valorizam a formacdo continuada das professoras: oportunizando tempo
destinado ao planejamento dos seus fazeres; disponibilizando material fisico e humano para que

as estratégias de ensino possam ser desenvolvidas na escola; e, principalmente, compreendendo,
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neste processo formativo, que os fazeres das professoras ndo estdo circunscritos a um fazer
técnico utilitarista que tem a finalidade de dar retornos positivos aos indicadores de desempenho,
mas que estdo situados historicamente e estabelecem relagdes com o que 0 municipio pensa/vive
enquanto uma politica de formacéao para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nessa perspectiva de praticas de formacgdo continuada que fortalecem o estatuto da

profissionalidade de professoras, trazemos os enunciados X1 e XII:

O que vem contribuindo enquanto municipio para o trabalho desenvolvido pelas
professoras nos anos iniciais é a formac¢ao continuada que a gente tem (XI). Entao...
nas formacoes a gente troca ideia, troca atividades e ideias que estao dando certo, e
0 que ajuda é que elas planejam as aulas juntas, cada nivel se encontra e ja sai
daqui com tudo encaminhado (XII) (APARECIDA, 2018, Capoeiras/PE, XI, XII).

O fato do municipio de Capoeiras construir uma formacdo continuada com professores/as
técnicos/as que estudam e se ocupam desta finalidade, configura-se um contributo para o
fortalecimento da tessitura da profissionalidade das professoras dos anos iniciais. Aproveitar 0s
conhecimentos que as professoras desse nivel de ensino tém, quanto aos seus fazeres em sala de
aula, criar espacos para que elas partilhem as suas experiéncias de sala, construam em grupo o
plano de aula (conforme enunciado XII), é aproximar os fazeres do grupo profissional,
oportunizando a reflexividade e criagao de condigdes para a tessitura de uma “profissionalidade
reflexiva” (SILVA, 2015, p. 118).

O sentido de reflexdo da préatica que apreendemos €, pois, 0 de uma pratica proativa, que
reflete no momento da acdo e ndo se dissocia da teoria, nem a antecede, mas se langa para uma
ressignificacdo do exercicio profissional. Dessa forma, trata-se de uma pratica reflexiva imersa
em um contexto social amplo, no qual o sujeito desenvolve a reflexdo durante a acdo e se
responsabiliza por elas. E conseguimos apreender este sentido nos dizeres das técnicas
pedagdgicas dos municipios de Bezerros e Capoeiras.

Dito isso, pensamos que os referidos municipios acabam, através das suas
praticas/politicas de formacdo de professores/as, propondo espacos para o desenvolvimento de
uma prética reflexiva, uma vez que os momentos de formacdo continuada se configuram para
além da ideia de normatizacdo do que deve fazer uma professora, a fim de atender aos
indicadores de avaliagdo externa. No entanto, revelam preocupacdo por aproximar-se desses

fazeres, captando neles o envolvimento criativo que acontece em meio a tessitura da
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profissionalidade docente, conforme enunciado da técnica pedagdgica quando, ao falar das

formagoes, coloca:

E um trabalho sério. As professoras vém para aqui e nds comegamos sempre
perguntando como foi a semana delas na escola, quais as dificuldades? Como elas estdo
fazendo? A gente anota o que clas falam e na proxima formagao planejamos a partir da
fala delas (APARECIDA, 2018, Capoeiras/PE, XIII).

Ao ouvirem as professoras, reconhecer suas demandas cotidianas como pauta de formacgéo
continuada, a SME estard também as reconhecendo como atuantes de uma politica e tendo a
oportunidade de identificar os limites destes fazeres, afastando-se dos ‘“enquadramentos
discursivos” (BALL; MAGUIRE; BRAUNS, 2016, p. 09) que insistem em universalizar esses
fazeres, como se isso fosse possivel. Nesse mesmo direcionamento, trazemos as contribuicdes de
Sarti (2008) quando diz que:

[...] para tanto, faz-se necessario que os professores estejam de fato incluidos no jogo e
que possam jogar com suas cartas; ou seja, requer que o espago que eles ocupam na
invencdo e na reinvengdo cotidiana da docéncia seja reconhecido ndo como um desvio a
ser evitado, mas como possibilidade real de inovacgdo pedagogica que, portanto, deve ser
estimulada (SARTTI, 2008, p. 63).

A nosso ver, quando Sarti (2008) fala em “entrar no jogo”, sinaliza pra nds a importancia
de validar os interesses das professoras durante as formacg6es continuadas da rede, considerando o
que elas realizam enquanto vivéncias da profissao, relacionando/situando estes fazeres locais com
0 que se discute enquanto uma politica macro de formacéo para 0s anos iniciais.

Logo, este movimento de legitimacdo dos fazeres das professoras vai contribuindo para o
afastamento das representacdes de um modelo fixo/Unico de uma profissionalidade ideal, como se
todas as professoras tivessem que realizar suas atribuices para atingir indicadores externos, que
inclusive podem se mostrar alheios ou indiferentes as demandas dos cotidianos onde elas tecem

sua profissionalidade®?.

52“A profissdo docente é por natureza marcada pela subjetividade de seus atores, por isso ndo deveria ser tomada
como algo possivel de ser pensado distante dos 16cus, onde os processos de ensino e de aprendizagem acontecem e a
praxis se desenvolve, nem tdo pouco, distante dos sujeitos construtores e inventores dessa pratica” (QUEIZOZ, 2018,

p- 12).
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A esse respeito, Queiroz (2018) coloca que politicas de formagdo na perspectiva acima
mencionada tém sua importancia, pois acaba por reconhecer, por exceléncia, a escola como I6cus

da producéo de conhecimentos, uma vez que

[...] ela representa o lugar onde os professores mais se apropriam de sua profissdo, junto
aos seus pares, seus alunos. E assim, véo construindo sua identidade profissional, dando
sentido a profissdo, (re)fazendo o caminho juntos no processo de organizacgao da escola.
[...] As organizacOes escolares produzem uma cultura interna que lhes é propria, e que
exprime valores, crengas, conhecimentos e atitudes daqueles que nelas atuam; [...] a
ideia de tornar a escola espaco de formagao, também para seus professores, ndo invalida,
nem nega a importancia de outros espacos, instancias, formas, também de a realizarem
(QUEIROZ, 2018, p. 56).

Ao nos trazer o entendimento de que a cultura escolar precisa ser acolhida quando
pensamos em formacdo continuada de professores na escola, a pesquisa desenvolvida por
Queirdz (2018) também nos possibilitou pensar sobre a importancia do coordenador pedagogico
como alguém que pode, através do desenvolvimento das suas atribuicGes, favorecer este dialogo
entre a formacdo continuada e uma perspectiva de profissionalidade que possibilite o pensar com
e no exercicio profissional.

Logo, interessante perceber que esse sentido de formacdo continuada mediado pelo
coordenador pedagogico na escola, posto pela autora, também se fez presente nos dados das
entrevistas com as técnicas pedagogicas, durante a nossa pesquisa. De acordo com as Secretarias
Municipais de Educacdo por onde passamos, estes profissionais podem promover acdes a partir
da escuta das professoras que estdo em sala quanto aos seus fazeres, a fim de que as dificuldades
e potencialidades das salas de aulas possam ser sistematizadas, documentadas, pensadas e
refletidas com o grupo de professoras. Conforme discutiremos adiante, o coordenador pedagdgico

ocupa um lugar de fundamental importancia no processo de formacdo docente.

4.3 COORDENACAO PEDAGOGICA NA ESCOLA: CONTRIBUICAO NA TESSITURA
DOS FAZERES DAS PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS

O trabalho desenvolvido pelas coordenagdes pedagdgicas nas escolas dos municipios no
Vale do Ipojuca, principalmente quando se fazem presentes semanalmente nestes espacos,
vivenciando com as professoras a materializagdo do trabalho docente, aqui compreendido em

didlogo com Libaneo (2004, p. 39), como “a forma peculiar que o trabalho pedagdgico assume na
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sala de aula”, foi outro enunciado presente durante as entrevistas. Conforme registramos, no
grafico 04, ocupou 33% da recorréncia dos dizeres nas Secretarias Municipais de Educacéo,
quanto as suas contribui¢es para com os fazeres do professorado.

As técnicas-pedagdgicas reconhecem que mais do que os Programas do Governo Federal,
as coordenadoras pedagdgicas, através do planejamento das formagdes continuadas, do
acompanhamento dos planos de aula e, principalmente, da convivéncia com as professoras,
conseguem ampliar a comunicagéo entre elas no dia a dia da escola. Conforme podemos observar

nos enunciados que seguem:

As idas das coordenadoras nas escolas ajudam muito o trabalho das professoras.
Porque a gente escuta as professoras, elas apresentam materiais sobre como estdo
fazendo ou trabalhando um ou outro conteido. Em especial, nas formacdes que
acontecem todo o més, la. (XIV)

Mas também, a gente ajuda no que elas estdo precisando naquele momento, tem os
alunos que estdo dando trabalho, as familias que quando chegam na escola entram
direto ‘para’ salas de aulas, e isso atrapalha o trabalho delas, né? Quando as
coordenadoras estdo nas escolas elas ajudam até nisso. No atendimento as familias.
(XV)

Veja... tem também os grupos no whatsapp, nos e-mails, a gente vai partilhando como
as coisas estdo acontecendo e até mesmo a gente planeja, antecipa algumas coisas,
partilha algumas matérias ou um texto para que as professoras leiam e no dia da
formagdo, que acontece na escola, a gente conversa. (XVI)

Na escola, com as professoras dos anos iniciais que estdo todos os dias 14, a gente vai
conversando muitas coisas. Organiza as datas comemorativas, as reunides de pais e
mestres (XVII) (APARECIDA, 2018, Capoeiras/PE, XIV, XV, XVI, XVII).

Estes dizeres trazem a importancia do trabalho desenvolvido pelo profissional
coordenador pedagdgico, uma vez que ele vem desempenhando as suas funcdes quanto a
articulacdo entre os fazeres do professor enquanto rede, aproximando e fortalecendo a
comunicacdo entre os pares, em especial durante as formacdes continuadas.

Outro elemento que nos foi suscitado a partir desse recorte da entrevista com Aparecida
(2018) foi a presenca da coordenacdo pedagogica como alguém que pde em didlogo os fazeres
docentes nos anos iniciais. Através das formacdes que acontecem no chdo da escola, vai-se
abrindo espaco para que as especificidades da profissdo pensada-vivida-sentida, como o
planejamento, o estudo, a sistematizacdo das vivéncias locais, possam ser refletidas enquanto
demandas do grupo profissional. Em outro momento da entrevista, essa mesma técnica da SME

registra:
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No comecgo teve resisténcia, porque elas, no caso, as professoras, achavam que nas
formacdes, ou quando a gente chegava na escola, a gente ia dar o planejamento
pronto, e algumas niio tinham o habito de planejar, de registrar o plano da aula,
mas hoje esta bem mais tranquilo (SANTOS, 2018, Capoeiras/PE, XVIII).

Esses dizeres nos fazem identificar um avanco quanto ao entendimento das atribuicdes da
Coordenacdo Pedagogica, por vezes requisitada na escola apenas para resolver conflitos, questdes
ligadas a (in) disciplina dos estudantes, ou ainda fungBes ligadas ao servigo burocratico, como
controle e acompanhamento das cadernetas das professoras e fiscalizagdo das atividades
desenvolvidas por elas.

Em dialogo com Almeida (2003), pensamos que tanto o reconhecimento da contribuicao
do coordenador pedagogico, quanto os fazeres docentes, atraves do fortalecimento da
comunicagdo entre as professoras, e a ideia de que juntas, coordenadoras e professoras, podem
construir possiveis enfrentamentos para as dificuldades encontradas nas salas de aulas, por
exemplo, fortalece o estatuto profissional docente, haja vista que passam a, enquanto grupo
profissional, fazerem juntos o caminho “das descobertas e da construgdo de respostas aos
desafios da prética cotidiana, sejam eles da ordem da ciéncia e do conhecimento, sejam eles da
ordem das relagdes ou dos afetos” (PLACCO, 2003, p. 53).

Ainda considerando o0s enunciados acima, quando a técnica pedagdgica aponta as
resisténcias por parte do professorado em relacao a intervencdo do coordenador pedagdgico, uma
vez que esta presenca supostamente ia requerer a (re) construcdo do planejamento da aula e
também a socializacdo de como a profissdo vinha sendo desenvolvida nos contextos de cada
escola, vimos refletindo sobre como essa repulsa, a priori por parte das professoras, pode
sinalizar o0 quanto que a sala de aula continua sendo percebida como lugar do singular, onde
apenas o “eu-professor” ¢ autorizado a entrar, espago intocavel ao outro, sacralizado. E o quanto
que estas posturas se configuram como impasses ao fortalecimento de uma profissionalidade
também entendida como uma construcdo coletiva entre o corpo docente. Ou, nos dizeres de
Correia e Matos (2001 apud MELO, 2019), a sala de aula, espaco onde a profissdo €é sentida-

vivida, permanece sendo:

Vista como lugar sagrado “em que ninguém tem o direito de intervir a ndo ser o
professor” (CORREIA; MATOS, 2001, p. 100), a sala de aula tem revelado as
insegurangas desse profissional no que diz respeito & sua atuacdo, bem como a
fragilizacdo de uma pratica que se fecha aos olhares e aos intercambios dos outros
sujeitos da escola e acaba por impedir o desenvolvimento do professor. Desse modo,
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consideramos que o individualismo no exercicio profissional tem se caracterizado como
“uma das propriedades mais marcantes da profissionalidade docente” (CORREIA;
MATOS, 2001, p. 91), tendo uma de suas representagdes o isolamento das salas de aula
(MELO, 2019, p. 82).

Desse modo, acreditamos que a importancia de discutirmos a presenga e a atuacdo da
coordenacdo pedagdgica junto aos fazeres docentes reside, também, no fato de entendermos que
vamos nos fazendo profissional no movimento individual-coletivo, onde se acolhe o percurso
marcado pelas subjetividades dos sujeitos, uma vez que eles trazem consigo suas marcas.

Contudo, faz-se necessario enxergar que essa dimensdo pessoal precisa ser fortalecida
com momentos de encontro entre as professoras na escola, a fim de que possam contemplar os
saberes-fazeres umas das outras e refletirem juntas em relacdo as possibilidades e limites de suas
atuacOes. Dessa maneira, estaremos ampliando a possibilidade de olhar para a sala de aula
superando a compreensao de “lugar de segredo em que pouco ou quase nada ¢ compartilhado”
(MELO, 2019, p. 82). Para tanto, a fim de sistematizarmos como estamos tecendo essa secéo
sobre 0 movimento entre os fazeres da coordenacdo pedagdgica e os fazeres das professoras dos
anos iniciais, construimos o esquema 12, a seguir. Nele, trazemos algumas palavras-chaves que

foram estruturando esse bloco das analises, até entdo.

Esquema 12 — Elementos estruturantes da se¢do sobre o movimento entre os fazeres da coordenagio
pedagogica e fazeres das professoras dos anos iniciais.
NA ESCOLA

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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Ao olhar para esta sintese, outro elemento que nos foi sendo suscitado e consideramos
importante ressaltar quando analisamos como as Secretarias Municipais de Educacao veem o
seu lugar quanto ao trabalho desenvolvido pelas professoras, foi que a coordenagdo pedagégica
ainda vem sendo percebida, em alguns espagos, como alguém de confianca da gestdao municipal,
que deve cumprir a fungdo de supervisionar como as professoras estdo desempenhando as suas

atribuicoes. Observemos, nos enunciados que seguem, alguns registros a esse respeito:

Outra coisa, muitas vezes as professoras nio fazem o que precisa ser feito, ou o que
combinamos durante as formacoes, as vezes elas tém dificuldades de fazer, ou as
turmas estio muito agitadas, ou elas nio estio conseguindo trabalhar
determinado conteudo. Entio é bom que tenha alguém la olhando. As
coordenadoras representam a secretaria de educacio e a gestio junto da
professora (APARECIDA, 2018, Capoeiras/PE, XIX).

As coordenadoras tém de estar nas escolas, para ver se as coisas estio
funcionando direito, porque nio é a toa que estamos nos mais baixos indices do
IDEP de toda a regiio. Nem sempre fazem o que é pra fazer (SALETE, 2018,
Tacaimbo/PE, XX).

Aparecida e Salete (2018) trazem elementos de uma memoria do dizer. Conforme Orlandi
(2010), nos dizeres dessas técnicas fomos identificando que o ja dito na histéria sobre a
identidade do coordenador pedagdgico, que associa 0s seus fazeres a fiscalizacdo do trabalho
docente, ainda se faz presente nos discursos das profissionais que trabalham nas Secretarias
Municipais de Educacdo. E, inclusive, essa memoria presentificada traz sustentacdo as palavras
anunciadas pelas técnicas-pedagogicas, colaboradoras desta pesquisa durante a entrevista.

Interessante perceber através da compreensdo daquelas que estdo diretamente ligadas ao
trabalho das coordenadoras pedagdgicas, como ainda persiste o sentido que outrora ficou
demarcado no ato de supervisionar, onde as atribuigdes dessas profissionais ‘deveriam’ se pautar
no controle, primando por ‘fazer as professoras trabalharem’ nas escolas e deixando subentender
que estas Ultimas fossem destituidas de autonomia profissional, ou incapazes de gerir 0s préprios
fazeres.

Considerando, entdo, 0 que registramos até aqui sobre esse movimento na historia que
abre espaco para que dizeres ‘antigos’ (ou o ja dito) sejam reconfigurados nos contextos atuais, e
se materializem no ‘a se dizer’ sobre as atribuicdes do coordenador pedagogico e sua relagdo de
controle com as préticas docentes, trazemos as contribuicbes de Franco e Nogueira (2016)

quando, ao investigarem as marcas identitarias deste profissional, colocam:
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Um breve historico sobre essa pratica mostra que, na década de 1950, as escolas
publicas tinham, no seu médulo administrativo, cargos e funcdes de orientacdo
educacional, direcdo de escola, auxiliar de direcio e supervisio (inspecio)
pedagogica, que era realizada de modo externo a escola. A autonomia dos
professores, antigos catedraticos, e as orientagdes curriculares nacionalmente pré-
especificadas ndo deixavam espacos ao pleno exercicio da tarefa pedagdgica de
coordenaciio. O contexto politico no qual se criou a supervisio escolar, Estado
Novo, teve papel predominante no fato da coordenacio pedagdgica apresentar-se
atrelada a acéiio supervisora (FRANCO; NOGUEIRA, 2016, p. 49, grifos nossos).

Apesar de um tanto remoto na histéria (década de 50), o cenario politico acima descrito,
onde as funcgdes relativas a coordenacdo pedagodgica foram sendo delineadas, vimos percebendo o
quanto vem se mostrando recorrente no contexto atual, com sentidos que reforcam a ideia de que
o trabalho docente precisa ser controlado, supervisionado, fiscalizado.

Essas acOes de controle acabam por serem fortalecidas por um (des) governo que vem
fomentando politicas de desconfianca acerca do trabalho docente e de responsabilizacdo do
professorado pelos insucessos da escola, via “evolucdo de um Tsunami neoliberalconservador
[...] que visualiza a escola e trata o direito a educacdo como nichos de mercado” (OLIVEIRA,;
SUSSEKIND, 2018, p. 02).

Assim, mediante os varios mecanismos para fiscalizar como os professores vém
desenvolvendo a profissdo e que, por sua vez, fragilizam a sua autonomia, o ‘arquétipo’ da
coordenacdo pedagdgica, como profissional dotado de um poder super visionario, continua
movendo os discursos das Secretarias Municipais, fazendo-nos pensar na insisténcia de
concepcOes tradicionais-tecnicistas quanto a produtividade docente na sala de aula. Bem como
nos mobilizando a refletir sobre a importancia da emergéncia de uma formacéo docente ancorada
em politicas publicas que reconhecam os fazeres docente como criacdo cotidiana, entendendo as
professoras “como trabalhadores-intelectuais” (SUSSEKIND, 2014).

Por fim, trazemos o esquema 13 com a sistematizacdo das nossas reflexdes acerca do
movimento do discurso que faz entrecruzar avangos e retrocessos na histéria da profissdo
docente, “disponibilizando dizeres que afetam o modo como o sujeito significa em uma situagao
discursiva dada” (ORLANDI, 2010, p. 31). No caso de nossa pesquisa, percebemos como 0s
dizeres referentes as atribuigdes da coordenacdo pedagogica se entrelagam no tempo historico,
disponibilizando outros dizeres que reverberam sentidos de que o magistério pensado-vivido nos

anos iniciais requer prescricoes oficiais, silenciamento quanto as riquezas das cria¢des cotidianas.
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Esquema 13 — Sintese das reflexdes acerca do movimento do discurso na historia da profissdo
docente.

Olheiro, aqui, é tomado
como aquele que olha,
'Olheiros' da SME traz informagoes, que
vigia e informa sobre o
trabalho das

Estado Novo - Foco da professoras.
coordenagdo na
fiscalizagéo dos trabaho
docente. -
Memoria
Estado Discursiva
Neoliberalconservador
foco da coordenagdono

controle dos fazeres
docentes

Coordenacao Pedagogica

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Logo, ao olhar para o esquema 13, acima, considerando o que vimos registrando até entéo
sobre os lugares que a coordenacdo pedagdgica vem ocupando, diante dos fazeres das professoras
dos anos iniciais, em especial, como representante da SME responsavel por fiscalizar seu trabalho
na escola, trazemos, a seguir, como aliado a esse discurso de controle, os projetos e/ou programas
aderidos pelas secretarias. Estes aparecem nos discursos das técnicas das Secretarias como
contribuicdo indispensavel para com o trabalho docente.

Contudo, a nossa leitura dos dados nos faz identificar esses discursos como a insisténcia
de efeitos de sentidos (PECHEUX, 1990), de impedimentos ao desenvolvimento da autonomia do
trabalho docente, através da valorizacdo da igualdade dos resultados dos indices de avaliacdo
externas, além de virem “contribuindo para a crescente desigualdade dos sistemas educacionais”
(OLIVEIRA; SUSSEKIND, 2018, p. 02), uma vez que persistem em préticas de silenciamento

das criacdes cotidianas tecidas pelas professoras em seus cotidianos profissionais.
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4.4 0 DITO E O NAO DITO SOBRE O IMPACTO DOS PROGRAMAS E/OU PROJETOS DO
GOVERNO FEDERAL NA PROFISSIONALIDADE DAS PROFESSORAS DOS ANOS
INICIAIS.

Os programas e/ou projetos resultados de parcerias externas®® as demandas especificas das
escolas municipais sdo uma realidade que atravessa os fazeres docentes em toda a regido que
investigamos. Eles, por sua vez, atravessaram 0s enunciados das entrevistas com as técnicas,
tanto no campo do dizer, como do néo dizer.

O esquema 14, a seguir, traz alguns elementos que norteardo nossa escrita. Partindo dele,
traremos 0 que nos fez pensar sobre como 0S programas e projetos vém se constituindo como
impedimentos ao fazer criativo das professoras nos anos iniciais.

Esquema 14 — Elementos sobre como os programas e projetos como impedimentos ao fazer criativo das
professoras nos anos iniciais.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Com o esquema 14, trazemos como 0s sentidos acerca dos programas e ou projetos foram
se configurando nos discursos das Secretarias Municipais de Educagdo, enquanto

posicionamentos politicos que, em sua grande parte, violentam uma das mais potentes

Em sua grande parte, parcerias de ordem politico-partiddria, com preocupa¢des voltadas as perspectivas
moralizantes e normativas da docéncia.
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caracteristicas da profissionalidade docente, que é se constituir como ato de criacdo cotidiana,
uma vez que eles impactam no controle da autonomia docente.

Recuperamos a profissionalidade como os discursos de profissdo que as professoras
vivem em seus fazeres e que foram/sdo construidos mediante seus percursos pessoais,
profissionais e académicos. Contudo, apesar de se tratarem de percursos singulares, eles sdo
atravessados pela dimensdo do coletivo das politicas educacionais, por nos entendidas como
‘discursos outros’, que se encontram e vao alargando ou restringindo as professoras quanto as
suas possibilidade de “pensar, dar sentidos e significado aos seus atos, e vivencia[rem] sua
funcdo como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura prépria da
profissdo” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 38, grifos nossos).

Sendo assim, em didlogo com e Tardif e Lessard (2009), € possivel dizer que os fazeres
das professoras dos anos iniciais requerem aprofundamento quanto a sua natureza técnica-
cientifica, bem como a ampliacdo dos repertdrios de saberes relativos ao fazer tedrico-pratico no
cotidiano escolar. Porém, aos nos aproximarmos desses fazeres, superando as perspectivas
normativas da docéncia, vamos percebendo que o desenvolver-se professora transcende o
cumprimento de metas ou execucdo de propostas por outros pensadas, uma vez que 0 exercicio
profissional prescinde de uma natureza relacional, haja vista ser “uma atividade de pessoas que
nao podem trabalhar sem dar um sentido ao que fazem. [...]” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 38).

Logo, apesar desse nosso entendimento acerca da profissionalidade como ato criativo,
inscrito em praticas-politicas (MOREIRA, 1999) que caminham no fortalecimento da
profissionalizacdo do magistério, transcendendo a reproducdo de conteudos e técnicas
metodologicas, pensadas fora do que ‘faz sentido’ para as professoras, encontramos nos
enunciados das entrevistas que realizamos com as técnicas pedagdgicas no Agreste de
Pernambuco, ecos de outros sentidos, quando elas trouxeram em seus discursos como percebiam
as suas contribuicdes para com os fazeres docente.

Para tanto, fomos nos aproximando desses sentidos, diferentes dos que vimos tecendo até
entdo, através da lente tedrico—analitica pécheutiana da analise do discurso, que vem nos
permitindo olhar para o corpus de andlise, situando-o no campo do que fora dito mediante os
enunciados que traremos na sequéncia, mas também considerando o ndo dito, que se fez presente
quando as técnicas pedagogicas foram convidadas a se colocar no discurso sobre os fazeres

docente nos anos iniciais.
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No item que segue, traremos nossa analise acerca dos ditos, ou, do que nos foi entregue,
enquanto discurso, daquilo que foi possivel ‘tocar’ no que diz respeito aos dizeres das
colaboradoras da pesquisa, estes por sua vez, ocupam a ordem do que estd posto, anunciado,
registrado com certa aparéncia de linearidade.

4.4.1 O dito quanto a importancia dos programas e projetos nos fazeres profissionais
docentes: apoio as professoras que desenvolvem a profissdo em escolas vulneraveis

Nos extratos que seguem, podemos visualizar as expectativas da técnica pedagogica do
municipio de Belo Jardim—PE em relacéo a presenca dos programas nas escolas municipais, uma
vez que eles podem vir a contribuir para com as professoras que desenvolvem a sua

profissionalidade em escolas identificadas pelas avaliagcdes externas com baixo rendimento.

Bem, minhas expectativas sio positivas em relacio ao programa Mais
Alfabetizacdo. Porque ele vem justamente para atender as escolas chamadas
vulneraveis, que estio localizadas em regides que os alunos sio de baixa renda
social e também que tiveram baixo resultado nos indicadores de desempenho do
Estado (LOURDES, 2018, Belo Jardim/PE, XXI).

A contribuiciio vai ser para ajudar as professoras a alfabetizar esses alunos, ai tem
formacdo para elas, oferecidas pelo Mais Alfabetizacio, tem também uma
professora assistente que fica na sala de aula com a professora, justamente
trabalhando questdes de alfabetizacio destes alunos (LOURDES, 2018, Belo
Jardim/PE, XXII).

Para fins de andlise, sistematizamos nesses enunciados duas ideias-centrais. A primeira
diz que as expectativas positivas quanto aos programas estdo relacionadas ao fato de que eles
atendem as professoras que estdo desenvolvendo a profissdo nas escolas, consideradas
vulneraveis. A segunda, quanto a presenca de assistente pedagdgica para ajudar estas professoras
com os estudantes dos 1° e 2° anos que ainda ndo sabem ler e escrever.

O programa mencionado por Lourdes (2018), mas também por todas as SME por onde
passamos durante o processo de coleta, foi o “Mais Alfabetizacdo”. De acordo com elas, o
referido programa vem dando contribui¢des inclusive quanto a organizacéo e aproveitamento das
aprendizagens dos estudantes na sala de aula, uma vez que disponibiliza uma professora-

assistente para atender os estudantes com dificuldades de aprendizagem em portugués e
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matematica, durante o horério escolar e na sala de aula, junto com a professora responsavel pela
turma.

Ainda acerca do programa “Mais Alfabetizagdo”, ressaltamos que foi aderido por todos os
municipios investigados desde o come¢o de 2018. As escolas que foram contempladas por ele
tém em comum: o atendimento a estudantes de 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, serem
localizadas em éareas consideradas de vulnerabilidade social e econdmica dos estudantes; e terem
apresentado baixo resultado no Indice de Desenvolvimento da Educacdo de Pernambuco —
IDEPE>®

De acordo com o Ministério da Educagdo, o “Mais Alfabetizagdo” foi criado em fevereiro
deste ano®, e trata-se de uma estratégia do MEC com a intencéo de apoiar as escolas no processo
de alfabetizagdo dos estudantes no primeiro ciclo. De acordo com as técnicas pedagogicas, vem
se configurando como uma contribuicdo para o trabalho das professoras que desenvolvem suas
atribuigdes profissionais nessas turmas.

O fato de ter uma professora-assistente para poder atender as dificuldades dos estudantes
na sala de aula, conforme enunciado XXII, é considerado um contributo para que as professoras
responsaveis possam melhor desenvolver suas atribuicGes. Apesar de reconhecerem, em outros
momentos da entrevista, que o programa esta iniciando e apenas ser destinado aos estudantes dos
primeiros e segundos anos do Ensino Fundamental, ndo atendendo todas as escolas, a esperanca €
que ele também possa trazer avancos quanto aos resultados das avaliacbes externas, tendo em
vista também a formacao que as professoras assistentes estdo recebendo.

As professoras-assistentes recebem uma bolsa como contribuicdo financeira para despesas
como alimentagdo e deslocamento. De acordo com as orientacdes do programa ‘“Mais
Alfabetizagdo”, elas, junto com as professoras responsaveis pelas turmas, devem planejar a aula,
focando em estratégias de ensino que atendam as dificuldades dos estudantes que ainda ndo
conseguem ler, para assim poder elevar os indices das avalia¢fes externas que foram realizadas
nas escolas contempladas pelo referido programa.

Diante das colocacdes de Lourdes (2018), especialmente através dos extratos que aqui
apresentamos, fomos tecendo alguns questionamentos, considerando o desdobramento das agoes

da SME nos fazeres das professoras, uma vez que compreendemos esses espacos, em dialogo
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com Batista Neto e Santiago (2012), que os apresentam como instancias de elaboragdo e
regulacéo de politicas publicas de Educacio®.

Neste sentido, seguimos perguntando: Ser& que atraves da adesdo aos programas que ja
vém prontos e pensados por atores que desconhecem as demandas locais das escolas, ndo
estariam as SME se eximindo de seu papel criativo quanto ao desenvolvimento de politicas
publicas para a educacdo, em seus respectivos municipios? Ou ainda: N&o estariam as SME, com
a adesdo a estes programas e projetos, inscrevendo-se em um movimento formativo de
profissionalidade docente que a desvincula do processo de profissionalizagdo do grupo
profissional?

Considerando estas questdes, desenvolvemos a se¢ao a seguir sem, portanto, a intengéo de
esgotar os sentidos a elas possiveis, mas com a finalidade de trazer o que fomos identificando na
ordem do ndo dito, nos discursos das SME, e que nos apontam possibilidades para criar alguns

“efeitos de sentidos” (PECHEUX, 1990) em torno do que vimos investigando.

4.4.2 Controle, regulacdo e homogeneizacdo: o ndo dito sobre as intenc¢des dos programas e
projetos gestados fora das Secretarias Municipais de Educacdo quanto aos fazeres das
professoras

Como elemento do processo discursivo que ndo se rende a linha do dizivel ou do entregue
sobre uma possivel linearidade, 0 ndo dito marcou presenca nos discursos que analisamos, em
especial, através de enunciados das entrevistas com as técnicas. Neles se fizeram encontrar 0s
programas e projetos com os fazeres das professoras, sendo este encontro justificado pela ética do
modelo de gestdo gerencial nos espacos de educacdo formal, apelando ao controle, a regulacéo e
a homogeneizacdo da profissionalidade.

Na sequéncia, trazemos extratos das entrevistas onde conseguimos identificar essa ldgica

gue acima mencionamos:

Nos anos iniciais, 0 Programa do Governo Federal: Mais Alfabetizacdo, tem
mostrado muita coisa boa quanto ao trabalho das professoras. (XXIII) Esses
programas do governo sio bons porque ajudam a gente a alinhar os descritores das

540 Papel precipuo seria o de se constituirem em instancia de elaboragdo e reguladora de politicas publicas de
Educacao, restringem sua agdo, passando a atuar mais como receptoras e executoras de politicas publicas de
educagio, passando a atuar mais como receptora de politicas criadas a partir de modelos anexados, contribuindo para
a ampliagdo do mercado privado dentro do espago publico. [...]” (BATISTA NETO; SANTIAGO, 2012. p. 126)
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avaliaces externas, pra poder dar conta, nio é? (CONCEICAO, 2018, Gravata/PE,
XXIII, XXIV).

Tudo aqui hoje é cronometrado. Hoje o IQE n#o atua mais aqui nos anos iniciais, mas
reconheco que ele nos ajudou muito. Olhe no facebook e acompanhe nosso trabalho.
Tudo o que acontece nas escolas dos anos iniciais esta alinhado. Porque existe um
plano unificado, cronometrado (XXV)

O IQE estruturou muita coisa. Enfim, uma coisa que ajuda muito desses projetos, é que
a gente tem ¢ o monitoramento. O professor planeja, executa e é monitorado
(ASSUNCAO, 2018, Sao Bento do Una/PE, XXV, XXVI).

Nos extratos dos municipios de Gravata e Sdo Bento do Una — PE que trazemos, sao
possiveis apreendermos, como elementos comuns, a recorréncia de enunciados como:
alinhamento; monitoramento; controle; execucdo; unificacdo; estando esses ancorados em uma
formacdo discursiva que se constroi sobre a logica do modelo gerencial, nos processos de
promoc¢do da educacdo escolar publica nos municipios, no caso desta pesquisa, na regido do
Agreste — Vale do Ipojuca.

Interessante notar que estes elementos comuns, apesar de terem sido captados em
municipios diferentes, trazem-nos o sentido dos programas e projetos como indispensaveis a
melhoria dos fazeres docente, estando essa melhoria relacionada a operacionalizacdo, por parte
das professoras, de uma proposta de trabalho que, na maioria das vezes, ndo foram convidadas a
planejar, nem tampouco consultadas sobre a sua adesdo. 1sso é algo também discutido por Lins,
Leocddio e Santos (2017), ao se debrucarem sobre esta tematica, considerando um outro
programa que também se fez presente enquanto politica educacional nas escolas do Agreste
Pernambucano.

Considerando o que registramos até entdo e observando os investimentos financeiros das
prefeituras, via Secretaria de Educacdo, nos programas advindos do governo federal para
“instrumentalizar” os fazeres das professoras, ¢ possivel percebermos que eles acabam por
‘escorregarem’ em um nao dito, quanto ao desejo por investimentos que intencionam ‘encontrar’
uma profissionalidade “ideal”, coesa, homogénea, onde todas as professoras ‘deveriam’ seguir a
risca, sob a égide de que as aprendizagens dos estudantes fossem garantidas.

Nesse sentido, trazemos os proximos extratos, obtidos com a técnica pedagdgica da
Secretaria Municipal de Brejo Madre de Deus, a fim de melhor esclarecer o que vimos

desenvolvendo.
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O que a gente quer é um trabalho unificado com o projeto do governo. E os
programas vao ajudar nisso. Com o Mais Alfabetizacdo, vai ter tarefas prontas para
que as professoras facam com os estudantes que nio leem, isso ja ajuda a
professora porque ela nio tem que fazer. Imprime e entrega ao aluno
(IMACULADA, 2018, Brejo da Madre de Deus/PE, XXVII).

Ou seja, de acordo com Imaculada (2018), as professoras ndo precisariam pensar, sequer
construir possibilidades para viverem as demandas especificas da profissdo, uma vez que lhes sdo
‘dado quase como um presente’ um trabalho ‘unificado’, pronto, fincado em modelos normativos
da docéncia, onde lhes s&o negadas o lugar de intelectual do ensino. Esse sentido presente nos
discursos das SME, a nosso ver, corre 0 risco de ignorar 0 movimento das préaticas cotidianas,
onde pulsa a existéncia de “profissionalidades” reais, vividas mediante as tensdes das politicas
gestadas/aderidas pelas secretarias e as condi¢des que o cotidiano escolar oferece as professoras.

Sendo assim, ainda seguindo as discussdes que vimos trazendo e que pdem em pauta a
necessidade de revermos os olhares moralizantes e normativos para com os fazeres docentes,
temos ainda as contribuicdes de Queiroz (2018), quando ao pesquisar sobre os sentidos da
atuacdo da coordenacao pedagdgica na formacao continuada centrada na escola, mobiliza-nos a
pensar sobre 0s impactos que estes programas trazem para o trabalho docente, haja vista estarem
pautados no aumento dos indices e dos resultados, afastando-se, por sua vez, da valorizacdo dos
percursos que cada professora faz para dar conta das suas demandas profissionais e das

especificidades de cada cotidiano escolar. Neste direcionamento, ela coloca:

[...] as escolas assumem a responsabilidade em alcangar as metas estabelecidas em
consonancia com os indices preconizados, tanto no ambito federal como estadual,
IDEB/IDEPE, respectivamente, seguindo uma logica das politicas publicas educacionais
as quais se mantém no padrio de gestdo gerencial, bem como nos procedimentos
avaliativos, [...] levando o conjunto dos professores a assumir responsabilidades
individuais para o alcance de resultados educativos, traduzidos neste contexto como
sendo metas a serem alcangadas (QUEIROZ, 2018, p. 87).

Dentre outros, as contribuicdes de Queiroz (2018) nos remetem ao risco para 0
fortalecimento do estatuto profissional docente, que € esta responsabilizacdo individual das
professoras pelo sucesso das metas a serem alcangadas pelos programas. 1sso recai, a nosso ver,
na (des) profissionalizacdo, haja vista que reforcar o lugar das professoras como técnicas,
fazedoras de tarefas, afastando-as dos processos coletivos-politicos que engendram as tomadas de

decisOes acerca da sua profisséo.
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Esses processos, por sua vez, passam a ser fortalecidos como intocaveis, inquestionaveis,
centrais no que diz respeito ao ‘ordenamento’ do que deve fazer uma professora nas suas
atribuicbes profissionais, a fim de atenderem as expectativas de especialistas que estdo fora da

escola e que, por sua vez, sdo contratados para desenvolverem tais programas.
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5 PROFISSIONALIDADE DOCENTE: O SENTIDO PELAS PROFESSORAS DOS ANOS
INICIAIS SOBRE SEUS FAZERES PROFISSIONAIS

E de outros percursos menos visiveis. Um texto é atravessado por intensa
quantidade de relagdes de sentidos e de forga. Representa um pouco do
que podemos pensar a partir do que realizamos (ORLANDI, 2017, p. 281).

Nesse capitulo, apresentamos nosso trabalho analitico, considerando o objetivo especifico
que consiste em identificar os sentidos que as professoras Maria Francisca e lluminata produzem
para com seu exercicio profissional vivido, materializado nos cotidianos escolares por onde
trabalham. Esta nossa intengdo esta, pois, relacionada a compreensdo de que os sentidos de
profissionalidade comecam a ser elaborados por essas professoras quando, durante as entrevistas,
foram convidadas a olharem para os seus fazeres docentes.

A fim de atendermos a esta proposta, trazemos, inicialmente, como a posicao-lugar
ocupadas pelas professoras Maria Francisca e lluminata, colaboradoras desta pesquisa, foram nos
revelando estes sentidos, partindo, pois, da compreensédo de que: “O sentido ndo existe em si, mas
é determinado pelas posicoes ideologicas colocadas em jogo no processo socio historico em que
as palavras sdo produzidas. As palavras mudam de sentido segundo as posi¢cdes daqueles que as
empregam” (ORLANDI, 2010, p. 42-43).

Considerando este entendimento acerca da relacdo entre as posicdes que as professoras
ocupam na hierarquia social, com os sentidos que elas produzem para com a sua profissdo em
movimento, a teoria da Analise do Discurso francesa troca a ideia de sentido Unico, verdadeiro
frente a um objeto simbdlico em analise, pelo questionamento: o que faz sentido para o sujeito,
considerando os lugares que ele ocupa?

Com o esquema 15, a seguir, trazemos como fomos desenvolvendo a presente se¢ao.
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Esquema 15 — Lugares no discurso das professoras colaboradoras e o sentido de sobrecarga
profissional.

Professora lluminata

Professora )
campesina, com Professora com dois
vinculo temporario, vinculos efetivos, em
F., escolas localizadas Lugares no
Potencial no centro da cidade. Discurso
desempregada. )
Sobrecarga Sobrecarga
Profissional Profissional -
Sentidos
Produzidos

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Olhamos para esses lugares ocupados pelas professoras Maria Francisca e lluminata pela
lente das contribuicdes pechéutianas, que nos motivam a refletir sobre o quanto que a dimenséo

da historicidade precisa ser acolhida em uma analise discursiva, haja vista estarem relacionadas a:

Um lugar de transformacdo e passagem. Lugar como localizagdo de um corpo, espago
ocupado, lugar da agdo humana. Nio ¢é localizacdo fisica, necessariamente, mas uma
configuracdo de pontos ou forga, campos de fluxos que polariza as diferengas e orienta a
identificagdo (ORLANDI, 2017, p. 136).

Ou seja, através dos seus lugares no mundo, em um social, o processo de identificacdo vai
se dando e é por ele que o sujeito-professora consegue “se filiar” a certo discurso de
profissionalidade, em detrimento de outros, autorizando sua inscricdo em uma formacao

discursiva® que se constitui como espagco da produgdo dos sentidos. “Consequentemente,

% Conforme discutimos no capitulo 1 da metodologia, a nogdo de Formacgio Discursiva passou por transformagdes,
ao longo dos estudos da Analise do discurso e, de modo especial, as reflexdes de Pécheux (1971) nos permitem olhar
para elas como estruturas heterogéneas, atravessadas por formacdes ideoldgicas. A heterogeneidade de uma FD diz
respeito, portanto, ao fato de que o sujeito, em suas modalidades de inscri¢do pode produzir mais de um sentido para
0 mesmo objeto, e nem sempre esses sentidos caminham no mesmo direcionamento. Logo, “[...] uma FD ¢é o campo
em que ocorrem repetigdes, mas também transformagdes apontam o carater intrinsecamente contraditorio que regula
as relagdes de produgdo” (INDURSKY, 2007 apud SALVAGNI, 2019, p. 126).
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podemos dizer que o sentido ndo existe em si, mas € determinado pelas posi¢Ges ideoldgicas
colocadas em jogo no processo socio histérico em que as palavras sdo produzidas” (ORLANDI,
2010, p. 42).

A seguir, trazemos como o0s lugares das professoras colaboradoras foram, em nds,

mobilizando sentidos de profissionalidade.

5.1 OS LUGARES GEOGRAFICO E SOCIAL DE MARIA FRANCISCA COMO
PRODUTORES DE SENTIDO DE PROFISSIONALIDADE

Quanto aos lugares socio-historico e seus desdobramentos na producdo de sentidos de
profissionalidade, destacamos que Maria Francisca, pedagoga, 37 anos de idade, desenvolve-se
professora hd 15 anos, em um campo marginal de quem trabalha em escola campesina e
estabelece contrato temporario com a rede municipal. Isso a coloca ainda em um outro lugar: o de
uma potencial desempregada, uma vez que ndo tem certezas legais quanto a renovacao do seu
contrato temporério de trabalho.

Quando recuperamos nossas lembrancas acerca do contato inicial com a professora
Francisca, para fazer os acordos sobre como se dariam os encaminhamentos da pesquisa e a sua
disponibilidade e horéarios pra nos receber, fomos, prontamente, atravessadas por seus gestos
corporais, fisionomias, respiracao forte, sorrisos sem graca, pausas na fala e no olhar.

Logo, vem & tona 0 questionamento: E possivel esses elementos que, a priori, excedem o
funcionamento discursivo da voz, trazer pistas sobre de onde fala e 0 que fala esta professora
sobre sua profissdo pensada-vivida nos anos iniciais? Fomentando tal questionamento,

recuperamos as contribuicdes de Vinhas (2019) quando escreve:

O que pode ser dito, em um primeiro momento, ¢ que elementos como as pausas, as
entonagdes, os prolongamentos de vogal, caracteristicos da linguagem verbal oral,
devem ser compreendidos como parte do funcionamento discursivo, ndo podendo o
analista de discurso se debrucar somente sobre o jogo lexical e sintatico da lingua
(VINHAS, 2019, p.73).

O que a autora coloca nos remete aos enunciados ditos pela professora, quando nos
recebeu para a realizacdo do processo de coleta e producdo de dados na escola Santo Antonio.
PGem em relagdo os seus dizeres, neste contato inicial, com 0s gestos corporais que 0S

acompanharam durante a entrevista. Coloca o discurso em movimento com a palavra-gesto.



116

Para exemplificar como estamos compreendendo a relagédo entre o dizer e 0s gestos que o
acompanham, trago um recorte da entrevista, quando Francisca ao nos receber em seu espaco de

trabalho, fala sobre o lugar que ocupa:

[...] Aqui é longe, viu? (sorriu). Eu gosto de trabalhar aqui, gosto muito, [...] mas a
maioria dos professores dessa escola é contrato, o pessoal que é efetivo nao quer vir
pra ca, nio, eu sou contratada ja ha 8 anos aqui nesse municipio e moro num sitio
aqui perto. Nao tem 6nibus sempre pra vir a escola ou voltar para o centro. Se perder o
transporte, ja era. (balancando a cabeca, fazendo sinal de negacdo) (MARIA
FRANCISCA, 2019. Entrevista, EA).

A énfase que ela coloca no dizer e nos gestos de balancar a cabeca negativamente e,
contraditoriamente, sorrir para nos acolher na realizacdo da coleta e producédo de dados, situa-nos
quanto a distancia entre a escola que trabalha e o centro da cidade. Porém, mais que isso, delimita
o0 seu lugar de fala: professora campesina, com vinculo temporario com a Secretaria Municipal de
Educacéo.

Esse enunciado traz a fusdo entre o lugar geografico e o lugar social na construgdo dos
sentidos, isto, pois, 0 nosso corpo significa, ou ainda, conforme Orlandi (2017, p. 132),
“significamo-nos em nosso corpo”. Através da sua localizagdo no espago, a linguagem vai se
inscrevendo no processo de significacdo. Ou seja, Maria Francisca reforca com as palavras,
gestos faciais de negacéo, e com o corpo, que comumente, entre 0s professores dos anos iniciais,
ndo se deseja ocupar esses lugares que ela ocupa, quando se trata de viver o magistério. Atraves
do enunciado: “Aqui ¢ longe”; “eu gosto de trabalhar aqui”’; o advérbio de lugar escoa a conexao
entre sujeito, linguagem, pensamento e mundo® (ORLANDI, 2017). O verbo gostar ¢ anunciado
por ela no presente e “carrega a conjugacao” do afeto e dos seus lugares (duplamente) marginais.

Estar a margem tanto na localizacdo da escola, pois é professora em territério campesino,
quanto pelo fato de manter um vinculo trabalhista temporario, uma vez que revela no enunciado:
mas a maioria dos professores aqui nesta escola é contrato. O pessoal que é efetivo ndo quer
vir pra c4, ndo, eu sou contratada ja ha 8 anos aqui nesse municipio e moro num sitio aqui
perto. Ou seja, ocupa-se um lugar de desprestigio social e profissional, o lugar do ndo desejo

quando se remete as possibilidades de atuagdo na docéncia.

S6“Discursivamente, sabemos que esta nfio é uma relagio nem imediata, nem linear, nem simples. Ndo ha relacio
termo a termos entre linguagem, pensamento e mundo” (ORLANDI, 2017, p. 206), estando estas relagdes sempre
condicionadas aos lugares ocupados pelos sujeitos no social.
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Com as falas de Maria Francisca, fomos compreendendo que estudar a profissionalidade
das professoras requer atencdo as diferengas quanto as condi¢des de trabalho deste grupo
profissional. Tais diferencas se manifestam através dos niveis de ensino onde atuam, na
localizacdo das escolas, do vinculo profissional, e até mesmo da relacdo particular que cada
professora estabelece com a profissao.

No caso dessa professora, o seu vinculo com a profissdo € de instabilidade, haja vista
manter contrato temporario com o municipio ha aproximadamente 15 anos. Professores
submetidos aos contratos de trabalhos temporarios “ndo possuem vinculo empregaticio, podendo
ser desligados a qualquer momento, conforme cesse a necessidade do Estado” (KAMINSKI;
MOURA, 2014, p. 130). Logo, o conjunto de vivéncias do professor com vinculo de contrato por
tempo determinado na rede publica em nosso pais, situa Maria Francisca, em mais um lugar no

discurso, o de:

Um/a potencial desempregado/a, pois, ao ser dispensado de suas fungdes, em geral ao
término do ano letivo, fica sem trabalho e, consequentemente, sem saldrio, a espera de
recontratacdo. No ano seguinte depende de novas convocagdes, a partir das demandas da
rede para ser novamente admitido. Assim, a rotatividade dos professores temporarios €
alta, [...], pois cada novo ano letivo representa uma incognita na vida profissional do
temporario, que ndo sabe em que escola ird atuar e se sera recontratado (KAMINSKI;
MOURA, 2014, p. 132).

Inclusive, ao final do periodo da producdo de dados, junho de 2019, a professora teve o
seu contrato de trabalho encerrado, sem aviso prévio para que pudesse se planejar, sem seguro
desemprego, ou garantia de algum beneficio previdenciario/social. A metade do ano letivo ndo é
um periodo propicio para conseguir novo contrato de trabalho, haja vista que as escolas ja estao
com seus planejamentos anuais estruturados, considerando as suas prioridades e as demandas de
aprendizagens dos estudantes.

Vamos percebendo através de gestos como esse, que a interrupcdo de contrato de trabalho
se apresenta como falta de respeito/ataque a docéncia, configurando-se como desvalorizacdo e
precarizacdo® do magistério, no que se refere as condigGes de trabalho. Evidenciando, pois, a
eminencia dos lugares-posi¢des marginais ocupados por essa professora.

A marginalidade, desta vez, é realcada em virtude da instabilidade e rotatividade do seu

vinculo empregaticio, 0 que esta inerente a sua condicdo de contratacdo, elemento que acaba

57 A respeito da precarizagio do magistério, sugerimos a leitura de Maués (2003), que a discute no didlogo com as
reformas internacionais da educac@o e com a formagao de professores.
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precarizando ainda mais a profissdo, se compararmos com os professores efetivos, concursados,
considerando a incerteza sobre seu futuro profissional e a divida constante quanto a continuidade
de seu trabalho na escola onde desenvolve suas atribuicdes.

Portanto, partindo dos lugares de Maria Francisca no social e entendendo que “ao dizer,
nos significamos e significamos o préprio mundo” (ORLANDI, 2010, p. 95), identificamos o
sentido de peso, de carga, relativo a profissionalidade, principalmente, quando a professora
acolhe nosso lugar de pesquisadora que vai ao seu encontro naquela localidade. A docente respira
profundamente, solta o ar e fala:

Entdo, vamos simbora! Agora é puxado, viu? (sorriu com os labios, com as
sobrancelhas, com os olhos) vocé ja sabe onde vai pegar o Onibus? Os horarios
tudinho? Pronto... entdo vames... (respirou profundamente, sorriu meio sem graca,
levantou as sobrancelhas e foi me conduzindo a sala de aula do 2° ano, EB).

Eu fico observando, nesse meu tempo de experiéncia, que tem professor que adoeceu,
muitos estdo doentes, porque é muito pesado. Sao muitas cobrancas. Eu acho assim,
as professoras estio muito sozinhas. Elas e elas mesmas. (MARIA FRANCISCA,
2019. Entrevista, EC).

Nesses enunciados, captamos o sentido de profissdo pensada-vivida como “algo que se
puxa”, que se carrega e, portanto, pesa. Identificamos de modo tdo paulatino, quanto a maneira
como Francisca se comunicava: levantando a sobrancelha, sorrindo meio sem graca. Respiracao
pausada e profunda, puxando o ar, liberando-o sem pressa. Ela foi me fitando com o olhar
distante, trouxe-me neste olhar o peso relativo a profissédo.

Discursivamente, nesses enunciados, misturou-se “linguagem, pensamento ¢ mundo” e
“[...] sabemos que esta nao ¢ uma relagdo nem imediata, nem linear, nem simples” (ORLANDI,
2017, p. 206), pois nos convida a um movimento analitico, onde, mais uma vez, a professora fala
sobre a sua profissionalidade com a voz e com o corpo.

Ao lancar luz sobre estes enunciados, nos remetemos as pesquisas de Tardif e Lessard
(2009), que nos oferecem um quadro analitico interessante para o entendimento do trabalho
docente como interativo e reflexivo®®. Sentimo-nos convidadas a nos manter sensiveis, enquanto
pesquisadora, ao registro do “ponto de vista dos professores sobre seu proprio trabalho”

(TARDIF; LESSARD, 2009, p. 111).

%8 Para aprofundar o entendimento sobre o trabalho docente como interativo e reflexivo, tomamos a leitura do
capitulo 1 (p.15-21) do livro: O trabalho docente (LESSARD; TARDIF, 2009).
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Nessa perspectiva de ouvir as professoras, tendo em vista o lugar/posicdo que elas
ocupam no social, foi que identificamos a emergéncia do sentido de profissionalidade como algo
que pesa, mas ndo a imobiliza, ndo paralisa. Isso pdde ser percebido em outro enunciado, quando

Francisca continua falando:

A gente tem que aprender o que ndo sabe, perguntar a um a outro...os professores vio a
luta, a secretaria entrega as batalhas, os programas, e a gente vai a luta pra trazer o
resultado, as vezes ndo sdo resultados satisfatorios, mas a gente faz. Se machuca, se
fere, nio tem reconhecimento, mas fica na luta, é guerreiro. E isso. (MARIA
FRANCISCA, 2019. Entrevista, ED).

Ao dizer: “os professores vdo a luta”, a professora deixa escapar o sentido de como 0s
seus lugares a pdem em movimento. Para além de um modo de permanéncia na profissao, coloca-
a em abertura para um desenvolvimento comprometido com a docéncia, fazendo-nos inferir que
os lugares sociais que a atravessam fazem reverberar sentidos de uma profissionalidade
construida em meio as desigualdades e descontinuidade que constituem os sujeitos. Além disso,
oferece margem para visualizar em uma professora mais de uma posicdo, mais de um lugar, ou

ainda, a “desnaturalizacao os sentidos das palavras” (FISS, 2019, p. 101).

5.2 OS LUGARES GEOGRAFICO E SOCIAL DE ILUMINATA COMO PRODUTORES DE
SENTIDO DE PROFISSIONALIDADE

A professora lluminata é pedagoga, especialista em psicopedagogia, 38 anos de idade, e
professora ha 15 anos. Conforme descrevemos na metodologia®, mantém vinculo efetivo em dois
municipios: em Bezerros, onde mora com sua familia, e em outro municipio com distancia
aproximada de 48 km da cidade onde mora. Em nosso contato inicial durante a entrevista,
enquanto se organizava na sala de aula, entre as bolsas e cadernos que segurava, limpou o suor do

rosto com um lenco de papel e falou:

[...] eu cheguei agora pra aula, sempre chego assim, em cima da hora, e toda suada,
como vocé estd vendo. E olhe que eu tomei banho, hoje deu tempo. Sempre eu
escolho: banho ou almocar. [EE]

%No capitulo 2.
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Nunca da tempo os dois. E que eu saio da outra escola, no outro municipio que eu
trabalho. Venho pilotando minha moto, por isso d4a tempo de chegar em casa. Dai ja
venho pra aqui. Ainda bem que é perto da minha casa. Mesmo assim, eu chego
desse jeito, toda suada, cansada. [Respiracio ofegante] Se eu pudesse, se o salario
fosse melhor, eu trabalhava apenas aqui em Bezerros. Eu niao ficava nos dois
municipios ndo [EF] (ILUMINATA, 2019. Entrevista, EE, EF).

Apesar de estar fincada profissionalmente em um espaco simbdlico de permanéncia e
constancia, que é o de ser professora com dois vinculos profissionais efetivos e trabalhar em
escolas urbanas, 0 que supostamente pode remeter a ideia de estabilidade e seguranca, no que diz
respeito a profissdo, € interessante perceber como os extratos acima ressoam, para nos, 0S
sentidos de sobrecarga profissional. Tal sobrecarga nutre-se, no caso dessa professora, pelo fato
de precisar manter dois vinculos profissionais e ter de se deslocar de um para o outro durante a
jornada de trabalho diaria.

Logo, vale considerar que, no caso de lluminata, percebemos que o sentido de
profissionalidade aparece para além do dito, excedendo o funcionamento discursivo da voz
presente nos enunciados, uma vez que 0 peso, 0 cansaco relativo a fatores de organizacdo do
trabalho docente, manifestam-se também através do suor da testa, que se mistura a poeira da
estrada, trazida dos deslocamentos da professora de um vinculo empregaticio para outro. Os
enunciados nos falam das suas condicdes de trabalho, tendo em vista os baixos salarios da
categoria.

Contudo, semelhante a analise que fizemos dos sentidos produzidos pela professora que
desenvolve sua profissdo em terras campesinas, este sentido de sobrecarga profissional aparece
atrelado a outro, que ¢ o de movimento. Ou seja, o peso, “o suor do trabalho”, ndo a imobiliza,
mas pde-na em circulagdo com as demandas da profissdo, dando-nos visibilidade quanto as
inimeras variaveis (TARDIF; LESSARD, 2009), que atravessam as condicdes de trabalho das
professoras nos anos iniciais.

Tardif e Lessard (2009), ao mergulharem na investigacdo sobre o trabalho docente,
entendido na perspectiva de uma teoria de interacdes humanas, trazem-nos algumas provocacgoes
quanto ao sentido discutido. Dentre outros, eles colocam: “Quais sdo as condi¢cdes da carga de
trabalho [dos professores?]? Como ele[s] a vé?” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 111, grifos
N0ss0s).

Mediante as contribuicBes tedricas dos autores acima, € possivel inferirmos que apesar de

lugares diferentes, as duas professoras colaboradoras da pesquisa produziram 0s mesmos sentidos
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para com a sua profissionalidade. Contudo, as varidveis que atravessaram esta producdo foram
diferentes, pois, no caso de Maria Francisca, a sobrecarga estava relacionada a fatores sociais,
como: a localizagdo da escola e o vinculo irregular com a profissdo. E se tratando de lluminata, a
variavel foi a organizagdo/natureza do trabalho docente, que requer outras atividades para além
do ensino, atividades estas que perpassam as noites das professoras, seus finais de semana e
feriados.

Ainda quanto aos sentidos de profissionalidade que, pra nos, reverberaram nos dizeres
desta professora, considerando o seu lugar de professora concursada em dois municipios no
Agreste Pernambucano, e que tem a ver com a sobrecarga profissional docente, trazemos outros
enunciados. Ao falar sobre como se percebe no exercicio da sua profissao ela nos traz como um
dito:

Eu mesma estou cansada com essas coisas da profissio mesmo, ¢ muita correria. E
quando chego em casa, ja sabe, ndo é? A gente, que é professora nio para. E corregio, é
planejamento, ¢ caderneta, relatorios. Até pra pensar, organizar as coisas do trabalho
mesmo, as vezes eu me sinto sem forcas, no final de semana, pra fazer essas coisas. [EG]

Eu gosto de ser professora, eu escolhi fazer o concurso, e tal... mas me sinto cansada. E
Muita coisa mesmo. Niao sei se eu escolheria de novo ser professora. O bom ¢ ter meu
salario, direitinho 14... E tal... mas é muito desgastante. Eu saio de 6h30 de casa, volto
quase 18h, todo o dia. [EH] (ILUMINATA, 2019. Entrevista EG, EH).

Ao ler os dizeres sobre a rotina diaria de trabalho da professora, inferimos o quanto que
desenvolver uma profissionalidade alicercada na cientificidade, no pensar e repensar os fazeres
docentes, configura-se como um desafio a este grupo profissional. Haja vista que demanda tempo
delas para o estudo, planejamento, leituras, ou seja, demanda especificidades da profissdo que
estdo para além da sala de aula, da relacdo direta com os estudantes na classe.

O tempo investido no deslocamento de uma escola para outra durante o dia, ou de um
municipio para outro, o tempo subtraido nos finais de semana ou a noite quando esta em casa
com atividades profissionais, acabam por contribuir com a sobrecarga profissional e mesmo se
tratando de ocupar um lugar, de quem tem estabilidade profissional, como € o caso da lluminata,
as demandas relativas a profissdo ndo conseguem ser concentradas no tempo que esta professora
estd na escola. Portanto, vem gerando certo ‘“desencantamento” pela profissdo, conforme

visualizamos nos seus dizeres acima.
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Mediante o que vimos colocando, vale o questionamento: ndo estariam as politicas
educacionais sendo pensadas-vividas nas escolas de modo a negligenciar o espago-tempo para
que as professoras possam desenvolver a profissionalidade em uma perspectiva da reflexdo de
seus fazeres? Quais 0s impactos da sobrecarga profissional para com a profissionalidade das
professoras que desenvolvem as atribui¢des nos anos iniciais?

Tais questionamentos, por sua vez, acabam por fazer encontrar o objetivo especifico desta
pesquisa, de analisar como as professoras sentem, percebem o exercicio profissional com o
coletivo das politicas educacionais em nosso pais, que através de propostas comprometidas com a
agenda neoliberal, acabam por precarizar o trabalho docente. Nesse caso, exercido pelas
professoras nos anos iniciais, atravessando de modo impetuoso a materialidade da profissao, de
modo a requerer delas demandas que excedem as normas oficiais®®, mas que emergem das
exigéncias reais do trabalho cotidiano dos professores.

Essa precarizacdo acontece de inimeras maneiras, destacamos aqui, a implementacédo de
programas e projetos nas escolas, que acabam por invisibilizar as condi¢fes de trabalho e os
lugares por onde as professoras dos anos iniciais transitam, para além do magistério,
sobrecarregando-as, pois terdo que expandir seu horéario de trabalho, levando atividades da escola
para serem desenvolvidas em suas casas, por exemplo. Além disso, nega-as 0 tempo para
poderem, dentro da sua jornada de trabalho, dedicar-se ao “planejamento das aulas, preparacdo de
materiais didaticos ou correcao de atividades dos alunos” (ZIBETTI; PEREIRA, 2010, p. 270).

Outro desdobramento sdo os baixos salarios das professoras, se comparado a outros
grupos profissionais, e as perdas dos direitos trabalhistas que foram conquistados pela categoria.
Essa realidade acaba por pressionar as professoras a manterem mais de um vinculo profissional,
precisando se deslocar entre duas ou trés escolas durante uma jornada diaria de trabalho, quando
poderiam desenvolver suas atribuicGes se dedicando apenas a um cotidiano escolar.

A ampliacdo do tempo de trabalho da professora na escola poderia reverberar em sua
profissionalidade de maneira positiva, uma vez que ela teria a possibilidade de ampliar seu
vinculo com aquela localidade, construir o sentimento de pertenca ao cotidiano escolar, sentir que
integram uma comunidade, minimizando, assim, os isolamentos profissionais a medida que

fortaleceria as redes de solidariedades profissionais, conforme discutem Correia e Matos (2001).

80 Nos referimos aqui as incumbéncias docentes, dispostas no artigo 13 da LDB 9394/96.
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Com base nessas consideracgdes, que nos chamaram atencdo para a dimenséo individual da
profissionalidade que é atravessada pela dimensdo coletiva, chamamos atencdo para como as
politicas publicas vdo se fazendo presentes neste discurso de profissdo, através da auséncia de
acOes que minimizem a sobrecarga profissional docente. Isso nos possibilita inferir, com
Gongalves e Almeida (2019), que os contextos politicos ndo sdo apenas influenciadores do
desenvolvimento profissional, mas vém se apresentando como um desafio ao professorado.

Considerando, pois, estes contextos politicos que circundam a profissionalidade das
professoras e que estdo para além do que elas fazem isoladamente nas salas de aula, é que na
sequéncia desse capitulo traremos as discussdes resultantes de como as professoras-colaboradoras
desta pesquisa revelaram perceber as contribuicdes das Secretarias Municipais Educacionais para

com seus fazeres profissionais.

5.3 “AQUI NA ESCOLA, EU VEJO ASSIM, E CADA UM NO SEU QUADRADO™®: O
SENTIDO DE ISOLAMENTO PROFISSIONAL PRESENTE NO DISCURSO SOBRE A
PROFISSIONALIDADE DAS PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS

Ainda, mantendo-nos atentas ao objetivo 111, que nos orienta sobre a escuta as professoras
quanto aos seus olhares para com os seus fazeres docentes nos anos iniciais, trazemos aqui a
discussdo sobre o isolamento profissional. Essa categoria que foi sendo desenvolvida mediante os
enunciados da entrevista com a professora lluminata, quando a perguntamos sobre como se
percebia no exercicio da sua profissdo, em especial, na escola Papanguart onde trabalha. Acerca

disso, ela colocou:

S6 fazem dois anos que eu estou nessa escola [...] [fica pensando, faz siléncio] a
realidade aqui na escola, eu acho assim: é cada um no seu 'quadrado’. Assim [...] cada
um faca por si, cada um faz o seu. E, é isso [...]. Eu ndo acho que a gente tem muito
apoio ndo [...] Cada um faz o seu. [respira profundamente e solta o ar]. [El]

A gente chega na escola, conversa um tempinho na sala dos professores [...] mas é
coisa rapida. Dai cada uma sai e vai fazer o seu trabalho. E € isso. Vai dar conta das
suas coisas. [EJ]. (ILUMINATA, 2019. Entrevista, El, EJ).

1 Trecho da entrevista com a professora Iluminata, quando ela se refere a relacdo dela com o cotidiano da escola
onde trabalha.
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As reticéncias transcritas transbordam nos extratos acima. Elas estdo relacionadas a
suspensdo da frase, a um pensamento interrompido, reconstrucao de ideias que foram pausadas.
Insistimos por trazé-las a tona nesta analise, pois entendemos que sdo capazes de nos dizer sobre
as condicOes de producéo do discurso dessa professora, colaboradora da pesquisa.

O momento da entrevista com Iluminata, no geral, deu-se entremeado aos siléncios,
pausas, respiracdo profunda, olhares distantes e sorrisos timidos. Nos dizeres de Orlandi (2010, p.
83), esta breve descricdo que excedeu a fala, enquanto ela estava sendo entrevistada, pode ser
“pensada como a respiracdo da significacdo, lugar do recuo necessario para que se possam
significar, para que o sentido faga sentido”. E isto, pois, em uma analise discursiva pécheutiana
vale ser considerado.

A partir do que trazemos até entdo nos questionamos: E possivel captar sentidos de
profissionalidade no didlogo com essa professora, considerando a insisténcia deste sinal grafico
tao subjetivo? Mediante tal questao, logo nos vem Michel Pécheux, quando diz: “[...] neste ponto
que as condi¢des de colinearidade dos enunciados parecem escapar da gramatica; [...] este limite
marcaria o empreendimento de uma necessidade de outra ordem, muito precisamente “a ordem
do discurso” (PECHEUX, 1983).

Logo, analisando os enunciados | e J, através do que Pécheux (1983) apresenta como
“ordem do discurso”, cabe-nos relaciona-los com o que escapa a coeréncia da gramatica e se
instaura no entremeio ideologia-inconsciente®?. As pausas, o dizer reticente enquanto a professora
fala sobre o seu exercicio profissional, é, portanto, 0 que a autoriza a inscrever seu dizer em um
trajeto discursivo, habitado por percursos que sao contingentes.

As reticéncias se configuram como uma marca textual, atestando-nos que o pensar sobre a
sua profissionalidade docente também se da de modo processual, paulatinamente. Por assim ser,
as pausas na estrutura do texto deixam escapar a tentativa da professora por entender, nomear, ou
ainda, encontrar uma palavra que julgasse adequada, a fim de traduzir como ela organiza o seu
pensamento durante a entrevista.

Sendo assim, os dizeres reticentes abrem espaco para ouvir ressonancias de um sentido de

isolamento profissional, como um dito no discurso, especialmente quando ela coloca: “a

62 A fim de melhor compreender essa relagdo no desenvolvimento discursivo, sugerimos a leitura do capitulo 1 de
Orlandi (2016), intitulado: Ideologia e Inconsciente, e do capitulo 2: Ideologia e Sujeito, de Orlandi (2010). Neles, a
autora, através de reflexdes acerca do sujeito discursivo, convida-nos a pensar na relagdo ideologia, historicidade,
sujeito e sentido. Relagdo esta, fundamental e estruturante para o entendimento do processo discursivo.
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realidade aqui nesta escola, eu acho assim: cada um no seu 'quadrado’ Assim [...] cada um faga
por si, cada um faz o seu, que eu percebi aqui. [...] A gente chega na escola, conversa um
tempinho na sala dos professores [...] mas € coisa rapida. Dai cada uma sai e vai fazer o seu
trabalho. E ¢ isso. Vai dar conta das suas coisas” (ILUMINATA, entrevista, 2019).

Ao reler este extrato, atravessa-nos a ideia da soliddo que se mistura as experiéncias
profissionais docentes na escola. A figura geométrica mencionada remete ao isolamento, ao que
estd fechado e também a ilusdo ou efeito de uma profissionalidade homogénea, haja vista ser o
quadrado caracterizado por lados e angulos iguais. Analisando o quadrado metaforicamente,
considerando o estudo para a docéncia a partir do olhar de quem a vive, continuamos a pensar: é
possivel tecer-se professora no distanciamento com os pares? Na auséncia do dialogo entre os
fazeres dos outros profissionais que tambem se fazem professoras no mesmo cotidiano escolar?
Que impactos teria esse isolamento sobre a profissionalidade?

Como possibilidades para desdobrarmos tais questdes, mobilizamos a relacdo entre o dito
e 0 ndo dito da teoria da Analise do Discurso. 1sso porgue, ela nos diz da existéncia proxima entre
0 dizer e 0 ndo-dizer, haja vista que “o ndo dito ¢ subsidiario ao dito. De alguma forma, o
complementa, acrescenta-se” (ORLANDI, 2010, p. 82). Sendo assim, compreendemos que ao
evocar o sentido de isolamento profissional através do dizer, a professora lluminata nos traz,
como ndo dito, a necessidade do outro para que possa se constituir profissional.

Conseguimos enxergar como nao dizer: a sede pela presenca do coletivo na constituicdo
da profissionalidade, enquanto uma marca presente nos enunciados da entrevista com Iluminata,
revelando uma necessidade do outro, dos seus pares, precisamente das colegas que naquele
mesmo cotidiano se fazem professora com ela. E como se, ao ndo dizer, a professora dissesse que
precisa do outro, mas “¢é cada um em seu quadrado”, cada uma em imersao profunda com as
demandas de “suas” salas de aula.

O nao dito aqui com a metafora do quadrado é, portanto, sobre a necessidade dos pares,
para que no espaco que € do coletivo, possamos ir nos fazendo professora. E mediante esta
proposta, julgamos pertinente pensar o quanto que a profissionalidade desenvolvida sob esta
perspectiva da coletividade pode se revelar como fortalecimento do processo de
profissionalizacdo do magistério. Portanto, sem negar as subjetividades e individuacdo das
professoras, mas acolhendo este percurso que é individual, langando um olhar do coletivo para

ele, criando redes de apoio e solidariedade umas as outras, a fim de que possamos refletir,
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inclusive, acerca das questdes que perpassam a profissdo. Isso inclui gestos compassivos com as
dificuldades sentidas e vividas no percurso/processo de ser professora nos anos iniciais, nas
escolas publicas nos interiores de Pernambuco, como foi o caso do perfil das duas professoras
colaboradoras desta investigagéo.

Assim, neste direcionamento que vimos discutindo a profissionalidade, considerando a
importancia da criacdo de espacos para que o trabalho coletivo entre as professoras possa ser
desenvolvido, presente no ndo-dito da entrevista com lluminata, dialogamos com Melo (2019),

que ao analisar os dados de sua pesquisa também com professoras dos anos iniciais, registra:

Ha, aqui, certa dimensdo de individualismo profissional, tendo em vista que, utilizando
uma metafora de Correia ¢ Matos (2001), as “paredes dos espacos” continuam sendo
grossas dificultando os encontros, e a recorréncia da retérica da autonomia que, seguindo
normas de suposta privacidade, impede que certos aspectos das praticas dos membros da
escola sejam permeabilizadas pelas praticas dos colegas (MELO, 2019, p. 78).

Essa dificuldade nas escolas de possibilitar encontros entre as professoras que trabalham
na mesma instituicdo, a nosso ver, vem sendo fomentada também pela propria estrutura fisica das
escolas, que para além da espessura das paredes, conforme nos lembra Melo (2019), sdo
organizadas de modo a dificultar este encontro de olhares que se acolham dentro de suas
diferencas de atuacédo profissional, abrindo espaco para a partilha e a troca entre as professoras.

Lembramos, contudo, que aqui nos referimos as professoras que trabalham nas mesmas
escolas, que muitas vezes apenas se encontram na hora do lanche, na sala dos professores,
geralmente localizada em um espaco mais reservado da escola. Por algumas vezes, 0 momento de
estarem juntas na sala dos professores, acaba por se constituir espaco para cobrancas de entrega
dos planejamentos, ou cotas de dinheiro para a celebracdo de alguma data comemorativa.

Neste espaco/lugar, as professoras administram um tempo de aproximadamente 20 (vinte)
minutos, para atender as demandas administrativas gerais da escola, como registros do ponto, da
caderneta, planejamento de festinhas e projetos da escola. 1sso pode ser visualizado nos dizeres

abaixo:

Na sala dos professores ¢ tudo répido, a gente passa por 1a. E aproveitamos pra tanta
coisa. [Sorrir]. As vezes eu nem acredito o tanto de coisas que a gente faz quando nos
encontramos por la. Esses dias a gente combinou tudo da festa do Sdo Jodo. As dangas,
quem ia ser a pessoa que ia ensaiar com as criangas, as comidas tipicas, quem das
professoras ia trazer o qué, dividimos a cota para a decoragdo da festa [...] tudo isso num
tempo curto que era pra ser de descanso. [Sorrir]. Outro dia, eu mesma me peguei
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levando a caderneta pra preencher as faltas dos alunos, esses dias. Depois desisti de
levar. Sem condigdes! (ILUMINATA, 2019. Entrevista, EL).

Outro elemento que passamos a considerar ao olhar para o relato acima é que este
isolamento profissional também pode vir a ser fortalecido pelo fato das professoras, para
poderem compensar 0s baixos salarios, precisarem assumir uma jornada de trabalho extensa que
ndo as permitem integralizar a sua carga horaria de trabalho em uma mesma escola (CUNHA,;
BARBOSA, 2017). Por assim ser, o tempo vivido naquele cotidiano passa a ser tdo curto para a
demanda de questdes a serem resolvidas, que o Unico espaco que as professoras encontram para
estarem juntas acaba por ser destinado a resolucdo destas demandas que requerem ser decididas
no &mbito do coletivo.

Percebemos, com isso, que as condi¢Ges de trabalho das professoras acabam por limitar o
desenvolvimento do trabalho coletivo, uma vez que pouco se investe. Abre-se espaco para
“articulagdo e integracdo das agdes dos professores”®® (CUNHA; BARBOSA, 2017, p. 311), a
fim de que a propria organizacdo da escola possa ser compreendida como formativa de
profissionalidade, conforme propdem Ambroseti e Almeida (2009).

Essa perspectiva acaba por reforcar a ideia da sala de aula como lugar do singular, onde
apenas o “eu” ¢ autorizado a entrar, ou ainda como lugar intocéavel ao outro, sacralizado, uma vez
que o grupo de professores apenas precisariam encontrar-se com vista a resolver questdes de
ordem e de organizacdo da escola como um todo. Desta forma, questBes que envolvem o
desenvolver-se professora, bem como os seus desafios, incluindo as especificidades das salas de

aulas, continuam sendo percebidas:

Como lugar sagrado “em que ninguém tem o direito de intervir a ndo ser o professor”
(CORREIA; MATOS, 2001, p. 100), a sala de aula tem revelado as insegurancas desse
profissional no que diz respeito a sua atuacdo, bem como a fragilizacdo de uma pratica
que se fecha aos olhares e aos intercambios dos outros sujeitos da escola e acaba por
impedir o desenvolvimento do professor. Desse modo, consideramos que o
individualismo no exercicio profissional tem se caracterizado como ‘“uma das
propriedades mais marcantes da profissionalidade docente” (CORREIA; MATOS, 2001,
p- 91), tendo uma de suas representagdes o isolamento das salas de aula (MELO, 2019,

p- 80).

83 As pesquisadoras apresentam a articulagdo e integracdo das a¢des dos professores como um dos principios para o
desenvolvimento do trabalho colaborativo e coletivo na escola.
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Desse modo, acreditamos que a importancia de discutirmos o sentido de isolamento
profissional, situando-o0 no debate da profissionalidade, reside no fato de entendermos que vamos
nos fazendo profissional no movimento individual-coletivo, onde se acolhe o percurso marcado
pelas subjetividades dos sujeitos que trazem consigo suas marcas.

Contudo, faz-se necessario momentos de encontro entre as professoras na escola, a fim de
que possam comtemplar os saberes-fazeres umas das outras e refletirem juntas as possibilidades e
limites de atuacdo. Em outras palavras, ampliar a possibilidade de olhar para a sala de aula,
superando o seu entendimento “como um lugar de segredo em que pouco ou quase nada ¢
compartilhado” (MELO, 2019, p. 82). No esquema 16, trazemos uma sintese das ideias que

tecemos ate entdo nessa se¢éo:

Esquema 16 — O dito e o ndo dito sobre o isolamento profissional, nos discursos da professora Iluminata.
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Resultado da estrutura fisica das Necessidade do outro, dos
escolas e das condicOes de pares, para a tessitura da
trabalho das professqrag, que profissionalidade que acontece
precisam manter mais de um no movimento pessoal-
vinculo profissional. coletivo.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Desenvolvendo sobre o dito e ndo dito em meio aos discursos da professora Iluminata
referentes ao isolamento profissional, trazemos na sequéncia uma outra marca estrutural da
entrevista com essa professora. Para além das reticéncias, que reforcou o sentido que estamos
trabalhando até entdo, o deslize foi outra variavel em sua fala que captou nossa atencfo. E
possivel visualiza-lo nos enunciados que seguem, quando ela fala sobre como se percebe no
exercicio de sua profissdo, dizendo, a principio, que ndo se sente apoiada pela Secretaria

Municipal de Educacao:
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Tem essas coisas da educagdo [se referindo as formagdes continuadas] que interferem
quer queira, quer ndo. Essa formacdo que a gente tem, que ¢ nas aulas-atividades. E, tem
apoio! Se cu for comparar ao outro municipio onde eu trabalho, tem sim... aqui ¢ mais
organizado. [EM].

Tém as formacées continuadas do FOCAL, a gente recebe materiais e sugestdes
para trabalhar com as criancas, recebe por e-mail também [...] A secretaria ajuda
dando a capacitacio, mas elas nao estio dentro da sala de aula, vendo realmente o
que esta acontecendo. [EN]. (ILUMINATA, 2019. Entrevista, EM, EN).

Essas falas se mostraram potentes para pensarmos como O Sujeito, em uma mesma
sequéncia de enunciados, faz o deslocamento de uma Formagdo Discursiva® para outra,
permitindo que os sentidos também se desloquem ainda que considerando 0 mesmo objetivo
especifico: analisar como as professoras se percebem em seu exercicio profissional. E possivel
perceber que, a priori, lluminata vai se filiar a redes de significacdo que nos trouxeram o sentido
de soliddo ancorado no desamparo dos fazeres docentes na escola, quando no enunciado EM diz:
“Eu ndo acho que a gente tem apoio nado [...] Cada um faz o seu. [Respira profundamente e solta
o ar]” [EI].

Através deste enunciado, a professora se inscreve em uma Formagdo Discursiva®® mais
conservadora e mobiliza sentidos ja bem estabilizados e legitimados no meio escolar, trazendo-
nos “o modo como o pré construido funciona no interior de uma formacao discursiva [...]”
(SALVAGNI, 2019, p. 127-128). Logo, esse pré-construido, presente no dizer de lluminata, ndo
a priva quanto aos deslocamentos e produc6es de outros sentidos, uma vez que mais adiante eles
passam por reviramentos, quando em meio as pausas que estruturam sua fala, recupera o folego

com a respiracdo e continua:

E, tem apoio! Se eu for comparar ao outro municipio onde eu trabalho, tem sim... aqui é
mais organizado. Tem as formacoes continuadas do FOCAL, a gente recebe materiais
e sugestoes para trabalhar com as criangas, recebe por e-mail também [...]JA
secretaria ajuda dando a capacitacio, [...]. ILUMINATA, 2019. Entrevista, EO)

Entendemos que, através desse deslize, ela faz outro movimento se inscrevendo em outra
FD que, inclusive, a autoriza a “driblar” o modo rigido como antes anunciava se perceber em seu

exercicio profissional. Esse drible pode ser visto no préprio modo como lluminata reorganiza

64 Para maior aprofundamento desta nogdo, através da AD francesa temos as contribuicdes de Orlandi (2010, p. 42).
85 As formagdes discursivas sdo por nés entendidas em didlogo com Orlandi (2010, p. 43) que as apresentam como “o
que define o que numa posicao ideologica dada, determina o que pode e deve ser dito”.
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seus dizeres, recuperando/acessando na memoria 0s registros acerca da organizacdo das
formacBes continuadas que ela participa no municipio. Permite o reconhecimento destes
momentos como “apoio”, por lhe oferecer materiais para pensar/organizar o trabalho com os
estudantes. Dessa forma, apreendemos como a nocdo de FD vai comportar diferengas e
divergéncias (INDURSKY, 2007), além de deslocamentos que se tencionam, produzindo efeitos
de sentidos que se entrelagam na tessitura da profissionalidade nos anos iniciais.

Considerando este reconhecimento da professora-colaboradora acerca das formacgdes
continuadas oferecidas pela SME, como elemento que contribui para seus fazeres docentes,
trazemos na sequéncia dessas analises as discussdes resultantes do objetivo especifico que nos
conduziu a escuta das professoras, a fim de analisar como elas vém se relacionando com este

espaco, tambem formativo de profissionalidade.

5.4 “SAO SUGESTOES. A GENTE SEGUE ENTRE ASPAS. FAZEMOS O QUE DA!”%: O
LUGAR DAS FORMACOES CONTINUADAS PROMOVIDAS PELA SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO NOS DISCURSOS DAS PROFESSORAS DOS ANOS
INICIAIS

O interesse por analisar como as professoras lluminata e Maria Francisca percebem as
contribuicdes da Secretaria Municipal de Educacdo no desenvolvimento de sua profissionalidade,
conforme registramos no objetivo especifico Ill, deu-se por entendermos que os sentidos de
profissionalidade deste grupo sdo reconfigurados no movimento entre 0s seus saberes-fazeres e as
praticas-politicas (LOPES, 2008) de outros sujeitos que também se fazem presentes em seus
cotidianos de trabalho.

Trata-se, portanto, de uma profissionalidade que se tece na interacdo com 0s outros da
escola, 0 que a situa em uma organizacdo escolar que tanto reserva suas particularidades
enquanto instituicdo, quanto a coloca em um “contexto social amplo, que ¢ ao mesmo tempo
individual e coletivo” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 44).

Logo, observando o coletivo onde as escolas estdo, encontramos as Secretarias de
Educacédo, que, a nosso ver, ocupam um lugar que precisa ser considerado, uma vez que elas
‘falam’ das condic¢des de producdo que sdo dadas ao professorado para viverem o magistério em

suas localidades. Esses espacos tém o papel de elaborar e regular as politicas publicas de

8 Trecho da entrevista com a professora Maria Francisca.
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educacdo (SANTIAGO; BATISTA NETO, 2012), o que consequentemente impacta no trabalho
que as professoras desenvolvem no contexto das salas de aulas.

Para tanto, ao escutarmos as duas professoras-colaboradoras a esse respeito, surgiu a
categoria: formacdo continuada de professores, desenvolvida na rede municipal como um
reconhecimento delas, enquanto uma importante contribuicdo da SME diante dos seus fazeres
docentes. A fim de apresentarmos como fomos mobilizando-a no texto das analises, trazemos o
esquema 17.

Nele registramos algumas nocles que perpassaram a nossa escrita, através da qual
buscamos evidenciar como a formagdo continuada de professores, desenvolvida nas redes
municipais, recebem os impactos dos grupos politicos que assumem as Secretarias de Educacéo,
que por sua vez®’, ora podem assumir uma perspectiva de controle, e com isso fragilizar a
autonomia do professorado, ora podem apresentar-se como lugar de respeito as criacdes de
profissionalidade, como foi 0 caso do municipio onde as professoras colaboradoras da pesquisa

trabalham.

Esquema 17 — A formagao continuada de professores, desenvolvida nas redes municipais, sobre o olhar
das secretarias de educacao.

+Se afastam da ideia de
orquestramento dos fazeres docente.
*Busca da SME por dinamizar os
fazeres docentes. de Professores
*Fortalece a partilha entre as Desenvolvida pelas
professoras sobre os seus fazeres SME.

nos cotidianos escolares.

Formacédo Continuada

*Apesar de apresentar propostas de
planejamento  das  aulas, as

Atende aos professoras dizem, sentir-se livres Revelam como as SME
professores/as do 1° e 2° ra fazer as adaptacoes n ari ;
) para fazer as adaptagdes necessarias, se relacionam com as
anos do Ensino as suas turmas, usar ou nao as

Fundamental. sugestdes que sdo disponibilizadas Politicas Educacionais.

nas formagGes mensais.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

67 Através da gestdo ou criacio dos programas e projetos municipais.
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Ao falar sobre as contribuicfes da SME para com seus fazeres na escola, Maria Francisca
logo faz mengdo aos programas, deixando “saltar através de sua voz” o momento de formagao
continuada que acontece mensalmente para o grupo de professores que atendem aos estudantes
dos primeiros anos do Ensino Fundamental. Trata-se da Formacdo Continuada de Alfabetizacéo e
Letramento, ou o FOCAL, sigla que o designa e como comumente é chamado entre 0s
professores desta rede. Vejamos:

Existe uma contribui¢do, sim, da Secretaria de Educagdo. Tem o FOCAL, né o
programa, tem o FOCAD que é bom também, tem o Mais Educagdo, Mais
Alfabetizacdo, ¢ a gente sabe que € a busca deles. Sao tentativas. Tem falhas como
todos os outros tem. [EP]

O FOCAL, pelo que eu percebo, ele contribui muito, principalmente para aqueles
professores que ndo tem muita dindmica, que muitas vezes ndo se reciclam, digamos,
que ficam na mesmice muito tempo, estdo pertos de se aposentar, entio esse programa
ajuda a dinamizar, a deixar a aula mais atrativa, para que o aluno possa aprender
de maneira diferente, para que ele perceba que o que aprende na escola, tem a ver
com as coisas da vida dele. [EQ]. (MARIA FRANCISCA, 2019. Entrevista).

Conforme apresentamos no capitulo da metodologia, este programa também foi um dos
critérios que nos fez escolher o municipio de Bezerros — PE como espaco onde encontrariamos as
professoras, para darmos andamento ao processo de coleta e producdo de dados. Haja vista se
configurar como desdobramento de uma proposta curricular, construida no ambito da Secretaria
Municipal de Educacdo, o que fortalece a profissionalidade docente.

Quando a professora coloca esse programa junto aos outros que a Secretaria adere em
parceria com o governo do Estado de Pernambuco, reconhecendo a “busca” deste espago para o
fortalecimento dos seus fazeres profissionais, iSso nos soa como um avango consideravel quanto
a ocupacdo de um lugar de protagonismo que a SME se lanca a ocupar. Ainda que no dizer de
Maria Francisca se configure como “tentativas”, reconhecemos como avango, uma vez que
estamos comumente acostumadas a presenciar que esses espagos vém abrindo mao de assumir a
responsabilidade de criacdo das politicas de formacdo, limitando sua atuacdo junto as professoras,
a prescricdo de atividades e/ou fiscalizacdo das mesmas. Com isso, nega a comunidade escolar e
a este grupo profissional, a construgdo de propostas curriculares que possam manter sintonia com

as demandas locais do ensino nas escolas pablicas municipais.
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Mediante o que colocamos até entdo, vale o questionamento: Como as agfes das
Secretarias Municipais de Educacdo, considerando o seu papel na politica educacional®,
reverberam nos sentidos de profissionalidade das professoras que estdo desenvolvendo sua
profissionalidade nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

A principio, podemos dizer que quando as Secretarias se organizam de modo a priorizar o
fortalecimento das parcerias com grupos externos as escolas € ao municipio, acabam por
inscreverem seus discursos em uma formagéo discursiva que fomenta a ideia de uma educagéo
escolar, baseada na homogeneidade dos resultados da aprendizagem e, consequentemente,
evocam sentidos de que para atingi-los seria necessario uma “orquestracdo” das praticas de
ensino, tendo em vista “harmoniza-las”, mantendo um padrdo comum de qualidade.

Logo, cria-se a expectativa de que para que todos os estudantes aprendam e para que as
escolas, consequentemente, obtenham resultados satisfatorios nas avaliacGes de larga escala, é
suficiente apostar no controle e unificacdo dos fazeres que os professores desenvolvem em seus
micros cotidianos escolares.

As acdes de parceria externa geralmente se ancoram na adesdao “do apostilamento”
(SANTIAGO; BATISTA NETO, 2012, p. 126), que aparecem como solucdo para o alcance da
almejada “garantia do padrio de qualidade”® das escolas. Contudo, silenciam os professores’,
retirando deles o espaco para que pensem, desenvolvam suas estratégias de atuacdo profissional,
considerando o seu percurso formativo e as peculiaridades dos cotidianos escolares, alem de

promoverem:

A tradicional separacdo entre os conceptores (os administradores da tutela educativa e os
académico) e os praticos (os professores da escola), ou seja, é preciso romper com a
tradicdo que leva os primeiros a conceber e a prescrever como fazer e os segundos a
limitar-se a aplicar o que lhes é universalmente prescrito” (LEITE, 2008, p. 134).

Entendemos que, quando a SME de Bezerros, nas pessoas dos técnicos pedagdgicos e de
todos/as os/as professores/as da rede, planejam, acompanham e avaliam um projeto de formacao
continuada, atentando-se para suas peculiaridades locais, eles situam seus fazeres — discurso, em

uma formacdo discursiva (ORLANDI, 2000) que esta intencionando o rompimento com essa

88 A esse respeito consultar a Constitui¢do Federal de 1988, artigo 211 e a Lei de Diretrizes € Bases da Educagio —
LDB 9394/96 Art. 11.

89 Artigo 3 da LDB 9394/96

70 Tanto os que estio desenvolvendo as suas atribuicdes nas salas de aula, quanto aqueles que as desenvolvem através
das fungdes técnicas pedagogicas nas SME.
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tradi¢do secular, que teima por “segurar” os professores, especialmente, os que trabalham com os
anos iniciais, em um lugar estéril quanto a criacdo. Com isso, promove um deslocamento nos
sentidos de profissionalidade, haja vista estarem apostando no poder de decisdo destes
professores, 0 que se configura, para Rolddo (2005, p. 109), como um dos eixos descritores da
profisséo docente, considerada como atividade social.

Portanto, quando no municipio de Bezerros, através do programa de Formacéao
Continuada de Alfabetizacdo e Letramento, constroem-se sequéncias didaticas, planos, projetos
para serem desenvolvidos no ambito local, a nosso ver, estdo respeitando a autonomia dos
professores frente as demandas profissionais do seu cotidiano, repercutindo no fortalecimento do
estatuto profissional docente.

Mais adiante, no dizer de Maria Francisca, € possivel ver que a presenca da SME ecoa em
sua profissionalidade através dos programas e projetos municipais, mostrando-se aberta para as
complexidades e singularidades do cotidiano escolar que, como sabemos, foge ao que pode ser
controlado, transcende as repeticGes e rotinas, assume formas ciclicas, desencontradas.

Vejamos o que diz a professora, durante a entrevista, sobre as formacbes continuadas

mensais que acontecem no municipio:

Nestas formagdes o que esta dando certo € que a gente partilha o que estamos vivendo
com nossos alunos, para poder ajudar os outros professores também
experimentarem com as suas turmas. Isso talvez seja algo positivo né, para que as
coisas deem certo. Porque nio é s6 a secretaria falando como é pra gente fazer o
tempo todo, mas é eles querendo saber, como a gente esta fazendo. [ER]

[...] Até porque as técnicas da secretaria deixam livre, a gente faz de acordo com o que
da pra gente trabalhar na sala. Porque ai assim [...] A gente sabe a turma que tem
né? Elas dizem justamente que a ideia ¢ que cada uma olhe para sua turma e veja o
que é possivel trabalhar, considerando o material que a gente recebe na formacao. [ES]

Noé6s nao somos engessados no planejamento da SME. Isso ¢ muito importante. O
focal tem me ajudado muito no meu trabalho em sala de aula e fora dele. Porque a
gente professor tem muita coisa pra fazer em casa, e esse planejamento do FOCAL
¢ uma luz. [ET]. (MARIA FRANCISCA, 2019. Entrevista).

De acordo com Santos (2019), os programas sdo dimensdes das politicas educacionais e
revelam como as Secretarias Municipais se relacionam com as politicas curriculares que estdo
interligadas aos fazeres docente. Sendo assim, vale questionarmos sobre a relacdo proxima entre
eles e a tessitura da profissionalidade dos professores, haja vista que comumente “se aproximam

de uma perspectiva gerencialista da educagdo” (SANTQOS, 2019, p. 59), chegando aos cotidianos
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escolares como tentativas de unificacdo e controle do que fazem as professoras nas salas de
aula™.

Outro argumento que desenvolvemos, considerando o desdobramento das a¢fes da SME
nos fazeres das professoras, foi pensar que esses espacos, através das suas politicas educacionais,
colaboram com as condicdes de producdo da profisséo pensada-vivida nas escolas.

Retomamos, aqui, que a profissionalidade vem sendo, por nds entendida, como discurso
de profissdo construido na tensdo das teorias-préaticas cotidianas (ALVES; OLIVEIRA, 2002).
Sendo o contexto escolar, um convite ao afrouxamento do controle, do singular, nos
possibilitando ‘ler’ os saberes - fazeres do professorado como “processos hibridos, nomades,
rizomaticos e plurais” (FERRACO; CARVALHO, 2012, p. 571).

Por considerarmos o0 discurso na perspectiva discursiva, consideramos que os efeitos de
sentidos de profissionalidade das professoras deslizam, mediante um “contexto imediato”
(ORLANDI, 2010, p. 30) que € social, historico e politico. A este contexto, designamos:

condicdes de producao. E nos enunciados U e V, Maria Francisca fala sobre ele, quando coloca:

Pronto, vocé precisa ver todo caminho que a gente faz pra chegar 14 na formagdo. O
onibus nio nos deixa na escola onde a formacio acontece. Quando a gente chega 14,
ja tem comecado ¢ a gente sai antes de terminar, porque se nio perdemos o
transporte, que vem de 1a de Encruzilhada de Sdo Jodao, aqui perto. Ficamos pouco
tempo na formagdo e as responsaveis, as coordenadoras, ndo vem muito aqui, porque a
nossa escola ¢ longe, ¢ muito longe. [EU]

Assim, veja, a coordenadora do FOCAL da escola, aparece. Sempre fala com a gente
pelo telefone. Porque cada escola tem uma coordenadora do FOCAL. Mas as
formacoes, nio sdo aqui. Na minha opinido, era pra ser, porque ai a gente ia poder
aproveitar mais. [EV]. (MARIA FRANCISCA, 2019. Entrevista).

Observando esses enunciados, percebemos que ao trazer suas condi¢fes estruturais para
ter acesso a formacdo continuada oferecida pela secretaria municipal, a professora, mais uma vez,
demarca seu lugar, deixando escapar de onde vem. Trata-se de um espago segregado, onde as
“coisas” nao chegam com tanta facilidade, como nos espagos urbanos. Contudo, convidam a por-

se no movimento de busca, e se colocar nesse movimento “tem um prego”, que ¢ a subtracio do

LA respeito disso, Santos (2019, p. 57-58) coloca: “Essas sdo relagdes importantes para pensar o processo de
profissionalizagdo, em especial para a profissionalidade docente, pois quando a organizagdo do sistema educacional,
seja ela da Unido ou municipal, hierarquiza as relagdes profissionais, aponta para o controle e fiscalizag@o entre os
docentes e afasta o professorado das tomadas de decisdes, colocando-os como responsaveis apenas pela
operacionalizagdo das politicas curriculares e ndo de sua elaboragdo, tal movimento afeta a profissionalidade na
medida em que interfere, por exemplo, na autonomia docente ao alijar o professorado de pensar e participar das
politicas curriculares”.
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tempo vivido nas formagdes, conforme vemos nos enunciados [U]: “Ficamos pouco tempo na
formacio e as responsaveis, as coordenadoras, ndo vem muito aqui, porque é longe. E muito
longe” (MARIA FRANCISCA, 2019).

Para Maria Francisca, a temporalidade da presenca fisica no momento formativo é
considerada uma passagem de permanéncia curta, revelando as condicdes de producdo do seu
discurso de professora campesina. Exercer a docéncia nos anos iniciais, em uma localidade,
distante do centro urbano, onde as dificuldades, inclusive de transporte, se fazem presentes, faz-
nos pensar que de fato: “ndo se trata da presenca fisica, mas da presenga simbolica-ideoldgica e
da materialidade do espaco, em suas divisdes sociais, seu funcionamento discursivo, na producao
de seus efeitos de sentidos” (ORLANDI, 2017, p. 134).

Sendo assim, a presenca da professora revela-se estruturante ao processo de significar e
nos oferece possibilidades para entender que a tessitura da profissionalidade se ancora em um
movimento coletivo das politicas publicas educacionais direcionadas ao magistério, mas também
dialoga com as especificidades locais, geograficas, onde estdo fincadas os percursos singulares
das professoras.

Ainda quanto aos desdobramentos da entrevista com Maria Francisca, algumas palavras
nos chamaram atencdo no seu dizer, pela relacdo com o dito sobre o que estamos discutindo: a
presenca da SME, através das formacdes continuadas, nos fazeres das professoras. Foram elas:
busca; caminho; transporte; e segue [ET]. Essas palavras nos fizeram remeter a ideia da presenca
da SME, na profissionalidade docente, como uma presenca que acolhe 0 movimento que é se
fazer professor, considerando a individualidade dos percursos de cada professora.

Nesse direcionamento, percebemos nos dizeres dos enunciados [S] que a professora ndo
relaciona as formacBes promovidas pela SME, em sua profissionalidade, como algo que a
algema, prende, mas que escuta, que a convida a olhar para 0s seus estudantes e seguir nos seus
fazeres, adaptando os contedos da formacédo, criando as suas maneiras de exercer a profissdo.
Essa postura da SME vai nos trazendo pistas sobre o lugar do respeito ao que esta sendo realizado
pelas professoras, quanto as demandas que circundam as exigéncias da profissao, revelando uma
sensibilidade desse espago para com o que vem sendo possivel tecer nas salas de aulas.

Essa relacdo de respeito estabelecida entre a SME para com o ritmo de cada professora e
de seus estudantes nos cotidianos escolares situa o desenvolvimento da profissionalidade na

fronteira individual-coletivo, reconhecendo a importancia das construgOes particulares/pessoais
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que as professoras percorrem em seu processo formativo e se afastando da fixacdo de um
horizonte particular no qual todas as professoras devessem olhar para poder, entdo, materializar
as especificidades da profissao.

5.5 “NAO E APENAS UMA ‘REPASSADORA’ DOS INFORMES DA PREFEITURA. ELA E
UMA PESSOA COMPETENTE, QUE TRABALHA PARA AJUDAR OS PROFESSORES NA
ESCOLA”2 O OLHAR DAS PROFESSORAS PARA A PRESENCA DAS
COORDENADORAS PEDAGOGICAS NAS ESCOLAS

Uma outra contribuigdo da Secretaria de Educacao para com os fazeres docentes nos anos
iniciais, de acordo com o olhar das duas professoras colaboradoras da pesquisa, foi o trabalho
desenvolvido pelas coordenadoras pedagdgicas, principalmente pelo fato delas estarem presentes,
com frequéncia, nas escolas municipais e se envolverem diretamente com o trabalho docente
relativo as demandas especificas do cotidiano das salas de aulas. Nos recortes discursivos de
Iluminata, professora do 1° ano, da Escola Sdo José dos Bezerros, € possivel percebermos essa

nossa inferéncia:

A coordenacdo pedagdgica € muito atuante, muito presente na instituicio onde eu
trabalho. K uma presenca que me ajuda, nio é uma fiscalizadora do meu trabalho,
mas a gente trabalha de méaos dadas, sempre perguntam, o que estamos precisando, de
maos dadas. E eu acho importantissimo esse suporte, esse olhar diferenciado e essa
atencdo que ela tem. [EW]

A minha coordenadora pedagégica vai pra sala de aula, pratica leitura com as
criancas, faz outras atividades também, participa comigo de algumas aulas, me da
um suporte. A ultima vez, ela me ajudou com uma intervencio na minha aula,
porque tinha criangas que ndo sabiam ir ao banheiro e se limparem, e foi bem
interessante o trabalho que a gente fez juntas com as criangas, pra desenvolver esta
autonomia neles. No comeco do ano, eu precisei fazer a sondagem com a turma, ela
foi preparou comigo a atividade, depois foi pra sala pra aplicar e depois a gente
analisou juntas as respostas das criancas. [EX]. (ILUMINATA, 2019. Entrevista).

Ao analisar esses ditos, aproximando-os da literatura académica’® que discute o percurso
formativo e a funcdo das coordenadoras pedagdgicas, remetemo-nos ao quao diversificados sdo
0s sentidos, construidos diante das possibilidades de coordenar o trabalho pedagdgico no espacgo

escolar. Além disso, como esses sentidos também tém guiado/orientado tanto os fazeres das

72 Trecho da entrevista com a professora Iluminata se referindo a presenca da coordenagio pedagégica de sua escola.
8 André e Vieira (2012); Almeida e Placco (2013); Paiva (2017); Queirdz (2018), dentre outros.
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coordenadoras, por diferentes perspectivas, quanto os olhares das professoras para com o trabalho
desenvolvido por estas profissionais.

As coordenadoras pedagdgicas ora sdo apresentadas como alguém dotado de uma visao
privilegiada, que passa na escola para supervisionar/fiscalizar o trabalho docente, ora como
profissionais responsaveis por fazer a interlocucdo com as professoras, fortalecendo as
aprendizagens relativas a profissdo por meio das formacgdes continuadas, superando as
contradicOes entre as que planejam e as que vivenciam as demandas do magistério.

Logo, percebemos um outro sentido nos enunciados [X]. Vejamos que nele, a ideia da
coordenagdo como uma profissional ligada ao fazer ‘pratico’, que supostamente precisa estar
envolvida, com as professoras, suprindo as suas necessidades imediatas, desponta quando
Iluminata foi nos trazendo o lugar de uma coordenadora disponivel a atender situacdes concretas
vividas por ela, com a turma do 1° ano.

Ao descrever os momentos onde ela se sentiu ‘ajudada’ pela coordenadora, a professora
foi também sinalizando uma postura de corresponsabilidade por parte dessa profissional, frente as
questdes emergentes na sala de aula, dando sinais de que as suas contribuicdes sdo percebidas
como uma presenca que acrescenta em seu trabalho desenvolvido com os estudantes, que por
ainda serem pequenos, ndo conquistaram autonomia em alguns aspectos da vida préatica, como,
por exemplo, irem ao banheiro sozinhos.

A outra situacdo relatada, ainda no recorte do enunciado [X], onde lluminata fala sobre a
intervencdo antes, durante e ao final da avaliagdo diagnostica com a sua turma, realizada no
comeco do ano letivo, também se mostrou elucidativa quanto ao deslocamento no entendimento
da coordenacdo pedagogica como fiscalizadora, ou como alguém que supostamente estaria acima
das professoras, no que diz respeito as funcGes a serem desenvolvidas. Nessa direcdo, a
coordenadora é remetida a outro lugar: o de quem se envolve com o processo formativo das
professoras, através da parceria e “mediagdo nas tomadas de decisOes relativas ao seu proprio
desenvolvimento profissional, [...] ao encurta-se a distancia entre a acdo docente real e a reflexdo
sobre essa agao” (DOMINGUES, 2013, p. 184).

Adiante, trazemos outros enunciados, agora evidentes na entrevista com a professora
Maria Francisca, quando ela traz seu olhar para com a sua coordenadora pedagdgica na escola

Sdo José, na area campesina onde atua:
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A coordenadora pedagogica da escola que eu trabalho, ela é muito competente,
comprometida, e nos da bastante atenciio. Ndo € invasiva, procura nos atender em
nossa necessidade, niio é apenas uma repassadora dos informes da prefeitura. Ela é
uma pessoa competente e que trabalha em prol de ajudar o professor na escola.
[EY]

Eles nao ficam isolados. Eles estdo na escola, conhecendo o que nés, professoras,
estamos fazendo e dando sugestdes pra que a gente melhore, quanto a nossa pratica
pedagdgica, até porque esses coordenadores também foram professores. Alias, cles
sdo professores e tém experiéncia, e isso contribui para que haja uma harmonia entre
professor, coordenagdo e os alunos. [EZ]. (MARIA FRANCISCA, 2019. Entrevista).

Vejamos que os sentidos para com o trabalho da coordenacdo pedagdgica, em especial
nos enunciados [Y], continuam seguindo o que estamos discutindo até entdo. Essa professora,
assim como a outra que colaborou com a pesquisa, reconhece a competéncia profissional de sua
coordenadora, associando-a ao seu comprometimento para com a satisfagdo de suas necessidades
e ao fato de respeitar os contornos do trabalho das professoras, haja vista ‘ndo ser invasiva’.

Um outro elemento que vemos aqui nos enunciados [Z] tem a ver com a valorizacdo, por
parte da professora, de quem ocupa o lugar de coordenacao ter antes ocupado o de docente nos
anos iniciais. Essa valoracdo esta, pois, relacionada, mais uma vez, ao desenvolvimento de
competéncias em torno do fazer préatico, ou da experiéncia pratica com a docéncia nos anos
iniciais. 1sso nos chama atencdo, haja vista reconhecermos o quanto as atribuicdes do profissional
coordenador pedagdgico esta para além de uma ‘assisténcia imediatista’ a0 que se anuncia
pedagodgico, mas requer “acdo dialdgica, interativa e reflexiva” (ALARCAO, 2001, p. 23) com o
gue acontece cotidianamente e que cerca os fazeres das professoras.

Trata-se, pois, de uma “tarefa transformadora e de articulagao. E dificil, pois nao se
resume a uma tarefa técnica de implementacdo de novos modelos de programas ou de substituir
métodos de ensino ou de avaliagdo” (PIMENTA; LIBANEO, 2007, p. 09-10). As atribuicdes da
coordenacdo pedagdgica estdo intimamente ligadas aos fazeres das professoras, tendo em vista as
suas responsabilidades no que diz respeito a organizacdo, a reflexdo dos professores sobre as
razdes que justificam suas acdes pedagdgicas e sobre as dificuldades que encontram para
desenvolverem os seus trabalhos.

No caso das duas professoras colaboradoras dessa pesquisa, foi interessante notar como
elas nutriam afetos positivos pelo trabalho desenvolvido pelas suas coordenadoras pedagdgicas,
principalmente por elas se fazerem presentes em suas rotinas diarias, contribuindo nas demandas

de sua profissdo. O que nos faz pensar que o envolvimento da coordenagdo pedagdgica com as
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especificidades do trabalho docente, através da reflexdo da acdo, precisa se dar para além destes
sentidos que as professoras colocaram, até porque se trata de uma ocupagdo com demandas de
complexidade, quanto ao refletir com as questdes que envolvem o cotidiano. Nos dizeres de
Pimenta (2001), a esse profissional cabe:

[...] buscar compreender [com as professoras] a realidade escolar e seus desafios,
construir alternativas que se mostrem adequadas e satisfatorias para os professores,
propor o minimo de consisténcia entre as acdes pedagogicas, tornando-as solidarias e
ndo isoladas [...]. (PIMENTA, 2001 p. 09, grifos nossos).

A esse respeito, chamamos atencdo para o quanto que os fazeres das coordenadoras no
acompanhamento do trabalho das professoras precisa se fazer entremeando teoria-pratica, a fim
de que possam ampliar o sentido de sua atuagdo, por vezes, circunscrita a uma “acao remedial”
(TORRES, 2007, p. 46), fincada na suposta valorizacdo da pratica em si mesma, para o
entendimento de um “fazer, comprometido em desvelar [...] as relacdes existentes entre teoria e
pratica e criar condicbes para uma reflexdo planejada, qualificada e organizada a partir das
necessidades do educandos.” (QUEIROZ, 2018, p. 120).

Isto, pois, dentre as suas fungdes, esta a complexidade de proporcionar as professoras o
desenvolvimento profissional, a tomada de consciéncia sobre suas ac¢0es, para que elas possam se
perceber autoras de suas praticas docentes, ampliando, assim, a responsabilidade sobre os seus
fazeres e 0 conhecimento sobre as peculiaridades dos contextos escolares onde atuam.

E considerando esse lugar que a coordenagdo pedagdgica ocupa no processo formativo
docente, nos perguntamos: como responsabilizar-se por um ato de coordenar o pedagdgico,
denso, com solidez tedrica-analitica, capaz de fomentar as ressignificacbes dos fazeres das
professoras, sem antes perceber-se como responsavel por planejar acdes formativas, que estejam
para além de satisfazer as necessidades imediatas das professoras?

Sem a intencdo de trazer respostas para tal questionamento, ressaltamos que foi se
configurando como uma provocacao e nos atravessando quando fomos analisando o olhar da
professora para com o trabalho desenvolvido pela coordenadora pedagdgica, tendo em vista ter
sido este, apontado por ela, como uma contribuicdo da Secretaria Municipal de Educagéo diante
dos seus fazeres, conforme trazemos no esquema 18, construido a partir das colocacdes realizadas

até entao.
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Esquema 18 — A coordenacao Pedagogica sobre os olhares, da literatura, das professoras colaboradoras e

-

*Visdo privilegiada, que
passa na escola, para
fiscalizar as professoras;
»Responsaveis por fazer a
interlocucdo estudantes-
professores-
aprendizagens.

—

~

de nosso olhar de pesquisadora.

—

*Fortalecem as
aprendizagens da
profissdo docente no
cotidiano escolar;
»Percebidas como
‘préticas’, a servico das
necessidades imediatas
das professoras.

J

-

*Fincar seus fazeres no
aprofundamento teérico-
prético.

«Coordenar o pedagdgico,
com densidade e solidez
tedrico-analitico para
olhar as situacdes do
cotidiano escola.

*Planejar suas a¢es a fim
de ampliar o sentido de
sua atuacdo profissional,
junto as professoras.

—

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

~

A aproximagado dos fazeres da coordenacdo, através do olhar das duas professoras, foi

nos sensibilizando para pensarmos sobre a importancia do seu envolvimento com o processo

formativo das professoras, tanto acolhendo o “nivel imediato da agdo” (ALARCAO, 2010, p. 71),

quanto assumindo uma perspectiva do desenvolvimento profissional na agao refletida, mediante a

interagao tedrico-analitica entre pensamento e agdo, a fim de que a construgdo dos sentidos para o

pensado-vivido pelas professoras nas escolas possa estar permeada por uma reflexdo amadurecida

de seus fazeres.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Construimos estas consideracGes finais entendendo-as como etapa oportuna da escrita
para retomarmos alguns elementos estruturantes que perpassaram este trabalho investigativo.
Enxergamos, aqui, também, uma oportunidade de apresentar os efeitos de sentidos que foram nos
atravessando enquanto nos envolvemos com nosso objeto, o qual constituiu-se na percepgéo das
professoras diante de sua profissionalidade, considerando as contribui¢cdes das SME para com o
seu fazer-se docente nos anos iniciais.

Lembramos que, ao mobilizarmos a palavra “efeitos”, estamos relacionando-a com a
intencdo de ndo esgotamento dos sentidos possiveis, frente a esta pesquisa, uma vez que, assim
como nos, ela permanece aberta as modificacGes relacionadas as inUmeras possibilidades de
leituras e interpretacOes, tanto do caminho que percorremos, quanto dos resultados que, atraves
dele, conseguimos enxergar.

Em outras palavras, tanto nds enquanto pesquisadora, quanto os sentidos que construimos
diante do objeto de estudo, estardo sempre incompletos e, por isso, abertos as possibilidades do
acaso. Sendo essa incompletude, aqui, acolhida ndo como uma falta, que minimiza uma
investigacdo, mas como a poténcia de um objeto que se entrelaca a lente tedrico-analitica da
andlise do discurso pécheutiana.

Logo, 0 que trazemos para este texto é o registro de nosso olhar, diante do percurso que
empreendemos, considerando o objetivo geral: compreender como as professoras do Vale do
Ipojuca - Agreste Pernambucano percebem a sua profissionalidade, considerando as
contribuicdes das Secretarias Municipais de Educacdo para com os seus fazeres docentes nos
anos iniciais. Para tanto, nos dedicamos a analisar 0 movimento entre os olhares das SME diante
dos fazeres destas professoras, bem como o olhar das professoras para com 0s seus proprios
fazeres, na relacdo deles com as praticas politicas, gestadas no ambito das Secretarias.

Partindo de entdo, registramos que uma das marcas de nossa pesquisa esta no
fortalecimento das reflexfes acerca da pessoalidade que interpela o desenvolvimento profissional
docente, chamando atencdo para o atravessamento das facetas neoliberais, as quais, através de
praticas politicas, vém anunciando a todo custo que o desenvolver-se professora esta circunscrito
apenas a um movimento singular delas consigo mesmas, responsabilizando-as tanto por seus

processos formativos, quanto pelos resultados alcangados com os seus trabalhos em salas de aula.
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A pesquisa, por sua vez, trouxe-nos frestas para pensarmos sobre o quanto os estudos da
profissionalidade, tomada na perspectiva discursiva, abrem possibilidades para que, sem
desconsiderar a dimensdo das individualidades das professoras, possamos nos dar conta do
coletivo no tocante as condicdes de producdo do discurso de profissdo, presente em seus fazeres,
inclusive precarizando o trabalho docente.

A precarizacdo acontece através de performances que visibilizam discursos relativos a
produtividade e a eficacia dos resultados, o que acaba por interferir nas leituras das professoras
diante do seu exercicio profissional, analisado, por vezes, sob uma perspectiva que fortalece a
culpabilizagdo do grupo profissional. As professoras sentem-se culpadas diante do insucesso da
educacéo escolarizada e dos fracassos dos estudantes, por ndao atingirem os resultados esperados
pelos indicadores de avaliagdes externas, por exemplo.

Este sentimento de culpa por parte das professoras, 0s quais pudemos captar atraves desta
investigacdo, nos fazem refletir sobre a importancia de entendermos a precarizacdo do trabalho
docente tanto pelo viés das condigdes materiais (salario, jornada, vinculo empregaticio, etc.),
como pela via das condigcdes subjetivas, onde as professoras sdo negados o direito/tempo de
pensar as suas condicdes de trabalho e de ampliarem as suas potencialidades criativas, partindo
de um desenvolvimento pessoal-profissional oferecido, inclusive, por formacdes continuadas
agenciadas pelas SME.

Percebemos, com isso, que discursos de cunho neoliberal promovem um desenvolvimento
profissional refém de uma logica mercadologica, segundo a qual a supervalorizacdo dos
resultados se sobrepde as aprendizagens desenvolvidas nos cotidianos escolares. Nesses
cotidianos, apesar “dos ventos contrarios”, é possivel afirmar que as professoras vém mostrando
as suas criacbes de profissionalidade, trazendo-nos sinais do qudo fértil sdo os seus saberes-
fazeres, mesmo que estes ndo estejam em sintonia com as demandas das politicas avaliativas dos
seus Estados e Municipios.

Em uma perspectiva oposta a essa que mencionamos, cujo foco estd na crescente
desigualdade dos sistemas educacionais, reconhecemos que as professoras dos anos iniciais,
apesar de receberem interferéncias dos contextos politicos que valorizam o controle e a regulacéo
do trabalho docente, vém conseguindo, mediante negociagdes, nem sempre pacificas, entre as
politicas curriculares globais e locais, produzir a sua profissionalidade. De modo que 0s seus

discursos-préticas, durante as entrevistas, revelaram que o grupo profissional ndo estd abrindo
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mao de sua capacidade criativa. Inclusive, tem vivenciado varios desafios através de acOes
violentas, no que diz respeito ao cerceamento de sua autonomia profissional.

Estas perspectivas que atravessam os discursos docentes, intentando bloquear o fazer
criativo e pensado das professoras, impactam de maneira negativa sua profissionalidade, pois as
afastam do entendimento da complexidade que envolve as suas atribui¢des, enquanto atos
educativos, situados nos contextos politico e historico. Além de as sobrecarregarem, reduzindo 0s
seus fazeres, ‘as horas aulas ministradas’, ou supervalorizando as técnicas, os resultados,
ignorando a dimensao intelectual e relacional, na qual os seus fazeres se constroem.

Nessa dire¢do, foi possivel verificarmos também o quanto a profissionalidade, entendida
como discurso de profissdo pensado-vivido-sentido, se revela como possibilidade potente para
estudarmos a formacdo de professores enquanto um processo ciclico. 1sso porque ndo se inicia
tampouco encerra em si mesmo, mas dialoga com os contextos de influéncias que o circundam.

Por esse dialogo com as dimensbes pessoal, social, historica e politica, entendemos a
profissionalidade das professoras dos anos iniciais como uma maneira possivel para
aproximarmo-nos da profissdo docente. Isso se deu no movimento entre as praticas das
professoras em sala de aula com outras praticas, como as avaliativas, ou as praticas gestoras,
desenvolvidas pelas Secretarias Municipais de Educacéo; percebendo, nesse processo, 0 quanto o
contexto politico ndo apenas interfere no desenvolvimento da profissionalidade, como vem
trazendo desafios ao grupo profissional.

Desafios estes que vao se instaurando, na medida em que as professoras — no exercicio
da profissdo — precisam lidar com as pressdes recebidas, para a entrega de resultados iguais em
meio a cotidianos escolares diferentes e com estudantes com demandas bem especificas. Além de
lidarem, também, com as questBes da pessoalidade, como as peculiaridades de suas historias de
vida, dos seus vinculos profissionais; a localizacdo das escolas onde trabalham, etc.

Dito de outra forma, visualizamos o quanto a profissionalidade precisa ser tomada para
aléem do que fazem as professoras nos contextos de suas salas de aula, ou do ensino, mas pondo
em dialogo esses fazeres com as suas condi¢fes de producdo. A fim de, assim, podermos, em
uma andlise sobre essa temdtica, acolher o movimento entre a vivéncia das incumbéncias
docentes no cotidiano escolar e 0s contextos outros que as interpelam no exercicio da profisséo,

como as SME, a gestdo escolar, as politicas curriculares e educacionais.
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Um outro desvelamento que trazemos € sobre 0 quanto as técnicas pedagogicas, lotadas
nas Secretarias, ainda compreendem que 0s seus fazeres precisam estar centrados em modelos de
atuacdo profissional, os quais possam ‘garantir’ a padroniza¢do ¢ eficacia do trabalho das
professoras, tendo em vista a obtencéo de resultados uniformes para com toda a rede municipal.

Esse entendimento foi perceptivel através dos discursos das técnicas pedagogicas, que
mostraram a crenca na necessidade de investimentos na massificacdo dos fazeres das professoras
sob a promessa de que, assim, seriam geradas oportunidades iguais de aprendizagens aos
estudantes. Isso descaracteriza as diferencas estruturantes da pessoalidade das professoras
mediante os seus fazeres.

Ademais, a postura das Secretarias Municipais que, por sua vez, compromete tanto a
formacdo de professores, quanto o entendimento da docéncia como um trabalho intelectual, se
deu atraves de enunciados que mencionaram as formagdes continuadas, a presenca das
coordenadoras pedagdgicas nas escolas e a adesdo aos programas/projetos advindos de parcerias
com institui¢bes alheias as demandas dos municipios. Parcerias que surgiram como garantias para
que o trabalho docente pudesse atingir a ‘suposta qualidade’ da educacao.

Logo, o considerado ‘ndo sucesso’ nos resultados esperados foi atrelado as professoras,
inclusive relacionando a uma outra crenca: o fato de a maioria manter vinculo efetivo com o
municipio e, por isso, serem responsabilizadas por ndo se comprometerem com os resultados das
avaliacGes externas, tendo em vista que ndo atenderem a perspectiva da homogeneizacdo do
trabalho docente.

Nesse caso, a resisténcia das professoras, quanto aos ordenamentos dos programas,
acontecia devido ao fato de que elas, tendo sido aprovadas em concurso publico e néo
dependerem do ‘bem querer’ dos gestores municipais para renovarem seus contratos de trabalho,
encontravam e revelavam as suas ‘brechas’, fugas para ‘sairem dos trilhos’ propostos. Assim, as
professoras criam suas maneiras de atender as necessidades dos estudantes, valendo-se, dessa
forma, de uma autonomia profissional.

Dessarte, através dos descontentamentos das técnicas quanto a ‘produgdo’ das professoras
e a entrega de resultados, identificamos pistas sobre o quanto o professorado esta conseguindo
viver a profissdo, agenciando os seus fazeres para além das pressdes e do discurso em torno da

valorizacdo dos indicadores de desempenho. Permitindo-nos evidenciar que a profissionalidade
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das professoras ndo se submete, de uma vez por todas, aos mandos das politicas; mas, ao ser
interpelada por elas, se reconstroi, sendo, portanto, ressignificada.

Logo, pesquisar a profissionalidade das professoras dos anos iniciais nos pde em contato
com a diversidade estrutural que as interpela enquanto em grupo profissional, tendo em vista que
estdo posicionadas de maneira muito diferente, se considerarmos as politicas educacionais, as
experiéncias acumuladas com a profissdo, 0S seus anseios pessoais € a maneira cOmo se
relacionam com as demandas do cotidiano escolar.

Posto isso, entendemos que nosso desafio se ancora na perspectiva de contribuir para com
as producdes de sentidos de profissionalidade docente, somando as pesquisas que se aproximam
das professoras, para ouvi-las, acompanhé-las em seus movimentos descontinuos/desconcertantes
de fazer-se professoras. Acolhendo-as para aléem de sujeitos de pesquisa, mas como
pesquisadoras que, conosco, buscam elementos tedrico-praticos que lhes fagcam sentido diante de
seus contextos profissionais.

Assim, buscamos lapidar o olhar para com o percurso formativo de nossa
profissionalidade enquanto professora nos anos iniciais e também na formacdo de outros
professores/as. Em especial, estivemos mais sensiveis as nossas relacbes com as politicas
praticadas pelas IES/escolas onde trabalhamos, atentando-nos quanto aos nossos lugares/posicdes
no social, bem como para com nossas responsabilidades frente a profissdo que vivemos, aqui
entendida como processo discursivo.

Um outro pulso desta investigacéo esteve relacionado a percepcdo de como, no ambito da
profissdo, somos acometidas por demandas que buscam silenciar nossa pessoalidade e como, em
meio a um jogo discursivo de producdo de sentidos diante dos nossos fazeres docentes, € possivel
nutrirmos processos formativos, dentro do terreno profissional, forjados no fortalecimento das
praticas coletivas, na amorosidade e na resisténcia.

Nesse direcionamento, em que vimos desenvolvendo estudos sobre a profissionalidade
das professoras mediante a relacdo com outros sujeitos, os quais também desenvolvem suas
atribuicdes para e com a escola, fomos sendo atravessadas por muitos questionamentos, para
além do que norteou inicialmente o nosso trabalho investigativo. Um desses questionamentos
esteve relacionado ao movimento entre a profissionalidade da coordenagdo pedagdgica e das

professoras.
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Identificamos que a coordenagdo pedagogica pode trazer contribuicGes potentes para o
fazer docente nos anos iniciais, principalmente quando consegue se perceber como membro da
gestdo municipal, capaz de fomentar o exercicio de pensar as praticas docentes, situando-as na
relacdo com outros elementos mais amplos, da politica local-global, que cercam o trabalho
pedagogico pensado-vivido-sentido na escola.

A profissionalidade da coordenacdo pedagdgica pode incidir de maneira assertiva nos
fazeres docentes, quando esta se dispbe a conhecer e analisar o trabalho desenvolvido pelas
professoras no interior das escolas, atentando-se para as prescri¢gdes oficiais das SME, através das
propostas curriculares. Porém, sobretudo, acolhendo os vestigios dessas politicas curriculares que
se desdobram em praticas de profissionalidade afetadas pelo social e econémico e que, por sua
vez, atingem a vida das professoras, interferindo no desenvolvimento dos seus fazeres,
fragilizando a sua autonomia nas salas de aulas.

Uma outra reflexdo que surgiu durante a producao dos dados desta tese diz respeito aos
impactos das formagdes continuadas, ‘compradas’ pelas SME, nos fazeres docentes. Refletimos
sobre 0 quanto elas, por estarem pautadas em projetos de governos que buscam descaracterizar as
peculiaridades educacionais regionais dos municipios, acabam por revelar intencdes quanto ao
silenciamento de préaticas docentes, que vem se firmando no interior das escolas, tendo em vista
as suas demandas, bem como as peculiaridades do trabalho desenvolvido pelas professoras.

Percebemos, na adesdo das SME a essas formac6es continuadas, o interesse de enaltecer o
empobrecimento das praticas que se ddo nos cotidianos escolares, uma vez que vém se
configurando como ‘treinamentos’ para que os professores possam alcangar os resultados
esperados quanto ao ensino e as aprendizagens dos estudantes. Essas tentativas, a nosso ver, estdo
alinhadas com o sentido de esvaziamento dos fazeres docentes, ignorados em suas dimensdes
técnicas, académicas e sociais. Esse é um fator que vem incidindo sobre a precarizacdo do
trabalho das professoras, sobretudo no que se refere ao reconhecimento de suas capacidades
criativas.

Em uma linha contraria a esta logica de formagdo ‘comprada’ pelas SME para ser
‘aplicada’ aos professores das redes municipais, tivemos acesso, com esta pesquisa, a Formagéo
Continuada de Alfabetizacdo e Letramento — FOCAL, identificada enquanto a Unica politica de
formacéo de professores na regido do Agreste, gestada, no &mbito da Secretaria, por professores

da rede, em sua maioria mestres e doutores, nas fungdes de técnicos pedagdgicos.
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Esse programa que se mostrou bem acolhido pelas professoras dos anos iniciais, das quais
nos aproximamos, soou-nos como lampejo para acalentar nossas esperancas, uma vez que foram
recorrentes discursos das colaboradoras da pesquisa, sobre seus afetos positivos em relagdo a essa
politica de formacdo, que estd em funcionamento no municipio de Bezerros — PE desde junho de
2018. O fato mais enaltecido por essas professoras foi o de, nos encontros mensais das
formacdes, sempre ser registrado, por parte da equipe formadora, que as orientacdes/reflexdes do
programa ndo tém a exigéncia de prescrever os seus fazeres, mas sdo sugestdes que as
professoras podem ou ndo acolher, dependendo da realidade dos estudantes com 0s quais
trabalham.

Percebemos que essa atitude da SME/formadores vai se afastando dos sentidos de
formagdes que comumente se apresentam com ‘receitas magicas’, forcando as professoras a
atenderem as suas demandas e cumprirem prazos para a entrega de resultados, sem abrir espagos
para o didlogo e negociacbes. Ao serem respeitadas em sua autonomia profissional, as
professoras passam a ter maior espago para mobilizarem seus saberes académicos e experienciais
na conducdo do desenvolvimento do trabalho nas salas de aula. A partir disso, tém maiores
possibilidades de reconhecimento, por parte dos pares e da comunidade escolar, como
profissional que pensa, planeja, (re) cria os elementos necessarios a vivéncia da profissdo.

Diante do que colocamos, acerca de algumas proposicdes investigativas que nos
atravessaram durante a investigacdo, fomos vislumbrando possiveis contextos, nos quais outras
pesquisas possam realizar-se como desdobramentos das provocagdes aqui apresentadas. Tais
foram: O que o cotidiano escolar revela sobre a profissionalidade das professoras dos anos
iniciais? Como as coordenadoras pedagogicas nas redes municipais vém desenvolvendo suas
atribuicdes de modo a contribuir com a tessitura da profissionalidade docente? Como as redes
municipais de ensino se relacionam com os fazeres docentes pensados-vividos nos cotidianos

escolares?
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444 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
‘:ﬁ-, N CENTRO DE EDUCAGAO
‘y —~ “'j PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
ses  PPGE:

APENDICE A - CARTA AS PROFESSORAS COLABORADORAS DA PESQUISA

Prezada Professora,

A pesquisa que estamos desenvolvendo em nivel de doutorado tem por titulo:
PROFISSIONALIDADE DAS PROFESSORAS DIANTE DOS SEUS FAZERES E DAS
CONTRIBUICOES DAS SECRETARIAS MUNICIPAIS DE EDUCAQAO PARA COM O
SEU TECER-SE PROFESSORA NO AGRESTE PERNAMBUCANO e esta vinculada ao
programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, a
linha de Formacdo de Professores e Praticas Pedagogicas e esta sendo orientada pela professora
doutora Lucinalva Almeida Ataide de Andrade.

Por profissionalidade, entendemos a profissdo pensada-vivida pelas professoras dos anos
iniciais, e desenvolvida, dentre outros espago formativos, no cotidiano da escola. Estamos nos
aproximando do cotidiano escolar, entendendo-o como espaco onde as possibilidades de ser
professora vao sendo desenvolvidas na relacdo que o professorado estabelece com os outros que
também estéo na escola.

Sendo assim, registramos nossa gratiddo por vocé esta nos recebendo em sua sala de aula,
para fins de observacdo, como instrumento de coleta de dados desta tese e ressaltamos que
durante as observacdes, o nosso olhar estd para os seus fazeres, as maneiras como Vocé vai
lidando com o especifico da sua profissao na relacdo com os estudantes dos anos iniciais e como
este cotidiano da escola atravessa a construgé@o de sua profissao.

Além das observacdes das aulas, também iremos precisar realizar com vocé uma
entrevista e que vocé responda a um questionario, para que possamos nos aproximar dos sentidos
que vocés produzem diante da tessitura de sua profissionalidade, considerando a profissao
pensada-vivida no cotidiano da escola que vocé trabalha.

Por fim, nos comprometemos com vocé, quanto ao respeito a sua identidade, que ndo sera
revelada durante o relatério final da tese e também durante as apresentacdes e desdobramentos da
mesma. Disponibilizaremos nossos registros das observagdes ao final de cada aula, bem como o
material transcrito da entrevista, para que vocé possa acompanhar e nos ajudar quanto a
construcdo deste trabalho que acreditamos ser coletivo.

Agradecemos sua acolhida, e nos colocamos a disposicdo para qualquer esclarecimento
durante este processo de coleta e producao de dados e posteriormente também.

Atenciosamente,

Priscilla Maria Silva do Carmo Pontes

priscillacarmopontes@hotmail.com (81) 9. 86800997 (Ol) (81) 9. 9513.9990 (TIM)



mailto:priscillacarmopontes@hotmail.com

161

344 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

Tﬁ' - CENTRO DE EDUCACAO

[ &J — = PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
&% PPGE:

APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS
COLABORADORAS

Doutoranda: Priscilla Maria Silva do Carmo
Orientadora: Professora Doutora; Lucinalva Almeida

Entrevista com as professoras/colaboradoras da pesquisa
1. O que é ser professora pra vocé?
2. Como a secretaria de educacéo Ihe ajuda nos seus fazeres na sala de aula?
3. Na secretaria que vocé trabalha existem projetos? o que que eles contribuem para o seu fazer
na sala de aula? Como é que vocé faz uso deles?
4. Na sua escola tem coordenacdo pedagdgica todos os dias? Isso lhe ajuda no seu fazer de
professora? como vocés veem isso?

5. As formac6es continuadas do FOCAL, te ajudam no que vocé faz na sua sala de aula? como?



162

ddd UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

= » CENTRO DE EDUCAGAO

@ N\ PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
ST, PPGE:

APENDICE C - CARTA DE ANUENCIA

Eu, , professora da Institui¢ao

, atuante no

ano do Ensino Fundamental, autorizo a realizacdo da pesquisa de doutorado por Priscilla Maria
Silva do Carmo Pontes, aluna do PPGE-CE/UFPE, sob orientacdo da Prof® Dr® Lucinalva
Almeida, intitulada — Profissionalidade das professoras diante dos seus fazeres e das
contribui¢cdes das Secretarias Municipais de Educagdo, para com o seu tecer-se Professora no
Agreste Pernambucano, me disponibilizando a contribuir com entrevistas. Estou ciente que os
dados da pesquisa, construidos a partir da minha contribuigdo, se tornardo publicos, mas que a

minha identidade e a da institui¢ao serao preservadas pela pesquisadora.

Professora-colaboradora da pesquisa

Bezerros, de de 2019.
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APENDICE D - QUESTIONARIO SOCIO PROFISSIONAL PARA AS PROFESSORAS
DOS ANOS INICIAIS

- Graduacédo / Ano de concluséo
- Instituicdo Formadora

Dados Sécio Profissionais

-Pos graduacdo (Concluida ou em andamento) qual a modalidade (Lato Sensu /

Stricto Sensu)

- Instituicdo Formadora (Concluida ou em andamento) / Ano de

concluséo

Tempo de exercicio profissional no Ensino Fundamental (anos iniciais)

Vinculo Empregaticio - Rede Pdblica Municipal ( )

- Qual turma leciona: | - Rede Particular ()

Municipio do Agreste onde
- Contrato Temporario ( | trapalha:

)
-Efetiva ()

Relagdo das professoras | *O que Ihe conduziu/motivou a ser professora?

experientes com a | *Quais experiéncias vocé considera ter sido (ainda ser) importantes para Ihe
profissdo nos anos iniciais | formar professora? (Escolar, académica, familiar, com os estudantes, outros
do Ensino Fundamental colegas de profissao)

*Quais sdo as atribuicdes/responsabilidades de uma professora, que trabalha com
0s anos iniciais do Ensino Fundamental?

*0O que mais facilita e o que mais dificulta o desenvolvimento de suas atribuicdes

como professora neste cotidiano escolar?
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APENDICE E - SINTESE DAS PESQUISAS DAS REUNIOES DA ANPED

Mapeando as Pesquisas das Reunides da ANPED

Reunido /
Ano

Autores

Aproximacdes com meu objeto de
estudo —
Curriculo e Cotidiano Escolar.
Profissionalidade.

232 Reunido /
2000 -
Caxambu —
MG

GT 8 Formagéo de
Professores

Nao identificamos

GT 12 Curriculo

FERRACO (2000)

Cotidiano e Escola. Redes de
saberes na sala de aula. Dialogo com
Certeau

FONTANA (2000)

Avaliacdo da Pratica Pedagdgica
Dialogo com Certeau

242 Reunido /
2001 -
Caxambu —
MG

GT 8 Formagéo de
Professores

Nao identificamos

GT 12 Curriculo

CARVALHO, HONORIO,
DRUMMOND, LOPES (2001)

Cotidiano das escolas.
Faz um outro percurso tedrico.

252 Reunido /

GT 8 Formacéo de

BERNARDES, CAMARGO, CAMPO,

Pensar e o fazer no cotidiano de sala

2002 Professores LINHARES (2002) de aula.
Caxambu —
MG
GT 12 Curriculo N&o identificamos
26% Reunido/ | GT 8 Formacao de Na&o identificamos
2003 / Pogos Professores
de Caldas —
MG
GT 12 Curriculo OLIVEIRA (2003) Curriculo praticado.
Conhecimentos em redes. Didlogo
com Certeau.
27% Reunido/ | GT 8 Formacao de N&o identificamos
2004 - Professores
Caxambu —
MG

GT 12 Curriculo

MACEDO (2005)

Os professores e alunos como
produtores de curriculo. Foco na
sala de aula.

282 Reunido /
2005
Caxambu —
MG

GT 8 Formacéo de
Professores

FORSTER (2005)

Cotidiano escolar e formacao de
professores. Indisciplina. Outro
percurso teorico.

CASTRO (2005)

Profissdo docente e professora dos
anos iniciais

PAPI (2005)

Profissionalizagéo e docéncia.
Aproximagoes tedricas. Formagao
inicial.

GT 12 Curriculo

ALMEIDA, CICILLIANI (2005)

Cotidiano e igualdade de direitos
QOutro percurso tedrico

292 Reunido /
2006 -
Caxambu —

GT 8 Formacao de
Professores

Na&o identificamos
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MG

GT 12 Curriculo

NASCIMENTO (2006)

Cotidiano. Saber escolar. Préatica
pedagogica. Certeau.

30?2 Reunido /
2007
Caxambu —
MG

GT 8 Formagéo de
Professores

FORSTER (2007)

Profissionalidade e Escola como
Espaco formativo.

FONSECA (2007)

Cotidiano escolar como espaco
formativo

GT 12 Curriculo

CALDAS (2007)

Cotidianos nos curriculos de
formacé&o de professores. Redes de
conhecimento. Certeau.

GARCIA (2007)

Préticas curriculares. Cultua
ordinaria na escola. Certeau.

312 Reuniéo/
2008
Caxambu —
MG

GT 8 Formagéo de
Professores

Nao identificamos

GT 12 Curriculo

AGOSTINHO (2008)

Cotidiano. Faz outro caminho. Ball
e Bower (1992 e 1998)

AGUIAR (2008)

Curriculo e exercicio da docéncia
(bhaba). Olhar do professor sobre
os curriculos das escolas em que
trabalham. Outro percurso que o

meu.
322 Reunido/ | GT 8 Formacéo de Nao identificamos
2009 Professores
Caxambu —
MG GT 12 Curriculo KRETII (2009) Burlas, artimanhas de professores e
alunos. Curriculos praticados nas
escolas.
CHALUH e VARANI (2009) Curriculo e cotidiano.
332 Reunido/ | GT 8 Formacéo de Nao identificamos
2010 Professores
Caxambu —
MG GT 12 Curriculo ANDRADE (2010) Criac&o e inventividade na escola.

342 Reuniao /
2011 Natal —
RN

Certeau.
GT 8 Formacao de MURY (2011) Profissionalizagéo de professores
Professores
GT 12 Curriculo SILVA (2011) Théticas, estratégias e negociagdes de

sentidos nas escolas.

PIONTKOVSKY (2011)

Movimento curricular professores e
alunos.

CALDAS (2011)

Contato com praticantes

352 Reunido /
2012- Porto
de Galinhas

GT 8 Formacao de
Professores

MALINOSKI (2012)

Relacdo formacao de professores e
profissionalizagdo. Trabalho
docente no cotidiano.

ROCHA, AGUIAR (2012)

Profissionalidade

CRECCI, FIORENTINI (2012)

Profissionalidade de professores

FERRAZ, MELO (2012)

Profissionalidade no Ensino
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Superior.

CRUZ, BATISTANETO (2012)

Profissionalidade e polivaléncia.

GT 12 Curriculo

MAIA (2012)

Cotidiano em Certeau — foca na
cidadania

FIORIO, LYRIO (2012)

Curriculo e cotidianos

362 Reuniéo /
2013 -
Goiana-GO

GT 8 Formagéo de
Professores

ALVES, ANDRE (2013)

Profissionalidade. Efeitos de tensao
do contexto escolar sobre 0s
professores.

OLIVEIRA (2013)

Curriculo e formacao de
professores. Profissionalizagdo
docente

GT 12 Curriculo

N&o identificamos

372 Reuniéo /

GT 8 Formagéo de

MUSSI, ALMEIDA (2015)

Profissionalidade docente. Relacao

2015 - Professores entre os professores e o contexto de
Floriandpolis trabalho no Ensino Superior
-SC DUARTE (2015) Processos de constitui¢io da
especificidade da a¢édo docente.
Profissionalidade
GT 12 Curriculo CALDAS (2015) Pesquisas com os cotidianos.
Circulacdo cientifica
GONGCALVES (2015) Cotidiano e curriculo pensado-
praticado
ROSA (2015) Taticas e tessituras de curriculos e
cotidiano.
BARCELOS (2015) Experiéncias produzidas nos
cotidianos. Marcas de negociaces.
382 Reunido | GT 8 Formacéo de Nao identificamos
— 2017/ Séo Professores
Luis do
Maranhéo - GT 12 Curriculo EMILIAO, LONTRA (2017) Curriculos pensadospraticados.
SL Estudos do cotidiano.
Identificacdo Idade Acesso a Graduacéo Outras Ingresso na rede Outro vinculo
da escola /Ano Formacdes Municipal empregaticio
Professora /Ano
Maria 38 anos Moto Pedagogia na | Normal Médio | 2017 (Efetiva) Desenvolve a
Francisca propria e | Universidade (2000) *E professora nesta | docéncia  na
grupos de | Federal de | Pds-graduacdo | rede ha quinze anos | Educacédo
carona Garanhuns - PE | em através de contrato | Infantil em
solidaria (2008) Psicopedagogia | temporario. outro
municipio
vizinho a
Bezerros, como
professora
efetiva  desde
2010.
Illuminata 37 anos Onibus Pedagogia — | Normal Médio | 2012 (contrato) N&o tem outro
Escolar Universidade *E professora neste | vinculo
Vale do Acarai- nivel de ensino ha
Pélo em Séao quinze anos atraves
Joaquim do de contrato
Monte(2012) temporario.
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Reunido /
Ano

Autores

Aproximacdes com meu objeto de
estudo —
Curriculo e Cotidiano Escolar.
Profissionalidade.

232 Reunido /
2000 -
Caxambu —
MG

GT 8 Formagéo de
Professores

N&o identificamos

GT 12 Curriculo

FERRACO (2000) Cotidiano e Escola. Redes de
saberes na sala de aula. Dialogo com
Certeau
Avaliacdo da Pratica Pedagdgica
FONTANA (2000) Dialogo com Certeau

242 Reuniao /
2001 -
Caxambu —
MG

GT 8 Formagéo de
Professores

N&o identificamos

GT 12 Curriculo

CARVALHO, HONORIO,
DRUMMOND, LOPES (2001)

Cotidiano das escolas.
Faz um outro percurso tedrico.

252 Reunido /

GT 8 Formag,

BERNARDES, CAMARGO,

Pensar e o fazer no cotidiano de sala

2002 CAMPO, LINHARES (2002) de aula.
Caxambu —
MG GT 12 Curriculo Nao identificamos
262 Reunido / GT 8 Formagéo de Nao identificamos
2003/ Pogos Professores
de Caldas —
MG
GT 12 Curriculo OLIVEIRA (2003) Curriculo praticado.
Conhecimentos em redes. Didlogo
com Certeau.
272 Reunido / GT 8 Formagéo de Nao identificamos
2004 - Professores
Caxambu —
MG
GT 12 Curriculo MACEDO (2005) Os professores e alunos como

produtores de curriculo. Foco na
sala de aula.

282 Reunido /
2005
Caxambu —
MG

GT 8 Formagéo de
Professores

FORSTER (2005) Cotidiano escolar e formacao de
professores. Indisciplina. Outro
percurso teorico.
CASTRO (2005) Profisséo docente e professora dos
anos iniciais
PAPI (2005) Profissionalizagéo e docéncia.

Aproximagoes tedricas. Formagao
inicial.

GT 12 Curriculo

ALMEIDA, CICILLIANI (2005)

Cotidiano e igualdade de direitos
Outro percurso tedrico

292 Reunido /
2006 -
Caxambu —
MG

GT 8 Formacao de
Professores

Nao identificamos

GT 12 Curriculo

NASCIMENTO (2006)

Cotidiano. Saber escolar. Pratica
pedagogica. Certeau.

302 Reunido /
2007
Caxambu —
MG

GT 8 Formacao de
Professores

FORSTER (2007)

Profissionalidade e Escola como
Espaco formativo.
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FONSECA (2007)

Cotidiano escolar como espago
formativo

GT 12 Curriculo

CALDAS (2007)

Cotidianos nos curriculos de
formacéo de professores. Redes de
conhecimento. Certeau.

GARCIA (2007)

Praticas curriculares. Cultua
ordinaria na escola. Certeau.

312 Reuniao /
2008
Caxambu —
MG

GT 8 Formagéo de
Professores

N&o identificamos

GT 12 Curriculo

AGOSTINHO (2008)

Cotidiano. Faz outro caminho. Ball
e Bower (1992 e 1998)

AGUIAR (2008)

Curriculo e exercicio da docéncia
(bhaba). Olhar do professor sobre
os curriculos das escolas em que
trabalham. Outro percurso que o
meu.

322 Reuniéo /
2009
Caxambu —
MG

GT 8 Formacéo de
Professores

N&o identificamos

GT 12 Curriculo

KRETII (2009)

Burlas, artimanhas de professores e
alunos. Curriculos praticados nas
escolas.

CHALUH e VARANI (2009)

Curriculo e cotidiano.

332 Reunido / GT 8 Formagéo de Nao identificamos
2010 Professores
Caxambu —
MG GT 12 Curriculo ANDRADE (2010) Criac&o e inventividade na escola.
Certeau.
342 Reuniao / GT 8 Formacao de MURY (2011) Profissionalizagéo de professores
2011 Natal — Professores
RN
GT 12 Curriculo SILVA (2011) Théticas, estratégias e negociagdes de
sentidos nas escolas.
PIONTKOVSKY (2011) Movimento curricular professores e
alunos.
CALDAS (2011) Contato com praticantes
352 Reuniao / GT 8 Formacao de MALINOSKI (2012) Relacdo formacao de professores e
2012- Porto Professores profissionalizagdo. Trabalho
de Galinhas docente no cotidiano.

ROCHA, AGUIAR (2012)

Profissionalidade

CRECCI, FIORENTINI (2012)

Profissionalidade de professores

FERRAZ, MELO (2012)

Profissionalidade no Ensino
Superior.

CRUZ, BATISTANETO (2012)

Profissionalidade e polivaléncia.

GT 12 Curriculo

MAIA (2012)

Cotidiano em Certeau — foca na
cidadania
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FIORIO, LYRIO (2012)

Curriculo e cotidianos

362 Reunido /
2013 -
Goiana-GO

GT 8 Formagéo de
Professores

ALVES, ANDRE (2013)

Profissionalidade. Efeitos de tenséo
do contexto escolar sobre 0s
professores.

OLIVEIRA (2013)

Curriculo e formacao de
professores. Profissionalizagdo
docente

GT 12 Curriculo

N&o identificamos

372 Reuniao /

GT 8 Formagéo de

MUSSI, ALMEIDA (2015)

Profissionalidade docente. Relacéo

2015 - Professores entre os professores e o contexto de
Floriandpolis trabalho no Ensino Superior
-SC DUARTE (2015) Processos de constitui¢io da
especificidade da a¢do docente.
Profissionalidade
GT 12 Curriculo CALDAS (2015) Pesquisas com os cotidianos.
Circulagdo cientifica
GONGCALVES (2015) Cotidiano e curriculo pensado-
praticado
ROSA (2015) Taticas e tessituras de curriculos e
cotidiano.
BARCELOS (2015) Experiéncias produzidas nos
cotidianos. Marcas de negociagoes.
382 Reunido GT 8 Formagéo de Nao identificamos
— 2017/ Séo Professores
Luis do GT 12 Curriculo EMILIAO, LONTRA (2017) Curriculos pensadospraticados.
Maranhéo -

SL

Estudos do cotidiano.




APENDICE F — SINTESE DAS PESQUISAS NO PPGE/PPGEDUC

ESTADO DA ARTE - PROFISSIONALIDADE

Banco de Teses e Disserta¢des da UFPE -
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AUTOR ORIENTA- TITULO OBJETIVO SENTIDOS DE ANO METODOLOGIA ALGUNS
DOR (A) PROFISSIONALIDADE | /TIPO RESULTADOS
REFERENCIAL
TEORICO

Katia Ramos | Da instrucdo | Caracterizar A profissionalidade| 2013/ |Sujeitos: 0s|0s achados
BENONI militar ao ensino|ele-mentos docen-te enquanto um [Dissertaca |formadores que|indicaram a
CAVALCAN policial: estrutu-rantes | conjunto de 0 lecionaram disci- |valorizacdo de uma
Tl PEREIRA profissionalidade |da profis- [conhecimentos,  atitu- plinas no CFO/PM, |articulagdo entre co-

do-cente requerida

para atuar como
formador na
Academia Inte-

grada de Defesa
So-cial

sionalidade do-

cente requerida
para atuar na
formacao
policial no
contexto das
exigéncias  do
pa-radigma
preven-tivo.

des, comportamentos e
valores que sdo préprios
e especificos daquele
que exerce a fungéo de
ensinar.

Dialoga com os autores:
Sacristan (1995), Barisi
(1982) Dubar (1987)
Braem (2000)

entre 0s anos de
2007 e 2000.

Campo: Campus de
Ensino Mata da
Acade-mia Integrada
de Defe-sa Social

(ACIDES) e seu
Curso de Formacdo
de Oficiais da
Policia Militar de
Pernambuco
(CFO/PM)
Instrumentos:
guestio-nario e
entrevista

Anélise de Contelido

nhecimento especial-
zado, conhecimento
didatico-pedagbgico
e conhecimento
técnico-operacional,
no sentido de
superacdo da visdo
de que basta deter o
conhecimento
técnico-operacional
para poder exercer a
funcdo de ensinar —
sinalizando para uma
emergente
preocupagdo com a
aprendizagem do
aluno e compreenséo
do ensino policial na
relagdo com outros
contextos, problemas
e gestdo da ACIDES.
Apontando para uma
busca dos
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formadores
conhecimentos
didatico-pedagdgicos

por

como um dos
caminhos para
superagéo das

dificuldades enfren-
tadas diante do para-
digma repressivo,
ainda presente no
ambito do sistema de
ensino da ACIDES

DANIELLY | Katia Ramos |Reconfiguracdo da|Compreender |Relacdo direta com a| 2013/ |Sujeitos o montante|Os achados
ROLIM DE profissionalidade |contributos da |formacao do Dissertacd |de 14 professores, |confirmam, do ponto
LIMA docente e pratica|formacdo conti-|profissional, ou seja, do 0 lotados em 3 escolas, | de vista de
reflexiva: o que|nuada na | professor, seus saberes e que participaram em | contributos da
dizem professores |reconfi-guracdo |competéncias ao longo pro-cessos forma-¢éo
de Camaragibe-PE |da profis-|de sua trajetoria de formativos no|continuada no pro-
sobre contributos |sionalidade do-|trabalno e o contexto periodo de 2007 a|cesso de reconfigura-
da formacdo |cente em termos |social em que ele esta 2011. cdo da profissional-
continuada do desenvolvi- [inserido dade docente em
mento da Questionario e entre- |geral, a importancia
préatica No6voa (1992) vista. do conhecimento
reflexiva, Roldao (2007) Anélise Tematica.  |forma-tivo como um
segun-do o que|Sacristan (1995) dos prin-cipais
dizem elementos que
professores de possibilitam
Camaragibe-PE. alteracdes na prética,
apesar de pouco ter
sido feita referéncia
a questdo do didlogo
com o coti-diano
docente.

Priscilla Maria| Lucinalva |Pesquisa e pratica|Compreender |O exercicio profissional| 2013/ |Sujeitos: oito (08)|Foi possivel
Silva do Almeida pedagbgica: discur-|co-mo os|do  professor  estd|Dissertaca |estudantes/professor |identificar que 0s
Carmo sos sobre a profis-|discursos articulado, dentre| o CAA. |as em formacio sentidos atri-buidos a

sionalidade das | presentes no |outros, a sua for-macgdo profissional-dade
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estu-

dantes/professoras

em formacéo

cur-riculo
pensado e
vivido do curso
de Pedagogia
vém
contribuindo
para a

constituicdo da
profissionalidad
e docente das
estu-

dantes/professor
as em formacéo
no agreste
pernam-bucano.

inicial, ao movi-mento
de profissionaliza-gdo
desta profissio. E por
nés entendida como a
profissdo do professor
em acdo, aquilo que o
pro-fessor realiza nas
espe-cificidades da sua
profis-sdo, estas
peculiaridades giram em
torno do ensino que é o
cerne das ati-vidades

realizadas por  este
profissional.

Rolddo (2007), Cruz
(2012), Sacristan

(1999), Nbévoa (1999).

Andlise do discurso
— Orlandi

Instrumentos: ques-
tionario sécio-profis-
sional, da entrevista
semiestruturada e da
selecdo dos
documen-tos acima
menciona-dos.

pelo curriculo
pensado estdo
ligados a dimensao
coletiva e individual
da mesma, a reflexdo

sobre a  pratica
docente,
aproximacao do

sujeito em formagéo
do espaco de atuagéo
profissional, e a
invés-tigacao e
problematiza-¢édo
dos conhecimentos
mobilizados no
traba-lho  docente.
No dis-curso do
curriculo  vi-vido,
emergiram senti-dos
que  estdo  arti-
culados ao lugar dis-
cursivo ocupado
pelas
estudantes/professor
as: o0 inicio na
carreira docente.

MARIA
ANGELICA
DA SILVA

Lucinalva
Almeida

Sentidos

de

profis-sionalidades

reve-lados
movimento
discursivo

no

das

com-tribui¢bes da

didatica

na

formagdo de pe-

dagogos (as).

Contribuicdes
do componente
cur-ricular  da
didatica para o
desenvol-
vimento da pro-
fissionalidade
do-cente
estudan-tes
professores (as)
do curso de

de

A uma diversidade de
profissionalidades.

As  profissionalidades
co-mo conjuntos de
saberes-fazeres
docentes  que  sdo
mobilizados cotidiana-
mente nos processos de
ensino-aprendizagem,
mas que iniciam suas

2015/
Dissertacd
0o UFPE-

CAA.

Analise do Discurso
(ORLANDI, 2010)

Instrumentos: aplica-
cdo do questionario
socio profissional.

Entrevistas
semiestru-turadas.

Sujeitos: seis

As contribuicBes da
Didatica se referem a
possibilidade da
més-ma se constituir
em-quanto espago de
so-cializagdo dos
saberes-fazeres

existentes, bus-cando
também proble-
matizar a realidade
C0-MOo mecanismo de
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Pedagogia em
trés IES do
agreste
pernambucano.
Para tanto, teve
como objetivos
especificos
iden-tificar, nos

PPC‘s e nas
ementas 0s
discursos  que
tra-tam dos

conheci-mentos
constitu-intes da
profissio-
nalidade
docente;
identificar, nos
discursos  dos
(as) estudantes-
professores (as),
quais discussdes
promovidas
pelo
componente au-
xiliam na
constru-¢do da
profissio-
nalidade e
identi-ficar  os
sentidos que
emergem  dos
discursos  dos
es-tudantes-
profes-sores em
relagdo a
contribuicdo do

com-figuracdes, ao
passo que 0s (as)
estudante-professores
(as) se aproximam das
especificidades de seu
exercicio profissional.

BOURDONCLE (1991)
Carmo (2013)

LARSON (1977)
Sacristan (2000)

No6voa

Autores da disciplina da
professora Silke.

estudan-tes-
professores (as) das
trés IES campo de
pesquisa

Andlise da ementas,
PPC‘s do curso de
Pedagogia

for-magdo de uma
intelec-tualidade
profissional docente,
autbnoma e critica,
na construgdo de
novas profissional-
lidades.
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componente
cur-ricular  da
Dida-tica para a
cons-trugdo da
sua
profissionalidad
e

SHIRLEIDE | José Batista |A constru¢cdo da|Compreender a |Profissionalidade 2012/ |Quarenta e oito (48)|As professoras cons-
PEREIRA DA profissionalidade |constituicdo da|docente como um| Tese |professoras da Rede|truiram a nocdo de
SILVA CRUZ po-livalente na |profissionalidad |processo de Municipal de Ensino |polivaléncia
docéncia nos anos |e docente |aprendizagem de Recife (RMER), |ampliada, portanto,
iniciais do Ensino|poliva-lente profissional entre  respondentes|ndo  restrita  ao
Fundamental: destacando a de vinte e um (21)|ambito da indicacdo
Sentidos atribuidos |relacdo entre os|Carr-Saunders (1937) questionarios, de uma
as praticas por pro-|conhecimentos |Parsons (1972) participantes de duas |caracterizacdo de sua
fessoras da Rede|das disciplinas|Chapoulie (1973) entrevistas-piloto elacdo pela via da
Municipal de|de referéncia e|Freidson (1998) vin-te e cinco (25)|habilitacdo para o
Ensino do Recife |os Abbot (1988) inte-grantes de |ensino dos contetdos
conhecimentos |Loureiro (2001) grupos fo-cais. disciplinares de cada
didaticos peda-|No6voa (1995a) area de
gagicos. Bourdoncle (1991) Anélise de contetdo|conhecimento.
Lopes (2007) Tematica, na|Desvela ainda o0s
Enguita (1991) perspec-tiva de | limites das condigdes
Ramos (2008) Bardin (1979) concretas do trabalho
Paganini-da-Silva polivalente.
(2006)
Roldao (2005)
MAGNA Clarissa |A constituicdo da|A constituicdo |O contexto escolar com-| 2011. |Quatro professoras|O estudo permitiu
SALES Martins de |profissionalidade |da tribui na constituicdo da |Dissertacd [em uma escola do|iden-tificar as
BARRETO Araujo de professores dos |profissionalidad |profissionaldiade 0. muni-cipio de|dificuldades e as
anos iniciais do|e docente em |docente, sendo Paulista. facilidades pelas
Ensino algu-mas evidenciadas as Questionario professoras  sujeitos
Fundamental. professoras dos |formacdes, 0 apoio da Método da pesquisa. Pode-se
anos iniciais do|gestdo, e que a autobiogréafico aprender a dinamica
ensino  funda- |[mobilizacdo dos saberes Entrevistas construtiva do modo
mental. docentes também Narrativas dejde se sentir e
contribuem com a historias de vida constituir-se
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constituicdo da profis-

sionalidade  namedida
em que estabelecem
relacdo com 0S

conhecimentos
especificos da profissao.
Autores que dialoga:
Sacristan (1995)
Ramalho, Nunes e
Gualtier (2004)

Roldao (2005)

Morgado (2005)
Contreras (2002)

Andlise de Contelo
— bandin (1977)

professor,
construindo a
profissionalidade do-
cente. Conclui-se
que 0 contexto
escolar contri-bui na
constituicao da
profissionalidade do-
cente.

CINTHYA
TAVARES
DE
ALMEIDA
ALBUQUER
QUE

Marcia de
Oliveira
Melo

Rosangela
Tenorio de
Carvalho

Discurso
profes-sores
letras:
profissionalidade
em contextos
ino-vacao
mudanca

de
de
a

de
e

Identificar 0
dis-curso  dos
docen-tes do
Curso de
licenciatura em

Letras das
univer-sidades

federais de
Pernambuco em

relacio a ima-
gem de
profissio-
nalidade que ele
carrega e
propaga.
Estabelecer o
dis-curso de
inovacédo na
educacdo para
com a profissio-
nalidade
docente
presente em

O conjunto de atributos
capaz de caracterizar
uma  pessoa  COmo
membro de uma dita
categoria profis-sional.
Autores que ela dialoga:
(DUBAR,1997)
(FREIDSON, 1995)
(GONCALVES, 2007)
(BOURDONCLE,1991)
(BRAEM, 2000)
(HOYLE,1980)
DEMAILLY,1987)
BOURDONCLE, 1991)
DUBAR, 1999;
BRAEM, 2000;
CONTRERAS, 2002;
BOING, 2002;
RAMALHO, NUNEZ E
GAUTHIER, 2003;
LUDKE e BOING,
2004; ROLDAO: 2005,
2007; MORGADO,
2011, etc.).

2015/
Tese

Nosso sujeito é o
docente dos cursos
de licenciatura em
Letras com
habilitacdo em
lingua portuguesa de
duas universidades
publicas federais de
Pernambuco, cujos
dis-cursos foram
analisa-dos,  tendo
como em-basamento
teérico a Analise de
Discurso.  Dezoito
docentes per-mitiram
a observacédo de suas
aulas e 11 deles
preencheram

guestio-narios sobre
0 objeto em estudo.
Além da analise
desse material,
pesquisamos

também documentos

Mesmo que ainda

néo tenham
construido in-
teiramente  aquela
gue serd a nova
imagem de

profissionalidade do
docente do ensino
superior, ja ha a
cons-ciéncia de que
a mu-danca é
imprescindivel.
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docu-mentos
das  agén-cias
multilaterais;
| Identificar o
discurso sobre
profissionalidad
e dos docentes
uni-versitarios
nos cursos de
licen-ciatura em
Letras;
Identificar no
discurso sobre
profissionalidad
e coletados
entre 0S
docentes as
influ-éncias ou
resistén-cias
para com 0
discurso encon-
trado nos docu-
mentos
investiga-dos.

produzi-dos
ageéncias mul-
tilaterais sobre o
ensino superior, a
saber, um relatério
do Banco Mundial e
uma declara-¢do da
UNESCO para
compararmos 0
discur-so  presente
nestes do-cumentos,
enquanto re-
presentativos do dis-
curso em prol de ino-
vagbes no mundo
edu-cacional com os
re-sultados
encontrados no
discurso docente.

por

BRUNA
TARCILIA
FERRAZ

Marcia de
Oliveira
Melo

Reconfiguracdo da
profissionalidade

do-cente na
docéncia
universitaria no
com-texto da
avaliacdo da

pos-graduacéao

Obijetivo
analisar como
ocorre 0

processo de
con-figuracdo
da  do-céncia
universita-ria na
pos-gradua-¢ado
no contexto da
avaliacdo da
CAPES.

A constituicdo da pro-
fissionalidade
universitaria na poés-
graduacao, conside-
rando os efeitos da sis-
tematica de avaliagdo da
p6s-graduacéo nesse
pro-cesso.

Portanto, a profissional-
dade vai sendo forjada
continuamente na
medida em que oS

2012/
Tese

Realizamos
entrevistas e
observacgdes em reu-
nides e atas de co-
legiado

Considerando a com-
cepcdo de pos-gra-
duacdo  defendida
pelo  produtivismo
acadé-mico a
docéncia confi-gura-
se tomando a pes-
quisa como elemento

central, segundo a
com-cepgao de
docéncia
performativa

A docéncia, nesse
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professores vao
produzindo
reflexivamente as

respostas e as questoes
que se apresentam na

sala de aula, na
instituicdo, na relacdo
com 0s demais

profissionais, com 0s
pais, e com a sociedade,
sem perder de vista 0s
diversos contextos e as
singu-laridades das
préaticas e dos sujeitos
em relacéo

Zabalza (2004),
Sacristan (1995, 1999),
Brzezinski (2002),
Contreras (2002)
Braem (2000)
Demailly (1987)

Barisi (1982)
Sacristan (1995)
Almeida (2006)
Ramos (2008)

com-texto, assume o
carater de construcdo
continua através dos
processo de
autoformagéo e
hetero-formacao, que
contri-bui  com o
desenvol-vimento de

saberes e
competéncias. Ao
fo-mentar 0
exercicio

individualizado, a
ava-liacdo privilegia
0 de-sempenho
individual dos
docentes, através das
publicacbes de pes-
quisas.

MARLENE
BUREGIO
FREITAS

Conceicéo
Carrilho
Aguiar

O brincar e a ludi-
cidade como
saberes da
profissionalidade
docente na
educacdo infantil:
contributos e
paradoxos da
forma-céo
continuada na
escola.

Compreender
de que maneira
pro-fessoras de

educa-cao
infantil de
Jaboatdo dos

Gua-rarapes se
apro-priam  do
brincar e da
ludicidade co-
mo saberes de

Como condic¢do de uma
profissionalidade

docente critica que ¢é
instituinte, por estar
sempre se refazendo e
que tém na apropriacdo
de saberes — dentre estes
0 brincar e a ludicidade

- elementos
fundamentais em sua
atuacdo  junto as

2014 /
Tese

Observacédo
participan-te, analise
documental e

entrevistas
semiestru-turada, 0s
guais foram tratados
pela  Analise de
Contetdo Categorial
do tipo tematica
(BARDIN, 1977).

A formacéo
continuada pode
contribuir no
desenvolvimento

pro-fissional, na
medida em que
possibilite as pro-
fessoras a
apropriacdo de
saberes acerca do

brincar e da
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sua

profissionalidad
e docente a
partir da
formacéo conti-

criangas em uma pers-
pectiva critica
transforma-dora.

Hoyle (1980), Contreras
(2002), Aguiar (2004),

ludicidade que
envolvam o desen-
volvimento de uma
competéncia técnica
também no ambito

nuada na escola. [Ramos (2010), Tardif de uma razao
(2011) sensivel.
ELISANGEL Liciade [|Profissionalidade |Analisar as|Articular profissionali-| 2014/ |Teoria das | Destacamos a analise
A BASTOS | Souza Ledo |do-cente: um|repre-sentacGes |dade, qualificacio e| Tese |Representa-¢Oes da préatica docente a
DE MELO Maia estudo sobre as|sociais de | com-peténcia. Sociais  desenvol- |partir das represen-
ESPINDOLA represen-tacoes competéncia Carr Saunders e Wilson vida por Serge Mos-|tacbes do conheci-
Dr. Luc |sociais de [para ensinar (DUBAR e TRIPIER, covici e a Teoria do|mento matemético e
Trouche |competéncia para|mate-matica de|2010, p. 3). Dubar Nucleo Central de|da capacidade de
(francés) |en-sinar profes-sores (2005) Jean-Claude Abric.|domind-lo. E, de
matematica de|brasileiros e|Chapolie (1973) Ini-cialmente, modo par-ticular, no
Dr2 Jana |professores brasi-|franceses e|BARBOSA, procedemos a|caso dos professores
Trgalova |leiros e franceses |[como elas | 1993Champy (2009, identificacdo das re-|brasileiros, a partir
(co- interferem  na|Champy (20009, presentacGes sociais |do COM-promisso
orientadora) préatica docente. |ENGUITA, 1991 de competéncia parajcom a funcdo de
Contreras (2002) en-sinar matematica|ensinar e dos pro-

Abbott, 1988
Sacristan (1999, p.74)

atra-vés da aplicacéo
de um Teste de
Associacdo Livre de

Palavras e de
hierarquizacdo  de
itens, com a

participacéo de
duzentos e cinquenta
e seis professores de
matematica do Brasil

e da Franga. Na
analise dos
resultados do TALP,
utilizamos 0
software Trideux na
quantificagdo das
pala-vras ou

fessores  franceses,
do conhecimento das
di-ficuldades em
mate-matica de seus
estu-dantes.
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expressoes
mencionadas  pelos
professores e a
técnica de anélise de
conteddo de Bardin
para sua
categorizagao.

AUREA
MARIA
COSTA
ROCHA

Maria da
Conceigéo
Carrilho de

Aguiar

Docéncia
univer-sidade:
influéncias
atribuidas
“Profes-sores
Referéncia”

na

a

a

partir da formagéo,

construcéo
iden-tidade
profissional
profissionalidade
do-cente.

da

e

Investigar a in-
fluéncia de pro-
fessores
conside-rados
referéncia, a
partir da forma-
¢do, construgdo

da identidade
pro-fissional e
pro-
fissionalidade
do-cente dos
futuros
professores no
contexto

universi-tario,
consideran-do o
que dizem e
pensam
estudan-tes,
professores e
coordenadores.

Um campo ligado aos
saberes e a ldentidade
Profissional Docente

Autores com o0s quais
dialogou:

Cunha (1998), Freire
(1997), Contreras
(2002), Nobvoa (2009),
Dubar (1997), Shulman
(1986), Tardif (2005),
Roldao (2007),
Sainsaulieu (1985),
Aguiar (2006), Ramos
(2010)

2014/
Tese

Campo empirico o
Campus da UFPE -
Recife, e nele cinco
Cursos de
Licenciatura. Os
participantes da
pesquisa foram estu-

dantes,
coordenadores e
professores  especi-
ficos dos referidos
cur-sos. 0]
questionario foi
aplicado
inicialmente a (120)
cento e vinte
estudantes. A
entrevista

semiestruturada  foi
aplicada a (05) cinco
professores
referéncia indicados
pelos estu-dantes
representando as
cinco licenciaturas.
Andlise de
Conteldo, através da
Andlise Tematica de
Bardin (2011)

Anéalises revelaram
que o professor
referéncia foi se

constituindo em
diversos aspectos, da

sua trajetéria
pessoal, escolar e
profissional que

transversalizaram a
sua historia de vida
No processo de “vir a
ser  professor” 0
modelo do professor,
que foi referéncia na
sua formacdo, se
pereniza, porém nao
0os emoldura, posto
que essas referéncias
foram elementos que
Ihes proporcionaram

ao ini-ciar a
docéncia certa
seguranca no
exercicio da
profissio e  pos-
teriormente certa
auto-nomia para,
assumirem a

identidade e cons-
truirem a sua pro-
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fissionalidade

docente.
MARIA DA Docéncia na 2015/
CONCEICAO educa-cdo superior Tese
VALENCA nas re-
DA SILVA presentacoes
sociais de
professores de
instituicOes publica
e privada:
interfaces com
sentimentos de
identidade profis-
sional e com
profis-sionalidade
docente.
FABIANA | José Batista |Contributos de 2018/ | Andlise de Contetdo
FERREIRA Neto pro-gramas de p0s- Tese
SILVA gra-duacdo stricto
sensu em
administracdo pa-
ra a construcdo da
profissionalidade
do-cente de
estudantes e
professores em
Per-nambuco.
MARCELLA, Construgao da Hoyle (1980), Demailly| 2018/ |Analise de Contetido
TAIANE DE pro-fissionalidade (1987), Contreras |Dissertacd |[— BANDIN
LIMA SILVA do-cente: (2002) e Roldao (2005); 0
professor su- Barisi  (1982), Dubar Questionario On line
bstituto na UFPE (1987) e Braem (2000);
em foco.
MARCIA | Carla Acioli |Profissionalizacio 2019/ |Observacdo e entre-
CRISTINA e profissionalidade Dissertaca | vista
XAVIER DOS do-cente: as 0



https://repositorio.ufpe.br/browse?type=author&value=SILVA%2C+Maria+da+Concei%C3%A7%C3%A3o+Valen%C3%A7a+da
https://repositorio.ufpe.br/browse?type=author&value=SILVA%2C+Fabiana+Ferreira
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/32350
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/32350
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/32350
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/32350
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/32350
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/32350
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SANTOS

interdepen-déncias
entre profes-
sorado, gestdo da
es-cola e equipe
gestora do ensino
da se-cretaria de
educacdo de um
municipio do
agreste pernambu-
cano.

VALERIA
DO CARMO
DE
OLIVEIRA

Sentidos de
docéncia
universitaria nas li-
cenciaturas presen-
ciais e a distancia:
re-lacbes com a
identi-dade e a
profis-sionalidade
docente.

Sociologia
profissdes

das

2019/
Tese

Questionario de
asso-ciacdo livre de
pala-vras.
Representagéo

social.

A tese aqui
defendida é a de que
0s  sentidos de
docéncia
universitaria nas
licenciaturas pre-
senciais e a distancia
estdo marcados por
incertezas e desafios
gue influenciam a
iden-tidade e a
profis-sionalidade
docente.

DANIELLY
ROLIM LIMA

Reconfiguracdo da
profissionalidade
do-cente e pratica
refle-xiva: o que
dizem professores
de Cama-ragibe-
PE sobre con-
tributos da
formacao

continuada.

2013

EMILIA
PATRICIA
DE FREITAS

A formacdo do
pro-fessor de artes
visu-ais: um estudo

2019/Tese
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sobre  curriculo,
identidade
profissional e
profis-sionalidade
docente.
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APENDICE G - SINTESE DAS TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS COM AS
TECNICAS DAS SECRETARIAS MUNICIPAIS DE EDUCACAO — MICRORREGIAO
VALE DO IPOJUCA / AGRESTE-PE

Municipio Registros importantes quanto ao tempo curricular / estrategias didaticas e a
) profissionalidade de professoras dos anos iniciais
Gravata De acordo com Simone Lira (Gestora administrativa de Gestéo escolar), o fato de ter

um professora auxiliar para acompanhar as criancas com deficiéncia, causa impacto no
trabalho desenvolvido pelas professoras, considerando o tempo.

Coloca ainda que o trabalho da gestdo e da coordenacdo pedagdgica interfere em como
a professora administra o tempo de aprendizagem na escola.

Os programas do Governo Federal Mais Educacdo e Mais alfabetizacdo também
contribuem ao apontar possibilidades, estratégias de ensino para o trabalho das
professoras. A existéncia de projetos construidos na secretaria, para ela também
interfere positivamente no trabalho das professoras (Maria da Penha - foi o dltimo
projeto do municipio vivenciado nas escolas de todos os niveis de ensino).

Zeneide Oliveira - Apoio pedagodgico da Secretaria de Educacédo, coloca em entrevista
que quanto a formacdo de professores, sobre uma contribuicdo para suas praticas em
sala de aula, tivemos o PNAIC. Favoreceu pensar a pratica, a partilha de experiéncias
entre as professoras onde elas eram as protagonistas dos saberes. As formadoras foram
professoras da rede, o que considera ter sido muito bom. Infelizmente, as expectativas
sdo da ndo continuidade do programa a deixa preocupada. No ano passado, as
formacdes foram alinhadas aos descritores das avaliagdes externas. Sobre as formacdes
continuadas, este semestre (2018.2) foi construido um calendario com esta finalidade.
Dividindo por niveis de ensino, area de conhecimento. As formacdes acontecem na
secretaria e as formadoras sdo servidoras do municipio que estdo a disposi¢do da
secretaria. De acordo com Zeneide, o municipio tem uma proposta de curricular para os
anos iniciais desde o ano passado, mas ainda esta sendo adaptada a BNCC.

Este semestre o municipio fechou parceria com o IQE - Instituto Qualidade de Ensino.
10 formadores do municipio estdo sendo formados pelo instituto, para trabalhar juntos
com o IQE na formacéo de professores e no acompanhamento das formagGes. Porque
guando a parceria for desfeita, teremos pessoas no municipio que poderdo dar
continuidade ao trabalho.

Sobre o que contribui no trabalho desenvolvido pelas professoras nos anos iniciais, ela
fala da comunidade onde a escola esta inserida. Isto interfere. Falo das questfes sdcio
econdmica, historica.

A presenca da gestdo/coordenacdo escolar, interfere na organizacdo do tempo na
escola, por exemplo, a gestdo controla o acesso dos pais a sala de aula, controla o
tempo do recreio. A coordenacgdo pedagdgica, faz a comunicacdo entre a secretaria de
educacéo e a escola. Por exemplo: tivemos a o projeto Maria da Penha, que foi uma

parceria entre secretaria da mulher e a secretaria de educag&o.

ASPA, foi um projeto de Caruaru, incentivo a leitura nos anos iniciais. No dia 7 de
setembro, ndo é apenas um momento civico, mas um momento de aprendizagem, nés
vamos trabalhar personalidades que inspiram nacionais e locais. E um projeto da
secretaria.

Bezerros Existéncia dos Programas FOCAD - Formacdo Continuada de Apoio Docente (4° ao 9°
ano) FOCAL - Formacéo continuada de Alfabetizacdo e Letramento (1° ao 3° ano)

Momento de estudo, plano unificado, estdo alinhados aos indicadores externos, faz 2
anos. As escolas do Campo tem esta formacdo especifica, as formadoras vdo ao
encontro das professoras. As formagbes acontecem na hora/atividade que séo
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remuneradas. Atende uma média de 28 escolas, de acordo com a coordenadora Silvana.
Todo més tem formacdo. Existe uma equipe composta por profissionais de areas
especificas trabalhando na secretaria nestes programas.

Os programas s@o municipais e foram criados com o final do PNAIC.

Em conversa com a coordenadora Cristina Moraes- identificamos a existéncia de 10
escolas de Base, dentre elas, apenas uma ndo € multiseriada, a localizada no distrito de
Cajazeira, no sitio Frutuoso. Escola Jodo Gomes de Abreu (Vové Isabel). Visitamos
esta escola (14/08/2018), entrevistamos a professora dos anos iniciais - Neide
(Concursada, ndo tem curso superior, comecou trés vezes e ndo concluiu). A escola
funciona apenas no horario da manha. Nos foi disponibilizado o PPP no dia da visita. A
coordenadora Pedagdgica estava na escola no dia da visita. Na escola funcionam duas
salas de aula. Quadro de funcionéarios - 2 professoras, 1 merendeira que também

assume a funcdo de zeladora e porteira da escola. N _ o i
Os materiais que sdo apresentados na formagdo, sugestdes de filmes, atividades, sdo
disponibilizados as professoras em nuvem.

Caruaru Identificamos a existéncia de 5 escolas, funcionando em tempo integral, (1 Campo / 4
cidade), destinada aos estudantes dos anos iniciais. Em 2017 elas comegaram a
funcionar, porém apenas em 2018 surge a proposta (Diario Oficial 20 de dezembro de
2018), com formacdo especifica para professores que trabalham neste espaco e foram
selecionados (selecdo simplificada / analise de curriculo/ entrevista/puderam inscrever-
se contratados e efetivos).

A proposta de escola integral tem principios tedrico-metodolégico alinhados a BNCC.
Os estudantes podem escolher a parte diversificada do curriculo.

Existe uma formacao mensal para as professoras que trabalham nestas escolas.

Brejo da | De acordo com Ana Paula, diretora de ensino: pode ser que o programa Mais
Madre d Alfabetizacéo, ajude a professora na gestdo do tempo e na melhoria da aula, pois como
Deus € esta tendo uma professora em sala de aula, com atividades direcionadas aos estudantes
que ainda nao leem.

De acordo com Aparecida, algo que interfere no trabalho desenvolvido pelas
professoras na escola, € o tempo que elas levam para chegar até o municipio, pois a
maior parte delas vem de outros municipios, e qguando chegam no municipio precisam
se deslocar de Toyota para chegar nas escolas, em sua maioria de dificil acesso. As
professoras chegam cansadas na escola. Outra coisa, é que elas ndo se envolvem com a
comunidade, também por isso, precisam sair logo da escola para ndo perderem o
transporte. Colocou ainda que as professoras vem de Belo jardim, Caruaru, Jatalba,
Vertentes, Tacaimbd, Barra de Sdo Miguel, Paraiba.

As horas atividades sdo remuneradas.

Jatauba A secretaria de educacdo em entrevista, relata que algo que vem melhorando as
aprendizagens dos estudantes é o fato de ndo existir mais no municipio o professor
polivalente nos anos iniciais. Funciona através do que ela chama de rodizio. Isto
também interfere no tempo de planejamento das professoras e nas aprendizagens dos
estudantes. A ideia surge, ao olhar para os resultados das avaliagfes e perceber que
alguns estudantes tinham nota 10 em matematica e notas muito baixas em todas as

outras areas. Entdo pensei que poderia estar ligada a polivaléncia. _
Destaca ainda que as questdes burocraticas, registros, cadernetas consome muito o
tempo do professor. O municipio conta ainda com centro de educacdo especializado
CAEE, elgs ajudam aos professores no trabalho com os estudantes com deficiéncia. O
fato também de ter uma professora assistente acompanhando na sala de aula, os alunos
com deficiéncia também contribui no tempo de aprendizagem.

Na hora da entrevista, a secretdria sugere que eu va conhecer a Escola Antdnio Vieira,
no centro da cidade. Diz que vale muito a pena conhecer a maneira articulada como as
professoras trabalham.

No municipio funcionam os programas Mais Alfabetizacdo (1° e 2° ano) e Mais
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Educacéo

Belo Jardim | A coordenadora do Mais Alfabetizagéo (lara), coloca de suas expectativas positivas em
relacdo ao programa que estd coordenando, considerando as aprendizagens dos
estudantes e também o trabalho das professoras. Registra que o programa atende as
escolas chamadas vulneraveis, que estdo localizadas em localidades de baixa renda
social e economica e que os indicadores foram baixos. “O fato de ter uma professora
assistente (no municipio sdo 44) para trabalhar com a professora da sala pode ser que
ajude”, coloca, lara. As escolas contempladas sdo 12 localizadas na cidade e 17 no
campo.

A coordenadora dos anos iniciais (Geisa Freitas), convida a pesquisadora para conhecer
a escola de maior IDEP do municipio, que localiza- se no distrito - XUCURU, é a
maior escola da rede e 0o que mais vem chamando atencdo € justamente o trabalho
pedagdgico realizado.

Cachoeirinha| De acordo com Aparecida: A formacio de professores acontece duas vezes por ano,
uma em cada semestre. As coordenadoras pedagogicas planejam e vivenciam com as
professoras as horas atividades, que sdo 8 por més. As professoras recebem por estas
formagBes. O grupo que gerencia a secretaria estd na fungdo em média ha 10 anos. O
foco tem sido também a parceria com as familias nas formacGes.

Os estudantes com deficiéncia sao acompanhados pelo professor assistente.

Mais Alfabetizacdo e Alfabetizar com sucesso sdo programas que atendem aos
estudantes nos anos iniciais. ) _ o

No momento de nossa visita, a secretaria estava organizando uma selegéo simplificada
para professores para 0s anos iniciais.

As formacdes sdo planejadas e desenvolvidas pela equipe técnica da secretaria. N&do
convidam pessoas de fora. Intencdo de valorizar os saberes dos funcionarios.

O desfile civico estd sendo organizado de modo que possam ser vivenciados
conhecimentos importantes para os estudantes. Questdes pedagdgicas.

Sao Bento do| Quanto ao tempo, aqui é tudo bem cronometrado. Existe uma equipe da secretaria de
Uma vivéncia de atividades semanais nas escolas, que distribui o tempo das aulas, o horario,
isto é definido pela SEDUC, e é acompanhando para garantir que o estudante vivencie
0s conhecimentos que sao necessarios.

A professora trabalha em sala 150 horas, mas ele recebe por 185 h, porque sdo
considerados 1/3 das aulas atividades. N@s trabalhamos com sequencias didaticas. A
principio nosso trabalho foi orientado pelo IQE, que ajudou muito na sistematizacdo do
trabalho das professoras. Porque existe o planejamento da formag&o, a vivencia pelos
técnicos da secretaria com as professoras e depois 0 monitoramento destas atividades,
saber se o professor esta trabalhando, porque ndo estd? Por exemplo, a greve dos
caminhoneiros complicou tudo aqui, precisou de outro planejamento.

A presenca da gestdo € muito importante para o andamento das atividades na escola, no
controle e organizagdo do tempo, mas a equipe de monitoramento da SEDUC ajuda
muito, as coordenadoras pedagégicas acompanham muito as escolas que ndo tem
gestdo local, isto ajuda as professoras. Hoje o IQE ndo atua nos anos iniciais, mas
reconheco que ele nos ajudou muito. Olhe no facebook e acompanhe nosso trabalho.
Tudo o que acontece nas escolas dos anos iniciais, quanto aos projetos esta alinhado.
Porque existe um plano unificado, cronometrado. Existe uma

formagdo para as professoras, isto é bem planejado. Existe uma avaliagdo também
unificada elaborada pelos formadores. O IQE estruturou muita coisa.

As formacbes sdo mensais e organizadas pela secretaria. O professor recebe um
cronograma como estas formagdes desde o inicio do ano. Estas formacgdes acontecem
no Centro de Formacdo - espaco especifico para esta finalidade. Um prédio alugado
pela prefeitura. O grupo gestor da SEDUC esta na gestdo ha uma média de 16 anos.
Todas as formagbes acontecem em contraturno escolar. Para que o tempo das
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aprendizagens seja garantido. As formacdes do 2° semestre terdo como foco as
avaliacOes externas.

O municipio aderiu o alfa e beto.

No campo tem escolas que ndo sdo multiseriadas.

Os alunos com deficiéncia sdo acompanhados pelas assistentes de educacéo inclusiva.
Elas também recebem formacdo para isto. Amanha estara tendo aqui no centro de
formacéo, o segundo modulo do curso - Sons e Gestos, destinados aos professores e
assistentes que trabalham com alunos com deficiéncia.

Enfim, uma das coisas que ajuda muito é o sistema de monitoramento. VVocé planeja,
executa e monitora. Dai a avaliacdo ajuda a redirecionar o trabalho de formacao dos
formadores e dos professores também. As escolas do centro nos chamam atencéo, pois
elas sdo de grande porte, existe uma gestdo na escola, e as coisas vem funcionando...
S&o: Cbnego Jodo Rodrigues 1° ao 5° ano e a Paulo Cordeiro / anexo 1° ao 5° ano)
nestas escolas existe 0 programa Mais alfabetizacdo nos 1° e 2° anos, durante a aula,
isto vem ajudando o trabalho das professoras. A presenca das assistentes de
alfabetizacdo nos 1° e 2° anos ajudam

muito as professoras. Isto acontece no turno regular.

Riacho das | De acordo com Maria de Fatima, a formacdo continuada das professoras é algo que
Almas vem contribuindo muito para com a questdo das estratégias de ensino e da organizacao
do tempo no cotidiano das escolas. As formacdes vao pela via da conscientizagdo, da
conquista destas professoras. “Apenas duas professoras ndo tem curso superior, entdo
ndo é formacao inicial, porque elas tem, é questdo mesmo de esta vendo a pratica, mas
ndo qualquer pratica, mas a relacdo teoria-pratica”.

A rede oferece 4 formagGes grandes durante o ano, apara estas formacgdes convidamos
alguém de fora, e fazemos como oficina. No é s6 palestra ndo. Estamos nos dltimos
anos trabalhando com a INTERATIVA. (Fev. Maio. Julho. Out).

Mas as formacBes que mais ajuda sdo as das coordenagOes, que acontecem todos 0s
meses, na secretaria ou nas escolas da sede. As escolas do campo, as professoras vem
de I4 para a formacédo aqui. As formacBes que tem a ver com as aulas atividades. Que
sdo remuneradas. Seja contratado, seja efetivo recebe. Nas formacBes estamos
trabalhando muito com os descritores do PNAIC, porque ndo tem um curriculo
unificado.

Os alunos com deficiéncia nem todos tem professor acompanhante, ainda estamos nos
ajustando. Ja tem uma direcdo de AEE na secretaria, mas ainda ndo tem monitor para
todas as criangas, ndo. Isso eu acho que atrapalha o andamento da aula.

Uma escola que eu sugiro pra vocé conhecer, caso a pesquisa seja agui ho municipio, é
a Odilon Montenegro, primeiro pela localizacdo geografica, fica na vila de Patos, que é
administrada por trés municipios (Caruaru, Frei Miguelino e Riacho das Almas).
Depois pg € uma escola grande, tem 4 turmas dos anos iniciais (3 multiseriadas e 1 ndo
- 5% ano), a escola ndo tem gestor, ndo tem coordenacdo atuando I& todos os dias, mas
as coisas funcionam, as professoras sdo muito comprometidas, a nota do SAEB foi 7.8.
O grupo esta na secretaria hd 6 anos. Aderimos aos programas Alfabetizar com sucesso
(escolas que ndo sdo multiseriadas), também temos o Novo mais educagdo, o Mais
Alfabetizacdo, mas assim, quanto ao que contribui para o trabalho desenvolvido pelas
professoras é mais a formacdo continuada e a valorizagdo das praticas delas, elas
apresentarem o que estdo fazendo, partilharem suas experiéncias, isso contribui demais.

Sao Caetano | Sobre as formacBes - o municipio ainda ndo paga a hora atividade. Existe uma
quantidade significativa de professoras com mais 60 anos em exercicio, em virtude de
uma divida com a previdéncia, a coordenadora disse que se organiza para colocar estas
professoras com a educagéo infantil porque eles sdo mais amorosos.

O secretario de educacdo falou sobre a escola Brasil/Suica, que funciona no anexo.
Numa comunidade de alta vulnerabilidade social. Todos os professores contratados. L&
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vem chamando atencdo pelo trabalho que as professoras vem desenvolvendo. “Por
exemplo, pra senhora entrar 14, tem que ir no carro da secretaria de educacdo”
(Secretério de Educacédo). La a comunidade é muito articulada. O IDEB é 5.29. O nome
da escola é colégio Carmelita Gomes.

Tacaimbo Luana Araljo - (RH), colocou que no municipio ndo tem professores contratados,
apenas efetivos. Existe 21 orientadores educacionais, que estdo nas escolas,
trabalhando como apoio, acompanhando estudante com necessidade especial, mas ndo
sdo responsaveis pelas salas de aula. Marilane Mendonca em entrevista fala dos baixos
indices do municipio e responsabiliza os/as professores(as), acredita que o fato deles
serem todos efetivos, favorece o trabalho menos comprometido com as aprendizagens
dos estudantes. Para ela, o tempo de servigo e a ndo fiscalizagdo diante do trabalho dos
servidores publicos efetivos contribuem para baixo indice no IDEP.

Registra ainda que o municipio adere aos programas Mais Alfabetizacdo (1° e 2° anos),
e também ao Alfabetiza com Sucesso (este desde 2009) estes programas apresentam
uma proposta de curriculo unificada, também traz algumas estratégias para as
professoras vivenciarem em sala. Sua inquietacdo é que ela percebe uma distancia entre
a proposta e as vivencias nas salas de aulas nos anos iniciais.

Convida a pesquisadora a conhecer uma escola no centro da cidade que lhe chama
atencdo, a escola Sagrado Coracdo de Jesus, que funciona na antiga estacdo rodoviaria
do municipio. O espago onde funciona foi uma invasdo do municipio. A clientela é bem
vulneravel social e economicamente. Funciona os dois turnos e chama atencdo da
coordenadora pelo trabalho que a gestora vem realizando e que tem um impacto no
trabalho desenvolvido pelas professoras nos anos iniciais.

Pocao A equipe gestora da secretaria esta desenvolvendo suas fungdes ha dois anos. Todos
professores tem formacdo superior.

N&o recebem hora atividade. As formacgdes continuadas sdo as do semestre letivo. Os
estudantes com deficiéncia s sdo acompanhados durante as aulas se tiverem laudo
médico. Os programas federais que 0 municipio adere sdo Mais Educacédo (desde 2012)
e Mais alfabetizacdo (este ano o inicio). Dentre as escolas que o municipio tem, a
gestora e a coordenadora falaram da escola Jodo Martins, localizada na periferia, maior
guantidade de alunos com deficiéncia, é uma escola de grande porte, atende uma
clientela com menor vulnerabilidade social. Geralmente quando os alunos saem das
escolas particulares eles se matriculam Ia. As familias se envolvem mais.

No centro ndo tem escolas multiseriadas.

Pesquelra

Capoeira Cinthia Kelly, registra que o que pra ela vem contribuindo com os fazeres das
professoras nos anos iniciais € a formagdo continuada em rede. “As aulas atividades sdo
remuneradas, e acontecem a cada 15 dias, as professoras vem para a secretaria de
educacdo, as coordenadoras pedagdgicas sentam com elas, e no auditério mesmo, a
gente pergunta: o que esta dando certo? Quais as dificuldades? Escutamos os anseios
delas, ta entendendo? Isto tem funcionado muito bem”. A partir do que elas falam, nds
jJa preparamos a proxima formacdo. NOs sentamos com as professoras e planejamos a
aula da semana. Trocamos ideias. Houve resisténcia no comego. Mas hoje (iniciamos
desde o inicio deste ano) elas aceitam e gostam. A dificuldade era porque as
professoras, algumas ndo tinham o costume de registrar o plano de aula, elas iam
fazendo a aula e pronto, porque algumas ndo sabiam... entdo esta maneira de fazer a
formagdo ajuda muito. Neste segundo semestre o foco das formagles esta sendo na
alfabetizacdo tardia, porque é um desejo das professoras. Elas trocam experiéncia,
trazem para formag&o cartazes, poemas, 0 que estdo fazendo e partilham, elas se sentem
importantes. Cada semana é um género. Existe sugestdo, de estratégias de ensino.
Antes a secretaria dava tudo pronto, mas ndo funcionava.

Outra coisa que vem ajudando e funcionando aqui no municipio quanto aos fazeres
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destas professoras é a rede social, aqui o wattzap é uma ferramenta pedagdgica.
(Mostra a pesquisadora). Elas tocam musica, como esta: can¢do do exilio, que foi

trabalhada na formagé&o, cada uma posta como foi que trabalhou com os alunos...

Tem os programas Mais Alfabetizagao, Alfabetizar com sucesso, ajuda, mas ndo tanto
qpadnto as formacGes. As horas atividades sdo pagas, até quem € contrato recebe. Isto
ajuda.

A secretaria de educacdo (Iris Avelino) coloca durante a entrevista que o grupo politico
que esta assumindo o municipio ha dois anos, depois de 24 anos uma linha politica e
Sanharo depois 12 anos de outra linha politica partidaria, entdo elas estavam identificando muita
coisa “errada” na educagao.

Quanto a questdo do tempo, registra que tinha escolas que existia 3 horarios destinados
ao recreio. E pergunta: “Que horas esse aluno estuda? Que horas ele aprende?”, esta
realidade era presente nas escolas do campo, principalmente as de base. A medida que
a secretaria tomou foi nuclear estas escolas a fim de ter maior controle e
acompanhamento do trabalho das professoras. Foram nucleadas 8 escolas do campo.
Coloca ainda que as aulas atividades (que acontecem mensalmente), sdo organizadas
pela secretaria de educacdo o que permite maior acompanhamento do trabalho e
também que estas horas sdo remuneradas. Os programas do governo federal ajudam a
unificar o curriculo.

A coordenadora Shirley Calado, fala ainda que algo que interfere neste tempo das
aprendizagens passa pelo trabalho da gestdo da escola. Dos coordenadores
pedagdgicos.

/Alagoinha Taiane Lima registra que o grupo politico estd na secretaria desde a Gltima eleig&o.
Chama atencdo da pesquisadora para uma escola no municipio a Escola Paes Gramim
onde a gestdo esta la hd 8 anos. Diz que o trabalho pedagdgico realizado 1a é bem
interessante, ndo sé por causa dos indices, mas porque a familia, a comunidade é bem
envolvida. “Esta escola tem um aproveitamento do tempo escolar interessante, ela fica
no distrito”.

Todas as escolas do municipio tem gestor e coordenacdo fixo, ou seja, estdo na escola,
todos os dias. Isto faz diferenca no trabalho desenvolvidos pelas professoras, pois eles
estdo la ndo € sO para cobrar, mas para dar assisténcia.

Os melhores resultados das avaliacdes externas estdo nas escolas localizadas no campo.
O municipio conta com CAEE - Centro de Apoio Educacdo Especial que apoia 0s
estudantes que tem deficiéncia, e apoiam também as professoras. Este centro faz parte
da secretaria de educacéo.

Existe uma escola quilombola no municipio.

O municipio adere aos programas Novo Mais Educacédo / Mais Alfabetizacdo (comecou
este ano) A formacgdo de professores estd mais ligada aos programas. E tem as
formagdes por semestre.
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APENDICE H — QUADRO SINTESE DAS ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS
LOTADAS NAS SECRETARIAS DE EDUCACAO DOS MUNICIPIOS QUE
CONSTITUEM A MICRORREGIAO DO VALE DO IPOJUCA, AGRESTE DE
PERNAMBUCO, E QUE EXERCEM ATRIBUICOES LIGADAS AO
DESENVOLVIMENTO, PLANEJAMENTO E AVALIACAO DO ENSINO NOS ANOS
INICIAIS E TAMBEM A FORMACAO DE PROFESSORES/AS.

Municipios do
Agreste/PE
Vale do Ipojuca

Dados quanto as Estratégias de Ensino

Dados quanto aoc Tempo Curricular

Gravata

*Programas do Governo Federal.

*O PNAIC%, teve uma contribuicdo nas
estratégias de ensino, porque favoreceu pensar
a préatica da sala de aula.

*As formacgdes continuadas estdo alinhadas
com os descritores das avaliacfes externas.

*A comunidade. Questao socio econémica.

assistente
estudantes

*Professora
acompanhar
deficiéncia.

*A presenca da gestdo escolar e da
coordenacao.

para
com

Bezerros

*Criacdo dos Programas - FOCAD” e
FOCAL®%, como estratégias de formacdo
continuada (2 anos). Os programas foram
criados pela secretaria, sdo desenvolvidos
por uma equipe pedagbgica de planejamento,
execucdo e avaliacdo das acOes/vivencias em
sala de aula.

*Curriculo unificado na rede.

*Existéncia de um  curriculo
unificado na rede contribui na
organizacao, distribuicdo e controle
do tempo curricular.

Caruaru

*Escolas dos anos iniciais, funcionando no
tempo integral (ha 2 ano).

*Formacgdo Continuada para as professoras
que estdo nas escolas do tempo integral.

*Escolas dos anos iniciais,
funcionando no tempo integral (ha 2
ano).

Brejo da Madre
de Deus

*Programas do Governo Federal.
*As formaces continuadas.

*O programa Mais Alfabetizagdo
(1°, 2° anos) ajuda pois disponibiliza
uma professora  assistente  pard
acompanhar os estudantes ainda nao
alfabetizados.

*O tempo que as professoras levam
para chegar e sair da escola, em
virtude da localizacdo geografica da
escola, interfere no tempo de
aprendizagem. A maior parte das
professoras neste nivel de ensino nao|
sdo do municipio.

Jatalba

*O fato de ndo existir professoras
polivalentes®, no municipio, contribui no
desenvolvimento das estratégias de ensino e
também na organizacdo do tempo de
aprendizagens, pois cada professora vai
planejar e desenvolver estratégias apenas para

uma area do conhecimento.

*Algo que atrapalha e compromete o
tempo de aprendizagem dos alunos e
das professoras sdo as questdes
burocréticas. Cadernetas,
chamadas, registro de aula.

*O programa Mais Alfabetizacao
vem contribuindo, pela presenca da
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professora assistente (1°, 2° anos).

Belo Jardim

*Comprometimento das professoras.

*O programa Mais Alfabetizacéo
(1°, 2° anos), vem contribuindo, até

porque atua sobre as escolas
chamadas vulneraveis'® do
municipio.

Cachoeirinha

*Formacao de professores. As formacGes sao
vivenciadas e planejadas pela equipe da
secretaria de educacéo.
*Acompanhamento  das
pedagdgicas.

*Qs programas do governo federal.

coordenadoras

*Presenca de professoras assistentes
para acompanhar os estudantes com
deficiéncia.

Sao Bento do | *Formagdo Continuada mensais, sdo| *Curriculo unificado no municipio.
Una organizadas pela secretaria. Espaco proprio] *Monitoramento  semanal  nas

para as vivencias destas formacgOes. Todas as escolas, quanto a utilizacéo,

formagdes acontecem no contra - turno planejamento e organizacdo do

escolar. Tem sido um espaco para pensar as tempo das aprendizagens. *A

estratégias de ensino. formacéo continuada oferece as

*Coordenacdo Pedagdgica. professoras instrumentos para poder
organizar e planejar o tempo dag
aprendizagens.
*A  coordenacdo Pedagbgica €
presenca da gestao escolar;
*Professoras assistentes para
acompanhar estudantes com
deficiéncia;
*Monitoramento do  trabalho
docente.
Existe uma formacdo. Mas existe um
acompanhamento deste trabalho.
O programa Mais Alfabetizacdo (1°,
2° anos), em virtude da presenca das|
professoras assistentes.

Riachodas | *Formacdo Continuada. Acontece como
Almas oficina e ndo apenas palestra. Durante as

aulas atividades, tudo parte das praticas das
professoras.
*Programas do governo Federal.

Sdo Caetano

*Existe uma quantidade consideravel
de professoras com mais de 60 anos
em sala de aula.

Tacaimbd

*Registra-se 0s baixos indices do municipio
e responsabiliza-se os professores, supondo
que se da pelo fato de todas terem vinculo
efetivo.

*Quanto as estratégias de ensino, percebe um
distanciamento entre o que se vive na
formacgéo e o que as professoras fazem na
sala de aula.

*Presenca de professores assistentes
nas salas de aulas com estudantes
deficientes.

Pocao

*Formagcao Superior (todos possuem).

*QOs programas federais.
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*Localizacao geogréfica e social da escola.

Pesqueira

Capoeira *Formacdo Continuada. Comegamos as
formagdes ouvindo as professoras. Nas
formagdes destinadas as horas atividades,
elas planejam as aulas da semana.

*As redes sociais vem funcionando como
ferramenta pedagdgica, através delas as
professoras partilham seus fazeres e sugerem
atividades as outras colegas.

*Coordenacdo Pedagogica.

Sanhar6 *Presenca da gestdo escolar. *Nucleacdo das escolas do campo,
favorece 0 acompanhamento do
trabalho das professoras e do tempo
das aprendizagens.

Alagoinha | *Programas federais. * Todas as  escolas tem
*Rela¢do com a comunidade. coordenadores e gestores fixos, isto
*Formacao continuada. contribui  tanto no trabalho das
* Todas as escolas tem coordenadores e | professoras quanto na gestdo do
gestores fixos. tempo.

96 Plano Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa.

97 Formacdo Continuada de Apoio Docente (4° ao 9° ano).

98 Formacdo Continuada de Alfabetizacdo e Letramento (1° ao 3° ano).

99 As professoras sdo formadas em licenciatura em pedagogia, a maior parte, segundo a secretaria de educacéo,
contudo elas assumem apenas uma area do conhecimento, como histéria, ou portugués. Isto para a secretéria
contribuiu muito no desenvolvimento profissional das professoras e na organizac¢do do tempo de aprendizagem dos
estudantes nos anos iniciais.

100 Baixa renda social e econémica e que os indicadores das avalia¢des externas foram insuficientes.
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444 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
‘@, e CENTRO DE EDUCACAO
&5, PPGE: PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM

EDUCACAO

APENDICE | - QUESTIONARIO PESQUISA EXPLORATORIA COM AS
PROFESSORAS LOTADAS NAS SECRETARIAS DE EDUCACAO, QUE
DESEMPENHAM FUNCOES LIGADAS AO DESENVOLVIMENTO, PLANEJAMENTO
E AVALIACAO DO ENSINO NOS ANOS INICIAIS E FORMACAO CONTINUADA DE

PROFESSORES
Questionario Pesquisa Exploratdria
Municipio:
Ultimo concurso do municipio:
Servidor/a responsavel pelas informacdes:
Funcéo desenvolvida na secretaria de educacéo:
Tempo que esta no desempenho das funcdes:

Sobre as Escolas Municipais

Quantidade de escolas no municipio?

Quantas estdo localizadas no campo?

Quantas estdo localizadas na cidade?

Alguma escola localizada nos Distritos? Quais?

Quantidade de estudantes (geral)?

Quantidade de estudantes (nos anos iniciais)?

OBS:

Sobre 0 Quadro de Professores/as

Quantos professores/as tem 0 municipio?
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Dentre estes quantos sdo efetivos/ contratos?

Quantos professores do género masculino?
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APENDICE J - CRONOGRAMA DAS ATIVIDADES DE CAMPO REALIZADAS
DURANTE A PESQUISA EXPLORATORIA, NA MICRORREGIAO O VALE DO
IPOJUCA - AGRESTE PERNAMBUCANO

Data/Periodo Roteiro

14/08/2018 1. Bezerros Saida - Vitéria de Santo Antdo - PE
2. Caruaru 238km/dia
3. Séo Caetano Transporte proprio

14/08/2018 1. Gravata Saida - Vitéria de Santo Antdo - PE
2. Bezerros 424km/dia
3. Cajazeiras — Distrito de Bezerros Transporte proprio
4. Caruaru
5. Brejo da Madre de Deus
6. Jatalba

20/08/2018 1. Tacaimbo Saida - Vitéria de Santo Antdo - PE
2. Belo Jardim 441km/dia
3. Sanhard Transporte proprio
4. Pesqueira
5. Alagoinha
6. Pocdo

22/08/2018 1. Gravata Saida - Vitéria de Santo Antéo - PE

74km/dia
Onibus

27/08/2018 1. S&o Bento do Uma Saida - Vitoria de Santo Antdo - PE
2. Capoeiras 393km/dia
3. Cachoeirinha Transporte proprio

28/08/2018 1. Riacho das Almas Saida - Vitéria de Santo Antdo - PE

200km/dia
Transporte préprio
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444 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
@ N CENTRO DE EDUCAGAO
&= PPGE: PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM
EDUCACAO

APENDICE K - CARTA DE APRESENTACAO AS SECRETARIAS DE
EDUCAGCAO DOS MUNICIPIOS DO AGRESTE - PE

Carta de Apresentacéo

Venho por meio desta carta solicitar a Secretaria de Educacdo do
Municipio , que a doutoranda Priscilla Maria Silva do Carmo
(cpf: 053980594-75) seja recebida para desenvolver sua pesquisa. E possa de acordo
com a disponibilidade da instituicdo ter acesso a dados pertinentes a pesquisa. Esta
pesquisa esta vinculada ao Programa de P6s Graduacdo da Universidade de Federal de
Pernambuco - UFPE / Centro de Educacdo, na linha de Pesquisa: Formacdo de
Professores e Pratica Pedagdgica. Titulo: Profissionalidade de professoras experientes
nos anos iniciais tecida, no cotidiano escolar, entre as marcas discursivas do
desenvolvimento das estratégias de ensino e da organizag@o do tempo curricular

Desde ja agradecemos a disponibilidade e atencao.

Recife, 15 de Agosto de 2018

Professora Orientadora Dr? Lucinalva Andrade Ataide de Almeida
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

APENDICE L — CARACTERIZACAO DO PERFIL DAS PROFESSORAS DOS
ANOS INICIAIS, COLABORADORAS DA PESQUISA

Identificacédo ldade Acesso Graduagéo /Ano Outras Ingresso na rede | Outro vinculo
da a escola Formagdes Municipal empregaticio
Professora /Ano
Maria 38 anos Moto Pedagogia na | Normal Médio | 2017 (Efetiva) Desenvolve  a
Francisca prépria | Universidade Federal de | (2000) *E professora |docéncia na
e grupos | Garanhuns - PE (2008) Pés-graduacdo | nesta rede ha |Educagdo
de em quinze anos | Infantil em
carona Psicopedagogia | através de |outro municipio
solidaria contrato vizinho a
temporario. Bezerros, como
professora
efetiva  desde
2010.
Illuminata 37 anos Onibus | Pedagogia — | Normal Médio | 2012 (contrato) N&o tem outro
Escolar | Universidade Vale do *E professora | vinculo
Acaral- Pdlo em Sdo neste nivel de
Joaquim do ensino ha quinze
Monte(2012) anos através de
contrato
temporério.

FONTE: Construido pela pesquisadora resultado dos dados sécio - profissionais dos questionarios respondidos pelas

professoras colaboradoras. 2019
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