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Resumo

A formacéo continuada dos professores das escolas publicas do Distrito Federal se
tornou rotina na SEEDF desde a inauguracdo da Escola de Aperfeicoamento dos
Professores (EAP), em 1988, e se consolidou com a implantacdo do Plano de Carreira
dos Profissionais do Magistério, Lei 5.105/2013, e a vinculagéo da progressao salarial
a participacdo em acdes formativas (na entdo Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo — EAPE). Esta consolidacdo de um espacgo formativo
especifico para profissionais da educacao, fruto das ideias sobre o valor do aprender
e do estudar constantes, presentes na legislacédo brasileira, nos traz agora questdes
sobre o0 modo como as ofertas de formacao continuada repercutem nos saberes dos
docentes, e em ultima instancia, no modo como se revelam nas préticas de sala de
aula e no ensino. Neste sentido, o que se pretende com este estudo é conhecer o
estado da arte da formacgao continuada EAPE e a repercussédo desta formacao na
percepcdo dos professores de artes visuais, bem como a identificacdo dos seus
desdobramentos sobre as ac¢des docentes. Considerando o professor como ator e
como ser em constante processo de aprendizagem sobre o trabalho e no trabalho,
norteiam este estudo as proposi¢coes de Tardif (2001, 2014) a respeito dos saberes
docentes e o conceito de trabalho docente conforme delineado por Tardif e Lessard
(2014). Ainda se buscam compreender as especificidades dos saberes e dos fazeres
préoprios dos professores de artes visuais, perpassando diferentes autores e suas
analises sincrdnicas e diacrdnicas sobre esse profissional. Tal estudo se justifica pelo
movimento constante de mudancas que a educacédo demanda e tem sido demandada,
em especial a area de arte que oscila entre o fundamental e o dispensavel, entre a
livre experimentacédo e a aprendizagem de regras académicas, e essas mudancgas
impactam diretamente na formacao continuada dos professores de artes visuais. O
desenho metodolégico foi orientado por abordagem multimetodoldgica, utilizando
levantamento documental junto a EAPE, relativo aos cursos da ultima década, e
entrevistas com professores de artes visuais da SEEDF. Os resultados alcancados
indicam que: por um lado, hd uma oferta regular de formagéo continuada na érea artes
visuais, seja em proposi¢cdes especificas ou em areas correlatas, por outro lado, a
percepc¢do dos professores € que ainda ha falha na oferta de formacéo especifica para

professores de artes visuais, embora haja um grau consideravel de satisfacdo dos



docentes e também a percepcdo de que esses cursos oferecem material e

aprendizagem que impactam positivamente a pratica docente em sala de aula.

Palavras-chave: Professor de Artes Visuais. Saberes Docentes. Formacao
Continuada. Arte/Educacao.
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Abstract

The continued training of teachers in public schools in Distrito Federal has become a
routine at SEEDF since the inauguration of EAP, in 1988, and it was consolidated with
the implementation of the career plan in 2013, and the linking of salary progression to
the participation in training actions (in the EAPE). This consolidation of a specific
training center for education professionals, that is the result of ideas about the value
of constant learning and studying, now brings us questions about how it reflects in the
knowledge of teachers, and ultimately, the way it reflects classroom practices and
teaching. In this sense, what is intended with this study is to know the condition of the
art of continuing education EAPE and the repercussion of this training on the
perception of visual arts teachers, as well as the identification of its impacts on teaching
practices. Considering the teacher as an actor and a human being in a constant
learning process about work and at work, this study is guided by Tardif's propositions
(2001, 2014) regarding teaching knowledge and the concept of teaching work as
coined by Tardif and Lessard (2014). The objective is also to undertand the specificities
of the knowledge and actions of the visual arts teachers, going through different
authors and their synchronic and diachronic analyzes about this particular
professional. Such study is justified by the constant movement of change that
education demands and has been demanded, especially the area of art that oscillates
between the fundamental and the dispensable, between free experimentation and the
learning of academic rules. These movements have a direct impact on training
continuing education of visual arts teachers. The methodological design was guided
by a multi-methodological approach, using a documentary survey with the EAPE,
regarding the courses of the last decade, and interviews with SEEDF teachers of visual
arts. The results achieved indicate that: on the one hand, there is a regular offer of
continuing education in the visual arts area, whether in specific proposals or in related
areas, but on the other hand, the perception of teachers is that there is still a failure in
the offer of specific training for visual arts teachers, although there is a considerable
number of satisfied teachers and also the perception that this courses offer material

and learning that positively impact teaching practice in the classroom.

Key words: Visual Arts Teacher. Knowledge Base. Teacher Training. Art/Education.
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Introducéo

A formacdo continuada dos professores de Artes Visuais da Secretaria de
Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF) ofertada e fomentada pelo Centro
de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo! (EAPE) ao longo da ultima
década constituiu-se como o foco desta investigacdo. Com o olhar voltado para aquela
instituicdo, este estudo orientou-se pela concepc¢do de que a formacéo continuada é
processo amplo, que extrapola a oferta dos cursos (oficinas, extensdo ou
aperfeicoamento) porque necessita considerar também o contexto politico, social e
cultural, bem como, as vivéncias particulares e as experiéncias profissionais do
professor em usufruto de tal formacéo.

A EAPE divulga as listas semestrais de cursos e de oficinas, com teméticas
variadas, dirigidas aos profissionais de educacdo da rede publica do Distrito Federal.
Da participacdo em um desses eventos de formacdo emergiu a experiéncia que foi o
incentivo para delinear o projeto de pesquisa que culminou nesta dissertacdo. Na lista
de marco de 2017, constava a oferta do curso Producéo e Reflexdo Artistica, que tinha
como publico-alvo professores de artes visuais atuando na educacéao basica.

Tal proposicdo surgiu quando uma colega (professora de AV do EF ll)
participou de outro curso da EAPE (A Pesquisa na Escola, 2016), cujo objetivo era
resgatar o interesse dos professores para a vida académica. Para encerramento
daquela formacéo exigiu-se a entrega de um projeto hipotético de pesquisa em pos-
graduacdo. Um dos itens do projeto proposto pela colega era o de oferecer uma
espécie de oficina ou atelié onde professores de artes visuais pudessem compartilhar
as suas experiéncias sobre as praticas artisticas e docentes, além de experimentarem
diferentes técnicas. A ideia surgiu de um desejo pessoal: “um curso que eu gostaria
de ter feito na formagao continuada”, relatou a colega-formadora. Até entdo, ndo se
tinha conhecimento de proposta semelhante na lista regular de formag&o continuada
da EAPE.

L A partir de 12/04/2019, com o Decreto n° 39.779 — artigo 1°, extinguiu-se o Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacao sendo criada a Subsecretaria de Formagao Continuada dos Profissionais da
Educacdo. Para efeitos deste estudo sera mantida a nomenclatura do ano de inicio da pesquisa (2018), o que se
justifica também pelos documentos analisados nos quais ainda constava Centro de Aperfeicoamento. Do mesmo
modo, mantem-se a sigla consagrada no tempo, EAPE, também em uso pela nova subsecretaria, bem como a
designacgédo com artigo feminino, em referéncia a sua fundagdo como escola e ao costume dentro da SEEDF.
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A formadora do curso A Pesquisa na Escola sugeriu que a ideia fosse
proposta a EAPE e executada como um curso no ano seguinte. Como a EAPE tem
uma equipe propria de formadores e uma agenda de cursos previamente aprovada,
foram necessérias uma série de etapas documentais, incluindo a anuéncia da escola
de lotagcdo da professora proponente, aval da formadora que indicou o curso,
entrevista com a professora. Cumpridas todas as exigéncias e autorizada a formacao,
o curso foi ofertado na lista regular da EAPE em marco de 2017.

O objetivo inicial do curso era ser um atelié de criagdo para professores de
arte que se afastam da producéo artistica ao comecgar a atuar em sala de aula, uma
troca de experiéncias artistico-pedagdgicas. Ao longo do processo, 0
compartilhamento das experiéncias docentes em arte se tornou o foco central do
interesse do grupo de participantes: “como abordo tal tema com meus alunos?” “como
trabalhar com essa ou aquela técnica em sala de aula?” “quem ja trabalhou o assunto
X, ou tal capitulo do livro didatico, como resolveu?” E, diante das questdes e da
vontade de continuar trocando experiéncias, o grupo sugeriu fazer uma continuacéo
daquele curso.

A nova edicao do curso foi intitulada: O Fazer Artistico e a Pratica Pedagodgica.
Entre os participantes, incluindo-se novamente a pesquisadora do presente estudo,
era possivel observar a explicita busca por algo que desse suporte a pratica na escola,
gue aprofundasse ou atualizasse aquilo que foi aprendido na graduacao, enfim, de
algo que acolhesse e suprisse as lacunas pedagogicas dos docentes de artes visuais
frequentadores dos cursos de formacao continuada da EAPE. E os dois movimentos
encerraram 0 ano com os professores de arte conectados em um grupo perene de
apoio, amizades e troca de ideias (via WhatsApp®), com compartiihamento de
materiais didaticos, avisos de exposi¢cdes ou outros eventos artisticos. E todo esse
movimento em que a pratica pedagdgica em arte se tornou a emergéncia daqueles
docentes fez surgir a ideia base desta pesquisa.

A experiéncia anteriormente descrita, por ser considerada exitosa no bojo do
gue se reivindica para esta investigacdo, motivou a formulacdo das seguintes
perguntas de pesquisa: (a) como a formacéo continuada ofertada regularmente aos
professores de artes visuais da rede publica do Distrito Federal atende as demandas

docentes na/da prética de sala de aula? (b) de que maneira o professor de artes



14

visuais que tem acesso a formacao continuada ofertada pela EAPE e é afetado em
sua pratica, em seus conhecimentos e em saberes docentes?

A expectativa é a de que ao alcancar as respostas para tais questdes, elas
permitam debater se a formag&o continuada institucionalizada pela EAPE, ainda que
recorrente, pode estar sendo ofertada aos professores de artes visuais de maneira
assistematica, desconectada da realidade de sala de aula, implicando pouca eficacia
para a ressignificacdo de saberes de tais professores. Para sustentar teoricamente
tais questionamentos, compreende-se ser necessario esclarecer o que é e como se
da a formacado continuada, o que se entende por saberes mobilizados na acédo de
ensinar e qual é a tarefa do profissional professor.

A proposicdo dessa pesquisa justifica-se pelo movimento constante de
mudancas demandadas pelo préprio contexto educacional, ao tempo em que esse
contexto também tem sido demandado pelas transformacdes politicas, econémicas e
socioculturais desde a virada do milénio. Observando-se que ha nesse contexto de
transformacdes, uma via de mao dupla.

O que a experiéncia docente tem demonstrado sdo os impactos desse
movimento de mudancas constantes, em via de mao-dupla, reverberando nas préticas
das salas de aula e gerando a necessidade de formagao continuada dos professores.
No campo especifico das artes visuais, observa-se também alguma caréncia de
producdo académico-cientifica que sustente a discussdo e a promocao do
aprofundamento nas ideias sobre a formacgao continuada, em especifico, a formacao
continuada dos professores de artes visuais.

Frente ao exposto, foram definidos os seguintes objetivos: geral — investigar
de que maneira a formacao continuada, ofertada pela SEEDF via EAPE, contribui com
o professor de artes visuais na ressignificagcdo dos seus saberes docentes e opera
como estratégia para que a sua atuacdo na escola, e em sala de aula, seja
incrementada ao longo da trajetéria profissional; e especificos — (a) analisar o estado
da arte da formacé&o continuada do professor de artes visuais na SEEDF, (b) verificar
como a formacgéao continuada repercute na ressignificacdo dos saberes docentes e no
fortalecimento do trabalho docente; e (c) compreender o territério de atuacdo do
professor de artes visuais no ambito da SEEDF.

Para viabilizar o alcance dos objetivos acima elencados, propde-se pesquisa

delineada pela abordagem multimetodoldgica, que prevé o uso de procedimentos de
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e de instrumentos de recolha para a obtencdo de dados tanto quantitativos quanto
gualitativos. Entre esses procedimentos e instrumentos estdo: (a) a analise
documental focada no levantamento dos documentos que integram os arquivos da
EAPE e mantém relacdo com o tema da pesquisa; e, (b) a realizagdo de entrevistas
com professores de artes visuais dos quadros permanentes da SEEDF. Por
intermédio dessa dupla entrada de dados e informacdes, a expectativa € que se tenha
a nocdao tanto da proposta institucional e do estado da arte no ambito da formacéo
continuada para professores de artes visuais da SEEDF, quanto da percepcéo desses
professores sobre a aplicagdo do conhecimento adquirido em seus saberes docentes
e praticas em sala de aula.

Esta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos, sendo que o Capitulo
1 trata das definicdbes e concepcdes sobre formacdo continuada disponiveis na
literatura, além das politicas brasileiras e distritais a respeito de formacédo continuada,
bem como a normatizacdo da EAPE. O Capitulo 2 traz as definicdes sobre saberes
docentes, trabalho docente e profissionalidade, junto as especificidades de ser
professor de artes visuais. O capitulo 3, por sua vez, apresenta ao leitor o
delineamento dos caminhos metodoldgicos percorridos nesta pesquisa. O capitulo 4
expdem os resultados alcangcados pela aplicacdo dos diferentes instrumentos e
procedimentos. Ao final, apresentam-se as consideracbes e as referéncias

bibliogréficas.
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Capitulo 1

Formacao Continuada Docente:

Concepcdes, Proposicdes e Praticas

O que é formacdo continuada docente? E comum encontrarmos diferentes
termos sendo usados para definir o que ocorre ou deve ocorrer quando se trata de
formacao do profissional docente apds a graduacdo. Atualmente, no senso comum,
entende-se como importante para qualquer profissional a manutencdo de algum
processo formativo, esta percepcdo deriva, em parte, da “nocdo de formacéao
continuada como formacéao de capital humano e investimento para o desenvolvimento
econdmico” (Biesta, 2006 p. 169)2. Nesse ambito, os termos aperfeicoamento,
formacdo em servico, atualizacdo, reciclagem, capacitacdo, formagédo continua (ou
continuada) e até desenvolvimento profissional costumam ser tratados como
equivalentes ou sindnimos. Vale a pena, portanto, esclarecer os diferentes
significados que tais termos carregam, junto a isso, verificar 0 que a literatura a
respeito da profissionalizagcdo docente disponibiliza sobre a questdo da formacgao
continuada de professores, além de verificar o que se tem abordado sobre esse tema

na legislacao brasileira.

A Questao da Formacao Docente Continuada

Segundo Ferreira e Santos (2016), formagao continuada € “o tipo de formagéao
em que o sujeito tem a possibilidade de obter novos conhecimentos, analisar e refletir
sobre sua pratica profissional. E 0 momento no qual se podem construir e ressignificar
conhecimentos, crengas, valores e atitudes [e saberes] sobre a profissao” (p. 3). A
partir dessa referéncia compreende-se, neste estudo, a formag&o continuada
institucional como aquela focada nos profissionais graduados, que atuam em sua area
de formacdo. Mais especificamente, professores de artes visuais da SEEDF em
atuacao na sala de aula da rede publica do ensino basico.

A formacao de carater institucional pode ser buscada pelo profissional ou
ofertada pela propria instituicdo com a qual ele tem vinculo. E, ainda que se reconheca

a relevancia das acdes informais enderecadas a formacdo continuada (como troca

2 Traducdo da pesquisadora a partir do original em inglés.
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entre pares, cursos independentes, eventos culturais e/ou cientificos, etc.), tais acdes
nao entram em discussdo aqui, pois, apesar das trocas de conhecimentos e das
aprendizagens que elas proporcionam, tais como as mudancas e 0s incrementos na
atuacao docente, o objetivo geral desta pesquisa foi delineado para compreender
como se da a formacédo continuada promovida na SEEDF via EAPE, por esse motivo,
justifica-se o foco na formacéo continuada institucional formal.

Lagar (2018) apresenta proposi¢cdo ampla a respeito do que é a formacao
continuada de professores, explicando que se refere as “agcdes que movimentam os
conhecimentos impulsionados no processo formativo inicial” (p. 33). Na concepgéo da
autora, a formacdo continuada precisa ser entendida ndo como o acumulo de
conhecimentos ou como a sequéncia linear de saberes; deve ser tratada enquanto
movimento que tem ponto de partida na pratica, na teoria como fundamento e no
desvelamento dos fenbmenos, para que se possa retornar a pratica sob nova
perspectiva.

Hobold (2018), por sua vez, explica as possiveis diferencas entre formacao
continua e formagéo continuada, evidenciando que se tratam de sinénimos. De acordo
com a autora, ha diferenca apenas na aplicacdo, sendo o termo formacgédo continua
preferido em Portugal, enquanto, no Brasil, a preferéncia é pelo uso do termo
formacé&o continuada.

Sob tal perspectiva, pode-se também apontar para a diferenciacdo entre os
termos anteriormente assinalados baseada nos significados das palavras: continuo, é
0 “que se estende sem cortes, sem interrup¢cado” (Bechara, 2009, p. 229), nestes
termos, formacao continua pode trazer a conotacdo de uma acao ininterrupta na
trajetéria dos docentes. Enquanto a palavra continuada pode sugerir alguma
interrupcdo, considerando o verbo continuar no participio passado que pode ser
entendido como algo que foi parado em algum ponto e continuado posteriormente.
Ainda segundo Bechara (2009), continuado quer dizer “fazer prosseguir, levar adiante
depois de uma interrupgao” (p. 229).

Considerando-se que as formacdes fazem parte de diferentes historias de
vida profissional e pessoal, com idas e vindas, percalgcos e até mudancas de cursos,
vale ressaltar o que diz Azambuja (2006) sobre a continuidade da formagéo, que néo
pode pressupor a auséncia de interrupcdes e que faz parte da singular trajetoria de

cada docente a escolha de diferentes caminhos formativos e de distintos ritmos
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empregados por cada um. Frente ao exposto, faz-se aqui a opc¢éo pelo uso do termo
formacé&o continuada.

Hobold (2018) também pontua as diferencas fundamentais entre cada um dos
termos: aperfeicoamento, formagdo em servigo, formacdo continua, reciclagem,
desenvolvimento profissional, dentre os quais se destaca, segundo a autora, o
desenvolvimento profissional docente, pois é amplo ja que “abarca processos
constitutivos da trajetéria de vida de um professor” (p. 426).

Sob essa perspectiva, Hobold (2018), corroborando com as ideias de Garcia
(1999) sobre o sujeito integral e a necessidade de incluir a marca da evolugéo e da
continuidade, reivindica a concepcéao do professor como esse sujeito integral, a autora
valoriza a pessoa nos processos formativos e nas atividades profissionais, bem como,
as suas experiéncias e as suas vivéncias dentro e fora da escola. Hobold (2018)
entende que o desenvolvimento profissional docente, ao integrar a formag&o inicial e
a continuada, mais 0 contexto escolar e 0s processos informais e pessoais, supera a
separacdao tradicional entre a formacao inicial e a continuada dos professores.

Desde a compreensao de formagao continuada como “o tipo de formagdo em
gue o sujeito tem a possibilidade de obter novos conhecimentos, analisar e refletir
sobre sua pratica profissional, de que é o momento no qual podem construir e
ressignificar conhecimentos, crencas, valores e atitudes” (p.03), Ferreira e Santos
(2016) trazem diferentes maneiras e enfoques de analise do assunto. Os autores
explicam que, em principio, a formacdo pode ocorrer de duas maneiras distintas:
formal (institucionalizada) ou informal (a partir das experiéncias e vivéncias); e que a
formacdo continuada deve atender a trés tipos de necessidades: pessoais,
profissionais e organizacionais.

Segundo Ferreira e Santos (2016), conforme cada necessidade pode-se
observar a caracterizacdo de desenho formativo diferente, que se relaciona com
determinada perspectiva de formagdo. Os autores as separam em dois grandes
grupos: perspectiva classica (ensino diretivo regido pela l6gica da racionalidade
técnica, da transferéncia de conhecimentos, sem preocupacdo com a pratica diaria
dos professores) e perspectiva interativo-reflexiva (que busca proporcionar a reflexao
constante sobre a pratica). Os autores pontuam a énfase dada aos tipos de formacao
continuada dentro da perspectiva classica e das modalidades tradicionais (cursos,

oficinas, palestras, etc.), e ainda levantam questéo sobre a dificuldade de introduzir
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modelos inovadores, dentro de uma perspectiva interativo-reflexiva, especialmente os

de aprendizagem colaborativa, devido as contingéncias comuns as escolas e aos

sistemas de ensino.

Ferreira e Santos (2016), com base nas ideias de Garcia (2002), entendendo

bY

gue modelo de formacdo acontece conectado a perspectiva de ensino e que “é

sistematizado de acordo com o tipo de aprendizagem a que 0s professores sao

estimulados a desenvolver’ (p. 6), descrevem quatro modelos de formagao

continuada;

a)

b)

d)

cursos que compreendem o aprender de outros, se localizariam dentro da
perspectiva tradicional, por vezes semelhantes ao treinamento organizacional
do comércio e da industria, tais como: aperfeicoamento (em que o individuo
melhora aquilo que ja é), atualizacdo (se da pela necessidade de compreender
as atualizagbdes cientificas e académicas), reciclagem (reaproveitar
conhecimentos e habilidades), capacitacdo (tornar-se capaz em algo novo).
Tais propostas se apresentam, geralmente, nos formatos de cursos, palestras
e oficinas centrados na figura de um especialista de algum campo do
conhecimento disciplinar e/ou pedagdgico e na transferéncia de
conhecimentos;
semindrios e grupos que induzem o aprender com outros, focados na
aprendizagem grupal e tem fins colaborativos;

autoformacédo ou aprender sozinho, que possibilita ao profissional tracar
seus proprios objetivos de acordo com sua necessidade e experiéncia
profissional;

aprendizagem informal, a partir de informacdes ocasionais e das trocas entre
pares.

Pode-se identificar os trés ultimos modelos de formagdo continuada como

mais proximos da perspectiva interativo-reflexiva, sendo que a autoformacéo e a

aprendizagem informal trazem a marca da autonomia do professor (Ferreira & Santos,

2016).



20

Origem Formal Informal
Motivacao Organizacional Profissional Pessoal
Perspectiva Classica Interativo-Reflexiva

Aprender de Aprender Aprender | Aprendizagem

Modelos P P pre Pr &

outros com outros sozinho informal

Figura 1. Modelos Formativos. A partir da descricéo de Ferreira e Santos (2016).
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Os objetivos da formacgao continuada séo identificados como paradigmas que
dominam os cenéarios formativos (Ferreira & Santos, 2016). Conhecer estes
paradigmas pode ser esclarecedor de como se da uma proposta formativa
institucional, conforme o enfoque adotado: deficiéncia (a proposta é construir
competéncias e saberes que ndo foram adquiridos na formacao inicial), crescimento
(se relaciona com o desenvolvimento buscado pelo proprio profissional), mudanca
(atender as demandas do contexto de ensino trazendo novos saberes e
competéncias) e solugdo de problemas (a partir dos problemas e questbes
identificados na prética, na escola e pelos proprios professores) (Ferreira & Santos,
2016). Sob tal perspectiva, compreendendo os tipos de formacéo, suas motivacoes e
perspectivas, Ferreira e Santos (2016) entendem que “um [modelo] de formacgéao
continuada deve possuir como elemento central a colaboragdo entre os principais
interessados no processo, tornando-se uma pratica em que a troca de saberes,
necessidades, interesses e experiéncias praticas sejam elementos fulcrais para as
acOes de investigacao-acao-formacgao” (p. 3).

Os modelos de formagéo podem ainda ser analisados conforme a abordagem
dos processos de socializacdo, o que ajuda a compreender qual o papel dos
professores na formacado continuada. Assim, pode-se observar modelos formativos
centrados nas aquisicfes (onde o conteudo € mais importante para aumentar a
competéncia profissional), no processo (em que a experiéncia vivida pelos
professores ganha importancia) ou na situacao (formagao que proporciona reflexéo e
analise da pratica) (Ferreira & Santos, 2016).

Apesar das distintas perspectivas de analise e de proposicdo de modelos de
formacao continuada, Ferreira e Santos (2016) constatam que na pratica ainda se

observa um volume maior de formacdes com propostas, interesses e objetivos



21

exteriores aos anseios do professor, inclusive no tocante as politicas de incentivo a
formacéo.

Hobold (2018), referenciada em Garcia (1999), destaca quatro areas da
didatica que devem ser entendidas como orientadoras para a formac¢éo continuada de
professores: (a) “a escola — a pessoa do professor, suas experiéncias e vivéncias com
a escola”, (b) “curriculo e suas inovacdes — compreende a fungéo, a concepcao e a
autonomia que o professor tem para lidar com as questdes concernentes ao curriculo”,
(c) “a propria atividade de ensino”, e (d) “a profissionalidade docente — o proprio
professor como pessoa, como profissional, como sujeito que aprende” (pp. 428 e 429).

Sob a perspectiva das areas da didatica, se pode ter visdo mais ampla das
necessidades dos professores que devem ser consideradas na producdo dos
processos formativos institucionais e de seus objetivos, considerando-se a esséncia
dessa producao a concepc¢do de sujeito. Garcia (1999) realca a perspectiva que se
tem a respeito do professor como determinante das agdes formativas, pois, “cada uma
destas diferentes concepcdes do que deve ser o professor vai influenciar de modo
determinante os conteudos, métodos e estratégias para formar os professores” (p.
30).

Objetivos . Solucdo de .
) . Deficiéncia Mudanga ¢ Crescimento
(paradigmas) Problemas
Processos de _— . n
o . Aquisicdes Processos Situagdes
socializacao
Areas da Curriculoe Atividade Profissionalidade
. A escola . ~
Didatica inovagoes Docente Docente

Figura 2. Objetivos dos Modelos de Formag&o. A partir de Ferreira e Santos (2016),
Garcia (1999) e Hobold (2018).
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Sobre a ideia de que o professor deva ser sujeito de sua prépria formacao,
Alliaud (2018) refere-se especificamente aos cursos tradicionais de formacéao
continuada marcados pela presenca dos especialistas, cujos discursos assumiram o
lugar de protagonistas no cenario educacional, e alerta para o quanto esta perspectiva
de formagéao coloca os professores num lugar de “ndo-saber”. Tal situagdo acaba por
gerar uma busca compulsiva pela capacitacao, que pode fazer as vezes de formacéao
continuada, mas centra-se apenas nos conhecimentos dos especialistas, vistos como

experts. E ja que capacitar conota “tornar-se capaz ou competente” (Bechara, 2009,
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p. 161), a compreenséo da necessidade exagerada por capacitacao reforga a ideia de
gue os professores sao incompetentes ou incapazes. Vé-se surgir nestes cursos a
promessa de transformacéo do ensino.

Esta busca compulsiva por formacéo é tratada por Biesta (2006) como fruto
da cultura que entende a formagdo continuada como um investimento em capital
humano, derivada da globalizacdo da economia e da necessidade de permanecer
competitivo, o que aparece na educagdo em “discursos e politicas gerados por
organizagdes trans ou supranacionais™ (p. 170). Ainda segundo o autor, tal
perspectiva tem transformado a formacdo continuada em um dever e ndo em um
direito, e a ideia de competitividade da ao processo um entendimento individualista.
Além disso, o que se observa na cultura da formacao continuada como ferramenta da
economia é que se retira do sujeito o direito de definir os proprios caminhos formativos,
corroborando com a andlise de Alliaud (2018), explicando, de certo modo, a ideia do
lugar de “nao-saber” em que se coloca o professor.

Tal perspectiva de formacdo se mostra descolada das demandas reais da
escola e da sala de aula, pois se configuram como cursos rapidos com conhecimentos
fragmentados e talvez irrelevantes, visto que ndo partem das demandas reais dos
professores em sala de aula. Todo este quadro é criticado pela autora, pois so faz
reiterar a desvalorizacao dos professores. Neste sentido, Alliaud (2018 citando Tardif
(2004), defende a compreensao do professor como “sujeito do saber”, de quem deve
ser valorizado “o conhecimento pratico, assimilado, produzido e produto do fazer, o
saber da experiéncia, os saberes do trabalho” (p. 283).

Alliaud (2018) coloca em foco a discussao sobre a formagao continuada como
um mecanismo de valorizacdo dos professores e defende o protagonismo dos
professores frente a sua formacgao continuada, pois a entende como parte constitutiva
da tarefa docente. Alliaud (2018) chama ateng¢éo para a natureza social da formacéao
continuada do professor, considerando que estes atores sociais S80 0S responsaveis
pela educacéo institucional das geracfes futuras, e pontua que, no cenario complexo
da educacéao atual, qualquer proposta de formacéo que entenda os professores como
mero reprodutores de saberes definidos por outros, resultara inécua.

Para sustentar as suas reivindicagdes a autora propde oficinas, seminérios e

estudos de caso, como modelos de alternativas potentes para a formagao continuada

3 Tradug&o da pesquisadora a partir do original em inglés.
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de professores. Estas estratégias “entre experiéncias vividas, trabalho em
colaboracédo e pensamento (analise e reflexdo fundada) permitem associar as teorias
e as praticas, 0 pensamento e a agao, assim como recuperar os saberes que 0s
docentes foram elaborando ao longo de sua trajetoria profissional, em funcdo dos
dilemas e desafios que o trabalho cotidiano apresenta” (p. 285).

Também sobre a questdo do protagonismo do professor, Pessoa e Silva
(2015) apontam para o cuidado que se deve ter ao pensar as acdes de formacao
continuada, pois consideram importante valorizar estas acbes, mas ndo se pode
colocar apenas sobre elas toda a responsabilidade pelos problemas ou suas solugdes
da/na educacdo. As autoras ressaltam a ideia de que a preocupacdao em formar o
professor para torna-lo mais competente pode fazer supor sua incompeténcia e “esta
visdo do docente ndo apto as suas funcbes pode resultar numa culpabilizacao
individualista dentro do sistema educacional, escondendo reais problemas” (p. 231).

Pessoa e Silva (2015), a partir do ponto de vista de que a culpabilizacéo e a
desvalorizacao dos professores néo trardo mudancas efetivas na educacao, propdem
gue se crie um espaco de acolhimento na formacéo, no qual os professores se sintam
nao soé participantes, mas autores de sua trajetoria formativa. A compreenséao € que o
acolhimento na formacdo pode gerar um sentimento de pertencimento e de
coletividade que, com a sequéncia do caminho formativo e os reflexos deste na sala
de aula, trariam o empoderamento dos professores.

Schwaab (2011) aborda as narrativas de professores, e 0 como O
compartilhamento destas narrativas se constituiu um momento de formagao
continuada. A pesquisadora considera formagao continuada “como um processo de
aprendizagem ao longo da vida, levando em conta as identidades, os processos de
producéo de subjetividades, enfim, as vivéncias e experiéncias” e observa que o
compartilhamento experimentado proporciona a constru¢ao de “um espago para falar
de si, ouvir o outro, aprender e tornar significativa uma vivéncia entre profissionais” (p.
76).

Schwaab (2011) considera como publico alvo os professores de artes visuais,
no entanto, ela ndo trata de um modelo especifico de formacao continuada para este
grupo, e, apesar de, em certa medida, expor a necessidade de proposta de modelo, a
autora nao discute como a formacao acontece ou deveria acontecer com aqueles

participantes, mas sim traz o relato de experiéncia, como ferramenta de acolhimento
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dos professores, que corrobora com a importancia da colaboragéo entre pares para a
formacé&o continuada.

Rangel e Pletitsch (2012) explicam que o professor precisa se tornar o
protagonista de suas acdes a fim de garantir a efetividade de possiveis mudancas
necessarias a melhoria da qualidade do ensino. Defendem também a importancia
social da formacdo de professores, devido a natureza da atividade docente que
‘requer um continuado processo de formagédo dos sujeitos sociais, historicamente
envolvidos, sendo indispensavel o desenvolvimento de atitudes investigativas, de
alternativas pedagogicas e metodologicas na busca de uma qualidade social da
educacao”. (p. 981) Apesar da experiéncia deste relato, como acao efetiva de
formacéao continuada que ndo tem foco no especialista, mas sim no professor de artes
visuais, parece haver uma lacuna no estudo em relacdo a como esta formacéo
repercutiu nos saberes dos professores e sobre como isso refletiu em suas préticas
de sala de aula.

Embora compreendam a necessidade de o professor participar ativamente de
sua formacado, ocupando uma posicdo de protagonista, de modo que a formacao
atenda as demandas da préatica docente, Ferreira e Santos (2016) observam que
integrar as necessidades dos professores as necessidades institucionais ainda
constitui um desafio para as politicas de formacdo. Além do mais, ha que se atentar
para os paradigmas educacionais e as perspectivas de ensino que suportam
teoricamente os projetos de formacéo, ja que as propostas de modelos de formacao
nao deveriam ocorrer isoladas da realidade educacional na qual os professores estéo
inseridos.

Favoreto, Figueiredo e Zanardini (2017) abordam a formacgao continuada
docente como instrumento de busca por uma pratica reflexiva, que contribui para
“superar a suposta divisao entre os aspectos técnicos, tedricos e analiticos’ (p. 987).
As autoras tratam a tarefa docente como uma atividade diferenciada por ndo se
restringir apenas a atitudes automatizadas. Dai elas tém a compreenséo de que para
a formacdo continuada dos professores precisam existir diferentes exigéncias
formativas a fim de superar o senso comum, sendo preciso fazer um constante
movimento dialético entre teoria e pratica. As autoras criticam as formacdes
continuadas baseadas apenas em conhecimentos formalizados e estanques, pois

consideram o professor como sujeito historico, aspecto que demanda “fazer um
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constante exercicio reflexivo sobre as categorias conceituais em relacdo as
concepcOes tedricas e a pratica social-econdmica e educacional” (p. 989). E ainda
consideram que, apesar da importancia de a formac&do continuada docente se
relacionar com a experiéncia pratica ou cotidiana, ela deve extrapolar esse espaco,
pois necessita de rigor na reflexdo entre teoria e pratica.

A nocéo de que a formacao continuada ndo pode ser construida apenas com
base em acumulacdo de cursos prontos, com conhecimentos gerados por outros, €
reivindicada também por Rocha (2014), que, com base nas ideias de Névoa (1991),
pontua que a formacao continuada precisa ter algumas caracteristicas como o agir
livre e criativamente sobre projetos proprios dos professores, e precisa visar a
construcdo de uma identidade. Junto a isso, € fundamental ter a clareza de que, a
despeito da importancia da teoria e dos cursos e de outras acgdes institucionalizadas
formativas, o que o adulto ir4 reter como saber de referéncia estara necessariamente
ligado a sua experiéncia e a sua identidade, nem sempre correspondendo diretamente
aos objetivos propostos na formacdo. Assim, as vivéncias e as experiéncias de vida
do professor € que véao produzir sentido na sua formacao, portanto, € preciso pensar
uma proposicdo de formacdo continuada do professor que ocorra de maneira
interativa e dindmica, e que tenha em vista a totalidade do sujeito.

Nascimento e Zirondi (2017) abordam que a boa formac¢éo docente ndo pode
desconsiderar as reais condi¢cdes e problemas da educacao e das escolas, devendo
“contribuir decisivamente para que colegdes de individuos docentes se tornem, de
modo gradual, um coletivo de professores que juntos se desenvolvam continuamente,
promovendo, assim, tanto a melhoria da qualidade na educacédo quanto da saude de
cada professor que faz parte do grupo” (p.322). Com isso percebe-se a necessidade
de haver um espaco de acéo coletiva entre os docentes, o que € pouco observado em
diferentes niveis escolares.

Meyer, Vosgerau e Borges (2018) analisam a questéo da individualidade dos
professores considerando que, embora haja quase uma unanimidade dos discursos
de valorizacdo da colaboracéo entre pares para a melhoria da qualidade do ensino, o
gue se observa na prética é a cultura do isolamento, “nem todas as instituicdes de
ensino no Brasil estruturam programas de formacdo continuada docente com
continuidade, enraizados na cultura institucional, sistematizados por meio de agdes

de planejamento e de avaliacdo, baseados em diagndsticos das reais demandas do
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professorado e com foco no fomento a reflexdo sobre a pratica e a cultura da
colaboracao” (p. 313).

Apesar das autoras tratarem do professor universitario, tais consideracdes
podem ser discutidas também no ambito da educagédo basica, no qual nem sempre se
nota acdo consistente de formagédo continuada ou de estimulo a colaboracdo entre
pares. Embora se reconheca a importancia da colaboracdo como fundamental para
romper o isolamento e para retirar os professores da zona de conforto, os autores
alertam para o fato de que a colaboracdo sozinha e construida de modo artificial e
formal ndo é suficiente para promover projetos coletivos. E preciso valorizar e
reconhecer também o espaco das a¢des de colaboracdo informal, entre pares, cujo
engajamento vai colaborar para fortalecer as proposicdes e reflexdes proporcionadas
na formacédo e que dara aos programas de desenvolvimento profissional qualidade e
continuidade.

Leurquin e Peixoto (2017), a partir da andlise do discurso de professores
participantes do curso de formacéo continuada ProJovem Urbano (UFJF), buscaram
compreender como se da a ressignificacdo de conhecimentos, saberes e
competéncias através da formagédo continuada e acabaram por concluir que “a
ressignificacdo é inerente a atividade docente, uma vez que o contexto complexo do
professor obriga este profissional a realizar um trabalho de reelaboracdo constante do
seu agir” (p.271). A partir disso, entendem que a formacéo continuada deve ter como
funcdo promover um espaco de ressignificacao tal que permita que o professor tome
consciéncia de aspectos néo revelados de seu trabalho e que ele possa esclarecer as
bases tedricas implicitas em seu agir docente.

A partir da observacao dos discursos dos professores cursistas, Leurquin e
Peixoto (2017) notaram um afastamento critico a respeito da propria pratica, uma
busca para reorganizar a propria acdo para compartilhar com os pares. Este
afastamento e a troca com os pares fez com que os professores se mostrassem
capazes de intervir com maior autonomia nas praticas de sala de aula, ajustando-as
ou reformulando-as. Sob tal perspectiva, Leurquin e Peixoto (2017) observaram que,
além dos conhecimentos e saberes envolvidos na pratica dos professores, € preciso
ter em conta que para haver uma real mudanca da pratica, além dos cursos e
formagdes, é preciso haver uma “mudanca de representagao e tomada de consciéncia

de aspectos do agir professoral; € necessario haver mudancas em outras dimensdes
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desse agir: querer-fazer que estd relacionado as motivacbes pessoais dos
professores, dever-fazer é motivado pelos papéis assumidos pelo oficio, e o poder-
fazer que pde em evidéncia as condi¢des de trabalho”. Estas condi¢goes, movimentos,
intencdes, desejos, obrigacbes e direitos ajudam a compor a complexidade da
atividade docente (p.272 e 273).

A atividade do professor € caracterizada na literatura geralmente pela
especificidade da interacdo humana, trazendo a marca da mediacao entre a pessoa e
o0 conhecimento, a pessoa e outras pessoas e a demanda de constantes
ressignificacbes. E por isso, a atividade docente tem caracteristicas distintivas em
relacdo a outras profissbes, especialmente devido ao professor estar implicado em
relacbes com pessoas, imersas num processo de aprendizagem que € construido
historicamente. E nesse sentido que Leurquin e Peixoto (2017) pontuam que “a
ressignificacdo é inerente ao [oficio] docente uma vez que o contexto complexo do
professor obriga este profissional a realizar um [exercicio] de re-elaboracéo constante
do seu agir” (p. 271).

Robalino e Crespo (2014) propdem pensar a formagéo e a profissdo docente
a partir das seguintes perguntas: Quem é o profissional que se espera trabalhando
com educacéo? Que docente e para qual modelo de sociedade queremos formar? Os
autores observam que os discursos dos professores conduzem a questdes urgentes
para se pensar o fazer do professor: as dificuldades que atingem os professores em
seu trabalho diario; a transferéncia para escola de demandas que ndo fazem parte de
seu trabalho original; a responsabilizacdo dos docentes por resultados que nao
dependem apenas de sua atuacao; o risco de deteriorar a profissdo docente se néo
forem assumidas ac¢Oes estratégicas; a valorizacéo da formacéo, a despeito de haver
ou ndo relacao entre os conteudos propostos e as necessidades dos docentes.

Tais pontuagles, apesar de pertinentes a questdo da educagdo, abrem
caminho para outras discussdes e pesquisas, e poderiam desvirtuar o foco deste
estudo. No entanto, entende-se que é preciso considera-las para nao pensar a
formacéao continuada descontextualizada da realidade docente, o que poderia levar a
ideia de formacgdo continuada como solugdo magica para os problemas da educacéo,
e ndo com o potencial de colocar o professor como alguém que sabe e ndo um mero
reprodutor, na sua atividade com as demandas reais da escola e da sala de aula, e

no protagonismo docente.
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Acerca da formagdao continuada docente pode-se ainda observar na literatura
gue, apesar das diferentes maneiras de nomear modelos formativos, que derivam de
distintos objetivos, 0 que se pretende pontuar € a importancia central da formacao
continuada na construcao da carreira docente. Neste sentido, a formacao continuada
pode se situar como um dos aspectos do desenvolvimento profissional docente, como
uma estratégia de valorizacdo dos professores e também como estratégia para
deslocamento dos professores da zona de conforto, no entanto, ainda carece de um

modelo formativo orientado para o protagonismo do professor.

Politicas de Formacdo Continuada Docente no Brasil e a EAPE no DF

A educacédo escolar tem sido alvo de criticas em diversas esferas sociais, e
ndo € incomum a responsabilizacdo do professor pelos problemas da escola, dai a
formacdo continuada do professor, ou até mesmo a formacao inicial, aparecer no
centro das discussdes das questdes relativas a qualidade da educacdo. E isso
também se deve ao fato de a educacdo escolar impactar diretamente nas diversas
esferas sociais, visto que “o conceito moderno de cidadania € impensavel sem o de
instrugao” (Tardif, 2014, p.7). Dessa concepc¢dao deriva a importancia de uma série de
politicas publicas direcionadas a formacao continuada docente que seréo discutidas
nesta secdo. Serdo tratadas as politicas brasileiras de formacdo continuada que
impactam o professor de artes visuais da SEEDF, bem como, a criagdo e o
funcionamento da EAPE, como polo produtor e realizador de formac&o continuada
para professores que atuam na rede publica do Distrito Federal.

A formacdo continuada dos professores da educacdo basica comeca a
aparecer na legislacao brasileira em 1971 com a publicacdo da Lei 5.692/71 que fixou
as Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° graus (atuais EF e EM). Tal lei
determinou a formacao inicial minima para os profissionais da educacgdo, que, a
época, poderia ocorrer em nivel de 2° grau (em cursos Normais de Magistério) para
os professores das séries iniciais e em nivel de ensino superior (em licenciaturas
curtas ou plenas) para os professores das séries seguintes.

Em seu Artigo 38, a LDB de 1971 determina que “os sistemas de ensino
estimulardo, mediante planejamento apropriado, o aperfeicoamento e atualizagao
constantes dos seus professores e especialistas em educagao”. Ainda que incipiente,

tal determinacdo comeca a esbocar, em forma de legislacdo, a preocupacdo com a
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formacao daqueles que seriam 0s responsaveis por ensinar. E isso se deve, em parte,
a ampliacdo do atendimento no ensino escolar, que se torna obrigatorio para criancas
de 7 a 14 anos pela Constituicdo de 1967 (Artigo 38, paragrafo 3, inciso Il). Essa
mudanca representava importante aumento de demanda visto que a Constituicdo
anterior, promulgada em 1946, entendia como obrigatério apenas o0 ensino primario,
para criancas até 10 anos.

A educacéo basica tendo se tornado obrigatéria, e sendo esta obrigatoriedade
novamente ampliada pela Constituicdo de 1988 para criancas e adolescentes de 4 até
0s 17 anos de idade (Artigo 208, inciso | e 1), p6e em foco a questao de como se dara
este ensino e qual o profissional sera responsavel por ele, contribuindo para a
formacdo de professores ganhar mais forca. Em 20 de dezembro de 1996, é
promulgada a Lei 9.394, que fixa as Diretrizes e Bases da Educac¢&o Nacional (LDB)
e que, diferentemente de suas antecessoras (Lei n°® 4.024/1961 e Lei n® 5692/1971),
traz atencdo para o professor, sendo explicita a preocupacdo em valorizar o
profissional da educacdo escolar (Artigo 3, inciso VII). No artigo 13, entre as
obrigacdes do docente, é listada a participacdo dele em “periodos dedicados ao
planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional” e depois, no capitulo VI
— Dos Profissionais da Educacgao, nos artigos 61, 62 e 67, a LDB n° 9394 especifica a
formacdo docente (inicial e continuada), determinando o0s seus objetivos, as
responsabilidades do Estado, a relacdo entre formacdo continuada e programas de
valorizag&o do profissional.

A LDB de 1996 determina que a formacdo dos professores, inicial e
continuada, deve atender as especificidades da atividade docente, englobando os
fundamentos cientificos e sociais, e a relacao entre teoria e pratica, especialmente em
estagios e formacdes em servico. Esta lei especifica que os programas de formacao
continuada deverédo ser promovidos na colaboracdo entre Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios a fim de assegurar a valorizacdo dos profissionais de educacao
pelos sistemas de ensino, através de acdes diversas, tais como: (a) aperfeicoamento,
incluindo as possibilidades dos cursos a distancia e do afastamento remunerado para
estudos, (b) planos de carreira com progresséo funcional baseada em titulacbes e
avaliacbes de desempenho, (c) periodos reservados a planejamento, avaliacdo e

estudos dentro da carga horaria de trabalho.
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Além disso, esta LDB determina que a Unido deve encaminhar “ao Congresso
Nacional, o Plano Nacional de Educacéo, com diretrizes e metas para os dez anos
seguintes, em sintonia com a Declaragdao Mundial sobre Educagao para Todos” (artigo
87, paragrafo 1°). Estabelecer um Plano Nacional de Educacgéo nédo era novidade, o
PNE (Lei n® 10.172/2001) seguinte a LDB de 1996, traz um historico dessa trajetoria
iniciada com a primeira LDB (Lei n° 4.024/1961), a diferenca era que em 1961 a
implantacdo de PNE ainda ndo aparecia como uma proposta de lei, mas como uma
atribuicdo do Ministério da Educagao, que “era basicamente um conjunto de metas
guantitativas e qualitativas a serem alcangadas num prazo de oito anos” (Lei n°
10.172, 2001 p.6). Foi s6 com a Constituicdo de 1988 (artigo 214) que o PNE passou
a ser entendido como um plano de longo prazo e a ter forca de lei.

O primeiro PNE sancionado ap6s a LBD de 1996, na Lei n°® 10.172/2001, trata
a questao dos professores com a visao de que “a melhoria da qualidade do ensino,
gue € um dos objetivos centrais do Plano Nacional de Educacéo, somente podera ser
alcancada se for promovida, ao mesmo tempo, a valorizagdo do magistério” (p.61).
Propde-se uma politica global de magistério que atenda a formacéao profissional inicial,
as condicOes de trabalho, salario e carreira, e a formacao continuada (Lei n°® 10.172,
2001, p.61).
O gue o PNE de 2001 defende € que o trabalho com esta triade seja simultaneo
e que cada um destes enfoques se complemente. A compreensédo € de que, por um
lado, ndo basta ter uma boa formacéo inicial, € preciso que as condicdes de trabalho
facam com que o professor queira seguir na carreira; e por outro lado, ndo basta
continuar formando o professor ja em exercicio, se ele ndo consegue vislumbrar um
crescimento dentro da carreira e da profissdo, sendo, portanto, necessario criar
mecanismos para manter na escola os profissionais qualificados. Deste modo o
PNE/2001 traga as seguintes diretrizes para a educacao continuada dos professores:
“Um sistema de educacgao continuada que permita ao professor um crescimento
constante de seu dominio sobre a cultura letrada, dentro de uma viséo critica e
da perspectiva de um novo humanismo” (p. 64).
‘A formacdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do
avanco cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos

sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna. Este Plano, portanto,
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deverd dar especial atencdo a formacdo permanente (em servico) dos
profissionais da educacao” (p. 64).

‘A formagdo continuada do magistério € parte essencial da estratégia de
melhoria permanente da qualidade da educacéo, e visara a abertura de novos
horizontes na atuacao profissional. Quando feita na modalidade de educacgéao a
distancia, sua realizacao incluira sempre uma parte presencial, constituida, entre
outras formas, de encontros coletivos, organizados a partir das necessidades
expressas pelos professores. Essa formagéo terd como finalidade a reflexdo
sobre a pratica educacional e a busca de seu aperfeicoamento técnico, ético e
politico” (p. 64, 65).

“A formacdo continuada dos profissionais da educagado publica devera ser
garantida pelas secretarias estaduais e municipais de educacédo, cuja atuacao
incluird a coordenacdo, o financiamento e a manutengédo dos programas como
acao permanente e a busca de parceria com universidades e instituicoes de
ensino superior” (p. 65).

Em 2009, publica-se a Politica Nacional de Formagéo de Profissionais do
Magistério da Educacédo Basica (Decreto n° 6.755) que institui os Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacao Docente e estabelece os principios de formacéo,
tais como, por exemplo: “compromisso com um projeto social, politico e ético que
contribua para a consolidacédo de uma na¢ao soberana, democratica, justa, inclusiva
e que promova a emancipagao dos individuos e grupos sociais” (Artigo 2, inciso Il) e
“a equidade no acesso a formacéao inicial e continuada, buscando a reducido das
desigualdades sociais e regionais” (Artigo 2, inciso 1X). Esta lei foi revogada em 2016
pelo Decreto n° 8.752/2016, que atualizou as politicas de formacao.

O PNE 2014 também traz a proposta de valorizacdo dos profissionais da
educacdo como uma de suas diretrizes (artigo 2, inciso IX), e tem como meta a
formacao de todos os professores em nivel superior, assim como aumentar o nimero
de professores pés-graduados. Dentro da meta de fomentar a qualidade da educacéo
basica em todas as etapas e modalidades, se propde a estratégia de “induzir processo
continuo de autoavaliacao das escolas de educac¢do béasica, por meio da constituicdo
de instrumentos de avaliagdo que orientem as dimensdes a serem fortalecidas,
destacando-se a elaboracdo de planejamento estratégico, a melhoria continua da

gualidade educacional, a formacéao continuada dos (as) profissionais da educacéo e o
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aprimoramento da gestdo democratica” (Meta 7; Estratégia 7.4). Dai se pode
depreender também que nao se trata do enfoque na formacao continuada isolada de
outras acdes para a melhoria do ensino ou para a valorizagao docente.

Em 2015, o Conselho Nacional de Educacéo estabelece, com a Resolucéo n°
2 do Conselho Pleno (01 de julho de 2015), as Diretrizes Curriculares Nacionais para
formacao inicial e continuada dos profissionais de magistério. Esta Resolucéo traz o
aprofundamento de alguns conceitos relativos a compreensao da docéncia e de sua
formacao. Considera-se que os principios da formacao docente, inicial e continuada,
e a valorizacdo do profissional de educacdo estdo relacionados a equidade de
condicbes para acesso e permanéncia na escola. Assim, o documento aponta a
normatizacdo da formacdo dos professores de educacédo basica, que estabelece
conceitos norteadores de qualidade, como sendo indispensavel para o projeto
nacional da educacéo brasileira.

A Resolucdo CNE/CP 2/2015 traz como principios basicos para a formacéao
docente, inicial e continuada, “a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
a cultura, o pensamento, a arte e o saber; o pluralismo de ideias e de concepc¢des
pedagogicas” (p. 1) e entende a formagao docente como compromisso publico do
Estado. Além disso, propde a articulagéo das diretrizes para a formagéo docente com
as Diretrizes Nacionais para a Educacao Basica, considerando a necessidade de se
garantir: “(a) solida formacao tedrica e interdisciplinar; (b) unidade teoria-pratica; (c)
trabalho coletivo e interdisciplinar; (d) compromisso social e valorizagcdo do
profissional da educacéo; (e) gestdo democrética; (f) avaliacéo e regulacao dos cursos
de formacao” (p. 2). E, dentro desta perspectiva, tem-se a compreensao de docéncia
como:

“acdo educativa e como processo pedagogico intencional e metddico,
envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos,
conceitos, principios e objetivos da formacao que se desenvolvem na construgado
e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a soélida formacdo cientifica e cultural do
ensinar/aprender, a socializagdo e construcdo de conhecimentos e sua
inovagao, em dialogo constante entre diferentes visdbes de mundo” (Artigo 2°,

paragrafo 1°).
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A formacgé&o continuada é tratada na Resolucdo CNE/CP 2/2015 como etapa
formativa relativa ao “desenvolvimento de profissionais para fun¢gdes de magistério da
educacao basica” (Artigo 3°) e que deve compreender:

“‘dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o pensar do
processo pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensao,
grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e acdes para além
da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacédo basica,
tendo como principal finalidade a reflexao sobre a préatica educacional e a busca
de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente”
(Artigo 16).

E neste contexto legal enderecado a organizacdo da educacéo brasileira, que
vao se firmando as acdes de formacao continuada dos professores da rede publica
do Distrito Federal. Criada em 1988, por meio da Resolugéao n°® 2.416/10 de janeiro de
1988, a Escola de Aperfeicoamento de Pessoal (EAP), 6rgdo da entdo Fundacao
Educacional do Distrito Federal (FEDF), comeca a implantar de modo mais
sistematico propostas de formacao continuada. O objetivo da EAP era promover o
aperfeicoamento de professores, especialistas e demais servidores do quadro de
pessoal da FEDF, através da elaboracdo de “programacido anual de trabalho,
atendendo ao levantamento das necessidades de aperfeicoamento feito pela diretoria
de Recursos Humanos (DRH) junto as Diretorias Regionais (DRE) e Administracéo
Central da FEDF, além de desenvolver, executar e avaliar cursos e eventos”
(Diretrizes de Formacao Continuada, 2018, p. 20) De 1988 a 1992, a EAP ofereceu
aos professores diversos cursos e eventos de aperfeicoamento e treinamento
pedagogicos.

Em 1993, a EAP foi fechada, sendo reativada em 1995 com o nome Escola
de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo — EAPE. Embora tenha sido
mantido em seu nome o termo aperfeicoamento, a EAPE ressurgia com o0 propdsito
de ndo se limitar apenas aos conteudos curriculares, admitindo-se questdes de
cidadania e a formacdo de pessoas livres, criticas e conscientes, propondo a
articulacdo da participacao dos profissionais da educacao na elaboracdo da politica
de formacéo a ser implementada (Diretrizes de Formagé&o Continuada, 2018, pp. 20 e
21). A Lei n° 1.619/1997 estabeleceu como “competéncias da EAPE: planejar,

promover, coordenar, avaliar e executar as atividades de aperfeicoamento dos
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profissionais da rede publica de ensino do Distrito Federal”, entendendo como estes
profissionais ndo s6 os professores como os da carreira assisténcia também
(Diretrizes de Formacao Continuada, 2018, p. 21- 22) Foi s6 em 2006, ainda com este
formato, que a EAPE ganhou sede propria, sendo alocada no prédio da antiga Escola
Normal de Brasilia.

Em 2015, houve nova mudanca de nomenclatura e EAPE, mesmo mantendo
a sigla ja de conhecimento geral, se torna o Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais de Educacdo, Esporte e Lazer, quando da vinculagdo entre as
Secretarias de Estado de Educacdo a de Esporte e Lazer. Logo em 2016, as
secretarias voltam a ser separadas e a EAPE passa a ter a denominacao: Centro de
Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacao, vinculado diretamente ao gabinete
da Secretaria de Estado da Educacéo do Distrito Federal.

Em 12 de abril de 2019, com a reestruturacdo da SEEDF através do Decreto
n°® 39.779, a EAPE se tornou a Subsecretaria de Formacdo Continuada dos
Profissionais da Educacdo, sendo extinto o Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacéo. A sigla EAPE foi mantida pela nova subsecretaria, tanto
na logomarca e como nos enderecos eletronicos.

Atualmente, a perspectiva de formacao continuada adotada pela EAPE € a de
entender a formagao como “condicao de um processo emancipador e permanente de
desenvolvimento profissional e pessoal e de (re)construcdo de saberes necessarios a
atuacao profissional e a transformacao social” (Diretrizes de Formacdo Continuada,
2018 p.25). Dentro desta perspectiva 0 documento que normatiza as Diretrizes de
Formacdo Continuada da EAPE (2018) estabelece alguns critérios a serem
observados na formacao continuada:

a) “Oferecer aos profissionais da educagao os subsidios técnico-pedagdgicos
necessarios a melhoria do desenvolvimento profissional” (p. 17);

b) “Estar acessivel a todos os profissionais da educagao” (p. 24);

c) “Conservar os conhecimentos e valores socialmente construidos e promover
rupturas e reconstrucdes necessarias para a compreensao e a mudanga da
realidade social” (p. 24);

d) “Superar os limites das concep¢des de formagao estritamente instrumentais”
ou centradas apenas na pratica, buscando aprofundar o que é ser um

profissional reflexivo (p. 29);
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e) “Favorecer o desenvolvimento profissional a partir da formacgao tedrica e em

f)

direcdo a um saber critico e a uma acgdo ética, pautados nos ideais de
autonomia e emancipagao” (p. 29);

Compreender a formagéo continuada “como atividade critico-reflexiva e de
natureza tedrico-pratica, que possibilita o desenvolvimento pessoal e
profissional dos educadores, assim como o0 desenvolvimento da instituicao”
(p. 32, 33).

A EAPE, como 6érgao responséavel pela promocao e fomento da formacao

continuada de professores e demais funcionarios da SEEDF, oferece cursos préprios,

analisa e aprova 0s convénios com parceiros de cursos externos. A participacédo dos

professores em cursos, tanto nos internos quanto nos conveniados, faz parte do Plano

de Carreira dos Profissionais de Magistério da SEEDF, conforme os Artigos 14 e 15

da Lei n° 5.105 de 03/05/2013. A regulamentacédo do plano de carreira pode ser

compreendida como a forma de a legislacdo distrital atender a LDB/1996 e ao

PNE/2001, ja que vincula a formacdo continuada a um sistema de valorizacdo da

carreira dos professores das escolas publicas.

A Lei n° 5.105/2013 institui a formacdo continuada como ferramenta de

valorizagdo docente em trés diferentes formatos, atendidos e organizados via EAPE:

a)

b)

Cursos de tipo extensdo, oficina, atualizacdo, aperfeicoamento: prevé a
mudanca de faixa salarial para o professor, do quadro efetivo, que esteja em
exercicio ininterrupto do cargo durante 05 anos e que tenha participado, no
mesmo periodo, de um minimo de 180h/a de formacao continuada (Artigo 15,
inciso llI-b). Os cursos proprios da EAPE s&do propostos anual ou
semestralmente, conforme carga horéria, de 60 ou 120 horas-aula, podendo
ser em formato presencial ou semipresencial. Os cursos conveniados podem
ser também na modalidade a distancia e podem ter outras cargas horarias. E
os professores podem participar conforme interesse pessoal, utilizando até um
dia do horario de Coordenacdo Pedagdgica.

Formac&o em servico: a jornada de trabalho do professor passa a ter um tempo
remunerado fora de sala de aula, e com isso, parte da carga horaria semanal
passa a ser reservada aos horarios das Coordenacdes Pedagdgicas, as quais
devem servir para dedicagao a atividades de qualificacao, formacao continuada

e planejamento pedagogico (Artigo 10). As Coordenacdes Pedagogicas
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ocorrem em turno contrario a atividade de sala de aula, tendo objetivo de reunir
os professores nas atividades que preparam e avaliam o fazer de sala e aula,
e podem acontecer na escola de lotacdo ou em atividade externa, como nos
casos dos cursos de formagéao continuada.

c) Pos-graduagao: “garantido, anualmente, o afastamento remunerado de, no
minimo, um por cento dos servidores ativos para a realizacdo de cursos de
mestrado ou de doutorado, a titulo de formacdo continuada, respeitados 0s
critérios de conveniéncia e oportunidade da Administracdo, garantida a
remuneracado do cargo” (Artigo 12, paragrafo 3°). E aberto um edital semestral
de selecdo para este afastamento; e nesta selecdo o professor interessado
deve apresentar um projeto, ja aceito em instituicdo de ensino superior
reconhecida, que seja relativo a educacao e de interesse da SEEDF. Desde
2018, foram incluidos nos editais o afastamento para realizacdo de POs-
doutoramento.

Diante deste quadro historico e legal, pode-se entender, como Lagar (2012),
gue a formacado continuada docente vem se caracterizando como um direito dos
professores, conforme esta posto na legislacao nacional e na legislacdo distrital, e 0
gue se pode ver em pratica nas acbes da EAPE. No entanto, Lagar (2012) apontou
em seu estudo sobre a formacgéo continuada da SEEDF no biénio 2009/2001, que, a
época, nao se via a sistematizacdo de uma politica de formacado, pois se tratavam
apenas de a¢des implementadas por uma escola de formacao. (p. 146) A perspectiva,
com este estudo de agora, com foco em professores de artes visuais, é fazer nova
verificacdo a respeito desta sistematizacdo, investigando o estado da arte da
formacéao continuada.

Embora seja importante ter ciéncia de que os professores, enquanto
individuos, sujeitos e responsaveis ultimos por sua formagéo, podem procurar acbes
formativas alternativas, independentemente do que € disponibilizado pela SEEDF, é
fundamental notar a evolugdo da preocupacédo politica com a formacdo de
professores, no Brasil e no Distrito Federal, 0 que vem solidificando o processo
formativo institucional.

Esta perspectiva, em ultima andlise, é reflexo de se pensar a educagdo como
uma proposta social e coletiva. Vale ressaltar ainda que as diretrizes e politicas

publicas da SEEDF tem uma pauta consideravel em relacdo a formacéo continuada
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dos professores, o que cabe aqui, entdo, é buscar perceber o quanto estas politicas

implicam a ressignificacdo de saberes dos docentes e seus impactos na sala de aula.
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CAPITULO 2

Sobre Ser Docente: Saberes, Trabalho e Arte/Educacgéo

O significado de ser professor, ao longo da histéria ocidental, vem transitando
entre a visao idealizada de uma missédo e a incumbéncia de ensinar profissionalmente
em instituicbes de ensino regular, por um lado; e, por outro, entre a depreciacédo de
profissionais entendidos como repetidores de conhecimentos gerados por outrem e o
prestigio de uma categoria profissional com caracteristicas préprias. Concordando
com o apontamento de Tardif (2001) sobre o0 ensino ainda visto como um “oficio moral,
gue serve sempre de lente de aumento para as angustias e inquietacdes da opiniao
publica” (p. 18), compreende-se a necessidade de percorrer um breve caminho
histérico entre as distintas visdes que se tem sobre o professor e de como deve ocorrer
sua formacado, além de buscar compreender as questdes especificas a profissao

docente e aos saberes envolvidos nesta tarefa, e em especial na arte/educacéo.

Ser Professor: Conceitos e Concepcdes

Os estudos sobre o tema profissédo docente ndo sdo novidade. Desde o final
do século XX, especialmente a partir de meados da década de 1980 e no decorrer
dos anos 1990, importantes estudos tiveram como foco a atuacdo e a formacéo do
professor, e alguns termos ganharam destaque, tais como: (a) profissionalizacéo
docente, (b) professor-reflexivo, (c) competéncias e saberes, (d) formacado continua
(ou continuada), (e) desenvolvimento profissional. Novoa (1991, 1992), em Portugal;
Garcia (1992, 1999, 2002) e Sacristan (1991), na Espanha, e Perrenoud (1994, 2001),
na Suica, tém sido referéncias para diversos pesquisadores e para estudiosos de
diferentes temas relacionados a formacéo de professores nos ultimos 30 anos. Vale a
pena, portanto, destacar algumas ideias sobre a profissao e a formacéo docente pela
perspectiva desses autores.

A profissionalizacdo da profissdo docente sob a perspectiva de Novoa (1991;
1992), Sacristan (1991) e Perrenoud (1994 e 2001) se mostra como o caminho que
ndo se da apenas pela formacao inicial, mas também pela transformacao processual,
gue implica tanto o desenvolvimento dos professores (incluindo-se o desenvolvimento

COmo grupo, como organizacgao interna e coesa) quanto dos sistemas culturais, dos
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estabelecimentos de ensino, dos gestores e das relagbes entre as escolas e os
centros do sistema educacional. Névoa (1992) ressalta o que denomina de
profissionalismo docente caracterizando-o como construgao cultural de longo prazo,
a ser realizada no interior e no exterior da profissao. Sob essa perspectiva, segundo
Perrenoud (1994), € preciso considerar a concep¢do de professor pela qual o
profissional mobiliza tanto os conhecimentos diversos da profissdo, quanto 0s
esquemas de percepcao, andlise, decisao, planejamento, avaliacdo, entre outros; os
guais permitem a mobilizagdo dos conhecimentos adaptados a cada situacédo de
trabalho.

Ao contrario das organizacdes dedicadas aos setores produtivos da
sociedade, a escola dispensa pouco tempo para pensar e para analisar sobre as suas
proprias atividades e acdes. Fazendo essa observacdo, Novoa (1991) traz a tona o
gue chama de l6gica burocratica do sistema de ensino, integrada pelo fazer docente
sem autoanalise nem critica, por professores que atuam sem compromisso com a
profissdo, pelo uso de critérios questionaveis de contratacéo e, por isso, a atuacao
individualizada sem integracdo entre os atores escolares, cuja consequéncia, entre
outras, € areducao do potencial tanto dos professores quanto da escola. Novoa (1991)
reivindica que é preciso haver esforco, em longo prazo, que deve partir dos
professores, e se concretizar na sua tarefa docente, a qual devera estar balizada pela
etica, bem como, relacionada com todos os atores educativos, para o fortalecimento
de sua profissionalidade.

Sacristdn (1991) explica a profissionalidade como "a afirmacdo do que é
especifico na acdo docente, isto €, [como] o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor” (p.64). Esta compreensao do professor na qualidade de profissional insere-
se na ideia de que a educacgdo é uma prética social, na qual se deva considerar tanto
a relagéo entre professores e alunos quanto a escola que reverbera o contexto social
e a cultura a que pertence. Neste sentido, o professor € ator social com habilidades
préprias da sua atividade e participante de sistema de ensino que busca atender as
necessidades sociais. Sacristan (1991) pontua ainda que, as respostas que o sistema
de ensino da as necessidades sociais sdo “justificadas e mediatizadas pela linguagem

técnica pedagodgica”’ (p.67), a qual comega a ser vista como ferramenta e como
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conhecimento préprios da profissdo docente, caracterizando as atividades que os
professores realizam.

Revisando distintas visbes a respeito do professor e da sua profissao,
Sacristan (1991) aponta diferentes acepc¢des do oficio: (a) classica - o oficio se apoia
em saberes adquiridos pela experiéncia, o saber-fazer, (b) esquemas praticos e
esquemas estratégicos, onde rotinas e principios reguladores funcionam como uma
gramatica do fazer docente, (c) ensino como ciéncia aplicada - a tradicdo académica,
reforcada pela visdo técnico-positivista, e (d) desenvolvimento do pensamento
profissional dilematico: “a atuacdo do professor consiste em tomar decisées num
processo que vai se moldando e adquirindo identidade enquanto ocorre” (pp. 78 a 88).
Sacristan (1991) prop6e olhar para a realidade, afirmando que o ensino, seja como
atividade racional ou reflexiva, é “atividade utopica a que se aspira”, pois a pratica real
traz quadros distintos que precisam ser considerados na andlise da atividade do
professor, como por exemplo, a natureza especial do trabalho no ensino e no contexto
organizativo que provoca o fazer individualizado dos professores (p. 89).

Em sintese, Sacristan (1991) entende que “as profissdes definem-se pelas
suas praticas e por um certo monopdlio das regras e dos conhecimentos da atividade
que realizam” (p. 68). Se assim funciona com qualquer profissdo, o mesmo se pode
afirmar sobre a profissdo docente. Apesar da ideia de que o professor ndo produz
conhecimento cientifico, mas € chamado a reproduzi-lo e a transmiti-lo, e de nem
sequer ter o poder de determinar completamente as estratégias de acéo para o ensino,
sua tarefa ndo se resume as limitagdes supostas por essa ideia. Essa parte especifica
da profissdo docente, que Sacristan (1991) chama de pedagogia visivel, ndo resume
tudo o que cabe a um professor. O autor alerta que, para compreender de modo mais
completo a profissdo docente, € “necesséario sondar outras dimensfes menos
evidentes” (p.68) e ainda que, os problemas da pratica ndo sdo menos importantes,
nem sequer sdo vazios de fundamentacao cientifica porque comportam contradi¢cdes
originadas na propria pratica.

No desenho da educacdo escolar, a profissdo docente, tal como a
conhecemos hoje, teve suas raizes na modernidade, nas ideias humanistas e nas
ideias racionalistas. A educacao escolar universalizada orientada para a experiéncia
comum e ponto de interesse para diferentes sociedades, compreendida enquanto

espaco cultural compartilhado (Sacristan, 2001), traz a tona discussdes sobre o
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professor figurando entre os seus personagens principais. E neste sentido que Tardif
(2014) explica que “a atividade [ou a profissao] docente no contexto escolar ndo tem
nada de simples e natural, mas € uma constru¢cdo social que comporta multiplas
facetas” (p. 41), cuja tarefa central € ensinar, é “agir na classe e na escola em fungéo
da aprendizagem e da socializagdo dos alunos” (p. 49).

O que se observa em destaque nos estudos do final do século XX é o esforco
dos pesquisadores em compreender como se caracteriza o oficio de professor tendo
a gquestao da formacéo e dos conhecimentos, competéncias ou saberes envolvidos
como componentes desse oficio. Novoa (1992), ao estudar a histéria do professor
como profissdo, em Portugal, aponta para a necessidade de compreender a
profissionalizacdo como processo de melhoria das condi¢cdes para a atuacdo dos
docentes, e observar que a formacdo esta diretamente relacionada
a sua propria melhoria, tendo o importante papel de estimular “a emergéncia de uma
cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio
das escolas” (p. 24).

Ainda segundo o autor, o fortalecimento do professorado implica,
necessariamente, o desenvolvimento de cultura profissional a fim de que se possa
chegar ao exercicio autbnomo da profissdo docente. Quando Névoa (1992) fala em
autonomia do professor esbarra em uma condicao fundamental da educacao, aquela
na qual essa educacao € compreendida como pratica social, onde os conhecimentos
e conteudos aplicados na escola ndo sdo produzidos de modo autdnomo pelos
professores porque esses contetdos, em geral, sdo resultados de acordos sociais e
culturais e, até mesmo, politicos e econbmicos. Assim, pode-se depreender desta
proposicao de autonomia do professor que se trata de uma posicao relativa dentro do
enfoque do professor como aquele que deve desenvolver a postura critico-reflexiva.

Tanto Novoa (1991) quanto Sacristan (1991) apontam para as dimensdes
conflituosas da profissdo docente, a saber, o prestigio e a desvalorizacdo dos
professores, a idealizacdo da educacdo em oposicdo a realidade concreta das
escolas, os embates entre os diferentes interesses sociais, politicos e econémicos que
impactam nas acfGes dos professores. Névoa (1991) considera estes como 0s
componentes da crise da profissdo docente e propde a compreensao do termo na sua

origem (do grego: krisis), significando deciséo, para que se aproveite 0 momento de
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crise como oportunidade para a busca de novo percurso para profissionalidade
docente.

Para tratar das dimensdes conflituosas da profissao docente, Sacristan (1991)
a denomina semi-profissdo, reconhecendo-a enquanto profissdo socialmente
partilhada, na qual a pratica dos professores se localiza entre interesses, pois é
pautada, por um lado, pelas suas decisfes individuais enquanto atores educativos; e,
por outro, pelos ajustes e pelas discrepancias entre normas coletivas, regulacdes
organizacionais, coordenadas politico-administrativas e condi¢cdes de trabalho.
Perrenoud (1994) também se refere a profissdo docente como uma semi-profisséo,
fazendo comparacéo com a classe médica, pois considera que estes profissionais tém
uma situacado mais privilegiada.

O que se observa, na perspectiva desses autores, € que a pressao sobre as
escolas com relacdo a eficacia e a produtividade leva a desvalorizacdo e ndo a
profissionalizacdo do professor, porque se considera 0 ensino como uma competéncia
profissional limitada, que deve seguir instrucdes de programas e de didaticas
elaborados fora do grupo de professores e até fora das proprias escolas. E mesmo a
guestao da ética e da responsabilidade profissional, que no caso dos médicos é
elaborada e cuidada por seus pares em conselhos da classe, para os professores é
algo que vem de fora e cujos limites sdo subjetivos. Assim, tanto o sucesso do
professor quanto a ma conduta profissional sao dificeis de identificar, o
reconhecimento se torna fluido e fragil e, ao invés de entenderem-se como grupo
profissional coeso, os professores se veem mais perto de um oficio de execucéo
solitaria.

Junto as analises sobre as dimensdes conflituosas da profissdo docente,
No6voa (1991) trata também sobre a questao da valorizacdo da profissdo docente por
intermédio de indagacdes tais como: (a) os professores sdo portadores (e produtores)
de saber préprio ou sdo apenas transmissores (e reprodutores) de saber alheio?; e,
(b) o saber dos professores € fundamentalmente cientifico ou técnico? O autor propde
gue, conforme se va respondendo a estas perguntas, sera possivel compreender as
visdes sobre o ensino escolar, bem como, sobre o que esperar do professor como
profissional e sobre as propostas de formacao docente.

Sob esse foco, compreende-se que Noévoa (1992) propde mudanca de

perspectiva, deslocando o enfoque herdado da modernidade, centrado apenas nas
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dimensdes racionais e académicas (areas, conteudos, disciplinas, etc.), para
perspectiva dirigida ao contexto profissional. Por essa ideia do autor, o professor nao
€ mais o missionario da escola religiosa do século XVIII, e a escola ndo pode ser
apenas mais um lugar para a aquisicao de técnicas e conhecimentos cientificos. Neste
sentido, Novoa (1992) alerta para os perigos da racionalidade técnica que, por vezes,
toma conta da pedagogia para assumir carater cientifico, que termina por se opor ao
desenvolvimento de pratica reflexiva, fato que retira dos professores, enquanto
profissionais, os saberes que lhe sao préprios, impondo-lhes os saberes cientificos
(p.27). Desse modo, as ideias de Novoa (1992) se aproximam ou podem ser vistas
como precursoras do trabalho de Tardif (2014) sobre saberes docentes.

Névoa (1992), propondo que a questdo da profissionalizacdo passa
necessariamente pela formacdo de professores, a compreende sob dois angulos
complementares: de um lado, aparece como um momento fundamental da
socializacdo e da configuracdo profissional; de outro, € o espaco para estimular a
perspectiva critico-reflexiva e 0 pensamento auténomo. Assim, o autor propde a
formacdo de professores como um espaco de facilitagdo das “dinamicas de
autoformacéo participada” (p. 25), que nao se constréi por acumulagédo, mas que antes
precisa ser baseada em trabalho de reflexividade critica sobre as préticas, construindo
e reconstruindo uma identidade pessoal e profissional.

Além da autonomia de pensamento para a pratica educativa, Névoa (1992)
propde que o professor seja um protagonista ativo dos seus processos formativos. Ao
tratar de modelos de formacgdo, Novoa (1991), ressalta que é preciso romper a
dicotomia académico x pratico, lembrando que a escola é um espaco onde
ensinar/formar e trabalhar acontecem juntos, e com isso € preciso buscar solu¢cdes de
parceria entre a universidade e a escola, integrando diferentes niveis: contexto
ocupacional, natureza do papel profissional, competéncias e saberes profissionais,
natureza da aprendizagem profissional, curriculo e pedagogia.

Ao tratar dos diferentes aspectos da profissionalizacdo docente na relacao
com a formacao, Perrenoud, Paquay, Altet e Charlier. (2001) abordam a questédo das
competéncias profissionais, entendidas como “conjuntos diversificados de
conhecimentos da profissdo, de esquemas de agao e de posturas que sdo mobilizados

no exercicio do oficio” (p.12), mas alertam para a necessidade de uma compreensao
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ampla do professor que “ndo é apenas um conjunto de competéncias. E uma pessoa
em relacéo ‘e em evolugao” (p.15).

Perrenoud (2001) traz a ideia de habitus que amplia a no¢éo de esquema de
acdo, como a organizacao cognitiva que determina condutas de pensamento e de
acdo. O habitus seria a estruturacdo do conjunto de esquemas (de acdo, de
percepcéo, de avaliacdo e de pensamento) que o professor dispde para sua atuacao
docente cotidiana.

Segundo Perrenoud (2001), o habitus funciona como um inconsciente pratico,
gue permite acionar os conhecimentos numa espécie de rotina econémica frente as
urgéncias cotidianas, e que nem sempre é possivel saber como funciona. O habitus
profissional dos professores é formado, de modo nem sempre intencional, pelo
curriculo visivel e oculto, pela instituicdo educativa, pela experiéncia prévia como
estudante e pelos percursos individuais de formacé&o. Para Perrenoud (2001) o habitus
nao se opde ao saber, pois n&o equivale ao instinto, “ele simplesmente traduz nossa
capacidade de operar sem saber” (p.170).

A nocao do modo de operar quase inconsciente pode se tornar delicada ao se
tratar de profissionalizacdo, especialmente de professores, cuja trajetéria € marcada
pela ideia de dom e de misséo, e com isso reforcar a individualizagédo do trabalho
docente. No entanto reconhecer que a atuacdo docente ndo consiste apenas da
formacéao técnico-cientifica ou pedagdgica, ja permite analisar a complexidade do
oficio do professor com um olhar mais amplo, ou até holistico.

Com base no conceito de habitus, Perrenoud (2001) propde que a formagéo
de professores deve buscar mecanismos para favorecer a tomada de consciéncia e
promover a transformacéo do habitus. Esta formacéo ndo pode, portanto, se basear
unicamente na instrucao, nos contetdos disciplinares, nem em experimentacdes,
deve antes ser orientada por objetivos e, a0 mesmo tempo, ser aberta e respeitosa a
pessoa, ja que o habitus nem sempre € formado de modo intencional.

Perrenoud (2001) entende que alguns modelos de formacao podem ser Gteis
na tomada de consciéncia do habitus, tais como: (a) pratica reflexiva, (b) mudancas
na representacao e nas praticas, (¢) observacdo mutua, (d) metacomunicagdo com 0s
alunos, (e) escrita clinica, (f) video formacdo, (g) entrevista de explicitacdo, (h) historia
de vida; (i) simulacdo e desempenho de papéis, (j) experimentacdo e experiéncia. Ao

se considerar o habitus, este aspecto quase inconsciente da profissionalidade



45

docente, como passivel de formagdo, os modelos elencados por Perrenoud (2001)
fazem sentido, no entanto, vale observar que alguns dos formatos sugeridos pelo
autor, parecem mais proximos da terapia do que de outros processos formativos
profissionais, neste sentido, ndo serviriam para orientar a presente proposta de
pesquisa.

Noévoa (1992), ainda sob o enfoque de que a formacdo é fundamento da
profissionalizacdo, analisa a evolu¢cdo dos curriculos de formacdo de professores
separando-o0s em trés momentos, conforme o enfoque que assumem: metodoldgico
(privilegia as técnicas e instrumentos de acdo), disciplinar (foco em uma determinada
area de conhecimento) e cientifico (das ciéncias da educacéo, vinculadas ou nao a
outras areas de ciéncias humanas e sociais). Considerando a formacdo dos
professores dessa maneira, Névoa (1991) aponta, ainda que sem detalhar, para a
falta de um olhar mais atento sobre a acéo concreta profissional dos professores, que
seria uma forma mais estimulante de trabalhar os seus saberes profissionais.

Sacristan (1991) pontua que nédo se pode falar em competéncia docente na
condicao de técnica, de conjunto de destrezas baseadas em conhecimentos concretos
ou de experiéncia, tampouco se trata de uma descoberta pessoal. Se a questao da
competéncia fosse pensada assim, se poderia ver no professor apenas um técnico.
Ao contrério, o autor propde o professor como profissional portador de conhecimentos
e de experiéncias, que sdo desenvolvidos em contextos pedagogicos praticos. E ainda
gue, é preciso reconhecer que estes contextos, cuja modelacdo e implementacéo da
pratica educativa, sao de responsabilidade do professor, cujas decisdes sdo tomadas,
muitas vezes, de modo individual, ainda que nao isolado por estar relacionado as
normas coletivas e as regulagdes organizacionais, até politicas. Assim, “a imagem do
professor completamente autdnomo é tao irreal como crer que suas respostas sao
acOes meramente adaptadas a situagdes herdadas” (Sacristan, 1991 p.72).

Reconhecendo que ndo é apenas o conhecimento nem tampouco a pura
experimentacado que configuram a competéncia docente, Sacristan (1991) alerta para
gue a formacéo docente deva considerar o professor como um profissional que “se
interroga sobre o sentido e a pertinéncia de todas as decisbes em matéria educativa”
(p. 76), ndo é apenas um técnico que aplica tarefas pré-determinadas. Com isso nao
se pode esperar que a formacdo continuada de professores fique limitada as

atividades de reciclagem de contetdos ou de destrezas didaticas, mas antes deva
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colocar, como base, a profissionalidade docente, focando no desenvolvimento pessoal
e profissional.

E neste mesmo sentido que Garcia (1992) propde a formagdo continuada
baseada no refletir dos professores sobre a pratica docente. A ideia é que o professor
tenha a pratica como elemento de reflexéo a partir da qual ele possa repensar e tomar
consciéncia sobre seus esquemas basicos de funcionamento e suas proprias atitudes,
além das suas teorias implicitas de ensino. Propde ainda a formacéo de professores
COmo um processo continuo que, independentemente do nivel (inicial ou continuada),
deve manter uma coeréncia entre principios éticos, didaticos e pedagdgicos. Isso
implica compreender que a formacao inicial ndo oferece produtos prontos, e que, ao
mesmo tempo, deve-se pensar em uma interconexao entre os curriculos da formacéao
permanente com a formagao inicial.

Dentro desta visao, Garcia (1992) introduz a concepcéo de Desenvolvimento
Profissional Docente, marcada pela conotacdo de continuidade e evolucédo, pela
valorizacdo dos aspectos contextuais e organizativos, orientada para a mudanca e
gue se propde a superar a ideia tradicional que separa formacao inicial e continuada.
Essa perspectiva de formacdo continua, permanente e com coeréncia entre cada
etapa, parece trazer a idealizacdo de um percurso docente sem 0s possiveis
percalcos de uma vida profissional real, com retrocessos, paradas, atritos, avancos,
mudancas e até saltos, que podem surgir devido a fatores externos (organizacionais,
politicos, econdmicos, etc.) e até mesmo internos (de saude, familiares, etc.). Se, por
um lado, o professor missionario, dotado de um dom é um problema para a
profissionalizacdo docente, por outro, a compreensao de uma trajetoria profissional
idealizada traz a carga de responsabilidade e de suposta linearidade e perfeicdo da
carreira que também ndo ajuda a construir uma profissionalidade.

Apesar de considerar fundamental o reconhecimento do professor como
sujeito complexo, formado por diferentes niveis, algumas questdes apontadas por
estes autores sdo especialmente problematicas ao pensar em profissionalidade
docente e em como a formacao impacta nesta profissionalidade. O Desenvolvimento
Profissional trazido por Garcia (1992), como dito anteriormente, a principio, ndo
parece prever possiveis percalcos no caminho da formagédo docente, o que poderia
coloca-la no nivel da idealizacdo. A Formacdo do habitus proposta por Perrenoud

(2001) coloca em cena a subjetividade e a individualidade do professor como central
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na questao da formacéao, no entanto, lidar com esse aspecto inconsciente na formagéao
pode trazer a aproximacao com processos terapéuticos que, em principio, nao tém
relacdo com a formacé&o continuada institucional, objeto deste estudo.

Apesar de se compreender o professor como sujeito complexo, marcado nao
s6 por questdes organicas, cognitivas e sociais, como também pela sua subjetividade,
estas abordagens se tornam inadequadas aqui. Se, por um lado, a visdo de uma
formacao ininterrupta coloca a discussao no campo do ideal, por outro, a proposi¢cao
de instrumentos de formacgdo que se assemelham a terapia desvirtua o objetivo dessa
pesquisa é a busca por compreender como se da a formacdo de um grupo de
professores, a qual esta além do aspecto do inconsciente. Daquilo que poderiamos
supor como uma realidade objetiva que contextualiza a formacdo continuada
institucional, da SEEDF via EAPE, cuja meta factivel é viabilizar melhorias na atuacéo
do profissional em sala de aula.

Nos estudos analisados, chama a atencéo a convergéncia de algumas ideias:
a tarefa docente possui caracteristicas proprias que a distingue estruturalmente de
outros oficios; na tarefa docente incidem fatores, oriundos da prépria pratica letiva e
da experiéncia de vida, além do conhecimento técnico-cientifico; a formacao
continuada, que € uma ferramenta de valorizacéo do professor, precisa observar tanto
as caracteristicas proprias da tarefa, quanto os fatores pessoais, sociais, contextuais
da pratica e histéricos. Assim, amplia-se a compreensao do fazer do professor, a fim

de buscar a profissionalizagéo e consequente valorizacdo destes profissionais.

Trabalho Docente e Profissionalidade

Para delinear o que se pretende com formacao continuada é antes preciso
entender para qué e qual professor se quer formar, e de que tarefa se fala, portanto,
€ preciso delimitar o que é trabalho docente, que oficio é esse e quais os saberes nele
envolvidos. Para o desenho preliminar do projeto que resultou nesta pesquisa, partiu-
se do pressuposto central de que instruir, ou ensinar, € uma tarefa social constituinte
da cultura ocidental. Essa tarefa se concretiza num oficio e na figura de um
profissional. Tal oficio, que tem caracteristicas proprias, e cuja formacéo deve estar
atenta a tais caracteristicas, € compreendido aqui como Trabalho Docente, conforme
denominado por Tardif (2014) e Tardif e Lessard (2014).
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Ao pensar no conceito de trabalho, as ideias sobre trabalho material e a
relacdo com producédo e comércio logo vém a tona, pois sdo considerados, de certa
maneira, o arquétipo do trabalho humano. No entanto, Tardif e Lessard (2014)
propdem a compreensdo fora destas limitacbes e o entendimento da atividade
docente como um trabalho interativo com caracteristicas particulares, em que o objeto
€ um outro humano e a tarefa reside na relacdo com ele. Por causa da natureza
humana do objeto de trabalho e dos tipos de interacfes que envolvem trabalhador e
objeto, a visdo materialista ndo atende a andlise proposta, além disso, como alertam
Tardif e Lessard (2014): “as analises classicas baseadas sobre o paradigma
hegemodnico do trabalho material, sejam de inspiracdo marxista, funcionalista ou
liberal, ndo correspondem bem as transformagdes em curso nos ultimos 50 anos” (p.
20), em especial quando se consideram a globalizagcdo, as transformagdes na
comunicacdo, as novas formas de trabalho e os impactos dessas mudangas na
educacao.

E importante compreender o termo objeto, sob uma perspectiva diferente e
ndo no sentido de “coisa material’, mas daquele a que converge o pensamento, 0
sentimento ou a acao, aquele que é agente, motivo ou causa da tarefa, aquele a que
se dirige um propdésito. Para Tardif (2014), numa situagéo relacional como a docéncia,
“as pessoas nao sdao um meio ou uma finalidade do trabalho, mas a matéria-prima do
processo do trabalho interativo e o desafio primeiro das atividades dos trabalhadores”
(p. 20). A atividade do professor tem um objeto, mas o aluno ndo é uma coisa, pois
entre eles se estabelecem mediagBes simbolicas em uma tarefa, ensinar, que
pressupde competéncias reflexivas e a capacidade de agir conforme as demandas
proprias da interacao.

Desta forma, € preciso entender o trabalho docente como aquele que néo se
adequa as limitacdes e caracteristicas da industria e do comércio, apesar de a escola
e o ensino terem sido “historicamente invadidos, e continuam ainda a sé-lo, por
modelos de gestdo e de execucdo do trabalho oriundos diretamente do contexto
industrial e de outras organizagdes econémicas hegemoénicas”. (Tardif, 2014, p. 25) A
presenca de um “objeto humano” transforma a natureza desse oficio e de seu
profissional, tornando a tarefa docente um caminho de via dupla, jA que o préprio
objeto, o aluno, é também um sujeito. E a interagdo humana, a relacéo do professor

com outros seres humanos que faz retornar sobre o proprio professor a sua
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humanidade, pois, entram em cena questdes para além da modificacdo técnica,
objetiva e instrumental de um material, e se colocam em jogo questdes complexas de
poder, de afetividade e de ética (Tardif, 2014, p. 30).

Neste cenario de interacéo tem-se o professor como sujeito, marcado por sua
historia pessoal, que tem a sua identidade, vive imerso num determinado contexto e
se relaciona com outros sujeitos na escola e na sala de aula. De outro lado, tém-se os
alunos, objetos ultimos da acdo do professor, mas que por sua humanidade sao
também sujeitos, estando por vezes investidos numa situacao involuntéaria e, por isso,
podem oferecer resisténcia.

Os alunos “precisam aderir subjetivamente a tarefa dos trabalhadores” para
gue sua resisténcia ndo chegue a neutraliza-la (Tardif, 2014, p. 34). Eis um dos pontos
centrais para a compreensao do trabalho docente: “a docéncia € um trabalho cujo
objeto n&o é constituido de matéria inerte ou de simbolos” apenas e tais relagbes e
interagdes “irradiam por todas outras fungdes e dimensdes do métier” (Tardif, 2014, p.
35).

A pratica pedagogica, como atividade humana interativa, esta sempre
impregnada pela identidade e personalidade dos professores, por isso se pode
entender que ensinar é também um trabalho investido, vivido (Tardif, 2001). Neste
investimento que, iniciado na formacao, o professor faz em seu trabalho, se constroem
conhecimentos e cultura proprios da profissdo. A compreenséo do trabalho docente
nesta perspectiva de uma profissionalidade propria, construida no fazer, em que néo
se pode confundir a vivéncia e o investimento do professor com algo simples, natural
ou impregnado por dons, leva a retirar da docéncia o carater moralizante e
missionario, e a propor a busca de compreender e estudar esta atividade.

Assim, Tardif e Lessard (2014) trazem a compreensao da docéncia como um
trabalho composto, que comporta diferentes facetas e cuja “descrigdo metodoldgica
implica necessariamente escolhas epistemoldgicas” (p. 41). Ensinar é, portanto, uma
tarefa heterogénea composta por aspectos formais e informais, que se podem resumir
da seguinte maneira:

e Trabalho codificado — socialmente reconhecido, realizado por profissionais,
com formacéo especifica, e que se realiza dentro de um quadro organizacional

especifico, que ndo pode ser comparado ao trabalho industrial ou tecnoldgico.
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e Trabalho flexivel — agir que ocorre em um ambiente complexo e na interacéo
com alunos, e por isso ndo é perfeitamente controlavel; acontecimentos e
interacées que vao surgindo ao longo do trabalho, necessitando, muitas vezes,
de fazer algo diferente do planejamento prévio; implica gerir tensdes e dilemas,
fazer negociacbes, contetdos e estratégias, fazendo escolhas na interacao
com os alunos.

Estas duas dimensdes do trabalho docente, codificado, porém flexivel,
colocam a atividade do professor sob outra 6tica, que busca valorizar esta atividade
ao mesmo tempo em que se preocupa em estuda-la, pois, “os oficios e as profissdes
de interacdo humana apresentam, por causa da natureza humana de seu objeto de
trabalho e das modalidades de interagdo que unem o trabalhador a esse objeto,
caracteristicas suficientemente originais e particulares que permitem distingui-las de
outras formas de trabalho, sobretudo o trabalho com a matéria inerte” (Tardif e
Lessard, 2014, p. 11).

Professor e os Saberes Docentes

O professor € um sujeito, um profissional, com uma tarefa especifica a
desempenhar: ensinar. Para compreender quem € esse profissional é preciso
posicionar o que se entende por ensinar e o que esta envolvido no trabalho docente.
Ao falar em saber ndo se pode assumir tal conceito como uma unanimidade, embora
seja muito utilizado por diferentes autores, de diversas areas. Interessa aqui a
abordagem trabalhada por Tardif (2001, 2014) que traz o saber como um componente
fundamental da tarefa de ser professor e que, exatamente para especificar algo
caracteristico e proprio dessa profissao, € identificado como Saber Docente. Para a
compreensao do saber docente é preciso também colocar o professor como sujeito,
como ator, como profissional possuidor de “saberes especificos que sdo mobilizados,
utilizados e produzidos por ele no ambito de suas tarefas cotidianas” (Tardif, 2014, p.
228).

Considerar os professores como sujeitos possibilita o deslocamento da
posicao tradicional de reprodutor de conhecimentos, de alguém gque apenas executa
tarefas e repete conhecimentos gerados por outros. E assumir que o professor, em
seu fazer cotidiano, na escola, na sala de aula com os alunos, produz conhecimentos

e saberes. Entender o professor como alguém que produz conhecimento nédo é
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coloca-lo na posicdo de erudito ou cientista, ja que produzir conhecimentos
académicos ou cientificos novos nao € o objetivo da tarefa docente. Antes se trata de
0 professor ocupar outra posi¢cdo, em que se produz um tipo de conhecimento e de
saber proprio da tarefa docente.

O que se pretende ao ensinar € que o professor, agindo num contexto e em
relacdo ao sujeito aluno, gera um conhecimento proprio da a¢éo, pois o0 que se quer
nao é apenas “conhecer, mas agir e fazer e, se procura conhecer, é para melhor agir
e fazer’ (Tardif e Gauthier, 2001, p. 201). O conhecimento gerado pelo sujeito
professor € um saber da pratica e construido na prética.

Neste sentido, Tardif (2014) propde que a compreensdo da natureza do
ensino e da profissionalidade docente deve passar necessariamente pela
compreensao do professor como ator, como “um sujeito que assume sua pratica a
partir dos significados que ele mesmo Ihe d&, um sujeito que possui conhecimentos e
um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta” (p. 230).

Tardif (2014) parte de uma proposicao a respeito do professor que, como ele
mesmo diz “parece banal, mas um professor €, antes de tudo, alguém que sabe
alguma coisa e cuja fungao consiste em transmitir esse saber a outros” (p. 31). Esta
ideia, que parece extraida do senso comum e que pode remeter a formulagéo
tradicional de ensino, dai a banalidade apontada pelo proprio autor, coloca em foco
gue a principal questédo do trabalho do professor reside no saber, no que ele sabe,
gue é mais do que o conteldo, pois reside no que ele sabe-fazer ou sabe-ensinar.
N&o se trata apenas do conhecimento e do seu carater cognitivo, o saber € mais amplo
e mais abrangente. E ai a banalidade e o senso comum ganham um carater distintivo,
e até se tornam uma interrogagao, pois passa a ser “preciso especificar a natureza
das relagbes que os professores estabelecem com os saberes, assim como a
natureza dos saberes desses mesmos professores” (p.31).

As palavras savoir (no original de Tardif, em francés) ou saber (como foi
traduzido para o portugués) tém a mesma origem no latim sapere — sentir o sabor,
saber — que se distingue e extrapola a ideia de connaissance ou conhecimento (ambos
da origem grega gnosis — razéo, entendimento). Por vezes se utilizam os termos saber
e conhecimento como sinbnimos, no entanto, suas etimologias remetem a ideias e

aplicacdes bastante diferentes e a compreensao dessas diferencas torna fundamental
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a opcéo por saber, e ndo por conhecimento ao tratar da tarefa docente. Ainda, a partir
da etimologia da palavra saber, encontramos no latim sabidus, “aquele que percebe o
mundo de modo organizado”. Entdo, o que o professor tem n&o é o puro conhecimento
do conteudo, ou a cognicdo simplesmente, mas € uma soma de conhecimentos
adquiridos e diversos, algo proprio de seu fazer que da a sua tarefa contornos
distintivos que vao além do que foi aprendido na faculdade.

Outros termos, por vezes, também sao confundidos com o saber: dado e
informacdo. O que diferencia tais termos é o nivel de aproximacdo que cada um
estabelece com o sujeito quando ele se relaciona com os objetos em volta. Com
auxilio de teorias psicopedagogicas, pode-se fazer distincdo que altera a esséncia dos
usos de tais termos.

A psicopedagogia se preocupa com a aprendizagem em suas falhas e, para
estudar o erro, busca definir o que € aprender, ensinar e como as relacdes se
estabelecem entre estas instancias e seus sujeitos. Assim, dado, informacao,
conhecimento e saber aparecem como diferentes modos de entrada do objeto e do
mundo.

O dado é o que vem da observacdo bruta do que estd a volta, é o signo.
Informacéo é o conjunto de dados que ja tem alguma conexao entre si, comec¢ando a
formar um sentido. O conhecimento é o conjunto de informacfes objetivadas, é o
significante; inclui contexto, reflexdo e sintese; “é factivel de sistematizagcdo nas
teorias, enuncia-se através de conceitos”. J& o saber é o conhecimento com
capacidade de agéo, “o saber da poder de uso, mas o conhecimento ndo” (Fernandez,
2001, p. 63).

E neste sentido pratico que a forma como o saber é tratado na psicopedagogia
pode se aproximar do conceito cunhado por Tardif (2001, 2014), pois entende-se o
saber como aquilo que o professor tem do trabalho, ndo € um saber (teérico) ou
conhecimento sobre o trabalho, mas um saber que permite ao professor executar o
seu trabalho docente. Tardif (2001) define, entdo, os saberes docentes como sendo
especificos desta acdo profissional e que se situam, nao nos livros, mas na interface
entre o individual e o social, um saber proprio do professor na sua tarefa de ensinar,
fundado numa “razao pratica, social e voltada para o outro” (p. 200).

O saber dos professores ndo é uma abstracdo, nem é algo meramente

intuitivo desprovido de racionalidade, antes é o reconhecimento de um saber préprio
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da profissao “relacionado com a pessoa e a sua identidade, com sua experiéncia de
vida e com sua historia profissional, com suas relacdes com os alunos em sala de aula
e com os outros atores escolares na escola” (Tardif, 2014, p.11). A intuicdo, ou alguma
outra forma n&o-consciente de pensamento e acao, embora possa participar do saber
de alguma maneira, ndo o resume a isso, pois 0 saber implica organizagéo, convoca
recordacdes e pratica, € um saber-fazer para além da intuicdo (Fernandez, 2001,
Tardif, 2014).

N&o basta conhecer um contetdo cognitivo para saber ensinar, € preciso algo
mais abrangente, um saber que é social, que engloba ndo s6 o conhecimento, como
também competéncias, habilidades e atitudes dos professores (Tardif, 2014, p. 58).
De certo modo, é por isso que, no senso comum se entende, por vezes, a habilidade
de ensinar como ligada a um dom ou a um talento, divino, herdado, inato, colocando
bons professores como aqueles que tém talento ou dom para ensinar, e fora disso
estdo aqueles que nado os tém. Ao contrario, o que Tardif (2014) propde é o
reconhecimento e a valorizacdo da profissdo docente, como uma carreira que se
constréi num trabalho interativo e social, cujos saberes nele construidos séo proprios
e peculiares da tarefa da docéncia. Assim, assume-se 0 saber docente como uma
construcdo, nao se tratando de uma habilidade inata ou sagrada, e em nada se
relacionando a dons ou talentos.

O saber docente, como um saber prético (construido e vivido na pratica de
ensinar) se fundamenta numa racionalidade, e ndo no campo do sagrado, pois pode
ser criticado, melhorado, verificado, avaliado. E, portanto, uma construc&o histérica
também. O saber docente se constrdi ao longo da carreira, ensinando, no agir com
outros, ressignificando saberes adquiridos na formacéo inicial académica. E, portanto,
uma constru¢do social, na qual entram em jogo, além dos conhecimentos e da
cognicao, a historia de vida do sujeito e suas experiéncias, sua racionalidade concreta,
sua historia profissional, suas relacdes com os outros atores na sala de aula e na
escola, e até mesmo sua relagcdo com a docéncia enquanto vivida como experiéncia
de aluno. E por isso que Tardif (2014) caracteriza o saber docente como plural,
composto e heterogéneo, um saber gerado de diferentes fontes e em diferentes
relacoes.

Para compreensdo mais detalhada de como se constréi o saber docente,

Tardif (2014) elenca os diferentes saberes que o compdem:
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e Saberes Profissionais ou Pedagogicos: advindos da formacédo profissional,
académica e tedrica; relativos as doutrinas pedagogicas que se articulam a
partir das ciéncias da educacdo. Tem a ver com a identidade profissional do
professor e com seu compromisso com a educacgao. Por outro lado, também
se relaciona com aspectos psicoldgicos e psicossocioldgicos, ja que pressupbe
conhecimento de si mesmo e reconhecimento por parte dos outros
profissionais (p. 36, 37, 99, 100).

e Saberes disciplinares: sdo os saberes relativos ao conhecimento especifico
estudado para determinada area de atuacdo — no caso aqui é o saber
especifico das artes e das artes visuais. Vem da tradicdo cultural e social
definidos pelas instituicbes universitarias e aplicaveis como contetudos das
disciplinas (p. 38).

e Saberes curriculares: se relacionam aos programas escolares; “correspondem
aos discursos, objetivos, conteludos e métodos a partir dos quais a instituicdo
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais” (p. 38).

e Saberes Experienciais: sdo os saberes desenvolvidos na pratica da profissao
docente, no exercicio de suas funcdes; se incorporam a experiéncia individual
como um saber-fazer e saber-se, constituindo, portanto, os fundamentos da
competéncia do professor. E um saber pratico, do trabalho (préprio do
trabalhar) e ndo um saber tedrico a respeito do trabalho. A experiéncia do
trabalho aparece, entdo, como a fonte privilegiada do saber-ensinar (p. 39, 48,
49, 61).

E sobre os saberes experienciais que Tardif (2014) se detém mais, por
considera-los como o “nucleo vital do saber docente”, pois “a pratica cotidiana da
profissdo nédo favorece apenas o desenvolvimento de certezas experienciais, mas
permite também uma avaliacdo dos outros saberes, através da sua retraducdo em
funcdo de condicOes limitadoras da experiéncia” (p. 53). A experiéncia ndo tem um
carater apenas de aplicacdo técnica ou imediata no cotidiano, ao contrario, € a
ferramenta que permite ao professor revisitar, analisar e reelaborar conhecimentos e
saberes anteriormente adquiridos.

O saber experiencial, conforme delineado por Tardif (2014), possui

caracteristicas peculiares a tarefa docente porque:
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7

e ligado, as funcdes dos professores, surge, se constréi, € mobilizado e
modelado no fazer cotidiano;

e pratico, esta a servico da acdo, se adequando as situa¢des do trabalho;

e interativo, que se constréi e se sustenta na relacdo com outros atores, em
especial, com o aluno;

e heterogéneo, se constréi a partir de diferentes experiéncias (vida pessoal,
carreira, vida académica, etc.) e [se] mobiliza [em] distintas formas de saber-
fazer,

e sintético, atua sobre repertério de conhecimentos unificado e coerente, mas
mobiliza conhecimentos diversos conforme a situagcdo e a demanda:

e existencial, se liga ndo somente a experiéncia de trabalho, mas também a vida
do professor como pessoa;

e complexo, ndo-analitico, impregna tanto os comportamentos do ator quanto
sua consciéncia discursiva,

e personalizado, liga-se diretamente a personalidade de cada professor;

e aberto, poroso e permeavel € capaz de integrar novas experiéncias e
conhecimentos ao longo de toda a trajetéria profissional e de vida;

e temporal, evolutivo e dindmico ndo se forma em uma experiéncia Gnica ou num
espaco de tempo fechado;

e pouco formalizado, € mais uma consciéncia pratica no trabalho do que uma
elaboragao consciente sobre o trabalho;

e social e construido, embora dependa do professor enquanto ator em sua
individualidade, se constréi na relacdo com outros atores, em especial com os
alunos.

E este saber complexo, forjado na pratica e na experiéncia de sala de aula, e,
por isso mesmo, proprio da docéncia, que vai permitir ao professor se diferenciar de
um tedrico ou de outro profissional, mas sem deixar de ser compreendido como um
sujeito que constréi um conhecimento e um saber proprios do seu trabalho. Da
composicdo formada pela soma e relacdo dos saberes experienciais, pedagogicos,
curriculares e disciplinares € que emerge o Saber Docente — um saber proprio dos
professores, “um constructo social produzido pela racionalidade concreta dos atores,
por suas deliberacdes, racionalizacdes e motivacdes, as quais sdo a fonte de seus

julgamentos, escolhas e decisdes” (Tardif & Gauthier, 2001, p. 208).
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A compreenséao do professor a partir da ideia de que se trata de um sujeito
gue constroi saberes proprios da (e na) sua tarefa profissional, € que permite a
ampliacdo da concepcao da profissdo docente e da prépria tarefa de ensinar. O
conceito de saber docente retira a pratica do professor do status de atividade apenas
reprodutiva dos conhecimentos e saberes gerados por outros, e traz ainda o carater
de construcdo histérica que relaciona a subjetividade e as acdes formativas sendo,

por isso, central neste estudo.

Saberes Docentes do Professor de Artes Visuais

Compreendendo que € possivel ensinar arte, pois as artes compdem campo
de conhecimento humano, e como qualquer outro campo seu ensino € possivel, viavel
e importante para o compartilhamento cultural que pressupde o ensino escolar, o
professor de artes visuais é sujeito do conhecimento que possui saberes disciplinares
e curriculares especificos e préprios da sua area. Tal compreensao se opde, de certa
maneira, a constatacdo de que o ensino de arte na escola é muitas vezes motivo de
guestionamentos sobre sua necessidade, e que, por isso, reformas curriculares ou
politicas de governo costumam ter como alvo a alteracao, a diluicdo (em outras areas)
e até a supressao das artes na escola.

Dentro dessa discussdo sobre a importancia e a necessidade da arte na
educacao escolar é preciso romper, por um lado, com o modelo falsamente universal
de que a educacéao deve ser intelectualista e, por outro lado, com a ideia de que a arte
€ unicamente a livre experimentacdo desprovida de conhecimentos e saberes. Esta
disparidade na compreensao da tarefa educativa se deve ao fato de que nossa cultura
tem se assentado sobre a ideia da “divisdo do homem em razdo e sentimento como
dois compartimentos estanques, onde o primeiro se sobrepde ao segundo, na busca
das verdades da vida”. (Duarte, 1995 p. 68)

Segundo Lousada (2011), “o divorcio entre razao e sensibilidade, instalado
inicialmente por Platédo e Aristételes, ira perpassar toda a histéria da filosofia ocidental.
E as artes se inscrevem nesse debate filosofico sobre o conhecimento, ora como o
contraponto negativo da raz&o, como fizeram as tendéncias racionalistas, ora como a
manifestacdo mais perfeita do espirito, maneira privilegiada de alcancar o absoluto”
(p.39). Deste modo pode-se compreender a falta de uma constru¢cdo univoca a

respeito do que seja arte, do seu valor e, por consequéncia, de seu ensino, que
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transitam entre a desvalorizacdo absoluta, de um lado, e o supremo valor inatingivel
ou o dom divino, do outro lado.

Historicamente, entdo, a arte oscila entre ser algo muito importante ou sem
importancia alguma, dai a dificuldade de compreenséo quando a questédo é o ensino
de arte, chegando a se questionar a sua necessidade ou justificando a sua presenca
na escola apenas como suporte a outras areas de conhecimento. Por isso, diferentes
autores tém apresentado perspectivas distintas a respeito da tarefa ensinar artes
visuais e de qual é o papel do professor nesse oficio.

Para Barbosa (2009), a “arte ndo é enfeite. Arte é cognigéo, € profisséo, é
uma forma diferente da palavra para interpretar o mundo, a realidade, o imaginario, e
€ conteudo. Como conteudo, arte representa o melhor trabalho do ser humano” (p. 4).
Vista, entdo, como uma diferente forma de o ser humano interpretar o mundo, a arte
permite colocar em jogo um tipo distinto de conhecimento, dando as pessoas outra
capacidade que vai além das palavras e que lhes permite formular significados e
estabelecer julgamentos fora do limite da linguagem e do racionalismo. Arte permite
ao ser humano lidar com o que vai além do 6bvio e do racional. E € por isso que
Barbosa (2009) sentencia: “arte ndo € apenas socialmente desejavel, mas
socialmente necessaria” (p. 5). Dentro desta compreensao, a autora pontua que o
ensino de arte permite o desenvolvimento de outros tipos de pensamento (divergente
e visual) e do conhecimento presentacional (captacdo e processamento da informacao
através da imagem), caracteristicos da area, possibilitando, em suma, trabalhar com
o desenvolvimento integral da inteligéncia.

Do mesmo modo, Duarte. (1995) pontua a questdo da arte como uma forma
distinta de compreensao do mundo, pois 0 sentimento humano, entendido como “a
apreensédo da situacdo em que nos encontramos, que precede qualquer significado
que os simbolos dao” (p. 16), se localiza numa regido em que o pensamento e a
linguagem n&o alcancam. Para Duarte (1995), o conhecimento se constréi na
articulagcao entre o sentir e o simbolizar, “contudo, ndo ha linguagem que explicite e
aclare totalmente os sentimentos humanos” (p. 16), e é ai que entra a arte e seu
ensino, uma educacao estética que vise ndo apenas a acumulacéo de conhecimentos,
mas que antes entenda que a “aprendizagem supde uma integragdo harménica entre
0 saber e 0 agir, entre o sentir e o pensar” (p. 117). Relacionando arte a criatividade,

capacidade criadora humana, e ao acesso que ela da as dimensdes impossiveis de
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serem alcancadas pela l6gica e pelo pensamento discursivo, Duarte. (1995) defende
a importancia da arte na vida humana e, por conseguinte, na educacao. (p. 118)

Barbosa (2009) coloca ainda a arte no mesmo patamar das demais disciplinas
escolares, pois entende que “como a matematica, e a histéria e as ciéncias, a arte tem
um dominio, uma linguagem e uma histéria. Constitui-se, portanto, num campo de
estudos especifico e ndo apenas mera atividade” (p. 7). Distinguindo as atividades,
gue dao suporte as disciplinas ou conteudos escolares dos campos de conhecimento
gue acabam por constituir as disciplinas, a autora aborda a questéo da importancia da
Arte como objeto e conteldo de ensino e aprendizagem. Técnicas artisticas, assim
como técnicas de pesquisa e/ou de apresentacado de trabalhos escolares podem servir
como instrumentos a quaisquer acdes de ensino na escola, inclusive nas aulas de
arte, mas a arte ndo pode apenas servir as demais disciplinas.

lavelberg (2017), partindo do pressuposto de que “o conhecimento sobre arte
€ imprescindivel ao estudante porque perpassa relacées interdisciplinares, além de
favorecer a construgao do pensamento artistico” (p. 169), defende que o ensino de
arte deve ser compreendido como um direito que da acesso aos bens culturais. Assim,
a arte é considerada um patriménio ao qual o aluno deve ter acesso através da
arte/educacdo. Para a autora, o professor tem “o papel de promotor das
aprendizagens na area, orientador dos percursos do fazer artistico e da compreenséao
dos conteudos”. (p.182)

Lampert (2015) alerta para a dicotomia entre “0 que se ensina nos cursos
universitarios de Artes Visuais e o que a Educagao Basica pressupde como conteudo”
(p.106), pois, segundo a autora, a disciplina escolar é marcada pela préatica
polivalente, evidenciando quantidade e ndo qualidade, e insistindo em modelos de
como ensinar (metodologias tedricas), enquanto as faculdades formam professores
dentro da area especifica de artes visuais. Assim, a questdo que se impde diante do
exposto por Lampert (2015) é se a formacdo continuada docente tem como um de
seus objetivos suprir esta lacuna.

A respeito do ensino de arte, Lampert (2015) defende duas questdes sobre as
guais nao ha unanimidade, mas vale a pena refletir: primeiro, a necessidade do ensino
da historia da arte, ndo para refor¢car uma cultura hegemaonica, mas para possibilitar a
desconstrugcao de referenciais preestabelecidos; segundo, que o professor de arte

deve, necessariamente, ter uma pratica como artista (compreender e saber para poder
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ensinar). “A experiéncia precisa transitar pela vivéncia e pelo conhecer o que se faz.
Neste caso, conhecer significa experimentar para entao produzir sentido e ensinar”
(Lampert, 2015, p. 106). Considerado desta maneira, sem especificar a que se refere
esta vivéncia e a que tipo de historia se fala, pode-se depreender que ainda exista
uma grande valorizag&do do professor-artista e do foco nos canones tradicionais da
arte académica como norte do ensino, e tal posicionamento, de certo modo, parece
excludente em relacéo as diversas possibilidades artisticas e suas abordagens no
mundo contemporaneo.

Dias (2011) analisa a trajetoria da arte na educacao a partir dos diferentes
enfoques de arte no decorrer da histéria, em que nomenclaturas distintas foram
surgindo para explicar variadas formas de encarar o fenbmeno. O que se observa é
uma grande mudanca na forma de compreender a arte na histéria ocidental que vai
desde as Belas Artes (valorizagdo do Belo; dicotomizacdo entre arte e artesanato),
passando pelas Artes Plasticas (que associa a estética a ideia do sensorial; relativo a
modernidade), pelas Artes Visuais (que coloca em cena novas tecnologias de
produgéo de imagem, centrando na visdo), e chegando a Cultura Visual (associada
aos estudos da cultura e do social, ao mundo das imagens que vai além das categorias
da historia da arte tradicional). Da mesma maneira, o ensino de arte vai, dependendo
da compreenséo do que seja arte, assumindo novos propaositos, enfoques e nomes.

No Brasil tivemos: artes e oficios, desenho, trabalhos manuais e artes
aplicadas, educacdo pela arte, educacdao artistica, arte-educacéo, ensino da arte. E o
gue se vé nao é apenas o surgimento de novas nomenclaturas, mas a compreensao
de novos objetivos e papéis para a arte na escola. No entanto, como ressalta Dias
(2011), ndo ha uma eliminacao total de uma forma ou proposta de ensino de arte pelo
surgimento de outra, “a cena contemporanea € marcada pela flexibilizagao dos rigores
dos seus usos, pela justaposicao de ideias, aproximacao de conceitos e fragmentacéo
de valores”. (p. 51)

Dias (2011) propfe a adocao de Arte/Educacdo ou Ensino de Arte Visuais
como “qualquer pratica de ensino e aprendizagem em artes visuais e visualidade, em
qualquer relagdo de tempo e espago” (p. 53). Concordando com Dias (2011),
compreende-se aqui que a escolha desta ou daquela nomenclatura para definir uma
forma ou proposta de ensino esta implicada num carater politico e que isso define “sua

localizagéo, sua articulagao de fala, e seu discurso” (p. 54). Faz-se, entdo, a opcao
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por Ensino de Arte Visuais e Arte/Educacéo, pois a tarefa do docente em arte ndo €
mais a de um reprodutor da historia, nem a de um instrutor de desenho, nem a de um
facilitador de experimentacdes apenas, mas esse alguém portador de um saber
especifico de sua &rea — arte como campo de conhecimento — e de sua atividade, e
cuja tarefa é ensinar, envolvido num processo educativo, numa escola e numa
sociedade.

Para além da trajetodria historica da arte na educacgéao escolar € preciso pensar
ainda a atualidade da imagem na sociedade, pois a arte ndo tem mais o privilégio de
ser sua unica fonte. Os alunos ja chegam as escolas imersos num mundo imagético
e tal constatacado vai impactar a atividade do professor. “A arte/educacao precisa
mudar para que possa abordar os efeitos sociais da proliferacdo sem precedentes da
imagética comercial que, atualmente, satura a vida diaria em varias partes do mundo.”
(Duncum, 2011 p. 15)

Pensando, entéo, o professor de artes visuais sob o enfoque do saber docente
€ preciso buscar delimitar o que € ou quais séo os saberes proprios deste profissional
a partir do entendimento do que € especifico da area, quais os saberes disciplinares,
e com que curriculo este profissional lida, o que estd envolvido nos saberes
curriculares. Seguindo nesse raciocinio, deve-se ainda discutir a questdo da
experiéncia e da vivéncia desse professor que constituem os saberes experienciais.

Historicamente, no Brasil, vimos que conforme a nomenclatura e a concepgao
de arte ia mudando, se esperava o ensino de uma “arte diferente”: artes e oficios
(formacdo do bom sujeito, educacdo jesuita, hierarquizada social e racialmente),
desenho (valorizacdo do desenho académico e da cépia), trabalhos manuais e artes
aplicadas/industriais (arte para o desenvolvimento da capacidade motora e criadora,
preparando para o trabalho), educacdo pela arte (valorizava a auto expressao),
educacdo artistica (carater polivalente do ensino de arte), arte-educacgéao (criatividade
articulada aos processos mentais, percep¢ao visual associada com cognigao), ensino
da arte (centrado na imagens e questdes da democratizacdo no acesso a arte e
cultura) (Nascimento apud Dias, 2011 p. 52).

Tardif (2014) define que os saberes disciplinares vém da tradigao cultural e
social, séo definidos pelas instituicdes universitarias e aplicaveis como conteudos das
disciplinas e que os saberes curriculares denotam o modo como a escola organiza

seus programas. Entendendo que a tradicdo cultural relativa a arte vem vivenciando
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mudancas de compreensdo desde o Brasil Coldnia, tanto na escola quanto na
universidade, o que se pode observar € que os saberes disciplinares vém também
sendo modificados, afetando as posturas dos docentes de arte. Por outro lado, como
aponta Lampert (2015), pode-se observar a distancia entre 0 que 0S cursos
universitarios ensinam e o que os curriculos escolares preconizam, e isso vai impactar
0s saberes curriculares devido ao distanciamento entre o que fora aprendido na
formacéo inicial e a pratica de sala de aula, e ai também se colocam em jogo as
dificuldades das idas e vindas de politicas publicas e governamentais a respeito do
curriculo escolar de arte.

E, para além desse quadro histérico e politico, tem-se o carater subjetivo ou
fluido das artes visuais, esta area que trata de um conhecimento que extrapola o
cientifico, o cognitivo, o exato, ndo sendo tao facilmente mensuravel e controlavel
como outras disciplinas no contexto escolar. E possivel entdo delimitar definitivamente
guais os saberes implicados na docéncia em artes visuais?

O que se observa na tarefa do professor de artes visuais € um acumulado
histérico de possibilidades que, especificamente sobre os saberes disciplinares e
curriculares, vém envolvendo contetdo histérico e técnico/experimental (praticas de
atelié), por vezes com a sobreposi¢cdo de um ou de outro conforme o enfoque politico
pedagogico adotado. E, nos dias de hoje, o professor de artes visuais vé-se também
com o desafio de ter imagens dominando o universo social no qual estdo mergulhados
os alunos. Assim, os saberes disciplinares precisam ser acrescidos da demanda da
cultura visual, pois “o professorado precisa revisar o que constitui os fundamentos de
sua pratica e criar novas maneiras de conhecer e de relacionar-se com o
conhecimento e com os aprendizes” (Hernandez, 2007 p. 15).

Nesse cenario de composicdo da pratica € que se localizam os saberes
experienciais, 0s quais abarcam, além da histéria pessoal e das experiéncias em
escolas, a vivéncia do professor com a Arte. Mesmo que o professor de artes visuais
nao tenha uma pratica efetiva como artista, em ateliés e exposi¢des, € um profissional
com formacdo artistica, na qual desenvolveu um olhar estético e que por isso se
relaciona com objetos artisticos de modo singular, podendo ainda ter, mesmo que
informalmente, uma prética de expressao artistica pessoal. Ainda carece de estudo
esta compreensdo do professor de artes visuais sob o enfoque dos saberes

experienciais, que pela vivéncia artistica, para além da formacédo inicial, pode o
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distinguir de professores de outras areas. No entanto, € possivel a afirmar que, como
0s saberes experienciais sdo compostos por todas as vivéncias e experiéncias dos
docentes, o fazer artistico do professor de artes visuais tera impacto em seu saber
docente.

E neste somatdrio de saberes que ja se pode reconhecer hoje no professor
de artes visuais, um profissional que difere tanto do instrutor de desenho, quanto do
professor polivalente ou do professor-artista, mesmo sem haver rompimento com 0s
saberes disciplinares historicamente acumulados. Castro (2017) aponta que “o
surgimento de conceitos, técnicas e materiais inéditos para producdo em Arte, bem
como de estratégias de ensino na arte/educacédo, ndo comprometem a continuidade
dos usos daqueles que ja estavam em vigor” (p.31), isto reflete no fato de que, embora
hoje o professor de artes visuais tenha diferencas conceituais importantes em relacéao
a seus antecessores, ndo ha uma inovacdo absoluta com temas e formas de
abordagem da arte na escola, o que espelha a complexidade dos saberes docentes
envolvidos.

Compreendendo como Ferreira (2014) que “os saberes ndo chegam prontos
aos professores, eles precisam ressignificd-los de acordo com a realidade que
permeia sua atividade docente. Conhecimentos escolares, pedagdgicos, docentes e
da prética profissional se misturam as caracteristicas do professor diante de uma
complexa atividade diaria que 0 mesmo exerce com 0 objetivo de gerar ensino e
aprendizagem” (p. 40), portanto, € preciso olhar para o professor de artes visuais como
um profissional em construgao constante.

Nesta construcao entram em jogo os saberes docentes: forjados na histéria
pessoal (com suas vivéncias artisticas) e académica do professor, reelaborados na
pratica escolar em salas de aula, compostos do conhecimento histérico das artes e do
fazer técnico e experimental de diferentes possibilidades artisticas, relacionados a
perspectivas politico-pedagdgicas da escola e dos programas curriculares, e tendo

como suporte ou pano de fundo a vivéncia pessoal do professor com a arte.
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Capitulo 3

Metodologia

O delineamento deste estudo foi tragado pela abordagem multimetodologica
gue, conforme Flick (2009), permite alcancar "quadro mais geral da questdo em
estudo” (p. 39). Essa opcéo esta justificada pela necessidade de obterem-se dados
guantitativos e informac¢des qualitativas favorecedores da construcdo de cenario, 0o
mais amplo possivel, que permita embasar o alcance dos objetivos propostos para a
pesquisa. A seguir apresentam-se detalhadamente os itens constituintes da

metodologia desenhada para este estudo.

Contexto

A formacdao continuada dos professores de artes visuais da SEEDF ocorre no
ambito da EAPE que foi definido como o contexto para este estudo. A EAPE tem
oferecido, aos professores em exercicio da SEEDF, formagdo continuada nas
modalidades de eventos, palestras, oficinas e cursos. Sendo os dois Ultimos em
formatos semestrais e anuais, variando entre 60 a 120 horas-aula, ofertando tanto a
modalidade presencial quanto a modalidade semipresencial em suas edicdes. Nessas
ofertas, os temas sao diversificados e buscam atender as demandas das diferentes
areas curriculares e pedagoégicas. Os dados publicados sobre tais ofertas, nos
Indicadores Educacionais da SEEDF (2018), desde o 2° semestre de 2015, revelam
a realizacao de:

a) 45 cursos ofertados no 2° semestre de 2015.

b) 137 cursos (85 cursos com duracdo de um ano e 52 cursos semestrais) e 18
eventos para os docentes ofertados no ano de 2016.

c) 119 cursos (70 cursos ofertados 1° semestre e 49 cursos no 2° semestre),
ofertados no ano de 2017. Nesse mesmo ano, por parceria entre o GDF e 0
Governo Federal foi ofertada formacéo continuada para professores ligados a
rede federal de ensino.

d) 126 cursos ofertados no ano de 2018.
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Participantes

No ambito do contexto anteriormente apresentado destaca-se o publico-alvo
das acOes de formacado constituido por populacao total de professores da SEEDF
composta por 23.900 profissionais ativos segundo os Dados e Indicadores
Educacionais (2018). Deste total de profissionais, 616 sdo contratados nas areas
artes, educacao artistica, artes plasticas ou artes visuais.

Os critérios para a selecéo dos participantes, desde o total de professores 616
mencionado anteriormente, foram: (a) atuar na area de artes, educacéo artistica, artes
plasticas ou artes visuais independentemente do nivel escolar, (b) integrar o quadro
efetivo de professores da SEEDF, (c) estar atuando em sala de aula ha cinco anos no
minimo, (d) ter participado de, pelo menos, uma acao institucional de formacéao
continuada.

Tais critérios justificam-se com base no Plano de Carreira da SEEDF (Lei
5.105/2013) que estabelece que os professores efetivos tenham salto de faixa salarial
a cada cinco anos e a medida que acumulam horas de formacédo continuada. Por
esses mesmos motivos foram excluidos os professores em regime de Contrato
Temporario, porque, ainda que possam participar da formacao continuada promovida
pela EAPE e estarem em regéncia, eles ndo tém obrigacdes com o Plano de Carreira,
bem como, eles sdo contratados anualmente, sem necessariamente terem lecionado
na SEEDF em anos anteriores.

Apés todos os procedimentos de pesquisa necessarios para a selecéo,
constituiram o grupo de participantes cinco professores, em sua maioria com
formacéo em concurso em artes visuais, que ingressaram na SEEDF antes de 2005,
atuam em sala de aula da educacao basica e ja participaram de alguma formacéo na
EAPE. Vale, ainda, ressaltar que, esses participantes atuam em diferentes niveis de
ensino ofertado nas escolas publicas do DF e estdo lotados em escolas de diferentes
regionais de ensino. Portanto, constituem uma mostra diversificada em termos de
realidade escolar.

O grupo de patrticipantes foi composto por quatro professoras e um professor.
As idades giram em torno de 34 a 46 anos. No que diz respeito as lotacdes na
Regionais de Ensino: dois participantes eram da CRE Plano Piloto, trabalhando com
ensino fundamental I, um participante da CRE S&ao Sebastido, trabalhando com

ensino médio, um participante da CRE Nucleo Bandeirante, trabalhando com ensino
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fundamental I, e um participante da CRE Guara que trabalha na escola técnica, em

aulas de arte do curso de computacédo grafica.

Objetivos

Objetivo geral. Investigar de que maneira a formacao continuada, ofertada
pela SEEDF via EAPE, contribui com o professor de artes visuais na ressignificacéo
dos seus saberes docentes e opera como estratégia para que a sua atuacao na
escola, e em sala de aula, seja incrementada ao longo da trajetoria profissional.

Objetivos especificos. (a) analisar o estado da arte da formagéo continuada
do professor de artes visuais na SEEDF; (b) Verificar as repercussées da formacéao
continuada na ressignificacdo dos saberes docentes e no fortalecimento do trabalho
docente; (c) compreender o territério de atuacao do professor de artes visuais no
ambito da SEEDF.

A expectativa, ao alcancarem-se os objetivos estabelecidos, foi a de obterem-
se resultados que permitissem debater se a formac&o continuada institucionalizada
pela EAPE, ainda que recorrente, poderia estar sendo ofertada aos professores de
artes visuais de maneira assistematica, desconectada da realidade de sala de aula,

implicando em pouca eficacia para a ressignificacdo de saberes de tais professores.

Procedimentos e Instrumentos

Para a execucdo da pesquisa, 0s procedimentos utilizados na recolha de
informacdes foram: analise documental e entrevista. Em relacdo a analise
documental, os dados e as informacfes obtidos sustentaram o alcance do seguinte
objetivo especifico: analisar o estado da arte da formacgao continuada do professor de
artes visuais na SEEDF.

O levantamento dos documentos foi realizado junto a EAPE para verificar: (a)
0 quantitativo geral de cursos realizados na ultima década, (b) o quantitativo de cursos
com foco em arte e/ou artes visuais, e (C) o quantitativo de cursos que tiveram como
publico-alvo professores de artes visuais. Em relacdo aos dados e as informacdes,
focos das entrevistas, esses possibilitaram o cumprimento dos seguintes objetivos
especificos: verificar as repercussdes da formacao continuada na ressignificacdo dos
saberes docentes e no fortalecimento do trabalho docente; e compreender o territorio

de atuacdo do professor de artes visuais no ambito da SEEDF. Nas subsecdes
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seguintes, foram detalhados cada um dos procedimentos adotados, bem os seus
respectivos instrumentos.

Andlise Documental. Segundo Flick (2009), é importante que as fontes
documentais ndo sejam manipuladas pelo pesquisador como depdsitos de
informacdes fixas e estaveis. Tais fontes devem ser examinadas como matrizes
potenciais para a (re)construcao da situacao estudada: "[os documentos] representam
uma versado especifica de realidades" (p. 234) permeadas por ideias e por contextos
que incidem sobre as versdes que se pretende (re)construir de determinado contexto.
Ainda segundo o autor, o pesquisador deve ter aten¢édo quanto a forma do documento
(carta, formulario, ficha, reportagem, entre outras), que é a chave para identificar como
estdo padronizadas as informacdes na fonte documental. Ao optar pelo procedimento
da andlise documental observando os aspectos anteriormente elencados, o
pesquisador facilitara a sua busca, bem como, a recolha das informacdes Uteis para
auxiliar na compreenséao do problema investigado.

A andlise documental foi organizada conforme as seguintes fases:

Fase 1. Contato com a instituicdo (EAPE) para autorizacdo do estudo;

Fase 2: Recolha das informacdes e dos dados.

Fase 3: Compilacéo e organizacdo das informacfes para analise e discussao

de resultados.

Fase 1. Contato com a instituicdo (EAPE) para autorizacdo do estudo. O
primeiro contato com a EAPE para execucdo desta pesquisa se deu ainda em fase
preliminar para compor a documentacéo a ser entregue ao comité de ética (CEP-IH%).
Naquele momento, fevereiro de 2019, apresentou-se firmado pela EAPE o Termo de
Aceite Institucional (Anexo D). Em 12 de setembro do mesmo ano, jA com o parecer
favoravel do comité de ética, foi encaminhada nova solicitagdo de autorizacdo de
pesquisa a EAPE, cuja resposta foi autorizacdo final para inicio da pesquisa
documental assinada pelo Subsecretario de Formacao Continuada em 18/09/2019. A
partir desse documento, ocorreu 0 encaminhamento da pesquisadora ao Setor de

Documentacéao da EAPE.

4 Em 2020 o CEP-IH, Comité de Etica em Pesquisa instituto de Ciéncias Humanas da UnB passou a se chamar
CEP/CHS, Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais da UnB. O nome anterior foi mantido
neste texto conforme constava nos documentos a época da autorizagdo desta pesquisa.
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Fase 2: Recolha das informacbes e dos dados. Estava prevista para esta
fase da pesquisa a analise dos Formularios de Proposta de Curso (documentacéo
interna da EAPE) e os Informativos de Curso (disponiveis no site da EAPE), no
entanto, ao iniciar o processo de levantamento junto ao Setor de Documentacéo da
EAPE em 23 de setembro de 2019, foi constatado que, apds a realiza¢cdo dos cursos,
os documentos acima citados, até entdo disponiveis online, foram substituidos pelas
Atas de Curso onde se encontraria toda a informacdo a respeito de cada evento
realizado.

O setor de documentag¢do mantém controle dos registros de cursos realizados
desde 1973, quando a EAPE ainda sequer existia como 6rgdo formativo da SEEDF.
As atas de cursos estdo catalogadas por ordem de ano e conforme os titulos dos
cursos. Para atender aos objetivos desta pesquisa foram analisadas as atas desde
2010 até 2018 e a divulgacao dos cursos realizados em 2019, procurando, assim,
contemplar no levantamento, os cursos de formac¢ao continuada realizados na ultima
década (2010 a 2019). Dos cursos ofertados em 2019, o acesso se restringiu a
divulgacéo disponivel no site da SEEDF, pois tal material no momento de realizacéo
da pesquisa, ainda ndo estava organizado nas atas, ja que 0S cursos anuais ainda
estavam acontecendo e 0os semestrais ainda estavam em fase de organizacéo da
documentacdo. Mesmo com a pouca informacao a respeito dos cursos do ano de
2019, buscé-la se tornou mais interessante do que elencar os cursos de 2009, para
fechar uma década de pesquisa, pois assim se pode ter o perfil de formacédo do
cenario atual, o que também pode indicar as tendéncias de proposi¢cdes formativas
€m Curso e para 0s proximos anos.

Os arquivos do Setor de Documentacédo da EAPE estdo organizados em um
catalogo, no qual constam todos os titulos de cursos, com o0 ano de realizacdo e a
numeracdo da caixa de arquivo em que se encontram as atas. Este catalogo foi o
suporte basico para o levantamento documental ao longo da pesquisa. Todos 0s
titulos dos cursos e das oficinas ali elencados na ultima década foram lancados em
uma planilha Excel®, como forma de sistematizar a recolha das informacdes para
andlise futura (Anexo A). A verificacdo das pastas com os arquivos foi feita de forma
mais minuciosa apenas naguelas que continham cursos com titulo ou tema principal
em arte ou area correlata. No momento da verificagcdo, foram extraidos das atas

destes cursos as informacdes sobre: tema (titulo do curso), ementa, objetivo geral,
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publico-alvo, carga horaria, quantitativos (vagas, turmas, inscritos, habilitados, nao-
habilitados, desistentes). Durante trés semanas, de terca-feira a sexta-feira, foi
realizado este levantamento com o catalogo e com as caixas do arquivo. Apesar de
bastante organizado, o arquivo nem sempre continha, em todas as atas, as
informagdes de modo completo. Assim, o tema, a ementa e o0 objetivo geral, muitas
vezes precisaram ser extraidos a partir da leitura cuidadosa de todo o teor da ata,
especialmente, do campo Justificativa do Curso.

Fase 3. Compilacdo e organizacdo das informacbGes para analise e
discussao de resultados. Para a realizacdo dessa fase, utilizaram-se, como
instrumentos de recolha, tabelas eletrbnicas produzidas especificamente para esse
fim, no Excel® (Anexo A), organizadas pelos seguintes itens: tema (titulo do curso),
ementa, objetivo geral, publico-alvo, carga horaria, quantitativos (vagas, turmas,
inscritos, habilitados, né&o-habilitados, desistentes). Desta primeira andlise dos
documentos, resultaram cinco tabelas com informacdes relevantes para a andlise dos
aspectos indicados pelo objetivo especifico: analisar o estado da arte da formacéao
continuada do professor de artes visuais na SEEDF, foco desse procedimento de

pesquisa.

Entrevista. Esse procedimento foi realizado por intermédio de dois
instrumentos: (a) entrevista com a aplicacdo de questionario online e (b) entrevista
com roteiro semiestruturado. Nesta etapa da pesquisa, pretendeu-se recolher
informacbes que pudessem subsidiar as discussbes motivadas pelos objetivos
especificos: verificar as repercussdes da formacédo continuada na ressignificacdo dos
saberes docentes e no fortalecimento do trabalho docente; e compreender o territrio
de atuacao do professor de artes visuais no ambito da SEEDF.

Instrumentos. O questionario online criado na plataforma Google Forms® foi
elaborado com a finalidade de conhecer os professores que efetivamente trabalham
com artes visuais, ha quanto tempo atuam na SEEDF, de quais universidades e de
guais cursos sao egressos, qual o nivel geral de conhecimento sobre a formacgéao
continuada institucionalizada pela SEEDF, as expectativas e as satisfagdo com a
formacéao, que tipos e de quais cursos participaram. Ao longo do procedimento com
aplicacdo desse instrumento, buscou-se também identificar o0s potenciais

participantes da pesquisa, e, ainda, subsidios que pudessem auxiliar na elaboracéao
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do instrumento das entrevistas semiestruturadas de modo consistente. As perguntas
gue compuseram o questionario foram divididas em quatro seces (Anexo B):

e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo E) — como
primeira secao constituida por um unico item o TCLE cuja resposta era
condicionante ao ‘sim’ para franquear o acesso aos demais itens das
trés secbes seguintes.

e Sua Formacéao e Ingresso na SEEDF (6 perguntas)

e Sobre a sua atuagao na SEEDF (10 perguntas)

e Formacéao Continuada EAPE (6 perguntas)

Além disso, ao final, o questionario contou com duas perguntas que trataram
do interesse e/ou da possibilidade de participar da etapa de entrevista
semiestruturada.

Procedimento 1 - entrevista com a aplicacdo de questionario. Este
procedimento foi realizado em trés fases: Fase 1. Contato e convite com/para os
participantes; Fase 2. Aplicagcdo do questionario online; e, Fase 3. Organizacao e
compilacao das informacdes para a etapa de analise e discussao dos resultados.

Na Fase 1. Contato e convite com/para 0s participantes, 0os convites para
responder aos questionarios online foram enviados aos coordenadores pedagoégicos
e aos secretarios escolares de 230 escolas da SEEDF, entre os dias 10 e 13 de
fevereiro de 2020, para que fossem repassados aos professores de arte. Cerca de 5%
desses e-mails retornaram ao destinatario e os demais, ndo se sabem os motivos, ndo
foram respondidos. Diante desse resultado, entre os dias 2 e 6 de marc¢o de 2020, os
e-mails foram reenviados e também foram feitos convites direto aos professores de
arte da SEEDF através do servico de mensagens WhatsApp® e da rede social
Facebook®. A Fase 2. Aplicacdo do questionario online ocorreu quando o questionario
comecou a ser respondido desde esse novo formato de convite.

Por intermédio desse procedimento de entrevista com a aplicacdo de
guestionario verificou-se a participagcdo do professor na formagdo promovida pela
SEEDF e o tipo de formacéo vivenciada. A ideia foi abranger um grande namero de
professores, de modo que fossem recolhidos dados relevantes para que se pudesse
dar maior robustez a pesquisa e para que se tornasse viavel o cumprimento dos
objetivos especificos anteriormente elencados. A expectativa era de participacao

numerosa, considerando o quantitativo de professores de artes da SEEDF, no



70

entanto, como os participantes eram de distintas CRE’s e escolas, atuando em
variadas etapas de ensino, com formacé&o em instituices e periodos diferentes, pode-
se considerar que a amostra de 12 participantes, ainda que bastante reduzida, foi
representativa. De fato, retornaram respondidos 13 questionarios, entretanto, um
deles precisou ser descartado porque foi respondido por um professor de Histéria que
nao se atentou ao publico-alvo da pesquisa.

Na Fase 3. Organizacao e compilacéo das informacdes para a etapa de analise
e discussdo dos resultados ocorreu a tabulacdo dos questionarios, gerando-se 0s
dados para a elaboracéo das entrevistas semiestruturadas bem como para aplicar os
critérios de escolha dos participantes para a ultima etapa do estudo. Junto a isso, as
informacdes também foram Uteis para auxiliar na construcao do territorio de atuacao
dos professores de artes visuais na SEEDF.

Procedimento 2 — entrevista com a aplicacao de roteiro semiestruturado. Esse
procedimento ocorreu em trés fases: Fase 1. Contato e convite com/para 0s
participantes via WhatsApp®; Fase 2. Realizacdo das entrevistas por video chamada,;
e, Fase 3. Organizacédo e compilacdo das informacdes para a etapa de andlise e
discusséo dos resultados.

A Fase 1. Contato e convite com/para os participantes ocorreu no final do més
de maio de 2020, os professores respondentes dos questionarios foram convidados
para participar da entrevista. Os convites foram enviados via e-mails e via mensagens
via WhatApp®, utilizando-se as informacbes de contato registradas pelos
respondentes no final do questionario aplicado online durante a Fase 2 do
Procedimento 1.

A proposicao inicial desta pesquisa era a de realizacdo de entrevistas
presenciais gravadas (audio), no entanto, devido a pandemia da COVID-19, decretada
pela OMS em marco de 2020 e, por consequéncia, os decretos distritais que
determinaram o distanciamento social e o fechamento das escolas (Decretos n°
40.509 de 11/03/2020 e n° 40.520 de 14/03/2020) , fez-se a opcao por entrevistas em
chamadas de video, que foram realizadas pelos aplicativos Zoom® e Google Meet®,
conforme a disponibilidade de cada entrevistado; e gravadas com Free Screen
Recorder da Acethinker®. Cada professor participante, que respondeu positivamente
ao convite, recebeu via WhatApp®, antes de iniciar a entrevista, o TCLE sendo

solicitado que novamente respondesse com 0 aceite para sua participacao.
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Simultaneamente aos periodos das entrevistas, a SEEDF (via EAPE)
convocou todos os professores da rede publica para participarem de formacdes online
como parte do projeto de retomada das aulas a serem realizadas na modalidade de
ensino remoto. Conforme relatado pelos entrevistados, a participagdo nos cursos da
EAPE (Moodle, Google Classroom, e Producdo de materiais online) e a producéo de
relatérios demandaram muito tempo, além disso, eles foram muito solicitados em
videoconferéncias com coordenadores e diretores das unidades escolares, o que
restringiu a participagdo nesta pesquisa. Dos 12 professores contatados para
entrevistas, aqueles que tinham dado aceite prévio para participar (ao final do
guestionario), alguns acabaram desistindo devido a sobrecarga de afazeres online.
Além disso, dois professores ndao puderam participar por estarem hospitalizados com
a Covid-19.

Diante dos aspectos relatados, a Fase 2. Realizag&o das entrevistas ocorreu
entre os dias 06 e 17 de junho de 2020 com cinco participantes. Por meio de
chamadas de video gravadas, e ndo presencialmente, conforme projeto inicial. As
entrevistas foram realizadas com os aplicativos Zoom® ou Google Meet®, conforme
a disponibilidade dos entrevistados, e gravadas com Free Screen Recorder by
Acethinker®.

As entrevistas duraram cerca de 20 minutos cada. Os professores foram
estimulados a falar livremente sobre cada tépico com perguntas abertas. Em alguns
momentos foi necessario acrescentar subitens as perguntas para torna-las mais
especificas (Anexo C). Nenhum dos participantes manifestou se sentir desconfortavel
com alguma pergunta, nem mostrou recusa em responder a nenhum toépico.

A Fase 3. Organizacao e compilacdo das informacdes para a etapa de analise
e discussdao dos resultados as gravacdes das entrevistas foram ouvidas e transcritas
pela pesquisadora, sendo as respostas organizadas em categorias estabelecidas a
posteriori conforme os participantes tratavam de suas percepcdes sobre ser professor
de arte, a relacdo com a formacao continuada da EAPE e o préprio desenvolvimento
como docente apos participar das formacdes. O passo seguinte, para realizar a
andlise destes dados, foi organizar as falas dos participantes conforme estas
categorias, independentemente de estarem ou ndo dentro das perguntas especificas

a que se referiram no momento da entrevista.
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No capitulo a seguir, apresentam-se 0s resultados dos procedimentos

aplicados, bem como as analises e as discussdes desses resultados.
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Capitulo 4

Resultados e Discussédo de Resultados

Neste capitulo, os resultados obtidos a partir das analises dos dados e das
informagdes recolhidas, por intermédio dos procedimentos e instrumentos expostos
no capitulo anterior, serdo discutidos a luz da revisao de literatura e da base teorico-
conceitual que subsidiaram a construcédo das questdes de pesquisa, bem como, os
objetivos para o estudo. A apresentacdo dos resultados e a discussdo desses
resultados ocorrem em trés etapas: a primeira, decorrente da realizacdo da andlise

documental; e, a segunda e a terceira, resultantes das entrevistas.

Etapa 1. Analise da Documentacao Relativa aos Cursos e as Ofertas dos Cursos
de Formagédo Continuada EAPE

Nesta etapa buscou-se delinear o estado da arte da formacdo continuada do
professor de artes visuais ha SEEDF. Na ultima década foram oferecidos, pela EAPE,
729 cursos, oficinas e eventos formativos. Observou-se que alguns desses cursos
tiveram oferta recorrente semestral ou anual, e que alguns deles foram ofertados em
mais de uma turma por semestre ou por ano. Sendo assim, desse total de 729 foram
excluidas as quantidades de turma de cada curso bem como outras edi¢des ofertadas
além da primeira turma, para que se obtivesse o total contabilizando apenas uma
unidade de cada ofertada de cursos, oficinas e eventos formativos.

No que diz respeito aos titulos dos cursos, verificou-se que tinham temética
variada, sendo que, do total de 729 cursos, realca-se que 54 deles tiveram como
temas: apoio pedagdgico, biblioteca, coordenacéo, direcdo, nutricdo escolar, politicas
publicas, saude e secretaria. Essas tematicas podem ser explicadas pelo fato de que,
na SEEDF, os cargos de direcéo, de coordenacao e de biblioteca sédo geralmente
ocupados por professores; e, 0s cursos com temas administrativos e/ou apoio
pedagogico atendem potencialmente a quaisquer professores, no entanto, nao
interessam diretamente a esta pesquisa, pois ndo tem o foco sobre a pratica de sala
de aula.

Considerando-se o recorte temporal estabelecido para a pesquisa, de cursos

ofertados no intervalo entre 2010 a 2019, verificou-se que sete cursos tiveram como
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tema o bem-estar do profissional professor, incluindo, praticas meditativas, voz e
carreira docente, como elaborar projetos de pesquisa (com foco no potencial de
producdo académica dos professores), que, pela perspectiva adotada para esta
pesquisa, puderam ser indicados como cursos que poderiam implicar a formacao

global do profissional como pessoa (Figura 3).

Cursos por Area Ampla

7%

® Formacdo e Pratica Docente m Bem-estar do Profissional m Administrativo e Apoio Pedagdgico

Figura 3. Grafico demonstrativo dos cursos EAPE por area.
Fonte: Arquivo da pesquisadora
Frente aos dados, é possivel afirmar-se que, o foco principal da formacéo
promovida pela EAPE esta nos professores e na atividade docente em si; bem como,
destacar que as acdes de formacdo da EAPE estdo atendendo ao disposto na LBD
(lei n° 9.394/1996) e nos PNE’s 2001 e 2014 (leis n° 10.172/2001 e 13.005/2014,
respectivamente) que determinam a formagdo continuada docente como
responsabilidade do Estado e parte fundamental da estratégia de melhoria da
gualidade da educacdo. Ainda sobre as acdes da EAPE observa-se que a sua
proposta formativa também vai ao encontro da ideia de que a formacéo continuada
tem como um de seus objetivos a valorizacdo do magistério e a profissionalizacdo do
professor, conforme pontuado por Novoa (1991) e Alliaud (2018).
Considerando-se o tipo de formagdo amplamente ofertada por meio de
cursos, os titulos desses cursos e as origens das iniciativas para a proposicdes

formativas ofertadas pela EAPE, pode-se caracterizar a formac&o continuada dos
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professores da SEEDF, com base no quadro de Modelos Formativos em Pratica na
EAPE (Figura 4), como acdo formativa institucional de origem formal, definida e
organizada pela EAPE com motivac&o organizacional, ou seja, € uma oferta orientada
para as politicas e para os objetivos politico-pedagogicos da SEEDF. Ressalta-se que
alguns cursos tém também motivacao profissional, pois focam na profissionalidade do
professor, sua formacdo ampla e a construcdo de sua carreira docente dentro da
SEEDF. A motivacao profissional pode ser observada nos cursos que tinham como

tema: a organizacdo escolar, curriculo, avaliacdo, aprendizagem, diversidade e

cultura.

Origem Formal Informal
Motivacgao Organizacional Profissional Pessoal
Perspectiva Classica Interativo-Reflexiva

Aprender Aprender Aprendizagem

Modelos Aprender de outros P pre P &

com outros sozinho informal

Figura 4. Modelos Formativos em Préatica na EAPE. A partir de Ferreira e Santos (2016)
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Ainda como base no quadro dos Modelos Formativos em Pratica na EAPE
(Figura 4), e considerando-se que 0S cursos costumam a ser ministrados por
professores especialistas lotados na EAPE, exclusivamente para atuarem na
formacado continuada, é possivel indicar que a proposta formativa se concentra, na
maioria dos casos, dentro da perspectiva classica e do modelo de aprender de outros.
Essa perspectiva e modelo foram verificados nos cursos ofertados em 2019 e em nos
anos anteriores. Destaca-se que é necessario verificar se essa op¢cdo nao esti
contradicdo com as Diretrizes de Formacao Continuada da SEEDF publicadas em
2018. Pois, esse documento foi concebido desde a referéncia da formacao critico-
emancipadora dos sujeitos que dela fizerem parte por meio de levantamento prévio
das demandas de formacao continuada, com base nas necessidades e prioridades da
SEEDF (Diretrizes de Formacgé&o Continuada, 2018). Neste sentido, aponta-se para a
necessidade de consultar os docentes sobre as suas necessidades de formacéao
continuada para serem consideradas junto aquelas que sao concebidas e realizadas

pelos especialistas da EAPE.
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Essa perspectiva interativo-reflexiva foi evidenciada pelos documentos
analisados relativos a apenas quatro formacgdes concebidas pelos especialistas. Tais
formacdes concretizaram-se na forma de grupos de pesquisa ocorridos nos anos de
2016 e 2017. Os temas adotados para esses grupos foram: oficinas pedagdgicas e a
ludicidade na formac&o continuada, educacdo étnico-racial e como implantar a
legislacdo especifica, construcdo de projetos em letramentos artisticos e cientificos,
pesquisa em intertextualidade — literatura e outras linguagens. Embora se possa
depreender dos resultados da andlise documental que esses grupos de pesquisa
teriam o potencial para motivar os professores a reflexdo sobre as relagcbes entre as
suas praticas docentes e as suas necessidades de formacdo continuada, ndo foi
possivel identificar um modelo institucional amplo de formacdo continuada que
sinalizasse para essa perspectiva de insercao do professor no processo de concepgcao
e oferta dos cursos da EAPE, reforcando-se de certa maneira, a identificacdo da
adocéao daquela instituicdo da perspectiva classica conforme indicado anteriormente.

Dos 729 cursos ministrados na ultima década (2010-2019), observou-se
também que, 668 dessas ofertas formativas tiveram foco na atividade docente e como
publico-alvo quaisquer professores da SEEDF envolvidos com a carreira do
magistério. Esses cursos foram ofertados com 0s seguintes temas: alfabetizagéo,
alunos com altas habilidades, educacdo ambiental, aprendizagem, arte, avaliacao,
educacdo do campo, correcédo de distorcéo idade-série, cidadania, ciéncias, cultura,
curriculo, ensino especial, ensino fundamental | e Il, EAD, EJA, educacao infantil,
educacéo fisica, educacdo em geral (pedagogias), filosofia, formagéo de formadores,
geografia, historia, informatica, leitura e letramentos, linguas estrangeiras, Libras,
matematica, muasica, oficinas pedagdgicas, portugués, prevencao a violéncia, quimica
(Figura 5).
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Percentual de cursos por area

Ensino Especial = 15,79%

|
il
‘ Informdtica = 8,33%
Arte =2,19% ‘

L

Educacdo em geral =6,73%

Educacéo Infantil = 5,85%

= Ensino Especial = Informatica = Educ. Geral Educacdo Infantil = Organizagdo escolar
= Formacdo = Ambiental (sustentabilidade) m Cidadania = Campo (escolas rurais) = Leitura (e letramentos)
mEJA m Linguas estrangeiras m Matemdtica Ensino Fundamental | Educacdo Fisica
Arte m Cultura e Diversidade = EAD m Portugués m Prevencdo a Violéncia
= Musica = Politicas = CDIS (correcdo de fluxo) = Oficinas Pedagogicas Bem Estar (funcional)
Nutrigdo Altas Habilidades Ciéncias (E. Fundamental) Curriculo Historia
= Ensino Médio m Geografia m Alfabetizacdo m Geografia/Histéria = Sadde
= Aprendizagem Avaliacdo Ensino Fundamental Il Filosofia Geografia/Biologia
= Quimica

Figura 5. Gréfico de Percentual dos cursos EAPE por tema ou titulo.
Fonte: Arquivo da pesquisadora

O percentual de 2,19% indicado pela Figura 5 corresponde a oferta de 15
cursos na area de arte ofertados no periodo entre 2010 a 2019. Ressalta-se que na
andlise dos resultados foi excluido o numero total dos cursos ofertados, durante a
década indicada anteriormente, que eram especificos para area de musica, 11 titulos
no total. A opgdo pela exclusdo ocorreu por considerar-se que, se sdo especificos
para a area de muasica nao atenderam a quaisquer professores concursados em artes,
entre esses, o0s professores de artes visuais. Nos 15 cursos que incluiam os
professores de artes visuais, observaram-se trés deles cujos focos recairam sobre o
tema corpo e a danca e envolveram, além dos professores de arte/teatro, os
professores de educacao fisica, foram eles: Movimento, arte e expressividade na
escola (2019), Sensibilizacdo para o movimento através da danca (2019) e Linguagem
corporal na educacdo infantil (2018). Este ultimo teve como publico-alvo professores
da educacéo infantil, ou seja, pedagogos que sao professores sem licenciatura em

arte.
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Ainda sobre os 2,9% indicados pela Figura 5, realgcam-se 0s cursos

especificos enderecados a formacao continuada dos professores de artes visuais:

Athos e Brasilia: Principios estéticos dos artistas e da cidade (2012);
Mesa redonda sobre estética, processos criativos, mediacédo e educacao
na linguagem cinematografica (2015);

Papel artesanal (2015 e 2016);

Prética e vivéncia em aspectos relevantes na arte da pintura (2016);
Grupo de Pesquisa: Construindo projetos na perspectiva dos letramentos
artisticos e cientificos (2017);

O Fazer Artistico e a Préatica Pedagdgica (2017);

Laboratorio de Producgéo e Reflexdo Artistica (2017);

Fotografia - da origem ao uso como registro artistico, historico e
pedagogico (2018);

Linguagem artistica na educacao infantil (2018);

Arte e animacao - O movimento na era digital (2019);

As multidimensdes pedagdgicas do cineclubismo (2019);

Espiral das artes (2019).

Nessa oferta de formacédo continuada para os professores das artes visuais,

chama-se atencéo para o curso de Linguagem Artistica na Educacao Infantil e para o

curso de Espiral das Artes, que tiveram como publico-alvo também os professores

pedagogos, nédo licenciados em artes, ressaltando-se que, estes Ultimos poderiam

participar caso houvesse sobra de vagas. Outro destaque ocorre para 0 curso de

Papel Artesanal, que foi o Unico a ter duas edi¢cGes, acontecendo em dois anos

consecutivos, com duas turmas em cada ano. Os demais cursos aconteceram uma

Unica vez e em uma Unica turma ofertada.
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CURSOS COM TEMA EM ARTE DIVIDIDOS POR PUBLICO-ALVO

Artes Visuais

Carreira Magistério

Arte

Cédigos/Linguagens e
Arte-educadores

Excluidos os
professores
com Habilidade
Especifica em
Musica

Carreira Magistério e
Creches Conveniadas

Séries Iniciais

92 ano E.F,EEM e E.LLA

Figura 6. Grafico dos cursos EAPE por etapa de atuacédo ou area especifica dos professores como publico-alvo.
Fonte: Arquivo da pesquisadora
Na analise documental, observaram-se cursos que, sob a perspectiva da
pesquisa, poderiam interessar aos professores de artes visuais e estavam abertos a
participacdo destes profissionais. Entretanto, optou-se por ndo considera-los porque
na analise, ficou evidente que a arte estava inserida no conteudo do curso como
estratégia para alcancarem-se objetivos estabelecidos para outras é&reas do
conhecimento e, neste estudo, ndo se previu a formacao continuada para tratar da
interdisciplinaridade na atuacdo em sala de aula. Optou-se, tdo somente, para a
formacdo continuada que tivesse implicacdo especifica na pratica docente do
professor direcionada para o ensino das artes visuais em si. A seguir, 0S CUrsos
levantados sobre a perspectiva mencionada:
e Mediacdo Cultural — trabalho com elementos culturais na proposta de
prevencao a violéncia na escola (2010).
e Arte, cultura e meio ambiente: veredas da interdisciplinaridade (2011)
(objetivo principal a formacao de educadores ambientais).
e Projeto Cine Diversidade (2013 a 2019) (objetivo principal a apreciacao
de filmes, leitura e discussao de textos e reflexdo sobre diversidade de

género/raca/classe).
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A magia do Origami na Educacao: arte e consciéncia (2013, 2015 a 2019).
(objetivo principal o origami como ferramenta pedagdgica e interdisciplinar
nao exatamente na producéo artistica).

A arte de Contar Historias (2015 a 2019) (objetivo principal o despertar do
interesse do estudante pela leitura).

Arte dos bonecos: recursos para muitas histérias (2017 a 2019) (objetivo
principal despertar o interesse do estudante pela leitura e a leitura como

suporte a contacao de historias).

Ressaltam-se, ainda, os cursos tratavam das questfes culturais, patrimonio,

guestBes étnicas e formacédo do povo brasileiro, ou literatura:

Corpo Multicultural - Uma jornada pela Cultura brasileira (2018).
Educacao Patrimonial (2011, 2013 a 2015).

O lugar da Africa: histéria e cultura africana e afro-brasileira (2016 e 2017).
Memoria, patrimoénio e identidade (2012).

Memodrias da ditadura - usos da memoria sobre a ditadura civil-militar em
sala de aula (2016).

O que quer, o que pode essa lingua: Literatura em dialogo com o cinema
(2016 e 2017).

Grupo de pesquisa: construgdo de projetos em letramentos artisticos e
cientificos (2017)

Grupo de pesquisa em intertextualidade — literatura e outras linguagens
(2016).

Antes da proposi¢ao para construir 0 projeto para essa pesquisa, supunha-se

gue a formacéo continuada institucional focada nos professores de artes visuais seria

guase inexistente. Verificou-se frente aos resultados alcancados pelas analises dos

dados e informac@es recolhidos junto aos documentos da EAPE que, embora possa

haver a percepcéo entre os professores de artes visuais da ideia de quase auséncia

da oferta de uma formacdo continuada, o que se verificou foi a existéncia

relativamente regular dessa formacédo enderecada aos professores de artes visuais,

ressaltando-se, ainda, a oferta via areas correlatas. Pode-se dizer com base nos

resultados alcancados, que a regularidade na oferta de formagéo continuada para 0s

professores de artes visuais é relativamente expressiva quando comparada a oferta
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das formacgdes continuadas especificas para os professores de outras areas, como
por exemplo: geografia e histéria com trés cursos, quimica com um curso, ou fisica
gue néo foi tema de nenhum curso na ultima década de acordo com os resultados
obtidos por esta pesquisa (Figura 5).

Por outro lado, vale a pena ressaltar que, embora se verifique certa
regularidade anual da oferta de formacéo continuada para os professores de artes
visuais, na ultima década, promovida pela EAPE, principalmente se somados 0s
cursos de areas correlatas; ndo se observa a articulacdo e a continuidade entre as
proposicdes para os cursos. E possivel que esses aspectos contribuam para que os
assuntos tratados pelos conteddos se encerrem junto com as horas-aulas pré-
determinadas para a realizacdo de cada proposicdo. Sob a perspectiva desse estudo,
reivindica-se que a formacdo docente, quando focada na concepc¢édo do professor
como individuo, ndo acontece sempre num movimento continuo, sendo muitas vezes
perpassada por interrupcdes e até mudancas de trajetoria (Azambuja, 2006). Porém,
mesmo sob essa perspectiva, pondera-se que a auséncia da continuidade nos cursos
de formacéo levanta uma discussdo importante na relacdo entre a proposta e o0s
objetivos da EAPE e o cumprimento das Diretrizes de Formacdo Continuada da
SEEDF (2018).

Frente ao exposto, explica-se que a sequéncia ou a continuidade da formacéao
continuada docente ndo pode ser entendida com a rigidez que se aplica ao ano letivo
Oou a seriacdo escolar, pois ndo se trata do “acumulo ou da sequéncia linear de
saberes”, ao contrario, deve atender ao planejamento e a avaliagdo da formag&o com
base nos seus objetivos, dentro do que Lagar (2012) chama de “triplo movimento
dialético” — “pratica como ponto de partida, teoria como fundamento e desveladora de
fendbmenos, e o retorno a pratica, com visdo de mundo ampliada” (p. 33).

Na perspectiva institucional, a formacgéo promovida pela EAPE, com a falta de
continuidade entre cursos de uma mesma area, artes visuais no caso, somada ao
modelo de classico adotado, pode suscitar questdes tais como: qual o projeto e o
planejamento da formacdo continuada em meédio e longo prazos? Que desenho
formativo se pretende construir? Qual a visao institucional que se tem da formacéo?
A quais paradigmas ou a quais objetivos a oferta da formagé&o pretende atender? Qual

a concepcao de professor que se tem e que se espera formar? E, em ultima analise,
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quais repercussodes desta formacdo sdo esperadas nas praticas em sala de aula e na
educacéao publica do DF?

Portanto, da andlise dos resultados também restam duvidas. Se por um lado
nao se pode afirmar que a oferta de cursos de formag&o continuada para 0s
professores de artes visuais é quase inexistente, por outro, pode-se questionar sobre
a sua regularidade e indicar que a auséncia dela pode impactar a atuacao do professor
de artes visuais em sala de aula tanto quanto na percepcéo da auséncia da oferta dos
cursos. Observa-se que, no documento das Diretrizes de Formacdo Continuada da
SEEDF (2018), encontra-se, no histérico da EAPE, o resumo das concepg¢fes de
formacdo desde “capacitacdo técnica, treinamento, reciclagem, atualizacéo
profissional” até se mencionar o termo “formacao continuada”, que é a perspectiva
atual considerada em tais diretrizes como a “condicdo de um processo emancipador
e permanente de desenvolvimento pessoal e profissional e de (re)construcédo de
saberes necessarios a atuagao profissional e a transformagao social” (pp. 24 e 25).

No mesmo documento verifica-se também que a atual concepcédo de
formacao continuada pode estar em consonancia com as ideias de Garcia (1992) a
respeito do desenvolvimento profissional docente e do profissional da educagdo em
permanente formacao, quais sejam, a pratica como elemento de reflexdo, valorizacédo
dos aspectos contextuais e organizativos, coeréncia entre principios éticos, didaticos
e pedagdgicos, considerando a formacdo marcada pela evolugédo e continuidade.
Junto a isso, observa-se que Diretrizes de Formacao Continuada da SEEDF (2018)
indicam para a formagéo continuada “como atividade critico-reflexiva e de natureza
tedrico-pratica, que possibilita o desenvolvimento pessoal e profissional dos
educadores, assim como o desenvolvimento da instituicdo educacional” (Diretrizes de
Formacdo Continuada, 2018 p. 30). Desde essas consideracfes, € que se pode
apontar para a desconexao entre o que se tem estabelecido como diretriz e 0 que tem
sido a pratica efetiva da EAPE na oferta de cursos de formacdo continuada para os
professores de artes visuais na ultima década.

Vale ressaltar que, do total dos cursos realizados na ultima década, alguns
foram ofertados todos os anos, por exemplo, os das areas de ensino especial,
cidadania, educacdo infantil, audiovisual, contagéo de historia e leitura, bem-estar do
professor (Figura 7). Porém, a reoferta de cursos em semestres ou anos distintos teria

0 propoésito de atender ao maximo de professores da SEEDF em um mesmo tema,
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algo que seria impossivel de realizar em uma Unica oferta. Portanto, ainda néo € sobre
esse tipo de reoferta que se quer defender. O que se espera € a recorréncia em cursos
gue promovam 0 mesmo tema, porém, em uma escala progressiva de aprendizado.
Desta maneira, supde-se que as ideias sobre tal tema poderiam ir avancado e obtendo
como resultados a contribuicdo dos professores para a atualizagdo continua das suas
préaticas. Para afirmar a efetividade dessa recorréncia seria necessaria nova pesquisa
com foco na totalidade dos professores e ndo apenas com os de arte, verificando
também a adesao do professorado e os indices de aproveitamento, e de conclusdo X

evasao.

Cursos com Recorréncia Anual

Vivéncias com a musicalizagdo
A arte de contar historias
Rodas de brincar: aimportancia dos brinquedos cantados e brincadeira na escola
Historia da Sexualidade Brasileira e Cotidiano escolar
Ensino de lingua portuguesa como segunda lingua para estudantes surdos
Conhecendo o transtorno do espectro autista (TEA/TGD)
Reeditor Ambiental
Curso de formagdo continuada em prevencdo e violéncia sexual contra criancas e...
Nos caminhos do audiovisual
Libras Basico Il
Cine Diversidade
Mediagdo de Conflito comao préxis pedagdgica
A magia do origami na educacdo - arte e consciéncia
Atendimento Educacional Especializado (AEE)
A deficiéncia intelectual na educaco inclusiva - reflexdes sobre o fazer pedagdégico
Libras Bésico |
Plena Atencdo: praticas meditativas para salde e paz

Educando com tecnologias - PROINFO integrado

Distrito Federal: seu povo, sua histéria
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Figura 7. Gréfico dos cursos EAPE com recorréncia anual.
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Analisando os cursos oferecidos para professores de artes visuais, conforme
se pensa em objetivos, processos e didatica (Figura 8), observa-se que a formacao
continuada em artes visuais tem priorizado o foco institucional (Figura 9),
especialmente quando considerado que 0s cursos séo elaborados e ministrados por
especialistas da EAPE, 0 que suscita 0 questionamento sobre a participacdo das
escolas e dos professores na escolha, sugestéo e decisao de temas e de formatos de
cursos, conforme reivindicam Novoa (1991, 1992), Alliaud (2018) e Ferreira e Santos
(2016).
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Com base na Figura 7 (Objetivos dos modelos de formagao nos cursos de
arte EAPE), observa-se que 50% dos cursos para area de artes visuais, do total de 15
cursos (figura 3) tiveram a proposta de construir competéncias e saberes que nao
foram adquiridos na graduagcao ou que careceriam de complementacéo, tendo seu
objetivo central suprir alguma deficiéncia. Trés proposi¢cdes (25%) tiveram foco em
mudancas, especialmente no que se refere ao audiovisual e as inovacoes
tecnoldgicas. Duas proposicdes (16,6%) tinham como objetivo o crescimento do
professor e apenas uma delas (8,3%) com a solugdo de problemas. Quanto aos
processos, 75% da formag&o continuada em artes visuais foram centradas em
conteudo com foco na competéncia profissional, corroborando a ideia de que o
desenho formativo da EAPE se faz dentro da perspectiva classica em que o modelo
se baseia em aprender de outros, os especialistas (Ferreira e Santos, 2016).

O curso Laboratério de Producédo e Reflexdo Artistica proposto a EAPE por
professora da educacao basica, como descrito na introducédo, trouxe na sua ementa a
pretensdo de criar um espaco para troca de experiéncia com colegas professores de
artes visuais. Naquele curso viu-se uma proposta com objetivo de crescimento
profissional, focada no processo, nas experiéncias vividas pelos professores, e na
atividade docente em si. Como desdobramento deste curso e a partir da demanda dos
professores participantes sobre as questdes das suas proprias praticas com arte na
sala de aula, surgiu o curso O Fazer Artistico e a Pratica Pedagdgica. Este curso teve
como objetivo central a solugéo de problemas, focando nas situacdes vividas por cada
docente em suas aulas.

Com relacdo as areas da didatica, os cursos de artes visuais se dividem entre
as orientacdes sobre curriculo e suas inovacdes, abarcando a questdo da autonomia
do professor frente as proposicées curriculares e em especial a introducdo do
audiovisual no conteddo de arte, e a prépria atividade de ensino ou as praticas
docentes. Isso reforca o enfoque da formacdo continuada EAPE no contetdo, no
curriculo e na disciplina. Os problemas da escola, suas vivéncias, e do professor
enquanto pessoa e profissional ndo sdo abordados, apesar de ser importante
reconhecer que tais questbes entram no jogo formativo como possibilidade, pois,
como defendem Rocha (2014) e Noévoa (1991), a despeito das acdes

institucionalizadas formativas, abre-se caminho para outras aprendizagens, pois 0
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adulto pode reter como saber de referéncia algo além dos objetivos propostos na

formacdo, mas ligado a sua experiéncia e a sua identidade.

Figura 8. Objetivos dos modelos de formacao.
A partir de Ferreira e Santos (2016), Garcia (1999) e Hobold (2018)

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Figura 9. Objetivos dos modelos de formacéo nos cursos de arte na EAPE.
A partir das ideias de Ferreira e Santos (2016); Garcia (1999) e Hobold (2018)
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Ao concluir-se essa Etapa 1, de apresentacao dos resultados da pesquisa na

documentacéo relativa aos cursos e as ofertas dos cursos de formacéo continuada

pela EAPE, bem como, das discussfes desses resultados apresentados, pode-se

avaliar que o estado da arte da formacgéo continuada do professor de artes visuais na
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SEEDF, é, em parte, adequado as necessidades formativas da atividade docente em
artes visuais. As ofertas de cursos tém uma variedade de temas consideravel e com
potencial de suprir as demandas formativas dos professores. Os professores de artes
visuais tém acesso a formacao continuada institucional oferecida pela EAPE, embora
nao seja numericamente expressiva a oferta especifica da area, mas isso néo significa
gue as possibilidades formativas tenham impacto limitado sobre os professores e suas
acOes docentes.

Embora, ao iniciar esta pesquisa, se tivesse em foco a formagao continuada
especifica de artes visuais como auséncia ou falha, o que se encontrou foi a existéncia
de certa regularidade de oferta especifica ou correlacionada com artes visuais. Se,
por um lado, ha essa oferta para artes visuais, por outro, hd o alargamento da
compreensao sobre a importancia das formagdes com temas gerais da educacao
(como pedagogias, aprendizagens, necessidades especiais, temas transversais, entre
outros) como ferramentas Uteis ao desenvolvimento docente amplo do professor de

artes visuais.

Etapa 2 — Delineamento do Perfil dos Professores de Artes Visuais da SEEDF
pelos dados obtidos via do Questionario

O questionério aplicado via Google Forms® possibilitou coletar dados para
identificar os professores que efetivamente estdo em sala de aula ensinando artes
visuais atualmente, verificar ha quanto tempo eles atuam na SEEDF, obter
informacdes sobre: quais universidades e quais licenciaturas eles cursaram, qual o
nivel geral de conhecimento sobre a formacdo continuada institucionalizada pela
SEEDF, via EAPE; quais as expectativas e as satisfacdes com essa formacao, quais
tipos e de quais cursos eles ja participaram. No total, responderam ao questionario 12
professores. Desde os resultados apresentados, selecionaram-se os participantes da
pesquisa e construiu-se o instrumento da entrevista semiestruturada.

Sobre a Formacéao e o Ingresso na SEEDF. Os resultados obtidos revelaram
gue a maior parte dos professores de artes visuais da SEEDF tem formacao inicial
realizada em Brasilia, no Instituto de Artes da UnB (41,7%) ou na Faculdade Dulcina
de Morais (33,3%). Professores formados em outros estados somam 25% (UFPE,
UFES e UFPel). Os cursos realizados pelos respondentes foram: Licenciatura em

Artes Visuais (66,7%), Licenciatura em Educacao Artistica (25%) e Bacharelado em
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Desenho (8,3%). Entre os respondentes, 58,3% fizeram alguma especializacéo e
16,7% fizeram mestrado, enquanto outros 25% nao fizeram nenhuma pos-graduacéo.

Metade dos professores respondentes ingressou na SEEDF entre 2011 e
2015, 25% teve o ingresso registrado entre 2001 e 2005, 16,7% até o ano 2000 e
apenas 8,3% registrou o ingresso apos 2016. Os que ingressaram antes do ano 2000
foram contratados para atuar lecionando Educacdo Artistica, depois, com a
modificacdo dos curriculos dos cursos de licenciatura e a alteracdo da nomenclatura,
as areas de contratacdo na SEEDF foram se tornando diversas: Arte, Artes Plasticas,
Artes Visuais.

Sobre a escola de regéncia: A atuacdo na SEEDF. Os resultados
sustentaram a suposicao inicial de que, a maioria dos professores de artes visuais
atua em escolas da educacdo basica regular (ensino fundamental Il e ensino médio)
pelaindicagéo de 58,3% dos respondentes em efetivo exercicio em sala de aula desse
nivel de ensino. Vale ressaltar as especificidades dessa atuacéo além da sala de aula
regular, pois, os professores de arte da SEEDF podem lecionar em: (a) Escolas
Parques (atendimento em parceria com as escolas regulares de EF I, em que se
oferece educacdo fisica e diferentes linguagens artisticas) contexto de atuacédo de
16,6% dos respondentes; (b) Escolas de Ensino Especial (atendimento exclusivo a
alunos com necessidades especiais) onde atuam 8,3% dos respondentes; (c) as
Escolas Profissionalizantes (que ndo necessariamente formam profissionais de arte,
mas em areas que tém essa disciplina no curriculo) contexto de atuacdo de 16,6%
dos respondentes; (d) salas de recursos que integram as escolas sem especificidades
(para atendimento especializado a alunos com altas habilidades ou a alunos com
necessidades especiais), onde atuam 8,3% dos respondentes; e, junto a esses, 0S
demais respondentes (8,5%) que exercem o0 magistério em escolas sem
especificidades.

A maior parte das escolas em que trabalham os professores de artes visuais,
respondentes deste estudo, esta dedicada ao ensino fundamental Il (50%) e ao ensino
médio (33,3%). Parte dessas escolas trabalha com diferentes etapas escolares,
simultaneamente ou em turnos distintos. Algumas das escolas de ensino médio
trabalham com o ensino médio profissionalizante. As Escolas Parque (16,7%)

atendem apenas as escolas de ensino fundamental 1.
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Observou-se, pelos resultados obtidos a partir dos questionarios, que o
guantitativo de professores de artes visuais nas escolas € geralmente pequeno,
girando em torno de dois a trés por unidade escolar. No que diz respeito a carga-
horaria, verificou-se que, na grade das disciplinas estabelecida para cada ano letivo
pela SEEDF, sdo designadas duas horas-aula semanais por turma para o componente
curricular arte, tanto para o ensino fundamental quanto para o ensino médio. Com
base nessas informacdes, € possivel afirmar que o professor de arte, em regime de
40 horas semanais (10 h de coordenacdo e formacdo + 30h de regéncia) podera
atender até 15 turmas por ano letivo. Sendo assim, ndo seria incomum que esses
professores fossem o0s Unicos da area de arte em seus turnos de regéncia. Tal
afirmacdo é corroborada por 38,5% dos respondentes. Junto a isso, outros 38,5% dos
professores de artes visuais que responderam ao questionario afirmaram que, além
deles, h4 apenas mais um professor da &rea atuando no mesmo turno que o0 seu.
Ressalta-se também que, a excecao esta nas Escolas Parque que, por serem escolas
especializadas para o ensino da arte e da educacéo fisica tém, em geral, mais de
cinco professores de arte por turno atuando no ensino da arte como uma grande area.
Nessa excecdo apontada por 23% dos respondentes, ha professores especificos para
as distintas linguagens artisticas.

A titulo de apresentacéao de resultados adicionais, verificou-se que, no que diz
respeito as estruturas para o ensino da arte nas escolas onde os respondentes atuam,
69,2% deles trabalham em salas ambiente e, ainda que, nas escolas ha, a disposicao
desses professores, equipamentos e materiais tais como: projetor multimidia (92,3%
das escolas) e materiais de papelaria (76,9% das escolas). Ha também a
disponibilidade de diferentes ambientes escolares: sala de video em 53,8%, teatro em
46,2% e laboratério em 38,5%. Por fim, apurou-se que 91,7% dos professores
respondentes, desde 2012, tém a disposic¢ao o livro didatico de arte selecionado pelo
PNLD e encaminhado as escolas pelo MEC. No entanto, 27% desses professores
revelaram que receberam o livro, porém, ndo o adotaram sob a justificativa de que
esse recurso didatico ndo atende ao seu planejamento docente.

Sobre a Formacédo Continuada ofertada pela EAPE. Os resultados do
estudo demonstraram que, entre os professores de artes visuais respondentes do
guestionario, 75% ja participaram de alguma formacdo continuada ofertada pela

EAPE. Vale ressaltar que, desse percentual, apenas 33% participaram de formacdes
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especificas de arte, e que os demais fizeram cursos focados na educagédo em geral:
bem-estar do professor ou tecnologia. Para esses temas de formacdo, algumas
propostas de formacdo EAPE tém recorréncia anual; e, 50% dos professores
responderam ter participado de, pelo menos, uma delas.

A SEEDF, na ultima década, realizou mudancgas importantes na organizacao
do ensino, tais como: reestruturacdo do ensino fundamental em ciclos como
substituicdo a seriacdo; rearranjo do ensino médio em semestralidade; a introducéo
da escola em tempo integral; a implantacdo do diario de classe online. Sobre esses
aspectos, foi perguntado aos professores se eles participaram de alguma acao de
formacdo para o conhecimento e para a atuacdo nesse novo cenario. Do total de
professores respondentes, 25% disse ter tomado conhecimento dessas acfes
formativas, mas nao teve interesse em participar; outros 16,7% informou que néo ficou
sabendo de formacédo com alguma sobre esses temas. E 58,3% dos professores
respondentes afirmaram que ja participaram de acéo formativa com foco em alguma
destas mudancas.

A difusdo do conhecimento adquirido no ambito da escola onde atua o
professor que recebeu a formacdo € um dos aspectos importantes quando se fala
sobre a formacao continuada. Sobre esse aspecto, 0s respondentes revelaram que,
33,3% das escolas ndo tem uma proposta formal e organizada para viabilizar a
replicacdo da formacgé&o para os colegas; outros 33,3% dos professores respondentes
dizem terem sido estimulados para multiplicarem os conhecimentos adquiridos nos
curso de formacgdo continuada; e, os demais 25% replicaram o conhecimento nas
escolas apenas quando participaram de formacé&o para formadores. Os 8,4%
restantes revelaram que néo se interessaram por esse tipo de proposicao.

A formacé&o continuada institucional pressupde aspectos tais como: a escolha,
o planejamento, a sugestdo, a indicacdo e/ou a definicdo de novos cursos (NOvoa,
1991 e 1992; Ferreira & Santos, 2016). A partir desses aspectos, vislumbrou-se ser
possivel questionar como os professores, publico-alvo e maiores interessados nas
acOes de formacdo continuada ofertadas pela EAPE, participam nesses processos.
Os resultados anunciam que, 75% dos professores respondentes nunca foram
convidados a participar de momentos de escolha, planejamento, sugestao, indicacao

e/ou definicdo de novos cursos; 0s outros professores (25%) informam que apenas
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fizeram sugestdes nos formulérios avaliativos da propria EAPE ao final de algum
curso.

Os critérios estabelecidos para a selecdo dos participantes dessa pesquisa
foram: (a) atuar na area de artes, educacgao artistica, artes plasticas ou artes visuais
independentemente do nivel escolar, (b) integrar o quadro efetivo de professores da
SEEDF, (c) estar atuando em sala de aula ha cinco anos no minimo, (d) ter participado
de, pelo menos, uma acgéao institucional de formacé&o continuada. Sobre esses critérios,
os resultados das informacdes obtidas pelos questionarios indicaram que, 0s
respondentes séo formados em educacao artistica, artes plasticas ou visuais; foram
registrados no quadro permanente da SEEDF até o ano de 2015; atuam na educacéao
basica, preferencialmente com conteldos de artes visuais; ja participaram de alguma
formacdo continuada EAPE (75%). Sendo assim, a aplicacdo do questionario
alcancou a meta de selecdo dentro dos critérios porque indica que os professores
respondentes cumpriram tais critérios e poderiam tornar-se participantes do estudo. A
outra meta da aplicacdo do questionario, a saber, a construcdo do instrumento da
entrevista semiestruturada a partir dos resultados obtidos pelos questionarios também
foi alcancada.

Por fim, também foi possivel delinear o territério de atuacdo do professor de
artes visuais no ambito da SEEDF pelos resultados alcancados em relacdo a como se
da a regéncia (contextos de atuacdo, vinculos com os colegas, atendimento das
necessidades de formacéo continuada) e em relacdo aos processos de formacéo
continuada articulados com a sala de aula e com o estabelecimento de ensino no qual
0os respondentes estdo lotados. Neste sentido, a meta proposta para objetivo
especifico, deste estudo, compreender o territorio de atuacéo do professor de artes

visuais no ambito da SEEDF também foi atendida.

Etapa 3—-Repercussdes daformacéo continuada naressignificacao dos saberes
docentes e no fortalecimento do trabalho docente

O procedimento de entrevista teve como foco verificar as repercussdes da
formacéao continuada na ressignificacdo dos saberes docentes e no fortalecimento do
trabalho docente do professor de artes visuais selecionado para participar do estudo.

Esses participantes, a partir de agora, serao denominados como P1, P2, P3, P4 e P5,
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em referéncia ao termo professor, sem distingdo de género, e para garantir o sigilo
acordado via TCLE (Anexo E).

Os resultados das entrevistas revelaram trés categorias de analise
estabelecidas a posteriori, que diziam sobre a questao da formacao continuada dos
professores de artes visuais da SEEDF:

12 categoria — sobre ser professor de artes visuais, percepcoes e reflexdes
sobre a propria profissionalidade.

22 categoria — a percepc¢ao sobre a formacao continuada, a satisfacdo com as
ofertas de capacitagcéo e o formato das proposi¢coes da EAPE.

3?2 categoria — a percepcdo sobre o proprio desenvolvimento profissional, a

propria atuacao docente a partir da participacédo nas formacdes ofertadas pela EAPE.

Sobre ser professor de arte. Uma das grandes discussdes em torno da
tarefa docente é a questdo da profissionalidade em oposicdo ao pensamento de que
a docéncia se aproxima de uma missao, pois se nota que a docéncia, assim como
outros “oficios e profissdes que lidam com o outro (...) nem sempre tém contornos bem
delimitados” (Tardif & Lessard, 2014 p. 19). Sobre os aspectos suscitados por esse
debate, os cinco professores entrevistados percebem a sua atividade docente como
uma profissdo e como um trabalho. Neste sentido, os participantes apontaram para a
ideia de uma realizacéo profissional com todas as reponsabilidades e com todos os
direitos que podem ser atribuidas ao trabalhador. Junto a isso, eles relataram ter sido
a docéncia uma escolha profissional, o que implica também o aspecto da realizacdo
individual, conforme pode ser observado nas falas de P5 — “Me considero um
professor, como profissional. Essa visdo missionaria ndo cabe naquilo que eu
desenvolvo”, de P2 — “Quando eu escolhi essa formagéo superior, foi o trabalho que
eu escolhi, entdo é um trabalho, mas também ele... € um trabalho que vem de muita
afinidade com os fazeres”, e, de P4 — “Eu acho que misséo... eu acho que todas as
profisses tém missdo, mas eu ndo, eu nao vejo isso, nao olho so6 pra isso, eu olho
pra questdo profissional mesmo. Eu t6 ali porque eu gosto, eu faco meu trabalho da
melhor maneira possivel pra... pra agregar conhecimento pros alunos, pra ser feliz
também. A gente tem que trabalhar com o que gosta”.

A maioria dos participantes reconhece que a profissao de professor tem um

carater diferenciado quando comparada as outras atividades remuneradas
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estabelecidas no mercado de trabalho. E o que se revela na fala de P3 — “fazer algo
para além do papel profissional”. Por outro lado, parte dos participantes pondera que
essa diferenciacdo nao esta articulada com a ideia de misséo, conforme evidenciam
P1 - “nada de missédo, eu acho que é uma oportunidade (...) de contribuicdo para a
formacao de um individuo”, P4 — é a “oportunidade de trabalhar com aluno, com
adolescentes”; e, P5 — “é totalmente diferente, tem que se preocupar com 0 SUCESSO
do estudante”.

Conforme afirmam Tardif e Lessard (2014), “todo trabalho sobre e com seres
humanos faz retornar sobre si a humanidade se seu objeto” (p. 30). Nestes termos,
observa-se que, nas falas destacadas anteriormente, evidencia-se o reconhecimento
de que, mesmo sendo a docéncia uma profissdo semelhante a qualquer outra, ela tem
um carater diferenciador, que ndo é o de uma missao, mas sim que emerge da relacao
importante de colaboracdo entre o ser humano professor que contribui com a
promocao do desenvolvimento dos alunos, gerando a sua satisfacdo com o exercicio
profissional.

Quando perguntados sobre a diferenca entre ser professor de artes visuais e
ser professor das outras disciplinas, os entrevistados, em sua maioria, demostraram
insatisfacdo com o ambiente escolar, apontaram para uma hierarquizacao entre 0s
componentes curriculares, demonstraram situacdes nas quais as artes visuais atuam
COmo apoio e, ndo, como parceiras em acdes que deveriam ter carater interdisciplinar.
Os participantes sinalizaram que, a todo instante, precisam defender a propria area
de atuacao, conforme revelam as falas de P2 — “Discriminacfes... a todo momento,
esquecem que existe professor de arte na escola. O que é importante ja t&4 1a no
material, nas salas (...) e professor de arte aparece em segundo plano” e, de P3 —
“Temos que nos colocar na hierarquia das outras disciplinas numa instituicdo escolar,
como... ndo é a disciplina que é dada importancia, a prioridade € a matematica, € o
portugués; a prioridade enfim sdo outras, na maioria das escolas”.

Por outro lado, observa-se, ainda que em numero menos expressivo, ha
dados que contrariam essa perda de importancia do componente frente aos demais
componentes, “o professor de arte que passa por la tem certo contentamento, porque
0 ambiente faz toda diferenca de como os profissionais e o0 proprio projeto encaram a
arte ali dentro” (P3). O relato de P3 é sustentado pela sua experiéncia, apés

remanejamento recente que o lotou em escola cujo PPP concebido para a sua
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inauguracéao, que teve com base projetos de arte e cinema. Esse PPP foi proposto por
uma direcdo composta por arte/educadores e aprovado pela comunidade escolar. Até
chegar a esta escola, a percepcao de P3 também era de que a maioria das escolas
prioriza matematica e portugués.

Junto aos aspectos indicados por P3, verifica-se que a pouca importancia
atribuida ao componente curricular arte, pode, de alguma maneira, gerar vantagens
pelas caracteristicas da arte atribuidas também a atuacédo do professor, tais como: a
liberdade para planejar e atuar em sala de aula, favorecendo trabalhar com mais
leveza, com maior variacdo de abordagens, bem como, em espacos alternativos na
escola. E o que revelam as falas de P4 — “Todo conhecimento vocé tem abertura pra
fazer de varios formatos, mas essa disciplina — artes — envolve outros olhares, outras
formas de fazer”; e, de P5 — “Diante de outras disciplinas, o campo da arte, eu vejo
gue trabalha com... com aquilo que € o sentimento e as emoc¢des, entdo a gente... é
possivel a todos nos professores de arte trabalhar com um pouco mais de leveza
dentro do ambiente escolar”.

Ainda sobre esse ponto de vista da atuacdo diferenciada do trabalho do
professor de artes visuais, a maioria dos participantes sinalizou para: a possibilidade
de usar espacos alternativos; a liberdade para organizar exposicoes; a alternativa de
atuar em projetos interdisciplinares com quaisquer outras areas; a oportunidade de
lidar com sentimentos e emoc¢bes dos estudantes. Os resultados das entrevistas
também apontam como vantajosa a caracteristica do trabalho com arte envolver
outros olhares, como ampliddao de perspectivas do trabalho do docente, “uma forma
diferente da palavra para interpretar o mundo, a realidade, o imaginario” (Barbosa,
2009 p.4).

Por outro lado, vale realcar que, uma pequena parte dos participantes revelou
incbmodo com 0s comentarios que surgem a partir dos colegas professores de outras
areas e dos membros das equipes administrativas e das equipes pedagogicas das
escolas, que tentam atribuir esteredtipos e desqualificar o componente curricular arte
enfatizando a hierarquizacao entre disciplinas: P1 —“professor de arte é doid&do”, P2 —
“todos sabem como dar aula de arte”. Junto a isso, 0s resultados revelam que no dia
a dia das escolas, esses comentarios do corpo administrativo, do corpo pedagdgico e
dos colegas, podem impactar nos planejamentos e na atuagao nas aulas, porque tais

comentarios concorrem para reforcar ideias pré-concebidas sobre a area de arte como
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muito fécil, menos importante, sujeita a improvisacdo e a falta de preparo. E, mais,
também podem contribuir com os estereotipos sociais sobre as artes e o0s artistas, dos
guais se espera que o professor seja uma figura exotica ou “doida”, pouco exigente,
cujo trabalho seria entreter os alunos e fazer passar o tempo deles.

Das andlises da 12 categoria — sobre ser professor de artes visuais,
percepcbes e reflexdes sobre a propria profissionalidade, verifica-se que o0s
professores ndo se percebem como missionarios. Desde 0S seus ingressos na
graduacdo até os seus registros nos quadros permanentes da SEEDF, eles
identificam-se como profissionais, bem como, identificam seu exercicio profissional
como um trabalho, e, ndo, como missdo. E, embora ndo revelem em seus
depoimentos, com clareza, a definicdo de trabalho docente, conforme formulada por
Tardif e Lessard (2014), pode-se afirmar que h& nos participantes desta pesquisa a
percepcéo de que os seus trabalhos séo diferenciados, se constroem na relagdo com
os alunos e com a escola. Sob a perspectiva dos resultados, os participantes sinalizam
para um trabalho resultante de investimento e de vivéncia, composto por uma
profissionalidade especifica construida no fazer, e que néo se pode ser confundido
com algo simples, inato e impregnado por dons.

A percepcdo sobre a formagdo continuada EAPE e sobre os seus
desdobramentos sobre a atuacao profissional docente. Segundo os resultados da
pesquisa, 0s professores entrevistados, em sua maioria, sinalizaram para uma
percepcéao positiva sobre as ofertas de formacao continuada da EAPE, considerando-
as como importantes, validas e fundamentais. Ainda segundo os resultados, os
participantes indicam para a institucionalizacdo da formacédo continuada, via EAPE,
como uma conquista importante para os professores da SEEDF: P3 — “EAPE é um
diferencial notavel em relacdo a outras instituicdes educacionais, porque a gente tem
ali, o ano inteiro, essa oferta de poder buscar, de aprender mais”. P2 — “Primeiro: acho
muito importante ter uma... um lugar que nos acolhe, que nos estimule e nos
encaminhe para ter uma formacao continuada”. P4 — “Eu acho que € importante... e é
fundamental fazer. Todo professor tem que ter conhecimento, tem que buscar algo a
mais para se melhorar enquanto docente”.

Vale ressaltar que, ainda que se tenha verificado a importancia dada pelos
professores de artes visuais para a formacao via EAPE, observa-se que, em suas

falas, que esses participantes, em sua totalidade, néo atribuiram especificidade para
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essas formagOes tais como: reciclagem, atualizagcdo ou aperfeicoamento, que s&o
comumente ligados a formacao continuada (Hobold, 2018; Ferreira & Santos, 2016).
Os resultados evidenciam que os participantes se referiram sempre a formacao em
cursos e em oficinas, o que pode sinalizar para a percep¢ao de que se trata de uma
proposta formativa ampla e abrangente em termos de objetivos, porque nao especifica
se esse objetivo estaria enderecado a reciclagem, a atualizacdo ou ao
aperfeicoamento

Os resultados revelaram também como aspectos positivos da formacao
continuada EAPE que: os cursos sao interessantes; a oportunidade de troca de
experiéncias entre colegas € favorecida; o estimulo para continuar estudando é
promovido; a variedade de oferta permite que o professor escolha os seus proprios
caminhos formativos; oportunidade para reflexdo e para repensar a pratica e o préprio
trabalho é estimulada; o espaco para revisitar teorias e até para se apropriar de novas
teorias € aberto; os formadores da EAPE séo preparados e capacitados e tém
abordagem cativante; os professores séo incentivados a buscar pela teoria daquilo
gue é a sua pratica; a participacdo na formacdo € um incentivo ao plano de carreira.
Como relatam os respondentes: P3 — “Essa gama de oferta que a gente pode escolher
aquilo que a gente sente a necessidade de saber, de buscar”. P5 — “Os cursos da
EAPE... eles funcionam como essa possibilidade de vocé se apropriar da... da teoria
para uma pratica que vocé ja realiza, ou vocé chega l4 e conhece um universo novo”.

Os resultados das andlises das entrevistas também revelaram aspectos
negativos sobre a oferta de formacao via EAPE. Os patrticipantes sinalizaram que:

e a EAPE precisa aproveitar melhor seu espaco fisico; ha uma area grande com
jardins internos e vao livres que poderiam ser mais usados, além das salas com
bancadas de granito e pias. P2 — “Eu acho que poderia ser muito mais bem
aproveitado o espaco... tem uma estrutura maravilhosa, agradavel, além de ter
toda uma estrutura boa”.

e as ofertas de formacdo poderiam ter maior variagdo de um ano para outro, com
mais opgoOes diferentes e maior ligacdo com a escola. P2 — “poderia ter muito
mais opg¢des do que ja tem”.

e alguns cursos ndo atendem a expectativa. P3 — “Tem curso que ndo responde a

contento... a gente desiste”.
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0s cursos deveriam ter maior ligacdo com a escola, poderiam ter uma aplicacao
mais efetiva em um maior didlogo com as escolas e os professores que |4 estao.
P2 — “A gente t4 na escola e a gente ta Ia, mas essa ligacdo, essa atuacdo mais
direta e esse reflexo dos cursos na escola... eu vejo muito pouco”.

h& uma distancia geogréfica importante entre a sede da EAPE e a maior parte
das escolas da SEEDF, aspecto que impacta no deslocamento dos professores.
Vale esclarecer que os cursos sao oferecidos em dia de aula em horério oposto
ao da regéncia (as 14h para quem sai da sala de aula as 12:30, ou de 9h as 12
para quem deve entrar em sala de aula as 13:30h), assim a participacdo dos
professores de escolas distantes, e que nao dispdem de carro, torna-se dificil.
P3 — “Eu ja desisti de curso quando estava em Taguatinga e tinha que ir pra
EAPE”.

a organizacéo do tempo dos cursos (atividades presenciais X atividades online)
€ burocrética demais, somado a isso, por vezes € problematico conciliar a
demanda dos cursos com as demandas da escola. P5 — “Nos cursos que eu
participei, eu precisei ter um foco exagerado”.

a divulgacéo dos cursos € incipiente. Nas reunides de coordenacao, nas escolas,
0s professores deveriam ser informados sobre os cursos e estimulados para
participar, o que n&do acontece de forma adequada em todas as escolas, assim,
a responsabilidade por conhecer a oferta fica sobre o professor. Os entrevistados
sugerem que, atualmente, com o sistema informatizado e os e-mails em mala
direta, os professores poderiam receber essa divulgacdo diretamente. P2 —
“Quando eu comecei na secretaria de educacgao, eu demorei uns dois anos pra
conseguir acessar 0s cursos antes que acabassem as coisas... inscri¢do, sei la...
tem que se virar, porque isso ndo chega muito na escola”. P3 — “Divulgacéo é
importante, quanto mais divulgacdo melhor (...) mas eu ndo soube dos ultimos
porque eu nao procurei”. P5 — “Precisa dessa busca do profissional pela
informagéao”.

h& pouca oferta de cursos de arte, e quando ocorre, o focado recai sobre as
técnicas artisticas. P1 — “Nao aparece nada pra gente assim... especifico... e arte
assim... no sentido de artes visuais, artes cénicas, musica”. P4 — “Acho que
precisa de mais cursos voltados para nossa area, nossa disciplina, porque afinal

de contas somos... é... somos integrantes dessa secretaria, enfim”.



97

A partir das andlises desses resultados relativos a 32 categoria — a percepcao
sobre o proprio desenvolvimento profissional, a propria atuacao docente a partir da
participacdo nas formacdes ofertadas pela EAPE, verificou-se que os participantes,
em sua maioria, validaram a instituicio EAPE, bem como, a oferta de formacéo
institucional por ela promovida. Desses resultados, ressalta-se a ideia revelada pelos
participantes de que a formacdo continuada EAPE é positiva pois proporciona
extrapolar o espaco da pratica, e possibilita a reflexdo entre teoria e pratica, como
defendem Favoreto, Figueiredo e Zanardini (2017).

Os professores participantes percebem que ha alguma repercussao dos
cursos de formacédo continuada EAPE em suas praticas e em seus saberes, mas tém
dificuldade de pontuar exatamente onde se pode identificar essa repercussio. E
notéria a percepcdo de que participar dos cursos gera reflexdo e autocritica, além da
busca por melhores formas de realizar a tarefa docente.

Mesmo os professores participantes tendo cursado poucas formacgdes na area
de artes visuais, eles colocam que é possivel ligar os conhecimentos de outras fontes
com a pratica de aula. Professores que fizeram os cursos de arte de 2017, dirigidos
aos profissionais de artes visuais, afirmam que foi mais eficiente, conforme revela P3
— “quando a gente olha por um aspecto mais amplo, a gente faz esses links, {(...)
guando o agrupamento ele é feito para os profissionais diretamente ligados a
determinada area, eu acho que pode ser mais proveitoso, no sentido da troca de
experiéncia ela ser mais... que a gente acaba seguindo um curriculo e a gente acaba
usando né os mesmos conteldos, entdo eu acho que essa troca, em vista das horas
de curso, ela pode ser mais bem aproveitada”.

Apesar dessa percepcao geral de que a formacao EAPE repercute de alguma
maneira na acao docente, apenas dois dos participantes foram assertivos em suas
respostas, conseguindo pontuar em que aspectos da sua pratica docente perceberam
mudancas: um identificou que os cursos mudaram sua postura frente aos alunos,
tendo mais paciéncia e empatia para perceber a dificuldade dos outros, buscando
olhar mais para o aluno como individuo e sendo menos severo; 0 outro professor
apontou que o0s cursos permitiram desconstruir conhecimentos que tinha
superficialmente, modificando as falas e a praticas de sala de aula, construindo uma

bagagem, criando um repertorio de acfes pedagogicas.
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P5 — “Talvez eu seja hoje um pouco mais... é... paciente, menos severo... eu
coloque mais empatia pra perceber as dificuldades do outro. E ai eu néo tb
falando de olhar as 35 pessoas, eu t6 falando de olhar o individuo que esta ali
na minha frente. Os cursos sempre me abriram a mente de que vocé nao precisa
ser tdo severo na formacgdo, porque talvez aquilo ali, nagquele momento do
encontro do aluno com vocé seja o seu melhor momento, mas pra ele talvez nao,
ndo seja o melhor dele e a gente tem que ter esse olhar de como alcancar e
chegar no aluno pra esse aprendizado acontecer”.

P1 — “Eu uso tudo!” (...) E, falando a respeito de um curso sobre patriménio e
Brasilia, deu um exemplo: “Muita coisa eu desconstrui, muita coisa, por que a
gente acaba copiando e colando na hora de transmitir as informacfes pros
alunos, com relacéo a histéria de Brasilia, e o curso dele por ser gedgrafo e era...
fazia parte da pesquisa dele, mudou completamente assim, a minha fala. Eu me
sinto mais apropriada pra falar da histéria de Brasilia”. E também exemplificou
com outro curso: “Origami permitiu desenvolver um projeto junto com o professor
de matematica (...) Querendo ou ndo muda totalmente a nossa pratica, acho que
a gente vai tipo... fazendo uma bagagem, e na hora que ta na sala de aula,
mesmo que Vocé so cite um exemplo em sala de aula, vocé consegue repensatr,
cé consegue aplicar”.

Os resultados revelados por essas percepcbes sobre o proprio
desenvolvimento profissional trazem em si a ideia defendida por Névoa (1991) de que,
a despeito da importancia da teoria, dos cursos e de outras acdes institucionalizadas
formativas, o que o professor constréi como aprendizagem esta necessariamente
ligado a sua experiéncia e a sua identidade, nem sempre correspondendo diretamente
aos objetivos propostos na formacao. Frente a isso, foi possivel verificar que as
entrevistas corroboraram com o que fora discutido no capitulo 2 deste estudo, sobre
as vivéncias e as experiéncias de vida dos professores que produzem sentido na sua
formacao. Além disso, os resultados reiteram o que defende Ferreira (2014) que “os
saberes ndo chegam prontos aos professores, eles precisam ressignifica-los de
acordo com a realidade que permeia sua atividade docente” (p. 40). Sendo assim,
pondera-se que, cada um dos participantes, conta que se relacionou de maneira

distinta e pessoal com as formacdes EAPE.
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Vale ainda destacar a abordagem de Tardif (2014) que traz o saber como um
componente fundamental da tarefa de ser professor e que para a compreensao do
saber docente € preciso também colocar o professor como sujeito, como ator, como
profissional possuidor de “saberes especificos que sao mobilizados, utilizados e
produzidos por ele no @mbito de suas tarefas cotidianas” (p. 228). Da mesma maneira,
os resultados da pesquisa reiteram que esses saberes sdo mobilizados de formas
distintas conforme o professor que esta no lugar de aluno na formacgéo continuada.

Conforme apontado anteriormente, as Diretrizes de Formagéo Continuada da
SEEDF (2018) que servem de referéncia as proposi¢coes formativas oferecidas pela
EAPE se alinham com o paradigma de abordagem interativo-reflexiva, no entanto a
oferta de cursos definida por aquela instituicdo de formacéo, com seus especialistas,
aponta na direcdo da perspectiva classica, com foco em aprender a partir do
conhecimento de outros. Os resultados da pesquisa colocam em evidéncia que 0s
temas sao definidos internamente na EAPE e as acdes sao oferecidas por formadores
daquela instituicdo, que definem também os formatos e recorréncias.

Esta €, na pratica, a contradicdo que aponta a literatura elencada
anteriormente, pois as propostas de modelos de formacdo nao deveriam ocorrer
isoladas da realidade educacional na qual os professores estéo inseridos. Ao propor
um modelo de formacé&o que tenha o professor como sujeito, que favoreca o aprender
e fortaleca a profissionalidade, Névoa (1992) defende que o professor deve ter o papel
de protagonista nas diferentes fases dos processos formativos: desde a concepcao
(pois é o professor que esta na escola em contato com o sujeito final da educacao), o
acompanhamento (compartilhando experiéncias com colegas de curso e da escola, e
com os formadores, ndo como mero receptor de conteudos), até a regulacédo e
avaliacdo (revendo o que pode e precisa ser melhorado na prépria formacao).

Névoa (1991), analisando o sistema educacional portugués, traz a tona o que
chama de légica burocratica do sistema de ensino que, entre outras coisas, se
caracteriza pelo fazer docente sem autoanalise nem critica, € com a atuacao
individualizada sem integracdo entre 0s atores escolares, cuja consequéncia, entre
outras, € a reducao do potencial tanto dos professores quanto da escola. Pode-se
fazer a mesma relacdo com a formagédo continuada institucional analisada aqui.
Embora ao final de cada curso os professores tenham que preencher um formulario

avaliativo ndo se percebe, nem nos resultados da analise documental nem nos



100

resultados das entrevistas com os professores, os efeitos destas avaliagdes. E ainda
h& a falta integracdo com as escolas e com seus sujeitos, a recorréncia anual de
proposicoes isoladas, a falta de continuidade entre cursos e do acompanhamento nas
escolas, sinalizam que a formacdo EAPE segue uma Idgica burocratica semelhante
ao que alerta Novoa (1991).

Apesar dessa percepc¢ao de haver disparidades entre o discurso e a pratica,
0 que se observa nos resultados da pesquisa quanto ao estado da arte da formacéo
continuada EAPE é que ha uma oferta regular de temas e propostas que tem o
potencial de oferecer aos docentes de artes visuais um espaco de reavaliagéo,
reformulacdo e ressignificacdo de praticas e de saberes. No formato em que
acontecem hoje, as proposicdes formativas, embora tenham este potencial, precisam
de acompanhamento e avaliagdo mais proximos para que se possa tornar
efetivamente um projeto de abordagem interativo-reflexiva.

Com relacdo aos saberes docentes dos professores de artes visuais, foi
visivel pelos resultados apresentados que estes saberes sdo sempre, de alguma
maneira, impactados pelas formacdes EAPE. Embora a percepcéo dos professores
seja subjetiva e até com dificuldade de indicar exatamente como seus saberes foram
modificados, todos relatam que foram se transformando nas formacdes, que as
proposicdes da EAPE propiciam ligar conhecimentos as praticas, ainda que fossem
necessarias adaptacdes, pois 0s cursos geralmente estavam desconectados da
realidade escolar. Isso reflete ndo apenas um problema em si, mas também a
compreensao de que “os saberes ndo chegam prontos aos professores, eles precisam
ressignifica-los de acordo com a realidade que permeia sua atividade docente”
(Ferreira, 2014 p. 40) como atores que séo de sua profissionalidade.

Chamou a atencdo o depoimento do professor que, analisando seu
desenvolvimento profissional em relacdo as formacdes EAPE, disse ter se tornado
mais compreensivo e passar a conseguir ver no aluno o individuo, ao invés de olhar
para a turma como grupo massificado. Neste sentido, a formacado fez ressaltar a
guestdo da interacdo humana como caracteristica primeira do trabalho docente,
proporcionando colocar 0 aluno como matéria prima da acédo pedagdgica e ndo como
uma coisa, ou um numero na sala de aula, fazendo retornar ao professor sua prépria

humanidade, para além de questdes técnicas ou instrumentais (Tardif, 2014).
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Em outra entrevista se conseguiu pontuar questdes mais pragmaticas do fazer
docente em artes visuais. O professor que, ao longo dos anos, buscou fazer apenas
formacbGes com alguma coisa relacionada a arte (direta ou indiretamente), relatou que
conseguiu criar um repertério pedagogico, uma bagagem de “ferramentas” de aula,
além de aprofundar conhecimentos sobre cultura, patriménio ou arte, e que os aplica
em sala de aula. Focos diferentes, buscas diferentes dentro das proposicoes da EAPE
indicam a importancia de se perceber o professor como sujeito, como ator, de sua
profissionalidade, de seu trabalho e de seus saberes.

Apesar dos relatos distintos entre os participantes, se pode verificar que a
formacdo continuada EAPE impacta os saberes docentes ao proporcionar,
principalmente, um espaco para troca de experiéncias entre colegas, para revisitar
teorias e reavaliar praticas de sala de aula e posturas profissionais.

Quanto a profissionalidade e ao trabalho docente dos professores de artes
visuais da SEEDF, e em relacdo com seu territério de atuacéo, o que se pode verificar
foi que ha a percepcao solidificada de que ser professor ndo se trata de uma missao,
gue ja se constitui uma profissionalidade, que conta inclusive com espacos de trabalho
(na escola e nas salas de aula) que propiciam um agir efetivo, independente, préprio
da docéncia na area artistica. No entanto, os entrevistados ainda relatam experiéncias
de desvalorizacao da figura docente em arte, baseadas em estereétipos e na flutuacao

gue se faz da importancia da arte enquanto contetdo ou disciplina escolar.
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Consideragdes Finais

A realizacdo deste estudo possibilitou a verificacdo da existéncia de uma
proposta formativa para os professores da SEEDF que vem ocorrendo com constancia
e regularidade na ultima década. Pode-se notar também alguma regularidade de
ofertas de formacdes dentro do ambito das artes visuais — 0 que foi, de certo modo,
surpreendente para esta pesquisadora, pois no inicio do processo havia a percepcéo
de que professores de artes visuais eram quase excluidos dos cursos da EAPE, a
excecdo da proposicao da colega em 2017, que tinha este grupo docente como
publico-alvo. Nas entrevistas, ao apontar 0s aspectos negativos da formacao EAPE,
0s participantes se queixaram dessa auséncia.

Encontrar material organizado sobre estas formacdes e verificar elencados
neste material os cursos em diferentes possibilidades de arte, foi revelador, pois, se
por um lado, fez desmanchar (positivamente) a percepcédo de falta de formacao
continuada em arte, abrindo caminho para buscar compreender de que maneira esta
formac&o acontece; por outro, fica a questao de por que ha esta sensacédo de falta
(compartilhada também pelos colegas entrevistados). Onde se encontra exatamente
essa falta? Ha algum problema na divulgacéo dos cursos? Ou qual é, de fato, a queixa
dos professores? Nao se pode afirmar que os professores de artes visuais estao
totalmente equivocados ao dizer que faltam cursos para a area, ja que talvez haja uma
expectativa ou demanda ndo atendidas. Entdo que expectativa é esta? Qual é a real
demanda dos docentes de artes visuais?

Aqui teriamos dois pontos importantes para possiveis de analises, o primeiro
concernente a esta pesquisa — como acontece a formacdo continuada em AV?; o
segundo, que abre o caminho para novas pesquisas — se existe formacao, por que ha
gueixa de falta? Qual é a real demanda e o qué se pode propor? Ferreira e Santos
(2016) ao tratarem das politicas de formacdo apontam para a dificuldade que é
integrar as necessidades dos professores as necessidades institucionais. Além do
mais, 0 que se percebeu ao analisar os documentos da EAPE em relacéo as Diretrizes
de Formagédo Continuada da SEEDF e as entrevistas realizadas aqui € que ha um
desencontro de perspectivas.

A partir dos resultados alcangados neste estudo considera-se ser possivel

apontar para sugestdes de pesquisas futuras, tais como: a criacdo e experimentacao
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de um modelo formativo para professores de artes visuais em que sua participacao
seja ativa desde a elaboracdo do programa até a avaliacdo dos impactos posteriores
na sala de aula; a avaliagcéo total das formacgdes que vem sendo ofertadas pela EAPE,
verificando, especialmente, as questbes de divulgacdo, inscricdes, conclusdes e
evasoes; o estudo sobre a criagdo e a implantacédo de um modelo de acdo conjunta
das CRE’s, com as escolas e a EAPE para definicdo, execucdo, avaliacdo e
multiplicacdo de novos cursos.

E ainda, a partir destes resultados, € possivel marcar a importancia ja
estabelecida da formacao continuada EAPE na composi¢ao dos fazeres e saberes
dos docentes de artes visuais. Embora se possam pontuar criticas ao que se tem e
sugestdes de avancos, tanto no alcance das acdes formativas e na sua conexao com
as escolas, quanto no aproveitamento dos professores em seu trabalho, o que se
verifica é existéncia de um lugar privilegiado de encontro dos docentes com colegas,
com a busca por saber e com a possibilidade de construir um caminho educativo que
fortaleca a presenca da arte na escola e na educacao publica do Distrito Federal.

O encerramento desta pesquisa se deu em um ano atipico — 2020 e a
pandemia de Covid-19 impactaram, se nao todas, quase todas as atividades da
humanidade, no Brasil e no mundo. Nao seria diferente com uma pesquisa de
mestrado. Dentro do desenho metodoldgico programado no projeto, foi crucial ter
concluido a fase de levantamento documental ainda em 2019, assim, ndo foram
prejudicadas as fases subsequentes de analise dos dados recolhidos, bem como a
montagem do questionario que viria a compor a primeira fase da etapa de entrevistas.

A aplicacdo do questionario aconteceu conforme previsto em plataforma
online, embora com participacdo menor do que imaginado, mas o que poderia ter feito
alguma diferenga no quantitativo de participantes era ter insistido presencialmente
com as escolas na divulgacao da pesquisa e solicitacéo de participagéo. Tal presenca
se tornou inviavel, nem mesmo por telefone, logo no inicio de marco devido ao
fechamento das escolas. E apesar de ndo ter havido um numero grande de
participantes nesta fase, as respostas trouxeram uma amostragem diversificada para
se compreender o territério de atuacdo dos docentes de artes visuais da SEEDF e
poder formular o roteiro da entrevista semiestruturada.

As entrevistas, por outro lado, precisaram ser adaptadas a realidade do

isolamento social e das escolas fechadas, fazendo opc¢éo pela realizacdo em video
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chamada. Essa proposi¢ao sofreu ainda o impacto da implantacdo de uma série de
cursos online da EAPE e reunifes em video conferéncia com as escolas, seguidos
pelo inicio das aulas da educacao basica em plataforma virtual (no modelo de ensino
remoto). Os participantes das entrevistas informaram que as demandas online da
EAPE e das escolas, significaram sobrecarga de trabalho, pois além do estresse com
um tipo de atuacdo que nem todos os professores estdo acostumados a ter, muitos
colegas ndo tém os melhores recursos de conexdo e equipamentos para tanto, além
da dificil adesdo dos estudantes e de todas as distor¢cdes sociais e econdmicas
acentuadas nesse novo modelo. Esses depoimentos indicaram o que alguns dos
potenciais participantes alegaram ao recusarem 0 convite: sobrecarga, cansacgo e
estresse com atividades ao computador. E esta etapa sofreu também os efeitos da
Covid-19 em si, com colegas que nao puderam participar por estarem doentes (hoje
estdo bem). Mas, mesmo com todo este contexto, foi possivel percorrer o caminho
metodoldgico delineado ainda na fase de projeto.

As entrevistas realizadas trouxeram algumas respostas para a compreensao
da questdo da formacédo continuada dos professores de artes visuais, especialmente
no que concerne a percepcao dos docentes sobre seu trabalho, seu desenvolvimento
profissional e a formacg&o continuada EAPE. Ainda que desse processo e de seus
resultados tenham vindo respostas para as questdes da pesquisa, vieram também
indicios para novas buscas. Freire (1996) diz que “como professor devo saber que
sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo
aprendo nem ensino” (p. 85). Do que se discutiu ao longo desse processo de pesquisa,
0 que talvez salte aos olhos é a confirmacdo do ensinamento de Paulo Freire, ja que
0s professores participantes se colocam neste lugar de curiosos que buscam (e
devem sempre buscar) e que, a partir da formacédo continuada EAPE, conseguem
perceber novas qualidades em termos de desenvolvimento pessoal e profissional, que
talvez nem fossem propositais, e ainda assim continuam na busca.

Considera-se que este estudo podera contribuir para subsidiar futuras acdes
de formacao concebidas pela EAPE, sinalizando, por intermédio dessa contribuicéo,
para o retorno institucional da pesquisadora para SEEDF. Ainda sobre a concepcéo
desse estudo, indica-se a necessidade de

os professores de artes visuais investirem em mais pesquisas para identificar

as especificidades das suas atuacdes como profissionais de ensino, de maneira a
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disseminar os aspectos relevantes do ensino das artes visuais na escola e da
idoneidade e da qualificacéo do professor de artes.

No que diz respeito aos aspectos negativos, aponta-se para a quantidade dos
participantes que foi implicada pela dificuldade de acesso aos professores de artes
visuais da SEEDF e pela demanda de trabalho consequéncia da organizacao desses
professores para atender ao ensino remoto inusitado e motivado pela pandemia que
se estabeleceu no planeta neste ano de 2020, conforme descrito anteriormente.

Sobre 0s aspectos positivos da pesquisa aponta-se para a possibilidade de
conhecer mais a fundo o campo da arte/educacéao e sobre a relacéo dos professores
de artes visuais com os processos de formacdo continuada. E, ainda, identificar a
oferta relativamente expressiva das acdes formativas para os professores de artes
visuais via EAPE, quando comparadas as ofertas de acdes formativas para outras
areas do conhecimento, por fim, reconhecer a relevancia da EAPE para a formacao

continuada dos professores da SEEDF.
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Anexo B — Perguntas do Questionério Online
Secédo 1
1. Cadastro de endereco de e-mail

2. TCLE — marcacao sim ou ndo (continuagéao condicionada)

Secéo 2: Sobre a Formacao e o Ingresso na SEEDF
1. Universidade e ano de conclusao [resposta subjetiva]
2. Em que curso se graduou
a. Educacdo Atrtistica
b. Licenciatura em Artes Visuais
c. Licenciatura em Artes Cénicas
d. Licenciatura em Mdusica
e. Outros
3. Se fez alguma pés-graduacéao
a. Nao fiz
b. Especializacéo
c. Mestrado
d. Doutorado
4. Qual o curso de pos-graduacgéo [resposta subjetival
5. Sobre o ingresso na SEEDF: Em qual area de concurso foi aprovado?
a. Educacéo Artistica
b. Arte
c. Artes Visuais
d. Artes Cénicas
e. Mdusica
f. Outros
6. Sobre o ingresso na SEEDF: Em que ano tomou posse?
a. Até 2000
b. Entre 2001 e 2005
c. Entre 2006 e 2010
d. Entre 2011 e 2015
e. 2016 em diante
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Secdao 3: Sobre a atuagdo na SEEDF

1. Qual o tipo de escola?

a.
b.
c.
d.

Escola de Educacao Basica (ensino regular)
Escola Parque
Escola de Ensino Especial

Centro de Educacéao Profissionalizante

2. Quais etapas de ensino a sua escola atende? [multiplas respostas possiveis]

a.

Educacao Infantil

Ensino Fundamental |

Ensino Fundamental Il

Ensino Médio

Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)
Sala de Recursos (ANEE)

Sala de Recursos (Altas Habilidades)

. Profissionalizante

3. Com qual ou quais destas etapas de ensino vocé trabalha? [multiplas

respostas possiveis]

a.

= Q@

i

k.

-~ o oo T

Educacao Infantil

Ensino Fundamental |

Ensino Fundamental I

Ensino Médio

Educacao de Jovens e Adultos (EJA)

Sala de Recursos (ANEE)

Sala de Recursos (Altas Habilidades)

Estou fora de sala (em coordenacao ou direcao)
Profissionalizante

Estou afastado para estudos

Estou afastado por motivo de saude

4. Nas suas aulas, independentemente da sua formacéao, vocé prefere trabalhar

mais com alguma &rea especifica de arte? Marque a opcao que melhor

representa seu planejamento e agédo pedagadgica.

a.
b.

Artes Visuais prioritariamente

Artes Cénicas prioritariamente
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c. Musica prioritariamente
d. Mesclando os conteudos das diferentes linguagens conforme a turma
e/ou a situacao
5. Quantitativo total de professores de arte na escola, contando com vocé?
a. 1
b. 2
c. 3
d. 4
e. 5o0u mais
6. No mesmo turno que vocé ha outros professores de Arte? Quantos?
a. Nao ha. Apenas eu leciono arte no meu turno
b. 1
c. 2
d. 3
e. 4 ou mais
7. Na mesma etapa que vocé ha outros professores de Arte? Quantos?
a. Nao ha. Apenas eu leciono arte para esta etapa
b. 1
c. 2
d. 3
e. 4 ou mais
Sua escola trabalha com salas ambiente? [marcacao sim ou nao]
Na sua escola vocé tem acesso, para as aulas de arte, a algum destes
recursos? Marque quantos for necessario.
a. Sala de video
Projetor
Teatro ou auditorio
Materiais de papelaria (tintas, telas, papéis diversos, argila, gesso, etc.)

Sala tipo laboratério (com bancadas e pias)

-~ o 2 0o o

Nao ha recursos além da sala de aula
10.Vocé trabalha com livro didatico de Artes?

a. Sempre, pois baseio meu planejamento no livro
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Sim, pois é umas das fontes do trabalho, e uso conforme a
necessidade do meu planejamento e adequacéao do livro
Raramente uso, ou apenas como fonte de pesquisa para os alunos
Nao, pois o livro ndo atende ao meu planejamento e/ou conteddo

N&o, pois a escola néo tem livro de Arte

Secdao 4. Sobre a Formacao Continuada da EAPE

1. Vocé participou de Cursos da EAPE nos ultimos 5 anos? Cursado e concluido

— [marcagédo sim ou ndo] — resposta negativa = formulario finalizado

2. Dos cursos listados abaixo marque todos que vocé ja participou (e concluiu).

a.

b
c.
d

®

Arte e Animacao — o movimento da era digital (2019)

. As multidimens&es pedagdgicas do cineclubismo (2019)

Espiral das Artes (2019)

. Fotografia - da origem ao uso como registro artistico, historico e

pedagogico (2018)
Linguagem Artistica na Educacéo Infantil (2018)
Grupo de Pesquisa: construindo projetos na perspectiva dos

letramentos artisticos e cientificos (2017)

. Laboratdrio de Producéo e Reflexao Artistica (2017)

O Fazer Artistico e a Préatica Pedagogica (2017)

Papel artesanal (2016)

Prética e vivéncia em aspectos relevantes na arte da pintura (2016)
Mesa redonda sobre estética, processos criativos, mediacdo e
educacao na linguagem cinematografica (2015)

Papel Artesanal (2015)

m. Athos e Brasilia: principios estéticos dos artistas da cidade

n.

Nenhum dos listados.

3. Os cursos abaixo foram oferecidos de forma recorrente na ultima década.

Marque aqueles de que vocé participou (e concluiu).

a.

b
C.
d

Distrito Federal: seu povo, sua histéria.

. Educando com Tecnologias: PROINFO integrado

Plena Atencéo: préaticas meditativas para a saude e paz

. Libras basico |



—n

g.
h
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A deficiéncia intelectual na educagéo inclusiva - reflex6es sobre o fazer
pedagogico

Atendimento Educacional Especializado (AEE)

A magia do origami na educagao - arte e consciéncia

Mediacao de conflito como préxis pedagogica

Nenhum dos listados.

4. Abaixo estéo listadas propostas da SEEDF que impactam o fazer diario de

todos os professores (de quaisquer disciplinas). Vocé ja participou de

formacéo da EAPE que trate de uma destas propostas? (marque quantas for

necessario)

a.

®© 20T

f.

Organizacéo Escolar em Ciclos (implantacdo do 3° ciclo - 5° ao 9°
anos)

Ensino Médio e a Semestralidade

leducar (diario de classe online)

Educacdo em Tempo Integral

Soube de cursos que integrassem alguns destes temas, mas nao
participei de nenhum

Nao tomei conhecimento de cursos que abarcassem estes temas.

5. Apos participar de um curso EAPE vocé ja compartilhou seu aprendizado

(como acéao formal da escola) ou foi convidado a multiplicar o curso realizado

para os professores na coordenacao da sua escola?

a.

d.

Sim, sempre que fago um curso sou estimulado a compartilhar o
conhecimento na escola.

Sim, mas apenas quando fiz curso para formadores.

N&o ha uma formalizacéo da escola quanto a compartilhar ou
multiplicar o conhecimento dos cursos.

Nunca me interessei por este tipo de agao.

6. Vocé ja participou, de alguma maneira, da escolha, sugestdo ou indicacéo de

cursos na/para EAPE?

a.
b.

C.

Sim, participei na escola da indicagao/sugestéo de cursos
Sim, participei na EAPE da escolha/indicacdo de cursos
Sim, participei através do formulério de avaliagdo de um curso

realizado
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d. Nao, nunca fui convidado a participar da escolha de cursos
e. N&o. Houve a oportunidade, mas nao quis indicar ou sugerir nenhum
Ccurso.

7. Faz parte desta pesquisa a etapa de entrevistas presenciais. Nem todos 0s
participantes deste questionario serdo convidados a participar. Se vocé tiver
interesse em contribuir um pouco mais para a pesquisa e participar da
entrevista, margue sim e na proxima questao deixe o seu nome, escola/CRE
de lotacéo e contato (e-mail e/ou WhatsApp®). (Lembrando que todas as
informacdes aqui disponibilizadas sédo sigilosas). Caso n&do queira, marque
ndo. Obrigada pela sua Participacao! [marcacao sim ou néao]

8. Vocé concordou em participar da etapa de entrevistas. Deixe abaixo seu
contato (nome, matricula e contato — e-mail e/ou WhatsApp®). Obrigada pela

participacdo! [resposta subjetival]
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Anexo C — Roteiro da Entrevista Semiestruturada

1. Como vocé se percebe enquanto professor(a) de arte?

a. Trabalho ou misséo?

b. Trabalhar como professor(a) € diferente de outras formas de trabalho?

c. E trabalhar como professor(a) de arte é diferente de trabalhar como
professor(a) de outra disciplina?

2. Qual asua analise sobre a formacéo continuada EAPE?

a. Vocé participou de formacgéo continuada EAPE nos ultimos 5 anos? Do
que participou? Como se informou dos cursos? Como ou por que
escolheu cada curso?

b. O que vocé pode identificar como pontos positivos e como pontos
negativos.

c. Como estas formagdes se relacionam com a educacéo em artes
visuais?

d. Vocé ja participou de avalia¢cdes da formacédo continuada EAPE? E da
indicacao/proposicao de cursos?

3. Como vocé percebe o seu desenvolvimento profissional em articulacao
com aformacéo continuada EAPE?

a. A formacao te possibilitou refletir sobre a sua pratica?

b. Como esta reflexdo impactou a sua atuacdo docente?
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Anexo D - Termo de Aceite Institucional

O(a) Sr (a). , Diretor(a) Pedagogico do Centro de

Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE) da Secretaria de Estado da
Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), esta de acordo com a realizacdo da pesquisa
Professores de Artes Visuais da Secretaria de Estado de Educag&o do Distrito Federal:
ressignificando saberes na formacdo continuada, de responsabilidade da pesquisadora
Patricia Antunes Netto Carreira aluna de Mestrado no Departamento de Artes Visuais e
Programa de PdOs-Graduacdo em Artes Visuais da Universidade de Brasilia, realizado sob
orientacdo de Rosana Andréa Costa de Castro, apos revisdo e aprovacao pelo Comité de

Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia — CEP/IH.

O estudo envolve a realizagéo de levantamento e anélise documental junto a EAPE e
guestionarios e entrevistas com professores de artes visuais. A pesquisa terd a duracao de

seis meses, com previsao de inicio em 18/07/2019 e término em 24/01/2020.

Eu, , Diretor(a) Pedagdgico do Centro de

Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE) da Secretaria de Estado da
Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), declaro conhecer e cumprir as Resolucdes Eticas
Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS 196/96. Esta instituicdo esta ciente de suas co-
responsabilidades como instituicdo co-participante do presente projeto de pesquisa, e de seu
compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela

recrutados, dispondo de infra-estrutura necesséria para a garantia de tal seguranca e bem-

estar.
Brasilia, de de 20109.
Nome do responsavel pela instituicao Assinatura e carimbo do responséavel pela

instituicdo
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Anexo E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “Professores de Artes
Visuais da Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal: ressignificando
saberes na formacdo continuada”, de responsabilidade de Patricia Antunes Netto
Carreira, aluna de mestrado da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é
investigar a formagé&o continuada do professor de artes visuais da SEEDF, ofertada
via EAPE, verificando os impactos da formacéo continuada na ressignificacdo dos
saberes e fortalecimento do trabalho, compreensdo do territorio de atuacdo do
professor de artes visuais. Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e
disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a
finalizacdo da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome nao sera divulgado, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de informacgdes que permitam
identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como
guestionarios, entrevistas, fitas de gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda do
pesquisador responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de questionario online e entrevista
(presencial) semiestruturada. E para estes procedimentos que vocé esta sendo
convidado a participar. Sua participagdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco,
pois 0 anonimato quanto a seu nome e escola de lotagdo serdo totalmente
preservados.

Espera-se com esta pesquisa, ao conhecer os cursos de formacao da EAPE e
seus desdobramentos na pratica docente em artes visuais na rede publica de ensino
do DF, poder propor um modelo de formacédo focado n trabalho com os saberes
docentes e a pratica de sala de aula.

Sua participacdo € voluntaria e livre de qualquer remuneragcéo ou beneficio.
Vocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua
participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ir4 acarretar qualquer
penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer duvida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar

através do telefone (61)xxxxx-xxxx ou pelo e-mail xxxxxxxxxx@gmail.com.
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A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos
aos participantes por meio de publicaces posteriores na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do
Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informacdes
com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser
obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o(a)

pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Assinatura do(a) participante Assinatura da pesquisadora



