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RESUMO

RIBEIRO, Eloisa Helena Rodrigues Matielo Ribeiro. A formacao continuada do
professor: uma experiéncia com o Ensino Médio em Rede. Dissertacdo de
Mestrado. Curso de Pé6s-Graduacdo em Educacgdo, Pontificia Universidade Catélica
de Campinas, Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas. Campinas, 2006, 207 p.
Orientador: Profa. Dra. Elizabeth Adorno de Araujo.

O presente trabalho, inserido na linha de pesquisa: “Universidade, Docéncia e
Formacdo de Professores”, analisa as contradicbes da politica educacional em
relacdo as possiveis contribuicoes da Universidade para a formacao continuada de
professores da escola basica. Analisou-se o Programa de Formagdo continuada
Ensino Médio em Rede, para Professores de Ensino Médio, que na escola pesquisada
ficou conhecido como Prometeus, idealizado e oferecido pelo Governo do Estado de
Sao Paulo aos professores da rede publica. O Departamento de Engenharia de
Producdao da USP foi responsavel pela elaboracdo dos materiais e orientagao
instrucional. A pesquisa seguiu uma abordagem qualitativa. A pesquisadora
participou, junto a um grupo de professores, da aplicagdo do projeto em uma escola
do Ensino Médio no interior do Estado de Sao Paulo. Foram aplicados questionarios e
realizadas entrevistas com um grupo de dez professores, participantes do Ensino
Médio em Rede, para investigar o possivel alcance de um curso de formacao
continuada na pratica docente, bem como seus limites e contradicbes. Foram
verificados diversos obstaculos no que tange a formagéao continuada de professores,
como falta de material, pouco tempo para o desenvolvimento dos encontros,
dificuldades da coordenadora local no repasse do curso, falta de compromisso do
grupo, entre outros, devido a maneira como se organiza 0 espago escolar e fatores
externos que também influenciaram o processo. Entre os pontos positivos, foram
apontados o relacionamento entre os pares, a qualidade do material e o fato do curso
ocorrer no ambiente escolar em que o docente atua. Pretendeu-se, assim, oferecer
reflexdes sobre a formagédo continuada de professores condizentes as necessidades e
possibilidades existentes.

Palavras-chave: Universidade; Formacao de Professores; Pratica Docente; Projeto
Ensino Médio em Rede.



ABSTRACT

RIBEIRO, Eloisa Helena Rodrigues Matielo Ribeiro. The continuing formation of the
teacher: the experience of Ensino Médio em Rede. Dissertagdo de Mestrado. Curso
de Pés-Graduacdo em Educacdo, Pontificia Universidade Catdélica de Campinas,
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas. Campinas, 2006, 207 p. Orientador: Profa. Dra.
Elizabeth Adorno de Arauijo.

This work is part of the line of research “University, Teaching and Teachers
Formation”. It studies the contradictions of the education policy concerning the
University’s possible contributions to the continuing formation of school teachers.
This work has analyzed the Ensino Médio em Rede Continuing Formation
Program for High School teachers. This program was known as PROMETEUS on
the researched school and it was organized by the Sao Paulo State government
and offered to public school teachers. USP’s Production Engineering Department
was responsible for material elaboration and instructional orientation. The
research had a qualitative approach. The researcher and a group of teachers
handed questionnaires and interviewed ten teachers from a high school in the S&o
Paulo State countryside. All interviewed teachers were part of the Ensino Médio
em Rede Program. Such questioning was made in order to find out the possible
value of a Continuing formation course for teaching and also its limitations and
contradictions. Several obstacles to teachers’ continuing formation were studied,
such as lack of material, little time for meetings, problems concerning the course’s
funding, the group’s non-commitment, and others due to lack of school space
organization and outside factors that influenced the process. It was noted on the
positive side the relationship among the teachers, material quality, and the fact
that the research took place on the teachers’ working place. Thus, the research
intended to offer reflections on teachers continuing formation that are adequate to
the needs and possibilities at hand.

Keywords - University, Teacher Formation, Teaching, Ensino Médio em Rede Project
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INTRODUCAO

“(...) @ nossa matéria sdo as ‘pedras vivas’,
as pessoas, porque neste campo os verbos
conjugam-se nas suas formas transitivas e
pronominais: formar é formar-se”

NOVOA (2002)

Em mais de dez anos de pratica docente em Instituicbes de Ensino da
rede publica e/ou particular, trabalhando em geral com alunos do Ensino
Fundamental e Médio, nas disciplinas de Ciéncias Fisicas, Biologicas e
Matematica, vim acumulando uma série de preocupacbes sobre varios aspectos
do ensino, principalmente com o de Matematica no Ensino Médio, especialmente

com relagdo a pratica docente e seus reflexos qualitativos na formacao do aluno.

Desde o inicio da docéncia, que se iniciou antes da conclusido da
Licenciatura em Matematica, buscava entender os processos que culminavam na
aprendizagem do aluno. Entretanto, muitas decep¢des e angustias permearam um
trabalho de ensino/aprendizagem marcado pelo grande esforgco da minha parte e

desinteresse por parte de muitos alunos.

Nos bastidores da educacdo, os mesmos desejos, anseios e receios
faziam parte da rotina de outros professores. O desanimo, a falta de auto-estima,
as semanas de provdes, enfim, desse desgaste surgiam questionamentos como:

Por que estou ensinando isto? Por que este monte de regras? Por que ensinar
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logaritmos? Por que falar sobre estas equacdes? etc. Todas essas angustias
constituiam um quadro doloroso: classe desinteressada, professores
desmotivados, crises de “por qué?”, “para qué?”’ e “o qué?” ensinar. Por que 0s
alunos nao se interessavam? Quais as alternativas diante do “marasmo”? Por que

eles ndo aprendiam? Por qué? Por que e mais por qué...

Tal insatisfacdo, associada a decisdao de permanecer profissionalmente
até a aposentadoria ligada ao ensino da matematica, levou-me a buscar caminhos
que pudessem me conduzir as respostas almejadas. Assim, cheguei ao mestrado
em educacao (inicio de 2004), na tentativa de compreender o meu passado como
aluna, meus valores e aspiragdes de educadora. Rosa (2004, p.19) colabora para
esclarecer estes estranhamentos quando afirma a respeito de sua proépria pratica
docente:

Que tipo de professora eu me tornei? Reflito para tentar responder,
contudo é facil recordar que passados alguns poucos anos de
profissdo docente ja me encontrava insatisfeita e frustrada como a
maioria dos meus colegas.

Pensar em maneiras de resolver problemas cotidianos com alunos em
uma sala de aula parecia uma fronteira delimitada, um esfor¢o que talvez levasse
a vida toda e que jamais poderia encontrar alternativas de solugdes, apesar dos
esforcos. O problema era amplo demais e, para tentar soluciona-lo, precisava
buscar sua esséncia mais infima. Assim, o ponto de partida para minha pesquisa
apontava para a formacao de professores, pares com quem pudesse comparar,
conflitar, estranhar e compartilhar éxitos e angustias.

A procura por pesquisas de formacao e profissdo docente indicava uma
revisdo da compreensdo da pratica pedagogica dos professores. Considera-se
que estes, em sua trajetdria, constroem e reconstroem seus conhecimentos
conforme a necessidade de utilizagdo dos mesmos, suas experiéncias, seus

percursos formativos e profissionais.

Nessa busca incessante pela resolugdo de problemas da vida real, que

tem me tornado pesquisadora itinerante, resolvi, concomitantemente ao mestrado,
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participar do curso de formacao continuada para professores do Ensino Médio da
rede publica do Estado de Sao Paulo (ndo obrigatério), o Ensino Médio em Rede,
que me foi apresentado desde o inicio com 0 nome de Prometeus. Dialogar com
seus colegas, trocar experiéncias, refletir em conjunto é o que todo professor
consciente e ciente de seus deveres deseja quando busca a profissionalizagao
docente. A idéia principal e inicial era desviar o foco de preocupacbes da
Matematica do Ensino Médio para as questdes relacionadas ao ensino na Escola
Média de modo geral, sob a perspectiva dos professores inscritos no Programa.

Procurou-se situar, ainda, neste curso, as possiveis influéncias da
formagcdo continuada na rotina dos professores, bem como seus possiveis
resultados, imediatos ou ndo, dentro da sala de aula, a fim de responder a minha
interrogacao principal, qual seja: Quais as possiveis acdes/contribuicées dos
Programas de formagdo continuada na pratica pedagogica de professores do
Ensino Médio?

A possibilidade de realizar este trabalho me atraia, pois o contato com
outros professores me aproximava mais de uma perspectiva de solugcdo, uma
verdadeira luz no fim do tunel. Inicialmente, o Prometeus foi caracterizado como
inovador, porque constituia uma proposta de intervengdo pedagdgica planejada,
implementada e acompanhada e que propunha alteragdes significativas na pratica
do professor, as quais poderiam levar os alunos a uma aprendizagem bem

sucedida.

Além do mais, as dimensdes pedagdgicas priorizadas no projeto eram
importantes ndo apenas naquele momento delimitado de implantacdo, mas em
todo trabalho pedagdgico desenvolvido no Ensino Médio. Esperava-se que as
especificidades do curriculo ali inseridas, como a “a visao histérica e perspectivas
atuais do Ensino Médio”, a “organizacao curricular em areas de conhecimento”
bem como outros subsidios necessarios para uma andlise realista da proposta
pedagogica da escola e das acgbes educativas pudessem ser incorporadas

efetivamente ao trabalho docente.
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De modo geral, nos ultimos anos, p6de-se assistir a inUmeras tentativas
por parte da Secretaria Estadual de Sao Paulo para a implementacdo de varios
programas de formacao continuada, preocupada principalmente com a introducao
de inovagdes curriculares e imbuida do propdsito de melhoria e aperfeicoamento
das praticas pedagdgicas desenvolvidas por seu corpo docente. Uma carga
significativa de recursos humanos e financeiros tem sido despendida pelas
instancias publicas em projetos de “capacitacao” de professores, gerando uma
série de atividades de formagao continuada — palestras, seminarios e cursos.

No entanto, nem sempre as acles trazem os efeitos esperados sobre a
pratica docente. A critica mais comumente feita aos programas de formacao
continuada incide, muitas vezes, na elaboracdao de propostas de formacéao
continuada pensadas “de cima para baixo”, com a completa exclusdo dos
docentes. Ha a pretensado, por parte dos governantes, de se resolver, a prazo
curto, problemas complexos da educagdo, como a repeténcia € a evasao e ainda
a crenca de que através das acdes ocorreria uma rapida adequacao das praticas
docentes as mudancgas pretendidas.

Um outro aspecto critico que permeia e interfere no exercicio da funcao
do professor se encontra na énfase dada ao desenvolvimento de competéncias
técnicas para o “fazer docente”. De forma rara, as iniciativas apéiam-se no “saber
da experiéncia” do professor. Os saberes da experiéncia se fundam no
conhecimento que o professor tem de seu meio, de sua préatica cotidiana. Tais
saberes brotam da experiéncia e incorporam-se a vivéncia individual e coletiva
sob as formas de “saber fazer” e “saber ser” do professor. Eles constituem a
cultura docente e é através deles que os docentes avaliam a pertinéncia dos
planos propostos em educacdo. Tardif (2000, p.15) acerca da historicidade do

professor aponta que:

(...) um professor tem uma histéria de vida, € um ator social,
tem emocgdes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma
cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e agdes
carregam as marcas do contexto nos quais se inserem.
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Mas, o que sera que vem ocorrendo com o0s programas de formacao
continuada dos professores? Estardo esses programas atentos as reais
necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes na educacao
brasileira? Que concepcao de formagao tem orientado tais programas? Nesses
programas, os professores sdo reconhecidos como produtores de conhecimento
sobre o processo ensino-aprendizagem? Ou ainda sado vistos como uma massa
homogeneizada - uma vez que se constatou que sao organizados, da mesma
forma, programas para o professor da fase inicial do exercicio do magistério e
para aquele que ja conquistou uma ampla experiéncia pedagdégica? Que
perspectiva de analise, demanda e objetivos levam os sistemas publicos a
investirem na formacdo continuada de professores? E os professores, como

analisam sua inser¢cao no processo de formagao continuada?

Acompanhar um Programa de Formagao Continuada para Professores do
Ensino Médio, o Ensino Médio em Rede, foi uma das formas que encontrei para
romper barreiras e perceber o movimento de formacéo continuada de professores
que vem ocorrendo no Pais neste momento, através da rede publica do Estado de

Sao Paulo.

Desde o inicio, o Programa Ensino Médio em Rede foi apresentado pela
Coordenadora aos professores da escola pesquisada como Prometeus. Na
realidade esse nome, Prometeus, se refere ao sistema operacional da Web,
exclusivo da rede publica paulista, que se constitui um espacgo, lugar ou
ferramenta, disponivel on line, conforme tutorial (Anexo 1), para 0s usuarios
participantes, inicialmente, da Rede do Saber, um outro programa de formacéao
continuada oferecido aos professores da rede publica no Estado de Sao Paulo. O
mesmo sistema foi utilizado para o Programa Ensino Médio em Rede e o nome
Prometeus foi apropriado pelo grupo de professores da Escola pesquisada. Desta
forma, ora utilizarei um nome, ora outro, quando fizer referéncia ao Programa de

formacgéo continuada Ensino Médio em Rede, foco principal desta investigacao.

Para a execucdo desta pesquisa, foi realizado um estudo teorico para

aprofundar a questéo sobre a vida e o trabalho dos professores, os processos de sua
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formacao e o conhecimento que possuem acerca do ensino. Constituiu-se, ainda, em
uma tentativa de aproximacao das experiéncias propostas de formacao continuada
na rede publica de ensino e as que sao realmente vivenciadas pelos professores, em
particular, participantes do projeto Prometeus. Foram aplicados questionarios e
realizadas entrevistas, semi-estruturadas e exploratérias, com professores de
variadas areas do conhecimento, inscritos no projeto Prometeus, buscando
conhecer, na perspectiva destes docentes, a questao da formacao continuada e suas
condi¢coes objetivas de trabalho. Os dados obtidos constituem um conjunto de
informagbes que pretende contribuir, de alguma forma, para o debate sobre a
formacgéo continua de professores, base deste trabalho de pesquisa.

A capacitacdo de professores neste Programa, o Prometeus, em
especifico, foi apropriada como exemplo de formacdo continuada a ser
analisado, por trazer, em sua origem, propostas de discussdes pertinentes a
formacdo do conhecimento docente, a pratica educativa, a vivéncia formativa
dos professores, ao curriculo da escola média e ao projeto politico-pedagogico
da escola, além de receber cuidados especiais na sua organizagédo. O Programa,
na fase analisada, contou com material especifico, foi desenvolvido ao longo de
dois semestres em reunides semanais realizadas entre um grupo de professores

e a Professora Coordenadora da Escola, ambos do periodo noturno.

O material fornecido aos professores tornou-se o fio condutor das
reunides, através dos textos, discussdes e atividades ali propostas. As reuniées
contaram sempre com a mesma “capacitadora”, denominagao destinada aquela
que recebeu preparo e esta apta a habilitar também outras pessoas. Essa figura,
que neste momento representa o proprio curso de formacdo continuada, foi
assumindo varias versdes, novas roupagens, com o passar dos tempos. Outro
aspecto a destacar ainda é a questdo do investimento financeiro, pois o
Programa contou com o financiamento do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e com a participacao da Secretaria de Educacao Média e
Tecnologia, do Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio, da
Fundacgado Vanzolini e da Secretaria de Estado da Educagéo.
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Na parte tedrica da pesquisa, ao tratar as possibilidades de formacéao
continua dos educadores, as questdes sobre a participacdo das universidades
nesse processo e as tentativas de aproximacao entre ensino basico e superior,
foram agregadas aos questionamentos iniciais, numa tentativa de "levar para
dentro da escola, forcas que os auxiliem na luta pelas condicbes materiais e

ideoldgicas que lhes permitam agir como intelectuais" (GIROUX, 1988, p. 50).

Em muitas ocasides, as Secretarias de Educacdo tém estabelecido
convénios com as universidades para a realizacdo de cursos especificos de
especializacao e/ou aperfeicoamento em seus programas de formacao. Nao é
recente a idéia de que a Universidade representa um papel importante na
formacao continuada de professores da Escola Basica. Ha uma crise instalada em
nossa sociedade em decorréncia do baixo desempenho obtido pelos alunos, nao
se confia mais no trabalho do professor. Rosa (2004, p.28), ao analisar uma
reportagem da Folha de Sao Paulo' (1998) a respeito da idéia acerca da formagao

continuada em nossa sociedade, afirma que:

Professores universitarios sdo considerados como aqueles que
tém o papel de “salvar” os professores de Ciéncias, ou ainda, de
“reciclar” os docentes para que seus alunos melhorem seu
desempenho nas avaliagdes de aprendizagem.

Sabe-se, entretanto, que a questdo €& muito mais profunda: outras
dificuldades cercam as relagdes entre as universidades e as escolas. E um
relacionamento complexo, interdependente e com desafios constantes, mas que

resultam em beneficios para ambas as partes.

Muitas outras inquietagées surgiram ainda neste caminhar: teriam esses
programas, em seu desenvolvimento, como pressupostos que as necessidades,
0os problemas, as buscas dos professores ndo sdo as mesmas nos diferentes
momentos de exercicio profissional ou as propostas ainda sdo padronizadas? De
que forma as universidades tém enfrentado esses aspectos? Elas estdo sendo
apenas executoras dos programas de formacao continuada emanados pelos

"' FOLHA de Séo Paulo. Novembro de 1998.
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orgaos publicos empregadores? Ou as universidades procuram analisa-los
criticamente, propondo intervencdes nos modos de sua concepgao € execucao?
Essas e outras questdes foram emergindo ao longo deste processo de busca e
serviram para nortear este trabalho pelos longos caminhos percorridos.

Foi partindo destes questionamentos a respeito do ensino da matematica,
que pude constatar, através da minha vida profissional, o quanto ainda é preciso
avancar em educacao basica no Brasil; o quanto a escola publica ainda esta
distante de oferecer um ensino de qualidade; e o quanto ainda & necessario
investir nesta modalidade de ensino, principalmente no que se refere a formacao
de professores, para que se possa realmente falar em perspectiva de melhoria do

ensino publico.

Diante deste contexto, a presente pesquisa teve como referéncia a
Matematica, desde o levantamento de dados, até outras questbes relativas a
formacao e pratica docente, pois a ma qualidade do ensino e o baixo desempenho
obtido na Matematica é apenas um reflexo do que ocorre também em todas as
outras disciplinas ou areas, podendo ser generalizado e estendido as demais
disciplinas que compdem o curriculo da Educacao Basica.

A entrevista realizada com um dos membros da equipe da Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), respondendo pela idealizagdo do
Programa de Formacao Continuada para Professores do Ensino Médio, o
Prometeus, pretendeu buscar uma visdo geral dos programas de formagao
continuada sob a perspectiva dos governantes, incluindo-se a expectativa que se
tem acerca dos recursos publicos que séo investidos e do retorno que se espera

em educacao no estado de Sao Paulo.

Para o desenvolvimento da investigacdo, foram entrevistados dez
professores do Ensino Médio, todos do periodo noturno, participantes deste
Programa em uma escola da rede publica na cidade de S&o Jodo da Boa Vista,
interior de Sao Paulo. Sob a perspectiva de quem vive o dia-a-dia de uma sala de
aula, buscou-se compreender as questdes que envolvem a pratica docente. Ao

serem ouvidos, os professores puderam descrever e opinar nao s6 a respeito
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deste Programa, mas também de outros por eles vivenciados e também fornecer
suas perspectivas em relagcdo a formacao permanente em servico. Dar voz aos
principais envolvidos do processo deveria ser a primeira, dentre todas as agdes
governamentais, para se dar inicio a qualquer pratica em que se espera algum

resultado positivo.

E, finalmente, do texto elaborado: optou-se por dividi-lo em quatro
capitulos, que separam e, ao mesmo tempo, integram o movimento de
professores que buscam, apesar da baixa remuneracao e da falta de estimulo, o

crescimento na profissao, através da formagéo continua.

No capitulo 1, procurou-se contextualizar a pesquisa, iniciando-a pela
andlise do préprio nome pelo qual o Programa ficou conhecido pelo grupo participante
da pesquisa: Prometeus, apresentando os elementos que lhe sdo subjacentes e
relacionando-o ao universo mitico e simbdlico. A seguir, optou-se por descrever as
mudancgas paradigmaticas que vém ocorrendo também na educagao nos ultimos
tempos. Os sistemas publicos de ensino e a formacao do jovem como cidadao
participante da sociedade, que muitas vezes o coloca a margem do seu
processo de construcao, também foram tratados neste capitulo. Assim também
como as versdes preliminares acerca da profissdo de professor nos dias atuais,
e, mais especificamente na minha area, buscando os limites, perspectivas e
contradicbes do ensino na rede publica. Dentro de um sistema maior e
igualmente contextualizador, contempla ainda: os sistemas estatais, a questao
da formacdo dos jovens e o ensino a distdncia, como proposta de formacéao
continuada dentro da sociedade globalizada e cada vez mais veloz.

No capitulo 2, inserido nos debates da formagao continuada no sistema
educacional brasileiro, aborda-se a evolugdo da formacédo de professores ao
longo da histéria, em ordem cronoldgica, sob a perspectiva das tomadas de
decisdes governamentais no cotidiano escolar. Ainda dentro da formacgao, busca-
se a possibilidade de rever as possiveis influéncias e conseqiéncias do
neoliberalismo e da globalizagdo neste processo, e fundamentar a importancia do

aval das politicas publicas, através de acdes de investimentos e prioridades
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atribuidas por cada governante, na concretizacdo de todas as perspectivas de
melhoria dos processos de formagao continuada.

Nos capitulos 3 e 4, é descrita uma experiéncia de formagdo continuada,
planejada e executada pelo Governo do Estado de Sao Paulo, através de um
Convénio firmado com o Ministério da Educacéao e Cultura, MEC, ocorrida em uma
escola publica da cidade de Sao Jodo da Boa Vista. Este relato se inicia com
dados sobre o Projeto, mais amplo no Estado de Sao Paulo, idealizado pela
equipe técnica da CENP, e elaborado pela Universidade de Sao Paulo, através da
Fundacao Vanzolini, contratada para esta finalidade. Estes capitulos descrevem,
ainda, a execugao do referido Programa através de relato de todas as reunides
ocorridas com os professores participantes. Apds a conclusdao desta fase do
Programa, os envolvidos foram entrevistados e puderam expor suas idéias e
concepcoes a respeito desta e de outras experiéncias de formacao continuada em

servigo.

Procurou-se, desta forma, fazer um balangco em relagcdo aos dados
obtidos, e tracar algumas consideracdes sobre a formacédo continuada oferecida
aos docentes da rede publica paulista. PropOs-se interpretar as respostas
subjetivas, e analisar os dados obtidos pelas vozes dos professores entrevistados,
utilizando as falas destes docentes. O discurso universal pelo qual o homem
existe como ser falante e desejante, se constitui desta forma, em poderoso
instrumento para responder as questées fundamentais desse trabalho, que assim

poderiam ser enunciadas:

As formagbes continuadas do professor em servico séo
manifestagdes dos professores em buscar o conhecimento ou
sdo meras imposi¢cdes da profissdo docente? Prazer ou
necessidade? Qual a participacao do professor no processo
de planejamento? E a parceria com as Universidades busca
atender as reais expectativas e necessidades da Escola
Basica e do professor?

Vale lembrar que a escola é formadora de pessoas. Futuros cidadaos que

irdo atuar em todos os niveis e segmentos da sociedade, nas mais variadas
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formas, graus e escaldes. Tornar-se-ao cidadaos a exercer o direito de “todos”
nessa sociedade. Para tanto, &€ necessario que esses alunos construam seus
conhecimentos de forma a abastecé-los para que nela atuem com competéncia,
compromisso e confianca em si e nos outros, participando desse processo
continuo de construcdo. Para que isto se concretize é necessario, entretanto, que
os professores estejam aptos a colaborar neste processo. A formagao continuada
desponta como esperanca de viabilizacao desse compromisso de inclusao social
e sociedade mais justa.
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CAPITULO 1

O CONTEXTO DA PESQUISA

1.1 O mito de PROMETEU

Levantar a origem do nome “Prometeus” traria, de inicio, subsidios para
melhor compreender o mito que se encontra subjacente ao Programa de Formacgao
de Professores. Segundo Brandao (1992, p.16), o nome PROMETEU, na etimologia
popular, vem da conjuncao das palavras gregas pro (antes) e manthanein (saber,
ver). Ou seja, PROMETEU equivaleria a prudente ou previdente, sendo capaz de

prever para prover.

Dib (2002, p.141) afirma que PROMETEU é um semideus, posteriormente
elevado a condicao de deus imortal. Segundo ele, na tradicao mitica, PROMETEU
foi concebido para criar os homens e prové-los com tudo o que precisassem,
garantindo assim sua sobrevivéncia. Tinha a tarefa de distinguir a espécie
humana dos deuses imortais e dar-lhes completagdo. Indispunha-se
freqientemente com os deuses por causa da humanidade, sofrendo por isto
castigos. Na mitologia, PROMETEU criou o0 homem fez com que ele andasse
ereto e ensinou-lhe a enfrentar as circunstancias da vida a fim de dar-lhe
sobrevivéncia e aperfeicoamento, contrapondo-se aos deuses que procuravam

dificultar bastante a vida do ser humano, conferindo-lhe privagéo e provacgao.

Por solidariedade e amor a humanidade Grimal (1997, p.396 apud Dib,
2002, p.142), PROMETEU foi ao céu e acendeu a tocha com o fogo do sol,
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oferecendo o mais valioso dom a humanidade, provocando a ira de Zeus,
desafiando e enganando as divindades. Por este ato, foi duramente punido: sua
mulher Pandora foi enviada para casar-se com Epimeteu e castigar a humanidade
através de todos os males (fome, doenca, dor etc), liberados de um vaso,
restando apenas neste vaso a esperanca. A partir dai, os homens passaram a
sofrer com os problemas da vida e a colher os frutos com o suor do préprio
trabalho. Completava-se assim, a distingao entre os deuses imortais e os homens,
que agora precisariam contar com as gracas e as béncaos dos deuses, com a

providéncia divina.

Pretendeu-se, assim, evidenciar os vinculos existentes entre o mito de
PROMETEU com o Programa de Formagao Continuada de Professores do Ensino
Médio, relacionando os principais tracos miticos a realidade critica do Ensino Médio
da rede publica no momento atual, dentre os quais se podem destacar: a violagcao da
ordem natural, a luta por reverter esse quadro, a necessidade do aperfeicoamento
continuo para tornar-se apto ao combate, o sentimento de uma condi¢ao perdida e a
necessidade desse resgate.

1.2 Novos paradigmas da educacao escolar

A revolucao cartesiana do século XVIlI marca o panorama da ciéncia em
geral. O modelo cartesiano passa a influenciar os organismos vivos, que sao
comparados a maquinas, dissociando-se, assim, corpo e mente. Alguns aspectos
relacionados com o corpo bioldgico foram valorizados em detrimento dos aspectos
psicolégicos, sécio-culturais e ambientais. Esta tendéncia, ainda hoje, pode ser

observada e valorizada em diversas areas do conhecimento.

Comecga o tempo do relégio e introduz-se um tempo linear, abstrato,
diferente dos ritmos ciclicos, cosmicos e biolégicos. O tempo do reldégio também é
diferente do social e é varidvel conforme os acontecimentos dos grupos. Este

tempo torna-se o tempo da ciéncia e da cultura moderna.
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Este modelo social considera o ser humano como um sujeito separado da
natureza onde habita: detentor da légica, do saber e da razdo. Nao se preocupa
com o progresso desenfreado, causa danos muitas vezes irreparaveis ao proprio
homem e ao mundo que o rodeia. A natureza é externa, anterior e independente
deste ser que se diz humano. Conseqliéncias indesejaveis surgem desse tipo de
acdao humana. Esta maneira de ser e agir se engendra nas pessoas e acaba por
criar uma consciéncia coletiva que, “ndo se trata meramente de uma forma de
falar, e sim de um jeito de pensar, de conhecer, de sentir e de perceber o mundo”
(NAJMANOVICH, 2001, p.7).

O racionalismo, a previsibilidade e a ordem sdo caracteristicas deste
universo de concepcgdes e preceitos que compde a ordem da modernidade. O
conhecimento torna-se absoluto, verdadeiro e universal. A objetividade nao é
inata, mas uma construcdo da sociedade para que determinados grupos possam

deter o dominio e o controle.

A construgdo da ciéncia nesta perspectiva é uma forma de torna-la
socialmente aceita e indiscutivel, capaz de resolver todos os problemas da
sociedade. Estes conceitos oferecem de forma sintética as orientacoes para a
compreensdo das atuais exigéncias dos sistemas educacionais. Petitat (1994)
aponta neste contexto da era moderna, a inevitavel e perfeitamente observavel

divisdo entre as classes sociais também nas instituicbes de ensino:

(...) tem a marca indelével das relacbes de forca e de distingdo
entre grupos sociais e classes sociais. Durkheim esquiva-se da
questdo do poder no processo de articulagdo entre uma nova
cultura e os novos grupos sociais. E preciso reintroduzi-la a fim de
esclarecer um dos principios fundamentais que atuam na
estruturagdo dos programas escolares e na selecao dos individuos
(PETITAT, 1994, p.171).

A ciéncia ja nao responde mais a todas as questdes que Ihe sdo imposta.
A racionalidade vem passando nos Uultimos tempos por transformagdes: o
questionamento contraditério do progresso, que, se por um lado, proporciona o
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desenvolvimento de inumeraveis formas de tecnologia, a compreensdo das
causas das doencas, bem como maneiras de curas, por outro nao é capaz de
evitar que a maioria dos seres humanos continue sendo vitima de privacdes, de

fome, de miséria, de doencas, de falta de habitagao, entre outros.

Compreender o mundo a partir desta Optica tornou-se, entretanto,
insuficiente nos dias atuais. Isso quer dizer que, no século XXIl, ndo se sustenta
mais a postura da atividade cientifica que por tantos séculos perdurou e
determinou a praxis pedagodgica. Acreditava-se que o ensino poderia contribuir
valiosamente para formar homens capazes de racionalmente enfrentar tantas
mudangas, entretanto no desabafo do Professor Isaias Raw, diretor do Instituto
Butantda de Sao Paulo, se expressa o sentimento de educadores depois de
décadas, especialmente daqueles que dedicaram sua vida a ensinar:

Durante décadas, Iutei desesperadamente para trazer
racionalidade as geracdées que me sucederiam, acreditando na
ciéncia e em suas conquistas (...) E, apesar disso, o que
colhemos? Uma geracdo de crédulos sem capacidade critica. Até
mesmo pessoas que seguiram carreira técnico-cientifica nao
entendem a racionalidade da ciéncia. Consomem toneladas de
pseudo medicamentos sem nenhum efeito positivo para o
organismo. Engolem comprimidos de vitaminas que seréo
eliminadas na urina, consomem extratos de plantas com
substéncias toxicas e abandonam o tratamento médico. (RAW,
1996, p. 114)

Na contemporaneidade ou pdés-modernidade, outros conceitos passam a
ser incorporados, através de uma nova visdao de homens e mundo. O homem
torna-se um sujeito agregado da natureza em que esté inserido, existindo entre
eles uma relagcdo de troca e interagdo. Surge a necessidade dos principios de
solidariedade, participacado e equidade. O conhecimento passa a ser processo da
interacao, da relacao, da transformacao mutua e da co-dependéncia. O corpo € a
mente passam a coabitar o mesmo espacgo, pois interagem mutuamente como

pares.
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As ciéncias e o0s saberes constituidos proclamaram a superacdo de
verdades absolutas desprezando os pontos de vista rivais — principalmente
quando ndao se enquadram nos padrdes da racionalidade dominante. Para Morin
(2000, p. 14):

O desafio da globalidade € também um desafio de complexidade.
Existe complexidade, de fato, quando o0s componentes que
constituem um todo (como o econémico, o politico, o sociolégico, o
psicologico, o afetivo, o mitolégico) sdo inseparaveis e existe um
tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre as partes
e o todo, o todo e as partes. Ora, os desenvolvimentos préprios
deste século e de nossa era planetaria nos confrontam,
inevitavelmente e com mais e mais freqiiéncia, com os desafios da
complexidade.

Além da complexidade, Morin (1994, p.274) afirma que ha um fenébmeno
complexo, onde quer que se produza um emaranhamento de agbes, de
interacdes, de retroacdes. Segundo ele, a tendéncia humana é simplificar,
procurando livrar-se dos fend6menos aleatorios, pois estes tiram a estabilidade e
conduzem as incertezas do pensamento. A verdade, ao contrario do que se

acreditou durante muito tempo, passa assim a ser considerada proviséria.

E neste didlogo entre ciéncia e complexidade que se percebe o
movimento gerador de novas metodologias de pensar e atuar no mundo atual. Em
consequiéncia, como se poderia situar a educacado escolar dentro deste
panorama? Uma possibilidade de educar pautada na diversidade e na

complexidade?

Para Najmanovich (2001, p.109) “a transformagéo da educagdo ndo € um
processo mecanico, que possa ser planificada por um 'superespecialista’
educativo, mas uma tarefa dindmica que cabe a todos”.

A modernidade trouxe consigo, o individualismo, o autoritarismo e a
disciplina: palavra esta referente ao funcionamento regular, ou seja, significa
submissdo ou subordinagdo a um regulamento superior. A palavra disciplina

também pode se relacionar a matéria, area do conhecimento para estudo tratado
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didaticamente, com énfase na aquisicao do conhecimento e no desenvolvimento
do intelectual. E uma palavra presente no exército, na fabrica, na igreja e também
na escola, por longos anos e que perdura até os nossos dias atuais, pois estas
sdo instituicbes formadoras que valorizam a disciplina como meio de controle
social (FOCAULT, 1977, p. 164).

Convém ressaltar que durante muito tempo esses mecanismos
funcionaram, mas que diante das incertezas do mundo atual, é chegada a hora de
redimensionar esses velhos conceitos. Nada permanece sélido nesse processo de
repensar a educacao e seus processos, a medida que as duvidas sao tao ou mais
necessarias que as respostas: Como produzir cenarios de aula, capazes de
reproduzir as respostas esperadas? Quais os conteudos de cada aula? Quais os

recursos necessarios para serem incorporados?

Esses questionamentos conduzem a um novo profissional da educacao.
Um professor complexo, no sentido mais amplo que o termo possa suscitar. Hoje,
0S novos cenarios mundiais requerem aptiddes que se distanciam cada vez mais
daquelas formas estaticas e classicas dos saberes, oferecido até entdo pela
escola. E preciso saber buscar a informacao, seleciona-la, distinguir relevancias e
dominar ferramentas. Ao invés de ter a informacdo na cabeca, € melhor saber
como utiliza-la para construir novos conhecimentos, na perspectiva que aponta

para a informacao como matéria prima para a construgdo do conhecimento.

Neste mundo complexo, agil e de mudancgas, a estabilidade e seguranca nos
empregos também foram substituidas por maquinas, que realizam fungdes, que
antes envolviam grande numero de pessoas, com maior precisdo, rapidez e
confiabilidade. Conduzir os homens a tarefas que levam mais a reflexdo que o

simples executar, também € desafio para o professor dos dias atuais.

Diante das exigéncias do mundo p6s-moderno e daquele que se propde a
educar, ndo ha como permanecer estatico. Procurar o que se estd produzindo nos
centros de exceléncia se torna uma necessidade nos dias de hoje, principalmente
diante do inacabamento (FREIRE, 1999, p. 26) dos sujeitos, em movimento
constante de criagdo e recriacao. Alegar que falta interesse por parte do professor
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em fazé-lo, ndo €& necessariamente verdadeiro, pela prépria experiéncia da
pesquisadora na participacdo em diversos encontros de formacado continuada.
Nestes, percebeu-se na maior parte das vezes, interesse e prazer quando se

abastecem de novas forcas esses profissionais para bem enfrentar o dia-a-dia.

O agir, refletir e agir novamente € um movimento proporcionado pelos
programas de formacao continuada e que pode indicar propostas de melhoria,
tdo urgentes quanto necessarias para a educagao neste momento. Um espacgo
que proporcione ao educador a possibilidade de dialogar e refletir sobre a sua
pratica. O educador precisa trilhar novos rumos para refletir sobre si mesmo
como agente mediador e de mudanca. Neste caminho, tudo pode ocorrer: da
possibilidade de inovacao até a construcdo de novos saberes, novas praticas e
novas possibilidades educacionais.

Nés nao aprendemos a partir da experiéncia; ndés aprendemos
pensando sobre nossa experiéncia... Um caso toma material bruto de
experiéncia de primeira ordem e coloca-a narrativamente em
experiéncia de segunda ordem. Um caso é uma versao relembrada,
recontada, reexperenciada e refletida de uma experiéncia direta. O
processo de relembrar, recontar, reviver e refletir € o processo de
aprender pela experiéncia (SHULMAN, 1996, p. 208 apud MIZUKAMI,
2004, p. 9).

Essa necessidade de construir e refletir sobre a sua pratica também
permeia o fazer dos docentes das chamadas ciéncias exatas, que até ha pouco
tempo diziam-se inquestiondveis, mas que hoje j& podem sentir o
desmoronamento de todas as certezas, pois até mesmo o tempo e o espago sado
considerados relativos fora do planeta Terra. Véalido € que uma verdade é
totalmente aceita até o momento em que seja substituida por outra que melhor
atenda ao questionamento anterior. Acertos e erros também sdo processos e
pretensdes dessas mudancas paradigmaticas. S6 nao erra, aquele que nao tenta,
assim como acertos sado resultados de muitas tentativas e persisténcias de

revisao do erro.
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Quanto ao professor, outrora detentor das verdades absolutas, ja nao
estd pronto para saber e responder a tudo neste mundo complexo, agil e

interligado, restando-lhe, tornar-se também um ser/profissional aprendiz.

1.3 Os sistemas escolares estatais e a preparacao dos jovens

A educacao desde os primérdios sempre valorizou as atividades mentais
e intelectuais reservadas a classe dominante, em detrimento das manuais,
destinada a atender as classes menos favorecidas financeira e intelectualmente.
A desvalorizacdo da formacgao profissional e do trabalho manual, alids, data de

época bem remota, antes de Cristo.

Assim, a educacgdo volta-se sempre, e praticamente perpassa por toda a
historia, para atender os interesses dos Qrupos sociais emergentes ou
dominantes. Ha um desprezo das atividades manuais em privilégio das atividades
mentais ou intelectuais, tornando-se um meio de diferenciacdo entre as classes

dominantes e dominadas.

A cultura de privilégios, interesses e desvalorizagdao profissional,
infelizmente, ndo € algo do passado e, o presente ndo so6 traz resquicios desta
cultura, como continua a privilegiar, discriminar e invalidar direitos garantidos pela

legislacao.

Hoje, a informatizagdo em todos os setores substituiu a mao-de-obra, em
eficiéncia e qualidade, e a insergdo no mundo do trabalho, principalmente para os
menos favorecidos, geralmente, egressos da escola publica, fica cada vez mais
dificil. Além da qualificagdo insuficiente, o jovem nao pode contar nem com a
experiéncia de trabalhos anteriores, submetendo-se assim ao mundo dos

subempregos.

A democratizacdo do ensino almejada s6 sera efetivada quando for
pautada em um projeto pedagdgico que propicie aos alunos da escola publica
situagdes de aprendizagem variadas e significativas que lhes permitam identificar,
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compreender e buscar suprir, ao longo de suas vidas, suas necessidades com

relacdo a producao cientifica, tecnoldgica e cultural.

A insercdo no mundo do trabalho devera garantir para a maioria dos
jovens brasileiros a possibilidade de usufruir direitos minimos de cidadania,
possibilitando-lhe, inclusive, a permanéncia na escola, em cursos de nivel médio.
Sendo assim, um Ensino Médio que se destine a todo adolescente,
independentemente de sua origem de classe, deve responder muito além do que
o simples acesso a escola, mas ao duplo desafio: de garantir o acesso ao trabalho
e a continuidade dos estudos, com competéncia e compromisso. Alguns pontos
devem subsidiar a construcao desta idéia, pautada sempre no sistema ja vigente
e implantado e nas possibilidades de movimento deste, enquanto sujeito de
multiplas identidades.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) no art. 35,
define com clareza as finalidades do Ensino Médio:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento
de estudos;

Il - a preparacdo béasica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condicbes de ocupagao ou
aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagédo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoloégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no
ensino de cada disciplina (BRASIL, 1996, p.12).

Nestas condigdes, explicita-se a intencdo de superar o abismo existente
entre educagcdo, de modo geral, e educacao para a formacao profissional. Os
objetivos para o Ensino Médio seriam de uma maneira ampla formar o jovem de
modo a prepara-lo para enfrentar os desafios que lhe sdo impostos pela
sociedade, proporcionando-lhe para isto, autonomia intelectual e moral,

permitindo que ele participe das relagdes sociais e produza ativamente.
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Torna-se necessario uma nova visao de escola publica de qualidade para
todos. Em termos de historia, € longinqua a data dessa discriminagcao em relacao
a formacao profissional e assim, ou se modifica 0 pensamento que se tem acerca
do ensino na Escola Média, mesmo parecendo utdpico, ou se estara contribuindo
para atestar que o jovem das classes sociais menos favorecidas néo teria
chances de almejar uma ascensao social através da escola, como uma espécie

de pré-destinados ao fracasso.

Para Imbernén (2005, p. 102), “a escola deve deixar de ser ‘um lugar’,
para ser uma manifestacdo de vida em toda sua complexidade, em toda sua rede
de relagdes e dispositivos com uma comunidade educativa, que mostra um modo
institucional de conhecer e de querer ser.” Refaz-se assim um novo conceito de
institucionalizacdo do ensino: rede complexa de manifestagées culturais que se
interligam e interagem continuamente permitindo a agdo com reflexao critica e o

respeito e valorizagdo dessa diversidade.

Essas finalidades definem a linha do horizonte a ser alcancada, apés o
desencadeamento de acdes que irdo permitir o seu alcance. Entretanto, isto s6
sera possivel quando o ensino estiver plenamente democratizado. Desta forma,
h& que se propor alternativas que partam da realidade regional, local e de cada
aluno, como se fosse um, especificamente, de acordo com 0s recursos e

possibilidades disponiveis para se chegar aquelas finalidades.

Seria ingenuidade partir da idéia que basta legislar para que o ensino
publico esteja disponivel e ao alcance de todos, diante de um sistema precario,
que disponibiliza para poucos a qualidade. A maioria das leis foram frutos de
manifestagdes sociais diante da insatisfacdo coletiva perante a ocorréncia de
determinadas injusticas. Parte-se a principio de questionamentos: Qual o jovem
que se pretende formar? Deve ser priorizado 0 ensino técnico? Quais as reais
condi¢des de ensino da escola publica? Preparar para a vida ou para o trabalho?
Oferecer quantidade de vagas sem qualidade de ensino? Igualdade de condi¢des

para diferentes classes sociais? Partir de tais questionamentos seria o principio
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de levantar propdsitos para a luta de classes, forma pela qual se atribui alguma

chance de evoluir historicamente.

Para que se chegue realmente na rede publica a questdo da
aprendizagem e nao somente do ensino, dando significado ao conhecimento
problematizado e apreendido pelo aluno do Ensino Médio, deve-se contextualizar,
isto €, o meio pelo qual se enriqueceriam “os canais de comunicagdo entre a
bagagem cultural, quase sempre essencialmente tacita, e as formas explicitas ou
explicitaveis de manifestacdo do conhecimento” (MACHADO, 2004, p.20).

Isto possibilitaria ao aluno ndo s6 a ampliagdo dos horizontes de reflexéo e
de capacidade de analise, como também a possibilidade de desenvolvimento do
pensamento abstrato, da percepc¢ao critica sobre os limites das generalizagdes e da
capacidade de reconhecer a especificidade do processo de construcdo do
conhecimento cientifico, de suas linguagens, simbolos e codigos.

Quando se parte do contexto de vivéncia do aluno, € preciso enfrentar as
concepgdes prévias que eles trazem e que, mesmo consideradas como
conhecimento tacito, podem estar no plano do senso comum, constituidas por
idéias equivocadas ou limitadas para a compreensao e a explicagdo da realidade.
Se nao enfrentada essa contradicdo, corre-se 0 risco de se considerar que a
simples sistematizagcdo de conhecimento cotidiano seja suficiente para que o
aluno estabeleca relacbes entre idéias, fatos e fenGmenos para enfrentar
situagdes concretas que demandem problematizagdes, elaboragées conceituais e

solugdes.

Segundo Kuenzer (2000, p.11), a partir do momento em que a escola
publica propiciar essas condigdes necessarias aos menos favorecidos, estara
sendo verdadeiramente democratica. E nesta nova compreensdo que permitira
superar a profissionalizacao estreita, restrita a apropriacdo de modos de fazer
para uma parcela da populacdo condenada a priori a falta de recursos culturais,
diante de uma pobreza econdmica, diante do qual qualquer esforco pedagdgico

seria inutil.
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Nesta nova versao de escola publica, consta uma verdadeira riqueza
cultural, diante da diversidade de multiplos sujeitos e identidades, que desde cedo
aprendem a se relacionar com a vida e com o trabalho. Neste espaco escolar,
seus saberes se misturam as producdes e padronizacbes da humanidade
constituidas ao longo do tempo, produzindo novos conhecimentos, rompendo com

os limites que lhe sdo impostos, ampliando horizontes.

Essa escola devera ser capaz de exercer a sua fungdo universalizadora,
através da proposta de um projeto politico pedagdgico que articule ciéncia,
trabalho e cultura, propiciando multiplas vivéncias e experiéncias aos seus alunos.
O Ensino Médio assim concebido ndo necessitara de um contelddo a ser seguido,
mas de diferentes propostas de ensino aprendizagem, diversificando também as
modalidades, para atender as especificidades de seus jovens alunos, diferentes e
desiguais fisicos, sociais e economicamente. Os direitos devem ser garantidos,
ndo como uma mera formalidade legal, mas para assegurar que as necessidades
e dificuldades sejam supridas ou superadas. Que a lei, expressao escrita em
forma de compromisso, que prevé a igualdade de direitos a todos os cidadaos,

garanta e estenda esse beneficio também aos alunos da escola publica.

Quando o artigo 4° da LDB 9394/96, refere-se ao dever do Estado de
garantir a progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio,
reconhece a divida social acumulada ao longo dos anos para aqueles que vivem
do trabalho, explicitando o compromisso em supera-lo, na medida do possivel.
Kuenzer (2000, p. 40) aponta que o Ensino Médio hoje atende apenas 25% da
demanda de jovens na faixa de 15 a 19 anos, excetuando-se, ainda, os adultos
que nao tiveram acesso na idade apropriada. Para que esse atendimento se
amplie € necessario nao s6 aumentar o numero de vagas, mas impedir a evasao,
garantindo também a permanéncia destes jovens na escola. Além de prever que o
Ensino Médio é a etapa final da Educacao Basica, a LDB sugere também que este
nivel de ensino devera capacitar os jovens a participar da vida social e produtiva
com autonomia intelectual e senso ético, educando-se permanentemente através
da continuidade dos estudos e das dimensdes pedagdgicas presentes no conjunto
das relagdes sociais e produtivas.
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Ainda ha muito que se avangar. Além do investimento na melhoria do
ensino através de equipamentos, ampliacdo do espaco fisico e qualificacao
permanente dos professores € preciso se pensar nas condicdes sociais destes
jovens trabalhadores para que nao abandonem os estudos por motivos externos a
escola. E necessario reconstruir, assim, a proposta pedagégica, almejando atingir
essas demandas da educacgao do jovem e a nova realidade social e produtiva, a

partir do ponto de vista dos que vivem do trabalho.

Pretende-se que o ensino brasileiro corresponda as necessidades das
geracdes futuras, no sentido de afirmar o exercicio da cidadania e a insercéo no
mercado de trabalho, estimulando, também a continuidade dos estudos para além
do Ensino Médio, em cursos profissionalizantes e de graduacdo. Essa
ressignificacdo, entretanto, pode acabar se tornando uma agregacdo de
documentos de entendimentos tedricos distintos, especialmente se nao forem
consideradas as inten¢des educacionais as quais as diferentes visdes curriculares
servem, seja no contexto de sua cultura, seja no novo contexto que se propde

alcancar, assim como tem sido ao longo da histéria.

1.4 O Ensino Médio no Brasil em foco: desafios e perspectivas

Neste texto, procurou-se caracterizar o Ensino Médio a fim de
contextualizar o lugar de onde se fala e os sujeitos participantes da pesquisa,
inseridos na sociedade que, de certa forma, disciplinam e regulam este sistema
de ensino, com o objetivo de permitir a visualizacdo panoramica do Ensino Médio

inserido na realidade brasileira.

Apresentar-se-do os dados estatisticos sobre 0 Ensino Médio no Brasil,
relativo as matriculas do periodo 2001 a 2004, o numero de estabelecimentos de
ensino e o numero de professores que atuaram no Ensino Médio nos anos de
2001 a 2003. Os dados referentes a producdo do conhecimento produzido na
escola média, refletidos nos resultados do Sistema Nacional de Avaliagao da

Educacao Basica (SAEB), anos 2001 e 2003, servirdo de base para a questao da
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qualidade do ensino oferecido aliado as reais necessidades da sociedade e do

individuo enquanto producéao da escola.

A Tabela 1 apresenta esses indicadores, em periodo determinado,

permitindo que se faca um estudo comparativo da evolucdo do Ensino Médio, no

Brasil, dentro de um determinado intervalo de tempo.

Tabela 1. Indicadores do Ensino Médio.

BRASIL — Matriculas no Ensino Médio (2001 — 2004)

Anos Total Publica Y% Privada Y%
2001 8.398.008 7.283.528 86,7 1.114.480 13,3
2002 8.710.584 7.587.684 87,1 1.122.900 12,9
2003 9.072.942 7.945.425 87,6 1.127.517 12,4
2004 9.169.357 8.057.966 87,9 1.111.391 12,1
BRASIL — Numero de Estabelecimento de Ensino Médio (2001-2003)
Anos Total Publica Y% Privada Y%
2001 21.365 14.832 69,4 6.535 30,6
2002 22.533 15.761 69,9 6.772 30,1
2003 23.118 16.261 70,3 6.857 29,7

Fonte: INEP / Edudatabrasil. Elaboragdo CGPEM/DPEM/SEB/MEC.

As matriculas no Ensino Médio no periodo de 2001 a 2004 apresentaram,

na rede publica, um crescimento de 1,2% e na rede privada um decréscimo

percentual também de 1,2%, indicando uma migracao da rede particular para a

rede publica dentro do periodo. Dentro da rede publica, esses dados representam

aproximadamente 800.000 alunos e na rede privada 3.000 alunos. Pode-se dizer,

ainda, que de 2001 para 2004 houve um crescimento continuo de matriculas no

Ensino Médio de aproximadamente 10% no periodo considerado.
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Para atender a crescente demanda, o numero de estabelecimentos de
ensino também cresceu no periodo de 2001 a 2003, tanto na rede publica quanto na
rede privada. Em ndmeros, houve um acréscimo de aproximadamente 1500
estabelecimentos de ensino na rede publica e de 400 na rede particular. Pode-se
assim afirmar que, de olho na crescente demanda, as redes particulares,
independentemente da queda no numero de alunos, ampliaram a oferta neste nivel

de ensino.

Em relacado aos docentes que atuam no Ensino Médio no Brasil, segundo o
INEP, existem quase 500.000 professores, sendo que aproximadamente 380.000
estdo na rede publica e 120.000 na rede privada. O aumento no numero de
matriculas no Ensino Médio acarreta em maior demanda para o cargo de
professores. Ha que se considerar, ainda, que nesses numeros estdo incluidos
aqueles que lecionam concomitantemente no Ensino Médio e no Ensino

Fundamental, geralmente nas quatro séries finais.

Analisar os dados relativos as matriculas, escolas e professores permite
que se aponte que o crescimento continuo da demanda se deve também ao fato
de que a sociedade da forma como se apresenta hoje — complexa, incerta, diversa
e de multiplas caréncias — requer um jovem capacitado, certificado e,
principalmente, habilitado a desempenhar seu papel e contribuir para o processo
construtivo. Apresentar um certificado de conclusdo do Ensino Médio, ao mesmo
tempo em que se constitui um requisito obrigatério, ja ndo garante o emprego ou
sucesso na vida profissional adulta. Requer-se um preparo para a vida, através do
aprendizado continuo e o acesso ao mundo do trabalho, ndo necessariamente
garantidos no acesso a escolarizacdo em nivel médio através da matricula.
Preparar para a vida é acima de tudo dar correspondéncia as necessidades
sociais, mas também as aspiragdes individuais através do qual “o individuo
constréi seu conhecimento em conjunto com o movimento socio-cultural”
(FREIRE, 1981, p.114). Os resultados praticos obtidos pelos jovens que estao no
Ensino Médio podem ser analisados na Tabela 2, que apresenta os resultados do
SAEB no ano de 2003.
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Tabela 2. Resultados do SAEB (2003) — Percentual de estudantes nos estagios

de construcao de competéncias.

Lingua Portuguesa — 32 Série EM — Brasil — SAEB 2001 e 2003

Estagio 2001 2003
Muito Critico 4,9 3,9
Critico 37,2 34,7
Intermediério 52,5 55,2
Adequado 5,3 6,2

Total 100,00 100,00

Matematica — 32 Série EM — Brasil — SAEB 2001 e 2003

Estagio 2001 2003
Muito Critico 4,8 6,5
Critico 62,6 62,3
Intermediério 26,6 24,3
Adequado 6,0 6,9

Total 100,00 100,00

32 Série EM Lingua Portuguesa Matematica

2003 Publico Privado Publico Privado
Muito Critico 4,4 1,2 7,5 1,4
Critico 39,9 9,5 70,1 24,7
Intermediério 53,4 63,9 21,0 40,7
Adequado 2,3 25,4 1,4 33,2
Total 100,00 100,00 100,00 100,00

Fonte: Dados disponiveis em www.inep.gov.br. Acesso em 17 abr. 2006.


http://www.inep.gov.br/
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Que competéncias a escola brasileira espera de seus jovens afinal? Os
Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio, PCNEM (p.22), constituindo-
se um referencial nacional, aponta que seriam aquelas “necessarias a integracdo

de seu projeto individual ao projeto da sociedade em que se situa’.

A tabela 2, comparativa dos anos de 2001 e 2003 para a disciplina de
Lingua Portuguesa na 32 Série do Ensino Médio, revela que apesar de apresentarem
um pequeno progresso, inferior a 5%, no rendimento das avaliagbes, no decorrer de
dois anos, os alunos ainda encontram-se em um estagio nao satisfatério. Os dados
indicam que aproximadamente 42% dos alunos, no ano de 2001, e 39%, no ano de
2003, se encontram em estagios critico ou muito critico, representando quase a
metade dos envolvidos. E mais grave ainda o fato de que a outra metade concentra-
se praticamente no nivel intermediario, restando algo em torno de apenas 5% no

estagio adequado.

Em relagdo a Matematica, a situagdo é ainda mais alarmante: nao houve
praticamente nenhum progresso em dois anos. O quadro permaneceu estatico,
permanecendo com os mesmos indices ruins nos dois anos. Em ambos, 70% dos
alunos, situam-se entre os estagios critico e muito critico. Os outros 25% no estagio

intermediario e somente 6 a 7% encontram-se no nivel adequado.

Ainda sobre a Matematica, aproximadamente 74% dos alunos da rede
particular concentram-se nos niveis intermediario e adequado, enquanto
aproximadamente 78% dos alunos da rede publica se encontram nos estagios critico
ou muito critico. Esses dados em relagdo a Matematica corroboram para comprovar

o baixo desempenho do jovem brasileiro em avaliagdes internas.

Quando se compara a construgao de competéncias entre os estudantes das
escolas publicas e particulares, percebe-se a real disparidade entre os dados
apresentados pelas diferentes redes. Enquanto em Lingua Portuguesa, na escola
publica, 45% dos alunos concentram-se nos estagios critico ou muito critico, na
escola particular este indice cai para apenas 10%. Ainda nesta disciplina,
aproximadamente 2% da rede publica estao no nivel adequado contra 25% da rede

particular. Esses dados vém ao encontro com os pensamentos de Libaneo a respeito
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da politica publica dos Estados em relagdo aos investimentos nesta area, que
deixam a desejar em relagao a privatizacao do ensino quando:

(...) ndo ha evidéncias, em nosso pais, de que 0 segmento
empresarial e 0 governo estejam se engajando em novos tipos de

-

estratégias formativas. E dificil acreditar numa politica educacional
modernizante, tal como a que tem sido incentivada pelo governo
federal, quando se observa nos Estados a manutencao do sistema de
ensino duplo: o das escolas publicas sem remuneracdo decente para
os professores, sem condi¢des fisicas e materiais, sem supervisao
pedagdgico-didatica com qualidade, sem programas de formagéao
continuada, e o das escolas privadas cada vez mais seletivas
(LIBANEO, 2001 p. 19-20).

Os dados obtidos apontam para a triste e dura realidade do Ensino Médio no
Brasil, principalmente nas escolas publicas: os jovens estdo a margem do processo
construtivo e produtivo da sociedade. As escolas precisam repensar 0 seu papel
enquanto institucionalizagdo do ensino, levando em conta a necessidade de oferecer
uma educagéao eficaz, baseada em fatores humanos e na interacdo social. Aliar o
preparo do jovem para inserir-se na sociedade, contribuindo para a sua construgéo,
ao crescimento pessoal sdo desafios ainda um tanto quanto estranhos aos docentes,
especialmente na rede publica, que ainda tém sobre o Ensino Médio a visdo de
certificacdo da Educacao Basica e preparo para o Ensino Superior, enquanto muitos
dos alunos deste nivel destinam-se ao ensino técnico, profissionalizante, ao mercado
de trabalho ou simplesmente ao desemprego. Nesse sentido, nas escolas o que se
assiste hoje, conforme aponta Bueno (2000), ha uma distancia entre os discursos
politico-pedagdgicos veiculados e a pratica executada em sala de aula quando diz
que

Ndo passa de uma argumentacdo um tanto incoerente dos
executores das diretrizes curriculares, associando discurso
pedagégico atualizado a praticas tradicionais, revela que,
independentemente do novo discurso politico, intensamente
veiculado nas escolas, o exame vestibular constitui, ainda, a maior
preocupacao dos educadores (BUENO, 2000, p.193).
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E preciso que a escola publica destinada aos jovens se firme como um
espaco plural de culturas, de linguagens, de sujeitos, de dialogos, de fontes de
conhecimento e aprendizagem. E necessario transcender essa base légica, pois o
alunado de hoje é um sujeito que assume diferentes identidades pela facilidade de
acesso as simples informacdes. E necessario apreender a mudanga no inter-
relacionamento entre as pessoas. Ensinar a selecionar, analisar e sintetizar as
informacodes coletadas é o novo desafio para o professor. O aprendizado nao é mais
uma sequéncia légica, mas um intercambio ativo entre a escola e a experiéncia

social.

1.5 Limites, possibilidades e contradicoes do ensino na rede publica

Ao terminar um curso universitario, surgem expectativas e insegurancas
para o licenciado. Um novo percurso que esta por vir. Com o diploma em maos,
€ contratado para lecionar a disciplina de matematica em uma sala de aula de
escola publica no periodo noturno. Assim, da-se inicio a trajetéria de muitos
jovens egressos das universidades. Geralmente, pouco se sabe sobre a pratica
cotidiana de uma sala de aula. Momentaneamente, sentem-se incapazes de
pesquisar e refletir sobre as acdes que envolvem a produg¢édo do conhecimento e
seus proprios papé€is sociais no processo educacional. Desta forma, esses
professores retomam as jornadas escolares por eles vivenciadas como
referéncias para construir a pratica profissional presente. Rosa (2004, p. 19)
sobre essa fase da vida do professor esclarece:

Ao terminar sua formagao inicial, professores, em geral, acabam
se apoiando em referéncias anteriores de professores e/ou
professoras que passaram pela sua vida escolar, ou seja, eles
acabam se reportando ao seu tempo de alunos para tentar
construir seu perfil docente. Seria a “formagao ambiental”.



44

De modo geral, esse conflito entre experiéncia, historicidade e
sentimento de frustracdo e/ou motivacdo permeia a vida dos egressos dos

cursos de licenciatura que ingressam na rede publica.

Os professores do Ensino Fundamental e Médio freqlientemente apontam
a auséncia de atividades que relacionem o conteudo (teoria) com as aplicagdes
praticas como uma das principais causas de deficiéncias no ensino e, entre as
justificativas, aparece a auséncia deste tipo de experiéncia em seus cursos de

formacéo inicial.

Se, por um lado, esses discursos indicam que ha alguma percepcao da
importancia de relacionar o conteddo a pratica, por outro, tem-se observado
também que os principais argumentos utilizados pelos professores para justificar a
necessidade das atividades experimentais se apdiam majoritariamente em uma
concepcao de ensino fragmentada e empirica e ha tempo criticada pela
comunidade académica, tornando-se dificil estabelecer os reais limites entre
essas linguagens, a real natureza dos saberes docente e 0s processos que

facilitam ou impedem o ensino escolar.

O professor precisa ter o dominio do conteddo a ser ministrado para
poder oferecer pontos de vistas distintos e poder considerar, relacionar e entender
as construcdes de raciocinio de seus alunos, suas relagcdées com outros contetdos
ja tratados e suas possiveis aplicacdes. Estes aspectos sdo profundos e exigem
um bom preparo e dominio do professor em relacdo ao conteudo a ser ensinado.
Para Shulman (1987 apud BORGES, 2001, p.6), essa é uma categoria do
conhecimento presente no desenvolvimento cognitivo do professor: o
conhecimento do conteudo, isto é, o dominio da area ou do assunto a que se propde

a ensinar.

Se os licenciados em matematica estdo despreparados para relacionar o
conteudo a pratica, muito mais descontextualizados estdo aqueles que lhes
cobram situagdes concretas para todos os conteudos, isto é, nem todos os
conteudos ministrados nesta disciplina podem ser explicitados em exemplos do

dia-a-dia. Surgem entao tentativas e erros de construgdo de modelos matematicos
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por parte daqueles que fazem experiéncias com o processo de construcdao da

aprendizagem.

Quando os Parametros Curriculares Nacionais do MEC, em sua parte Ill,
das Ciéncias das Naturezas, Matematica e suas Tecnologias, referem-se a
pretensdo de “promover competéncias e habilidades que sirvam para o0s
exercicios de intervengdes e julgamentos praticos”, ndo necessariamente se
referia que s6 se aplicaria as situacdes concretas do dia-a-dia, pois desta forma
se reduziria 0s conceitos mais complexos, que nem sempre tém aplicacao
imediata e concreta, a experiéncias cotidianas, fragmentando e limitando o ensino
da matematica. Ressalta-se aqui, que muitos professores, em seu processo de
formacdo, nao tiveram essa correspondéncia entre o aprendido e as situacdes
cotidianas, dificultando ainda mais o exercicio desta pratica.

Osborne, em suas pesquisas, contribui com essa idéia quando afirma que

a maioria do ensino que se “diz construtivista” da

(...) uma énfase consideravel no valor da observagdo e da
experiéncia direta, isto é, numa perspectiva empirista de aprender,
e nao enfatizam suficientemente o processo de aquisicdo de novas
estruturas para reinterpretar a experiéncia e transcender o
pensamento de senso-comum (OSBORNE, 1993 apud
MORTIMER, 2001, p. 4).

Para Aguiar Junior (2001, p.3), é fato que da experimentacdo nao nasce
uma teoria, numa perspectiva empirico-indutivista, como preconiza o modelo da
aprendizagem por descoberta. Nesse sentido, a realizagdo da pratica no ensino
da matematica deve ser empregada como algo complementar e ndo central em
relacdo ao processo educacional. O professor de matematica assume, neste
processo, o papel de coordenador que domina o conteudo e conduz as tentativas
de explicacdo por parte dos alunos, dando a oportunidade para que essa
capacidade se desenvolva, tendo em vista suas concepgodes alternativas.

O bom desempenho em matematica pode ser obtido desenvolvendo-se a

capacidade leitora e argumentativa, comparando os dados obtidos com os iniciais,
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direcionando o pensamento auténomo, entre outros procedimentos indispensaveis

ndo somente a matematica, como a todas as areas do conhecimento.

A producédo do conhecimento no campo da matematica denota, assim,
uma concepcado empirista, fazendo crer que o simples "construir’, “fazer” ou
“‘demonstrar’ pode significar a construcdo do conhecimento. Isto ndo sé nao é
verdade como reflete um conjunto de crengcas que ainda hoje estdo presentes na
pratica escolar.

Mas o empirismo e outras formas de encaminhar tal producdao do
conhecimento ndo param de se equivocar por ai. Nao é um privilégio da area de
Matematica que tais concepgdes estejam em uso. O mesmo pode acontecer numa
aula de Arte ou de Portugués. A crenca de que o fazer se reveste, por si s, de

um magico poder de "ensinar" dissemina-se por todas as areas e componentes.

Se medidas urgentes ndo forem tomadas, a situacdo tendera a se
agravar: ha décadas estd se construindo uma sociedade de individuos que,
ignorando o que seja matematica, mostram-se incapazes de cobrar das escolas o
seu ensino correto ou mesmo apenas constatar as deficiéncias mais elementares

nesse ensino.

Um outro aspecto, ainda, deve ser considerado no ensino de matemaética:
concepcoes fragmentadas a respeito da pratica quando esta representar
obstaculos para a introducédo de uma proposta inovadora no ensino desta. Para os
professores que tiveram experiéncias frustrantes ao longo de sua formacao
académica, Parente (1990, p.60), afirma que “os obstaculos epistemoldgicos se
incrustam num conhecimento ndo questionado.” Essa visdo fragmentada também
acusa um ensino de matematica reduzido a férmulas e teorias complexas e
desnecessaérias, devendo ser fundamentado as praticas experimentais apenas

como provas irrefutdveis da verdade dos enunciados.

Para muitas pessoas ainda, o matematico aparece como ser dotado de
grande capacidade intelectual, sendo esta atividade limitada a alguns poucos
privilegiados, conferindo-lhes um aspecto mitico, como ser “perfeito” e “super-
dotado”, e seu trabalho influenciado pelos seus dotes especiais (quase divinos),
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independentemente de suas crencas pessoais e do contexto socio-cultural em que
vive. Ao contrario, a matematica ndao é algo alcancavel apenas por cérebros

especiais, mas por todos aqueles que se dedicam ao seu estudo.

As concepgdes arraigadas por muitos anos sao dificeis ou quase
impossiveis de serem modificadas, pois sao resultantes de um sistema
perfeitamente engrenado, onde as pecas parecem se encaixar para sempre,
mesmo que sejam insuficientes para responder aos problemas da atualidade e até
mesmo as mudancas de paradigmas. Bachelard (1996, p.21) afirma que as

pessoas devem estar abertas as mudangas para consequientemente crescerem.

Com efeito, as crises de crescimento de pensamento implicam uma
organizagdo total do sistema de saber. A cabega bem feita precisa
entdo ser refeita. (...) Precisar, retificar, diversificar sdo tipos de
pensamentos dindmicos que fogem da certeza e da unidade, e que
encontram nos sistemas homogéneos mais obstaculos do que
estimulos.

Essas concepgbes por tantos séculos se desenvolveram aprisionadas
dentro de determinados parametros que nos dias atuais sdo inconcebiveis. Na
matematica, o saber constituido proclamou a superacdo de verdades absolutas,
desprezando os pontos de vista rivais — especialmente quando ndo se enquadram

nos padrdes de racionalidade predominante.

Ha que se considerar, porém, a possibilidade de uma teoria ndo estar
absolutamente certa, o erro ser dialégico como um motor propulsor do
conhecimento e parte do processo ensino-aprendizagem, ao contrario daquilo que
se acreditou durante muito tempo, e que sao pensamentos arraigados na mente
dos professores de modo geral, em especial os racionais da matematica. A
prépria separacao da Matematica/Filosofia, trouxe para a Filosofia o progresso do
conhecimento e da reflexao filoséfica, enquanto a matematica ficou privada de

refletir sobre sua propria cientificidade.

Com o questionamento da era moderna, a racionalidade também ja néo

responde mais a todos o0s questionamentos dos novos tempos. A educacao



48

desponta como propulsora de possibilidades de transformagdes forjadas pelo
momento histérico, em que se parece comum afirmar que a producdao do
conhecimento humano é pratica social indispensavel ao desenvolvimento geral da
sociedade. Ninguém duvida hoje do poder transformador do conhecimento,
constituindo-se a matematica como a forma mais eficiente de gerar conhecimento
e progresso no ambito das sociedades contemporaneas.

No mundo se contrapdem simultaneamente paises que apresentam
tecnologias de ponta, buscando desenfreadamente a evolucdo tecnoldgica e
cientifica, enquanto outros se encontram em estagios primarios de
desenvolvimento. Esse pensamento sugere reflexdo sobre as pesquisas, o
destino da racionalidade e a questao da finalidade do préprio conhecimento. Para
Vale (1998, p.3), a pesquisa tecnolégica em nosso pais fora desmantelada por
influéncia externa, diante do processo de desmonte das instituicdes no pais, em
que “os livres mercados do mundo ndo sao livres e nem mercados. Sdo pracas de

guerra em que as armas sao o conhecimento e a tecnologia.”

O mundo moderno acreditava que a matematica estaria voltada nao
apenas para que o homem pudesse entender e explicar o mundo ao seu redor,
mas, acima de tudo, que ela pudesse garantir a melhoria da qualidade de vida e
mudancas de comportamento a todas as pessoas. Contavam ainda, que ela
pudesse contribuir valiosamente para formar homens capazes de racionalmente
enfrentar os desafios que lhe sdo impostos pelo mundo em constante mudanca,
em uma verdadeira resolucao de problemas da vida real.

Entretanto, a aprendizagem dos conteudos requer também mudancas
conceituais e de atitude, nas quais o individuo abandona ou descarta
concepgdes inadequadas do ponto de vista racional e as substitui por
concepcdes aceitaveis, havendo ruptura entre um e outro nivel de
conhecimento. Entretanto, hd que se considerar ndo somente esse individuo,
mas o0 meio em que vive e as aquisi¢ées culturais que recebeu durante a vida,
principalmente, quando tais processos sao considerados numa perspectiva a
longo prazo.
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Ainda hoje, muitos professores enviam seus alunos a biblioteca para
“fazer uma pesquisa” quando na realidade eles estdo apenas realizando consultas
sobre determinados assuntos, cujo conhecimento ja foi amplamente construido,

dissociando ainda mais educagao e pesquisa.

Muitos alunos entram e saem da escola com conceitos realistas ou
empiristas, por exemplo. De fato, percebe-se que atividades desenvolvidas,
principalmente no ensino de matematica, denotam uma concepgao precaria e
fragmentada, refletindo o conjunto de conceitos e praticas que ainda hoje estao
presentes na pratica escolar. Nao é por acaso que em resultados do Provéo, a
média em matematica tem sido a mais baixa entre todas as areas. No Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) de 2001, o Brasil ficou em
penultimo lugar, e os resultados do SAEB, de 2001 e de 2003, ja comentados,
mostram que apenas 6% dos alunos da terceira série do Ensino Médio tém o nivel
desejado em matematica. Esses dados desastrosos sdo somente reflexos e
indicios de que a verdadeira reforma educacional ainda estd por comecar.
Motivagdo e entusiasmo também precisam fazer parte do processo

ensino/aprendizagem.

Nao se pode negar aqui a importancia do estudo de métodos
pedagdgicos na formagédo do professor de Matematica. As responsabilidades
daqueles que lidam com criangas e jovens extrapolam em muito o dominio do
conteudo, e sua formacao nao pode prescindir de um forte referencial pedagédgico,
metodoldgico e sociolégico. Shulman (1987) apud Borges (2001, p.7) aponta o
conhecimento pedagdgico, ou seja, o modo de formular e apresentar o conteudo
como outra categoria essencial presente no desenvolvimento cognitivo do

professor para o desenvolvimento da funcédo docente.

Um outro aspecto, com bases em testes, reconhecidos pela comunidade
académica, aplicados em alunos do curso de habilitacdo em magistério e de
licenciatura em matematica em uma faculdade particular, no interior do Estado de
Sao Paulo, em uma pesquisa coordenada por Nelson Anténio Pirola, professor de

pratica de ensino e didatica da mateméatica, da Universidade Estadual Paulista
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(UNESP), aponta uma série de erros de formagao como motivos para a dificuldade
dos educadores em ensinar matematica. Entre eles, o pouco dominio do contetudo e
do uso incorreto de técnicas pedagdgicas na pratica do professor e mais amplamente
no quadro da Matematica nacional (PIROLA, 2001, p. 1).

O estudo mostra que, as vezes, os professores tentam ensinar aos alunos
coisas que nem eles mesmos sabem. Uma avaliagdo de conceitos basicos de
geometria indicou notas médias de 2 para os estudantes de licenciatura e de 0,68
para alunos de magistério, numa escala de 0 a 10. "Esses alunos nao estao aptos a

lecionar adequadamente" conclui o autor.

Conhecer o conteudo a ser ensinado €, portanto, requisito essencial e
indispensavel para o professor que realmente deseja construir 0 conhecimento
gradativamente em seus alunos. E o minimo que se espera de um professor que
quer motivar seus alunos para a aprendizagem. Entretanto, conhecer a matéria a ser
ensinada, mesmo que em profundidade, ndo é garantia de uma boa aula. Segundo
Mizukami (2000, p.140)

Aprender a ensinar pode ser considerado um processo complexo —
pautado em diversas experiéncias € modos de conhecimentos — que
se prolonga por toda a vida profissional do professor, envolvendo,
dentre outros, fatores afetivos, cognitivos, éticos e de desempenho.

Hoje é comum a idéia de que a constru¢cdo do conhecimento ndo € um
processo de transmissdo, mas de construcdo, pois nao existem modelos prontos
para serem seguidos, dependendo assim, da formacédo e do contexto que se
dispbe. A qualidade em educacdo pode ser obtida através de um processo
continuo que deve perdurar durante toda a vida do educando. A propria Lei de
Diretrizes e Bases 9.394/96 admite a formagao continua através de estudos

posteriores.

Entretanto, dominar o conteudo faz com que o professor se sinta seguro
para tomar posicdes diante desta construcdo. Nao que necessariamente tenha
que satisfazer a todas as duvidas de seus alunos, pois ele mesmo é um ser em

construgcdo permanente, mas se estiver convicto de suas posicdes e possiveis
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conexbes que podera fazer diante das mudltiplas situacdes que certamente
surgirdao em sala de aula, tera mais autonomia e confianca para desenvolver o seu
trabalho.

Desta forma, o professor devera garantir essa autonomia profissional,
sendo capaz de criar e desenvolver suas proprias metodologias que o auxiliaréo a
avaliar a necessidade potencial e a qualidade da acdo educativa, permitindo-o
agir de forma a motivar os alunos com situacées e exemplos além daqueles que
sao sugeridas pelo livro didatico.

Esse assunto € contraditério, entretanto, especificamente em relagdo ao
ensino da Matematica. Se por um lado, inUmeras pesquisas apontam que quanto
mais se avanca em nivel de ensino, maior a barreira que se cria em relagcédo a
aprendizagem, pois 0 progredir no contetudo, faz com que o professor adquira
uma linguagem mais sofisticada, aprimorada, para os padrées da Escola Basica,
distanciando a sua fala para a compreensao do aluno. Por outro, a questdo do
dominio do conteudo leva a comunicacao acertada com os alunos, permitindo a
melhor percepc¢ao do outro e favorecendo a aprendizagem.

Ha de se considerar, porém, que o professor ndo é o unico responsavel
pela aprendizagem, e, apesar de figurar como peca fundamental por fazer
acontecer a educagdo nas escolas, tem sido excluido das discussdes e
elaboracdes de novas propostas educacionais. Imbernén (2005, p.20) afirma que:

O professor ou a professora nao deveria ser um técnico que
desenvolve ou implementa inovacdes escritas, mas deveria
converter-se em um profissional que deve participar ativa e
criticamente no verdadeiro processo de inovagdo e mudanga, a
partir de e em seu préprio contexto, em um processo dindmico e
flexivel.

Devem existir razbes motivadoras, segundo Popper (1975) e Bachelard,
(1986) para que os individuos possam construir seus saberes. Dentre elas,
aquelas que trazem para perto de cada um dos aspectos que denotem significado

e pertinéncia efetiva, numa avaliagcdo pessoal ou de um grupo, ao menos. E,
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nesta perspectiva, que se depara com, talvez, o maior desafio que deve ser
enfrentado pelo professor e pela escola: saber selecionar, dentre os temas de
aula, aqueles que efetivamente possam trazer uma nova luz, novos saberes

aos estudantes.

Na educacao pés-moderna, segundo Freitas (2000, p.2), o professor,
enquanto ensina, também aprende. Aprende ndo no sentido de quem nao prepara
uma aula e vai para a arena educacional sem um minimo de diferencial. Aprende
porque, ao realizar o seu trabalho, descobre-se aprendendo novos caminhos e
novos jeitos de caminhar, porque cada individuo e cada grupo escondem e

revelam, ao mesmo tempo, suas particularidades.

Para Bachelard (1996, p.300), "o principio pedagogico fundamental da
atitude objetiva é: Quem é ensinado deve ensinar. Quem recebe uma instrugéo e

nao a transmite tera um espirito formado sem dinamismo nem autocritica.”

Desenvolver uma educacao pautada na pesquisa requer, antes,
algumas tomadas de decisdo. Para que a préatica educacional se eleve para além
de um empirismo ingénuo faz-se necessario que o educador tome consciéncia
das concepgdes pedagdgicas que conduzam sua praxis e o dominio dos
conteudos. Como se desenvolvera os cenarios de aula capazes de produzir,
dentro de um intervalo definido, as respostas pedagogicas esperadas? Quais
recursos instrumentais, ndo unicamente materiais, de natureza formativa no
prisma do educador, deverdo estar disponiveis para serem utilizados durante as
aulas? Quais os conteudos de cada aula no contexto geral de um curso semestral
ou anual? Quais 0s recursos necessarios para serem incorporados aos processos
pedagodgicos que servirao como meios para os fins previstos? Estas e outras
questdes sdo como que matrizes para a tomada de decisées na elaboragdo de um

curso e, num sentido mais estrito, das aulas.

Uma educacdo voltada para a pesquisa, no sentido mais amplo e
complexo que o termo possa suscitar, requer antes de tudo um professor que
tenha construido uma sensibilidade de pesquisador, um "descobridor". Freire

(1997, p.32) complementa:
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Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu
entender o que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade
ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz
parte da natureza da pratica docente a indagacdo, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formacao permanente,
o professor se permita e se assuma, porque professor, como
pesquisador.

E preciso até mesmo lembrar que hoje os novos cenarios mundiais, por
menos que se queira admitir, requerem aptiddées que se distanciam cada vez mais
daquelas formas estaticas e classicas dos saberes. Ao invés de se "ter a
informagcdo guardada na cabeca" é melhor saber como se pode utiliza-la para
construir novos conhecimentos, na perspectiva que aponta para a informacgao
como matéria-prima para a construgdo do conhecimento. Além disso, cenarios
onde os individuos consagrem um tempo maior a reflexdo e discussdo de
problemas considerados relevantes, podem se constituir em processos
enriquecedores para a formacao dos individuos, como algo de maior amplitude,
profundidade e complexidade.

A escola deste tempo deve se voltar para incluir seus alunos em um
universo maior, mais complexo e mais dindmico do que ha alguns anos. Ao
contrario disso, mostrar-se-a obsoleta, descontextualizada e incapaz de cumprir

minimamente o seu papel social, inovador e efetivamente valoroso.

Quanto ao professor, precisa estar atento para convergir o seu fazer
pedagogico para que este ndo cause nenhum “retrocesso” nas concepgoes que
os alunos trazem consigo anteriormente a experiéncia escolar. Essa tendéncia da
area de matematica em considerar o dia-a-dia parece algo estimulante por si
mesmo, por estar mais préximo do conhecimento dos alunos, o que €
contraditério, pois, por estar “tdo préximo” permite que os alunos fiquem imersos

nesse conhecimento e tenham dificuldades para ampliar os seus conhecimentos.
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1.6 Novos desafios para a formacao continuada de professores da rede
publica em Sao Paulo: o ensino a distancia

O grande desafio do mundo de hoje é o dinamismo e a agilidade das
transformacdes que ocorrem a cada segundo. Os avangos tecnoldgicos precisam
ser desvendados e acompanhados quase que diariamente para que se possa
acompanhar todo esse movimento. Na era digital, acessar a informacao € incluir-
se neste mundo e quesito indispensavel para o desempenho profissional em
qualquer area, além de, para alguns casos, tornar-se grande fonte de realizagéao
pessoal. Informacdes a respeito de Programas de formacdo continuada,
principalmente daqueles que se utilizam da tecnologia como recursos didatico, na
rede publica paulista puderam ser obtidas através de Silva, lannone e Scavazza
(2005), que retratam o histérico das capacitagcdées dos profissionais da educacgao
no estado de Sao Paulo.

Enquanto a tecnologia avanga incessantemente, alguns estados
brasileiros ainda buscam a universalizacdo do ensino, muito embora, nos ultimos
dez anos, houve um verdadeiro “boom” no numero de matriculas nas escolas de
ensino fundamental no Brasil. Elas saltaram de 30 para 34 milhdes, de 1993 a
2004, segundo dados do Censo Escolar, realizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP). Atualmente, 97,2% das criancas e
adolescentes em idade escolar (de 7 a 14 anos) estdao na escola, de acordo com
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) de 2003. Em 1993,
essa porcentagem era de 88,6%2. (SILVA; IANNONE; SCAVAZZA, 2005, p.1).

De acordo ainda com essas autoras, no Estado de S&o Paulo, a
universalizacdo do ensino fundamental acompanhou a tendéncia brasileira. Em
2004, segundo dados do Censo Escolar, foram registradas 5.862.636 matriculas
no ensino fundamental, (3.001.636 em escolas estaduais, 2.075.817 em
municipais, 187 em federais e 785.386 em privadas). Ainda, de acordo com dados
da PNAD, 98,5% das criancas em idade escolar do Estado estdo estudando.

* Fonte: http://www.estadao.com.br/especial/criancas/pan1.htm em 10/01/2006



55

Desta forma, € cumprida a meta de possibilitar o acesso ao ensino fundamental
no Estado de Sao Paulo, sem garantir, entretanto, a permanéncia desses alunos
na escola nem a qualidade do ensino que esta sendo oferecido.

Também no Estado de Sao Paulo o Governo tem contribuido para o
acesso a tecnologia e proporcionado aos seus professores oportunidade de
adquirir seus préprios computadores através de um programa denominado
“Projeto de Inclusao Digital do Professor”, através da subvencao de parte do valor
total do microcomputador, pessoal e particular do professor, pela Secretaria da
Educacao. Proporciona-se, desta forma, que os educadores estejam preparados
para o avango tecnolégico, acompanhando o mundo dindmico em que se vive,
tornando-se, assim, profissionais que exercitem a reflexdo sobre suas praticas
educativas no sentido de aprimorar o processo de constru¢cdo do conhecimento de
seus alunos, utilizando como ferramenta os recursos tecnoldgicos. No perfil de
tais profissionais incluem-se autonomia, colaboragdo e capacidade de decisao e

acao diante das diversidades de situacdes enfrentadas na sala de aula.

O Estado de Sao Paulo possui uma macro rede de ensino na Educacéao
Béasica, espalhada pelos 645 municipios: em 2005 contava com 70 mil salas de
aula, 275.478 funcionarios, 5.420.474 alunos e 5.408 escolas, cerca de 230 mil
professores e 70 mil agentes educacionais®. Estes nimeros tornam a Secretaria
de Estado da Educagao de Sao Paulo (SEE-SP) a maior Secretaria do Estado
respondendo pela educacdo de mais de 60% dos estudantes de todo estado — que
representam quase 17% de sua populacao total (SILVA, IANNONE e SCAVAZZA,
2005, p 1-2).

Sem ter a preocupacao de avaliar estas iniciativas, mas, para manter e
capacitar esses profissionais do ensino, a SEE/SP, no decorrer dos anos,
modificou o seu proprio sistema de atualizacdo profissional. A formacao
continuada dos agentes educacionais no Estado de S&o Paulo envolve nao

apenas os professores, mas todo pessoal técnico e administrativo inerentes ao

? Fonte: http://www.premiomariocovas.sp.gov.br/pesquisa/file.asp?ID="224" em 12/01/2006
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processo educacional, gerando um contingente de aproximadamente 300 mil
profissionais a serem atualizados para o atendimento a demanda escolar de hoje.

E neste cenario de nimeros grandiosos que surgem algumas questdes:
como administrar de forma eficiente, em diferentes regides do estado, 300 mil
profissionais? Como monitorar essas agbes? Como alcancar os objetivos
desejados? Como informar e interagir com todos esses profissionais e as

coordenagdes em um Unico tempo e sistema?

Em meio a estes questionamentos, nos anos de 2001 e 2002, surge o
Programa de Educacdo Continuada (PEC) com o objetivo de oferecer formacao
universitaria, simultaneamente, para cerca de 6.230 professores de 12 a 42 séries,
espalhados por todo o Estado, por meio desta nova metodologia de ensino na
rede publica de Sao Paulo. Para esta capacitacao, houve o envolvimento de varios
parceiros, fornecedores e institui¢cdes, trabalhando de forma integrada e interativa,
permitindo o desenvolvimento de um conhecimento especifico para a implantacao de
projetos e cursos de formagdo continuada com o apoio de midias interativas a
distancia. Para desenvolvé-la, foi necessario o envolvimento de quase sete mil
professores e alunos, mais de 1.500 docentes universitarios, 350 especialistas,
profissionais e estagiarios encarregados das tarefas de planejamento,
coordenacdo e execugao, e mais de uma dezena de parcerias entre 6rgaos
publicos, instituicobes de ensino e empresas, em um trabalho integrado e

interativo.

Surgiu desta forma, uma rede gestora de formacdo continuada para
professores e agentes educacionais, que operam um sistema, com capacidade para
atender, ao mesmo tempo, 12 mil pessoas por periodo, utilizando varios ambientes e
abrangendo as 89 Diretorias de Ensino do Estado. Foi uma acdo bem sucedida de
capacitacdo em massa que se tornou o ponto de partida para outras acgdes da
SEE/SP.

Nestes moldes, surge em 2003, a Rede do Saber, uma articulagéo de acoes
de formacgdo continuada preexistentes formando uma verdadeira teia, a Teia do

Saber: acgbdes integradas de formacdo continuada, que visam organizar a
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aprendizagem de seus profissionais e, a0 mesmo tempo, contribuir para a inclusao
digital de seus profissionais, junto a universidades, instituicdes e especialistas, em
diferentes areas do conhecimento. Embora se afirme que essa rede nao se
caracteriza pela sua estrutura tecnoldgica, ela conta hoje com uma estrutura fisica de
100 ambientes apropriados, monitorados por uma Central de Operacbes, e
equipados com uma sala de videoconferéncia, recep¢ao de teleconferéncia, sala de
informatica e sala de estudos espalhados em 90 Diretorias de Ensino, com
capacidade para atender até 12 mil pessoas ao mesmo tempo, diariamente. (SILVA,
IANNONE e SCAVAZZA, 2005, p.4).

Nela, os conhecimentos adquiridos por professores e agentes
educacionais podem ser disponibilizados e acessados on line. A experiéncia e o
conhecimento adquirido por todos os profissionais destinam-se a um banco em
rede e podem ser disponibilizados ou acessados a qualquer momento. Esta seria
uma forma de acumular informagées e colocar a disposicdo dos demais

profissionais.

Convém lembrar que antes da criacdo do PEC — Formacao Universitaria,
as iniciativas de formacao continuada em Sao Paulo eram feitas por meio de
cursos e encontros que exigiam a presenca de todos nos locais de capacitagao.
Além do deslocamento, os professores tinham que ser dispensados de suas
funcdes o que acabava prejudicando o trabalho na escola. Os cursos ficavam
inviaveis tanto economicamente quanto pelo transtorno que causavam no
cotidiano escolar, tornando-se praticamente impossivel implementar programas
mais extensos como o de formacao universitaria. Rosa (2004), em sua pesquisa

sobre a formagéao continuada praticada no decorrer de décadas, relata que

Na década de 90 programas de formagao continuada assumiram
metodologias associadas aos avancos da tecnologia, mas ainda
apoiados na racionalidade técnica. Estes procedimentos permitem,
por exemplo, a capacitacdo de grupos com grande numero de
professores por meio de recursos de midia eletrbnica, de
informatica, de educacgao a distancia, com a instalacao de antenas
para receber um canal de TV educativa visando “treinar’
professores. (MARANDINO 1997; MALDANER, 2000 apud ROSA,
2004, p.26).
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Neste contexto, tornava-se cada vez mais urgente e necessario
aprimorar o processo de formacao continuada dos professores, ndo sé por
razbes econdmicas, mas para garantir resultados mais significativos. Dessa
necessidade surgiram outros programas de formacdo continuada, em larga
medida, com ajuda das novas tecnologias implementadas, dentre os quais o
Ensino Médio em Rede.

A SEE/SP divulga a idéia de que esta forma de tecnologia visando a
formacdo continuada, por ela adotada, seria o aprimoramento das técnicas de
formacdo a distancia, pois, além de possibilitar a capacitacdo in loco, procura
atender aos professores nos horarios em que eles estdo disponiveis. Silva,
lannone e Scavazza (2005, p.2) destacam alguns objetivos do Programa Ensino
Meédio em Rede, dentre os quais:

. Disponibilizar a rede estadual de educagdo de Sao Paulo
ambientes de aprendizagem digital com acesso a Internet e intensivo
uso de tecnologia em processos de aprendizagem;

. Aproximar as melhores universidades, instituicbes e grandes
especialistas nos mais variados temas dos profissionais da SEE-SP
sem a necessidade de deslocamento de suas regides de atuacéo no
Estado;

. Propiciar a formagdo de comunidades virtuais de pratica e
aprendizagem com a participacao de diversos agentes educacionais
e com objetivo de aprimorar a gestao publica e a qualidade do ensino;

Ha pretensao de reforcar a idéia de que o conteudo desses programas é
elaborado pelas melhores universidades do Pais: Universidade de Sao Paulo,
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo e Universidade Estadual Paulista,
permitindo o contato dos professores da rede publica paulista com a pesquisa
cientifica de ponta, criando oportunidades de troca de conhecimentos, antes
inviaveis por problemas de recursos, tempo e espaco. Neste sentido é nitida a
idéia, ha tempos propagada, de que a universidade deve permanecer em contato
com a escola basica e vice-versa, em beneficio mutuo.
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Esta nova proposta de formacdo continuada é baseada em eixos
tematicos, quebrando as rigidas estruturas de disciplinas estanques, dando uma
visdo mais abrangente das diversas areas do conhecimento na formacao do
professor. Pretende-se aqui romper com o modelo de seriacdo e divisdo
disciplinar, com divulgacao das idéias de multidimensionalidade e relagao entre o
todo e as partes.

Em todo Estado de Sao Paulo, coerentemente com a informacao, criaram-
se ambientes de aprendizagens integrados virtualmente, evitando o deslocamento
e a perda de tempo. Esses ambientes sdo constituidos por TVs, videos, antenas
parabdlicas, salas de informatica equipadas com computadores multimidias,

interligados na Internet, entre outras inovagdes tecnoldgicas.

Para garantir todo esse aparato, requer-se um grande investimento. A
Secretaria de Educacao precisa contar com um grande volume de investimento
financeiro. Esta responsabilidade da formacado continuada de professores por
parte do Estado relaciona-se diretamente com as politicas educacionais, dentre as
quais mantém relagées com o Banco Mundial. Borges (2001, p.43), afirma:

O Banco Mundial tem sido o principal financiador de projetos de
desenvolvimento no ambito internacional. Sua atuagdo vem sendo
considerada extremamente negativa, pois ele financia um tipo de
desenvolvimento econémico socialmente desigual e perverso, que
tem como conseqiéncia a ampliacdo da pobreza mundial,
concentragdo de renda, o aprofundamento da exclusdo social,
além de provocar a destruicao do meio ambiente.

O Programa de Formagéo Continuada para Professores do Ensino Médio,
o Prometeus, assim como os demais programas de formacéo continuada, quando
da sua apresentacdo, traz em sua origem toda esta proposta, irresistivel pela
esséncia de inovagao e reorientacdo da pratica pedagdgica, uma féormula magica
de transformacao da realidade presente. Contam com volumosos investimentos e
parcerias e prometem auxiliar na gestdo de uma nova identidade profissional.
Entretanto, uma analise mais profunda, a partir do acompanhamento de um grupo

de professores participantes deste programa, dentro de uma escola publica
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paulista, através do apontamento de falhas e contribuicdes, pretende contribuir
para definir novos rumos de futuras propostas de formacéao docente.

1.7 Percalcos da profissionalizacao docente nas defasagens do ensino da
Matematica

O ensino oferecido pelas instituicdes da rede publica nos ultimos tempos
tem sido alvo de inumeras criticas e consideracdes, devidos aos baixos
rendimentos obtidos pelos alunos em avaliacbes nacionais e internacionais. Os
nameros sao ruins, mas nada se compara ao cotidiano da escola hoje em dia e,

de modo particular, a Matematica ensinada e “aprendida” no Ensino Médio.

Atribuir a responsabilidade somente ao professor pela baixa qualidade da
educacao seria sinbnimo de ingenuidade, pois é certo que muitos outros fatores
influenciam direta ou indiretamente na educacao no Brasil. A prépria maneira e
finalidades com que se realizam as avaliagbes suscitam discussbées mais
profundas a respeito desta responsabilidade. Os dados apresentados pelas
avaliacOes externas sao desprovidos de intencdes politicas? Retratam fielmente a
realidade escolar e do ensino publico brasileiro? Quais mecanismos sao utilizados

e suas possiveis influéncias na pratica pedagdgica?

Levantar essas questdes sobre a pratica avaliativa nas escolas publicas
remete para a realidade do ensino de matematica praticado e as contribuicées da
profissdo docente. As avaliagbes externas sao termdmetros, indicadores da
qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas, oferecendo um retorno a
populacdo e aos organismos internacionais que aqui investem, sendo capazes de
subsidiar o aprimoramento do ensino. Entretanto, antes de ser um procedimento
apenas técnico é também politico, pois tais medidas desencadeadas pelo poder
executivo federal sdo meio de “regulagcdo” social, dos mais variados espacos dos
sistemas de ensino, por diversas concepg¢des educativas. O termo evoca para
Dias Sobrinho (2002, apud Freitas 2005, p.913) alguns sentidos mais amplos:
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‘Regular’, no sentido amplo do termo, é vocagao de toda politica
publica, entretanto, ‘regulagéo’ foi um termo construido no interior
das politicas publicas neoliberais’, cuja eficacia maior no Brasil foi
obtida na gestdo de Fernando Henrique Cardoso, para denotar
uma mudancga na propria acdo do Estado, o qual ndo deveria
intervir no mercado, a ndo ser como um ‘Estado avaliador.

A responsabilidade por tal ato esta prevista na LDB quando o artigo 9°
estabelece como incumbéncia da Unido “assegurar o processo nacional de
avaliagao do rendimento escolar no Ensino Fundamental, Médio e Superior (...)".
E nos mais diversos niveis, da Educacado Basica a Pés Graduacgao, tém-se
adotado diferentes meios e finalidades para avaliacdo do sistema educacional.
Entretanto, em todos esses niveis e modalidades de ensino, percebe-se, em
comum, algumas concepcdes desfavoraveis ao processo, observados no Sistema
de Avaliagao do Rendimento Escolar no Estado de Sao Paulo (SARESP), na

escola pesquisa, dentre as quais se pode destacar:

« Nem sempre ha um retrato fiel da realidade escolar, pois a prova é
aplicada somente em algumas séries, disciplinas e/ou selecéo aleatoria

de alguns alunos de cada classe ou série para realizarem as avaliagdes.

« Enquanto o discurso oficial da educacédo brasileira apregoa o
desenvolvimento de competéncias e habilidades a serem desenvolvidos
nos alunos, as avaliacbes externas sao pautadas em conteddos

desconexos aos trabalhados em sala de aula.

Outros pontos negativos deste processo também foram apontados por

Sousa (2003, p. 11) em seus estudos:

« Enfase nos produtos ou resultados;

» Atribuicdo de mérito tomando-se individualmente instituicdes ou alunos;
» Dados de desempenho séo escalonados, resultando em classificacao;
* Uso de dados predominantemente quantitativos;

« Destaque a avaliacado externa, nao articulada a auto-avaliacao.
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Desta forma, o Estado incentiva a producédo do saber em seu sistema de
ensino, estimulando a competicdo entre as escolas, mas ao mesmo tempo
promove avaliagbes que visam apenas eficiéncia e resultado imediato,
estabelecendo uma acgao inversa aos principios da avaliagdo, dando énfase aos
aspectos da medicao e classificacdao em detrimento da avaliagdo emancipatoéria,
dialégica e mediadora.

Os dados da avaliacao do SAEB, ja apresentados anteriormente, mostram
que a situacdo do ensino/aprendizagem de Matematica no Brasil € muito
preocupante, principalmente quando todas as competéncias especificas para o
Ensino Médio estdo consolidadas em um reduzido percentual de alunos, de
aproximadamente 6%. Tais resultados sao comparaveis com o baixo desempenho
mostrado pelo Brasil no PISA*, promovido pela UNESCO, em 2003, em que o pais
obteve o 42° lugar, a frente tdo somente do Peru. Esta avaliagdo visa medir a
capacidade dos estudantes em usar conhecimentos e aptiddes para realizagées

de tarefas relevantes em sua vida futura.

Esses resultados chamam a atencdo, porque, entre outros fatores,
sinalizam para a ma formacao do docente de Matematica, o descaso do poder
publico em relagdo ao ensino de modo geral e o despreparo da populacao
brasileira para entender fatos simples do cotidiano como juros, gréaficos, etc. Tal
situacdo desencadeia frequientes discursos sobre a falta de preparo e didatica dos
professores de Matematica. Entretanto, muito pouco tem se mencionado também
em relacdo ao conhecimento e preparo do professor no que diz respeito ao

conteldo a ser transmitido.

A formacao de professores e suas multiplas relagées com o perfil que se
espera do profissional docente também perpassam sobre as questbes do
atendimento a demanda escolar pelos numeros cada vez mais reduzidos de
professores de Matematica, pelos baixos saldrios da categoria, pela sobrecarga
de trabalho de muitos profissionais, pelos concursos publicos, pela qualidade dos

cursos de formacéo inicial e pelos recursos utilizados para formagédo continuada.

* Programa Internacional de Avaliag&o de Estudantes.
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Quem ¢é o professor dos cursos de licenciatura? Que motivagbes conduziram
esses professores a licenciatura? Que tipo de formacgado tiveram? Com que

condigOes de trabalho se deparam?

A falta de profissionais de Matematica ainda nao é tao pronunciada no
Brasil como na Europa. Entretanto, um estudo realizado por D*'Ambrosio (1999,
p.21) aponta que “Na Inglaterra ha falta de professores de matematica e de ciéncias
no Ensino Médio, apesar dos salarios e acesso na carreira serem atrativos’. A causa
provavel desta situacdo, segundo o autor, seria que, tanto la como no Brasil, os
cursos sao obsoletos e até certo ponto inuteis, causando a desmotivacao dos alunos
em seguir adiante nesta profissao.

No Brasil, além dos poucos atrativos dos programas de formagédo de
professores, a carreira nao é nada promissora, tanto pela pouca valorizagdo do
profissional do magistério traduzida pelos baixos salérios, como pelo excesso de
trabalho a que tem que se submeter um professor, gerando uma sobrecarga diaria
para suprir a defasagem salarial. A falta de professores tem se dado principalmente
na area de Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia) e Matematica. O
déficit de professores se concentra principalmente nesta area provavelmente
porque sdo cursos dificeis e caros. Neste aspecto, as universidades teriam que
repensar suas acgdes, pois 0s cursos de Fisica, Matematica e Biologia séo,
geralmente, ministrados para formar fisicos, bidlogos e matematicos e nao

professores dessas disciplinas.

Um estudo realizado pelo INEP, projeta a falta de aproximadamente 250
mil professores da quinta a oitava série do Ensino Fundamental e em todo o Ensino
Médio no Brasil — uma realidade que s6 tende a se agravar, com o crescente
aumento de matriculas nessas etapas escolares. De acordo, ainda, com os dados
do INEP (2003), para atender ao numero de alunos hoje existentes na rede publica
- que corresponde a 90% do numero total de matriculas —, sdo necesséarios 235 mil
professores no Ensino Médio e 476 mil nas turmas da quinta a oitava série. Nos
ultimos 12 anos, formaram-se em cursos de licenciatura 457 mil professores. O

problema atinge mais intensamente as areas de Ciéncias e Matematica, mas
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também ja é preocupante na area de Geografia, por exemplo. Em Fisica, dados do
INEP indicam que o numero de alunos que deveria haver 23,5 mil professores
apenas para as classes do Ensino Médio. Nos ultimos 12 anos, formaram-se
apenas 7.200 professores na area.

A propria Lei n® 10.172, Plano Nacional de Educagéo, no Titulo 1V, Capitulo
10, da Formacao dos Professores e Valorizagao do Magistério, admite que

A melhoria da qualidade do ensino, que é um dos objetivos centrais
do Plano Nacional de Educacao, somente podera ser alcangada se
for promovida, a0 mesmo tampo, a valorizagao do magistério (...) Ano
apds ano, grande numero de professores abandona o magistério
devido aos baixos salarios e as condigbes de trabalho nas escolas.

Um estudo, realizado pelo INEP, em 2003, sobre os saldrios médios
mensais de diferentes profissdbes aponta que o salario do professor € menor do
que o de qualquer outra categoria profissional. E, dependendo da regido, esta
diferenga € mais acentuada como € o caso do Nordeste, em que o rendimento

médio mensal em 2001 chegava a praticamente a sexta parte de um policial civil.

Y

Outra disparidade é em relacdo a relevancia social de cada profissao,
nitidamente observada por intermédio do salario. Assim o salario de um juiz €

quase vinte vezes superior a de um professor na regidao Sudeste.

A remuneracgdo do profissional docente varia dentro da propria categoria,
de acordo com a formacao inicial e a habilitagdo para lecionar em diferentes

niveis e categorias do Ensino, dentro da Educagéo Basica ou do Ensino Superior.

O salario ndo € o unico indicador de valorizacao profissional perante a
sociedade, mas € o principal fator de reconhecimento diante de uma profissdo que
exige muitos anos de estudo e dedicagcdo daquele que nela ingressa. Na historia
da educacéo brasileira, houve época em que se tornar professor era sinébnimo de
prestigio e remuneracdo condigna com uma profissdo de prestigio. Naquela
época, entretanto, o numero de profissionais docentes era muito menor do que

nos dias atuais e a desvalorizagcado desta profissdo coincide justamente com o
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crescimento da demanda de matriculas no ensino fundamental, exigindo a

contratacao de maior numero de docentes.

Para que profissionais competentes fossem atraidos, os salarios deveriam
ser atrativos, entretanto, pesquisa realizada pela UNESCO, em 2003, sobre o
salario docente — remuneragao inicial/ano, vem confirmar os dados apontados
pela Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacédo (CNTE) e revela
que o Brasil possui um salario correspondente a, praticamente, um sexto do
salario de um professor da Alemanha, e a metade de um da Argentina e do
México (calculado em dolares).

Os baixos salarios pagos aos professores demonstram ser esta uma das
causas da desvalorizacao do magistério no Brasil e também traz conseqiéncias
negativas para a qualidade do ensino. Mesmo que haja variagdo entre um e outro
estado, é a definicdo de um projeto nacional em relacdo a educacao que devera
ser considerada. Teoricamente, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que capta
recursos municipais, estaduais e federais e os distribui conforme o numero de
alunos matriculados no CENSO do ano anterior, seria o responsavel pela
viabilizacdo do piso salarial em todo Pais, pois 60% deste fundo destina-se a
valorizagdo do magistério. A propdsito de salérios, deve ser lembrado, ainda, que
para a formacéo inicial e continuada, o docente requer grande investimento para
aperfeicoar-se, bem como condi¢cées para consumo de bens culturais, de modo

que seja capaz de ampliar sua visao de mundo e socializi-la com os alunos.

Tais distor¢cbes salariais obrigam o professorado a manter uma jornada
alucinante de trabalho para possiveis correcbées do desajuste salarial a que se
submete. A propria Constituicdo Federal, artigo 37, Inciso XVI, proibe o acumulo
remunerado de fungdes ou empregos no servico publico federal, estadual ou
municipal, assim entendidas as atividades desenvolvidas pela administracdo
direta, autarquias, fundacdes, empresas publicas e sociedades de economia
mista. Entretanto, a legislagdo comporta excegdes, entre as quais a acumulagao

de dois cargos de professor ou de professor com cargo técnico ou cientifico,
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desde que haja compatibilidade de horarios. Existe ainda a possibilidade de
acumulo entre o servigo publico e o particular.

O professor se utiliza desses escapes da lei para manter dupla jornada
em até trés periodos de trabalho diariamente, inclusive aos sdbados. Todo esse
ritmo alucinante de trabalho se concretiza por absoluta necessidade financeira,
ocasionando o desgaste fisico e mental do professor, reduzindo o tempo que
destinaria ao preparo das aulas e atualizagcao profissional. Monlevade (2000)

confirma que as jornadas minimas propostas aos docentes favorecem o acumulo.

E de se esperar que mesmo que o profissional tenha vocagdo para o
magistério tenda a se desanimar diante de uma carreira em que se trabalha muito
sem a devida valorizagdo. O individuo que opta por ser professor da rede publica
de ensino se faz ciente das exigéncias que tera que arcar no decorrer de sua vida
ativa, na qual, existe a formacao inicial prévia a carreira, a exigéncia de
aperfeicoamento constante, além da necessidade de passar por uma avaliacao,
como o “Concurso de Ingresso do Quadro do Magistério”, para provimento do
cargo para Professor de Educacgao Basica Il (PEB-II), no Estado de Sao Paulo.

A Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo realizou no ano de
1998 um concurso de professores para o qual havia, na area de Fisica, mais
vagas do que candidatos. Na area de Matematica, o numero de aprovados foi
insuficiente para as vagas existentes. De 14 para ca, segundo a coordenadora
Sonia Maria Silva, da CENP, o problema vem sendo solucionado com a realizagao
de novos concursos. Hoje, em Sao Paulo, ha 2.300 professores sem licenciatura
dando aulas na rede publica na area de Ciéncias, 0 que representa cerca de
quase 4% do total. Em Quimica, no entanto, quase 10% dos 5.700 professores
ndo tém formacdo pedagdgica ou sdo estudantes que ainda nao terminaram a
graduacgdo. A pouca oferta de professores, especialmente na area de Ciéncias,
atinge muitos paises e, embora seja mais sentida na rede publica, afeta também o

ensino privado.

De acordo com o secretario de Educagdo Média e Tecnoldgica, Antonio

Ibafiez Ruiz, o Reino Unido chega a importar professores da Australia e da Nova
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Zelandia. Nos Estados Unidos, em 2000, o Senado aprovou uma proposta para
incentivar o retorno de professores aposentados na area de Fisica para as salas
de aula. No Brasil, segundo os especialistas, ainda se fez pouco para acelerar a
formacdao de professores e prevenir um colapso que, para alguns, é iminente.
Para a pesquisadora Bernadete Gatti, da Fundacdo Carlos Chagas®, é preciso
repensar 0s cursos de licenciatura, principalmente na area de ciéncias. "O acesso
é dificil, o aluno passa pelos vestibulares, mas sera que depois valera a pena?",
pergunta. Além do baixo salario, o excessivo numero de aulas que um professor
precisaria dar em diferentes escolas muitas vezes traduz-se, quando possivel, em
desisténcia de continuar na rede publica.

Dados da Secretaria da Educacao apontam que nos dois ultimos
Concursos realizados para provimento de cargos de Professor de Educacao

Basica Il foram obtidos os seguintes resultados, demonstrados na Tabela 3:

Tabela 3. Resultado de aprovacao dos Concursos para Provimento de Cargos de
Professor de Educacao Basica Il no Estado de Sao Paulo, nos anos de 2003 e 2005.

Ano 2003 Ano 2005
Disciplinas 10 diferentes disciplinas Ed. Fisica Filosofia
Numero inicial de vagas 49.000 4.930 110
Numero de Inscritos Aproximadamente 300.000 39.786 3.714
Numero de aprovados 49.000 5.528 231
Numero de reprovados 251.000 34.258 3.483
Tomaram posse 44.000 - -
% de aprovacgao 16% 14% 6%

Fonte: Dados fornecidos pela Secretaria Estadual de Educagédo (SEE/SP).°

° Disponivel em: Sinapse FOLHAONLINE no site
http://www1.folha.uol.com.br/folha/sinapse/ult1063u428.shtml Acesso em 10 Set. de 2005.

6 Disponiveis em http://www.microeducacao.pro.br/Concurso/ConcursoPEBIl.htm. Acesso em 02
Out. de 2005.
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As baixissimas taxas de aprovacao nos dois ultimos concursos realizados
pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, que variam de 6 a 16%,
revelam que, apesar da habilitacdo docente fornecida pelas instituicbes de ensino
superior que se proliferam pelo Pais, os professores nao possuem a qualificacao
desejada para o exercicio da funcao.

Outros fatores contribuem para o baixo desempenho dos profissionais do
ensino em sala de aula, e, conseqientemente, para a aprendizagem dos alunos
das escolas publicas, como por exemplo, a qualidade que esta sendo oferecida
nas universidades que se proliferam em ritmo alucinante a cada dia no Pais.
Aspectos da educacao que s6 vem confirmar as avaliagdes sobre o conhecimento
matematico, dados aqui apresentados que ndo sado nada favoraveis para
professores e alunos. Quando muito, discute-se sobre essa formagéo, mas nada,

ou quase nada chega verdadeiramente a sala de aula.

E nesta perspectiva que se pretende no préximo capitulo ampliar o debate
sobre a formacéao inicial e continuada do sistema educacional brasileiro, objeto
desta pesquisa.
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CAPITULO 2
SOBRE A FORMAQAO DE PROFESSORES

2.1 Fatores atuantes na formacao de professores no Brasil sob a perspectiva
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

O cenario da educacado publica e institucionalizada no Brasil esta
intrinsecamente relacionado as politicas governamentais através da legislacéao
que rege a educacao nacional, a LDB (1996), que com o decorrer do tempo
modificou-se, assumindo aspectos representativos dos grupos sociais que
inegavelmente influenciam os legisladores através de seus movimentos e

pressoes.

Romanelli (1998, p. 13) afirma que “(...) pouca coisa mudou na forma de
encarar a educacao que nos foi legada pelos jesuitas”. A referida autora pdde,
ainda, fazer trés grandes constatacdes sobre fatores de interferéncia no sistema

escolar brasileiro, em seus estudos:

- a economia interfere na educacéo;

- a heranga cultural influi sobre os valores e escolhas da populacéo
que procura a escola;

- a organizacdo do ensino esta estritamente relacionada com o
sistema politico, atendendo sempre o interesse do legislador

(p.14).
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Percebe-se assim que nao existe neutralidade no ato de legislar. A lei ndo
€ imutavel, mas fruto de uma construcao social e reflete o sentimento de algum
segmento da populacdo. Sendo assim, quanto mais democratico for o Pais, mais
permitird que 0s grupos se organizem e consolidem seus desejos sob a forma de
lei.

Pode-se citar como exemplo de conquista social destes grupos, o préprio
acesso a educacao institucional a ser oferecido pelo Estado, hoje garantido na
legislacdo brasileira. Santomé (2001, p.4) aponta para a necessidade de se
estabelecer uma verdadeira luta destes grupos até para se chegar realmente a

um verdadeiro processo democratico:

A longa e dura luta dos coletivos sociais mais populares pelo acesso
as instituicdes escolares esteve sempre ligada a luta por uma
sociedade mais igualitaria, livre e democratica. Esquecer estas
reivindicacdes sociais pode permitir que se volte a gerar as condi¢coes
que deram lugar a construgdo de sociedades injustas, autoritarias e
opressoras € ao aumento de coletivos sociais excluidos.

E sob esta perspectiva que se pretende tracar brevemente, a partir de

agora, o panorama politico, econdmico e social que antecedeu a LDB 5.692/71.

2.2 Leis 5.540/68 (Ensino Superior) e 5.692/71 (Ensino Basico): sintese dos
fatos

O poés-guerra tras a disputa pela hegemonia mundial entre as duas
poténcias, Estados Unidos e Unido Soviética, com a vitéria do primeiro, ao qual o
Brasil se alinha. Os acordos de Bretton Woods, sistema de gerenciamento
econOmico internacional estabelecido em julho de 1944, estabeleceram as regras
para as relagdes comerciais e financeiras entre os paises mais industrializados do
mundo, incluindo ai, as bases dessa hegemonia americana, propiciando a
expansdo das grandes corporag¢des multinacionais, com investimentos em varios
paises, entre os quais o Brasil. (SARMENTO, 2005, p. 1.368).
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Desta forma, o periodo histérico de 1960 a 1970, tracou novos rumos
para o destino do Pais. O movimento de 64 elimina definitivamente os obstaculos
a insergao do capital internacional a economia, dando novos rumos a politica e a
sociedade brasileira. Desta forma “a modernizacao impede um desenvolvimento
autbnomo e transforma-se em mecanismo de dominacao ou de controle do setor

interno pelo externo” Romanelli (1998, p.195).

A modernizacdo proeminente, o fortalecimento das forcas armadas e a
crescente ascensao da classe média, acabam por gerar a necessidade de mao-
de-obra qualificada, ocasionando, assim, segundo Oliveira (2005, p. 1) “uma
politica educacional que passa a ser pensada como fator de desenvolvimento”.
Entretanto, a realidade nao corresponde as expectativas: o crescimento da
demanda social da educacdo aliado a contencdo e a repressdao acabam por

agravar a crise do sistema educacional que ja nao era recente.

A crise acaba por reforcar a assinatura de convénios internacionais, como

assinala Romanelli (1998, p. 196) em seus estudos:

Esta, na verdade, acabou por servir de justificativa para a
assinatura de uma série de convénios entre o MEC e seus 6rgaos
e a Agency for International Development (AID) — para
assisténcia técnica e cooperagao financeira dessa Agéncia
organizagcao do sistema educacional brasileiro. Este é, entao,
periodo dos chamados ‘Acordos MEC-USAID’.

o

A nova medida pretendia uma reforma universitaria baseada no sistema
académico americano, ndo se apresentando adequadamente ao modelo brasileiro.
Desejava-se com isso o fortalecimento do ensino privado, se possivel, a privatizacao
das universidades publicas e a dissolugdo das entidades estudantis. Importar
metodologia de paises avancados para aplica-los as realidades subdesenvolvidas
causava repulsa em grande parte da populacdo. Para Romanelli (1998, p. 197), “ao
provocarem protestos de todos os lados, os Acordos MEC-USAID tiveram também o
efeito de agravar a crise educacional.”
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Esses protestos deram origem a documentos como o relatério Meira Matos,
que apenas reforga os acordos MEC-USAID e outros documentos como o elaborado
pelo Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria, que se tornou o anteprojeto que
culminaria na Lei 5.540 de 28 de novembro de 1968, que fixou normas para a
organizagao e funcionamento do Ensino Superior e na Lei 5.692 de 11 de agosto de
1971, que reorganizou o Ensino Primario e Secundario, entdo denominados ensino
de 12 e 2° grau (ROMANELLI, 1998, p. 197).

Para a autora havia uma intencao clara nesses acordos MEC-USAID de
adocdo de medidas que adequasse o0 sistema educacional ao modelo do
desenvolvimento econ6mico que entdo se intensificava no Brasil. ldentifica-se
aqui um conceito relativo ao subdesenvolvimento como algo “em atraso” em
relacédo aos paises desenvolvidos e a consequiente necessidade de dependéncia,

enfim, um modelo a ser alcancado.

Oliveira (2005, p. 5) relata que havia uma estratégia de acao por parte da
USAID que seria compartimentar os estudos da realidade para elaboracdo de um
esquema de agao permanente, através do desenvolvimento de programas que
desencadeassem outros. Havia, também, interesse pela reformulacdo das
Universidades, para que estas pudessem estabelecer uma dependéncia direta com

as instituicdes de ensino superior americanas.

Alguns programas de cooperacao para o desenvolvimento da educacao
foram assinados e exercitados entre 1964 e 1968. Estes propunham assisténcia
financeira e assessoria técnica junto aos Orgaos, autoridades e instituicdes
educacionais. Segundo Oliveira (2005, pag. 5):

Os acordos, assinados entre 1964 e 1968, merecem destaque pela
sua abrangéncia, atingindo todo o sistema de ensino, e em todos
0s aspectos: niveis, ramos, funcionamento e controle do conteldo.
Ainda que a Comissdao Meira Matos e o Grupo de Trabalho da
Reforma Universitaria tenham sido criados posteriormente, para
fazer o levantamento da crise e intervir nas Universidades, os
Acordos MEC-USAID ja haviam estabelecido todo o sistema
educacional, e o trabalho das comissées, ainda que com algumas
divergéncias, nada mais fizeram que sacramentar a politica
educacional estabelecida.
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A Lei 5.692/71 da inicio ao processo de articulagcdo para a formacgao de
professores do ensino de 1% e 2° graus, porém, sem éxito, pois "as propostas de
gabinete e a tradicao de tentar conformar a realidade através de preceitos legais
ndo tém conseguido éxito". (OLIVEIRA apud SARMENTO, 1994: p.17).

No aferimento da referida legislagdo, em seu artigo 30, em relacado a
formacao de professores, estabelecem-se o0s requisitos minimos para ministrar
aulas nos respectivos niveis de ensino:

a) Formacao oferecida em cursos regulares;

b) Formacéao regular mais estudos adicionais, a saber:
— nivel de 2° grau: apto a lecionar de 12 a 42 série do 12 grau;

— nivel de 2° grau com 1 ano de estudos adicionais: apto a lecionar até a 62
série do 1° grau;

— nivel superior, licenciatura curta: apto a lecionar até a 82 série do 1° grau;

— nivel superior, mais estudos adicionais: apto a lecionar até 22 série do 2°

grau;

— nivel superior, licenciatura plena: apto a lecionar até a ultima série do 2°

grau.

Assim como as exigéncias minimas para o exercicio do magistério
especificavam 0s niveis e modalidades de formacdo para o professor, esta
legislacdo, ditada pelo artigo 39, evidenciava que a remuneracdo dos mesmos
estava intrinsecamente relacionada e fixada proporcionalmente aos cursos e
estagios de formacado, aperfeicoamento ou especializacdo a que estes se
submeteram durante a carreira profissional, sem distingdo de graus escolares em

que atuassem.

As mudancas ocorridas em decorréncia das Leis 5.540/68 (Ensino Superior)
e 5.692/71 (Ensino Basico) s6 fizeram por agravar a crise educacional do sistema
que as gerou. Essencialmente, conseguiu-se deteriorar o pouco da qualidade que se
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produzia naquela época, uma vez que o ensino bésico, além de nao obter melhorias,
passou, em uma escala crescente, a apresentar resultados cada vez mais negativos.
A expansdo do ensino superior também se apresentou comprometida pela
massificacado, expansao do setor privado, priorizacdo de conteudos especificos em
detrimento de uma formagdo mais ampla e que fosse ao encontro das reais
necessidades do sistema e pouco envolvimento com o ensino basico. E ainda pesa
neste contexto a degradacao da carreira do magistério, influindo na procura por estes

Cursos.

A primeira Comissédo de Ensino da Area da Educacdo (CEAE) foi criada nos
anos 70 e tinha como objetivo implementar um amplo debate nacional em torno dos
problemas relacionados com a formacao de recursos humanos para a educacgao,

bem como realizar o diagndstico da area.

Esta Comissao publicou dois relatérios, o primeiro em 1975 e o segundo em
1978, nos quais se afirma que as dificuldades encontradas na area educacional
decorreriam da falta de uma definicdo do que € e do que deve ser o profissional da
educacdo. Nestes relatérios, entre os inumeros problemas detectados pela
Comissao, como origem do estado precario e calamitoso da educagdo no pais
destaca-se os baixos indices de rendimento em todos os graus de ensino, apesar
das sucessivas reformas, o desencontro entre a formagdo do magistério e as
necessidades do sistema de ensino, o numero elevado de cursos de baixa qualidade
aliados a desvalorizagdo do magistério e os baixos salarios, contribuindo para o
desinteresse pela profissdo (OLIVEIRA, 2005, p. 9).

Apesar do avango j4 obtido em relagdo a elaboragdo das leis, fruto de
mobilizacdes sociais, as decisdes finais da educacao realmente postas em pratica,
incluindo-se a formagdo de professores, sado fruto de decisdes de gabinetes,
importadas ou impostas pelos organismos internacionais, mas que se apresentam
com um discurso de “melhoria da qualidade do ensino” e “modernizagéo do sistema”,

quando, na verdade, é permeada por interesses ndo pertinentes a realidade escolar.
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2.3 A formacao de professores e a construcao da LDB

Das discussdes sobre a formagéao inicial do curso de pedagogia, inicia-se,
no final da década de 70, um movimento pela reformulacédo de todos os cursos de
formacgédo de educadores no Brasil. Esse movimento ganha forca em 1980, com a
instalagdo do Comité Nacional Pré Formagdao do Educador, durante a |
Conferéncia Brasileira de Educacao, CBE, em Sao Paulo, e com a criacdo, em
1990, da Associacdo Nacional pela Formacgao dos Profissionais da Educacgao
(ANFOPE).

Esta visava acompanhar, sistematizar, promover e articular esforgcos pela
reformulagédo dos cursos de formacéao de professores, sem, contudo, comprometer
sua autonomia frente aos érgaos oficiais. O trabalho da ANFOPE, ao longo de sua
trajetoria, foi desenvolvido ndo apenas buscando a articulacao e a sistematizacao
de propostas para a formacao do profissional do magistério, como também a
construcdo de uma Lei de Diretrizes e Bases que abrigasse as demandas e
anseios dos setores sociais (OLIVEIRA, 2005, p. 6).

O movimento, preocupado em melhor qualificar e profissionalizar a
carreira do magistério, ja nos anos 80, reafirmou, em varias oportunidades, a
necessidade de extincdo das licenciaturas curtas e parceladas e, na sua
continuidade, ao longo da década de 1980, criticou outras fragilidades existentes
nos cursos de licenciatura plena, destacando-se o problema da dicotomia teoria e
pratica, refletindo na separacdo entre o0 ensino e pesquisa; o tratamento
diferenciado dispensado aos alunos do bacharelado e da licenciatura; a falta de
integracao entre as disciplinas de conteldo e as pedagogicas e o distanciamento
existente entre a formacdo académica e as questbes colocadas pela pratica
docente na escola (PEREIRA, 2000 apud SCHEIBE e BARBOSA, 2003, p.175).

As discussdes geradas por tais movimentos proporcionaram importantes
mudancas no ambito da formagao docente nos ultimos anos, dentre os quais se
podem destacar a condi¢cdo, ao lado de outras, da formagdo em nivel superior de

professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental, supressao das
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habilitacbes (administracao escolar, orientagcao educacional, supervisao escolar, etc.)
e alteragdes na denominacao de algumas disciplinas. Apesar de parecerem pouco,
tais mudancas representaram um avanco na questdo da formacéo de professores
ser considerada como uma tarefa universitaria e a formacao de especialistas da
educacdo estar vinculada a uma base docente. Influenciada pelo movimento de

educadores, algumas mudancas comeg¢am a ser delineadas.

Ao final do X Encontro Nacional da ANFOPE (2000), um documento sugere
uma base comum para os cursos de formacdo do educador como meta a ser
alcancada, propondo-se a integracdo da concepc¢édo de educacgao continuada como
direito dos profissionais da educacao sob responsabilidade das redes empregadoras
e das instituicdes formadoras.

Desta forma, a legislacdo educacional hoje vigente apresenta-se como
fruto das manifestagcbes e lutas de classes, passando por um processo de
construcdo tal quais as demais leis que vigoram no pais. Associacdes de
entidades cientificas, profissionais da educacdo, sindicatos, movimentos
estudantis, populares e académicos vém ha tempos atuando de forma incisiva
para garantir que seus anseios e expectativas sejam democraticamente
atendidos. Essa influéncia coletiva nas decisdes politicas de um Pais, aqui no

Brasil, ainda carece de um:

Reforgco das formas democraticas de participagdo e decisao, o que
nas sociedades contemporadneas exige cada vez mais uma
qualificada e ampla informacéao, a difusdo de instancias locais e
intermediarias de decisdo, uma plena inclusdo de todos os
cidadaos. SO assim é possivel ‘estabelecer um acordo sobre uma
base comum suficientemente generosa, atractiva e plausivel que
possa unificar todos os cidaddaos no apoio a escola publica.
(BARROSO, 2005, p. 747).

Nem sempre as conquistas, anseios e proposi¢cées fundamentais dos
segmentos da populagdo tiveram seus anseios legitimados no corpo da lei.
Durante o processo de construcdo da LDB, manobras politicas em tramite pelo
Congresso acabaram por desfigurar a proposta inicial desses grupos, apesar dos
inegaveis avangos obtidos.
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Em 1987, surge o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica,
organizado inicialmente para atuar na constituinte na tentativa de “dar
representagdo” aos diversos segmentos da sociedade na darea educacional,
visando a construcdao e universalizacdo do ensino publico laico, gratuito e com
qualidade em todos os niveis educacionais.

Este Férum foi atuante e influenciou a elaboracao do Projeto de Lei da LDB,
Plano de Lei n® 1.258/88, que tramitou e esteve em discussdo no Senado, cujo
representante popular e relator foi o senador Cid Sabbia de Carvalho, mas que, por
determinacdo do MEC (Ministério da Educacdo e Cultura), foi substituido por um
novo projeto, elaborado pelo senador Darcy Ribeiro, o Plano de Lei n® 67/92,
divergente do anterior, tendo sido aprovado no Senado e encaminhado a Camara
dos Deputados na legislatura de 1995-1998, devido a uma manobra regimental.

O senador Cid Sabdia de Carvalho ainda na tentativa de respeitar o
processo democratico de origem das discussées que permeavam o Plano de Lei n®
1.258/88 propde modificacbes mais de ordem técnico-legislativa que de conteudo.
Entretanto, alterou-se a concepc¢ao inicial. O projeto original caminhava em direcao a
uma concepg¢ao socialista, garantindo uma formacdo bdasica comum que
possibilitasse a reconciliagdo entre o individuo e o cidaddo. As transformacées
operadas ao longo da tramitagdo da Camara deram ao texto aprovado carater de
uma concepgao social democrata, entendendo-se a educagdo como um direito social
que deve ser garantido pelo Estado. (SAVIANI, 1997 apud SARMENTO, 2005, p.
1.370).

Atualmente, a LDB, no que se refere a formacdo de professores,
especialmente no seu artigo 87, paragrafo 4°, estabelece que "Até o fim da Década
da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servigo". Tal fato pressiona inUmeros programas a
aflorarem rapidamente, como verdadeiros pacotes educacionais, dentre os quais: 0s
Parametros em Acdo, a Rede de Formadores, formacdo a distancia a partir de
midias interativas e novas tecnologias como TV Escola, financiados em parceria

firmada entre o MEC e Banco Mundial. Entretanto, tais investimentos na area
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educacional ainda sdo motivos de preocupacdao dos movimentos atuantes que
propdem rediscutir a formagao dos profissionais da educacao em relacao as politicas
atuais que a definem. Moraes e Lopes Neto (2.005, p. 1.460), complementam o
artigo 61 previsto na LDB, em relagdo a necessidade de capacitacdo em servigo,
quando afirmam que “a formacao ao longo da vida sé se tornara uma realidade social
na medida da participacédo dos trabalhadores e de seus representantes nas decisées

e na gestao das formacdes que lhes concernem”.

2.4 Neoliberalismo, globalizacao e a formacao de professores

Os anos 80 vieram acompanhados pelo movimento de democratizacao da
sociedade e, consequentemente, novas influéncias foram trazidas para a escola e
para a formacao de seus profissionais, vista a estrita relacdo que se acha implicita
na relagdo escola-sociedade.

Freitas (2002, p.3) relata a influéncia da luta dos educadores, através do
Comité Nacional, a Comissao Nacional pela Reformulagdo dos Cursos de
Formacao do Educador (CONARCFE), quando afirma:

Trouxe contribuicdes importantes para a educacgao e para a forma
de olhar a escola e o trabalho pedagdgico, ao colocar em
evidéncia as relagdes de determinagdo existentes entre educacao
e sociedade e a estreita vinculacdo entre a forma de organizacéo
da sociedade, os objetivos da educacao e a forma como a escola
se organiza.

Novas concepgdes passaram a fazer parte do discurso de formacéao
continuada voltada para um profissional que ndo apenas domina os conteudos da
sua disciplina, mas tem pleno conhecimento da realidade, sendo capaz de nela
atuar e de modifica-la. Neste sentido, a escola avanca em democratizagcao
ampliando a relacdo entre seus membros, principalmente na troca de

responsabilidades e poder quando da construcao de projetos coletivos.
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Os anos 90 trouxeram segundo Freitas (2002, p.7), a centralidade das
acoOes didaticas na escola (habilidades e competéncias), em detrimento da escola
como um todo. Recuperou-se nesta ocasidao a constru¢cdo dos professores como

sujeitos histéricos de suas préprias praticas — acéo, reflexado, acéo.

Entretanto, o foco desta acdo passa a ser o professor € a sala de aula em
detrimento da formacao voltada para os problemas sociais, politicos e humanos.
Essa preocupacdao exagerada com as agdes didaticas acaba por minimizar a
formagao critica e a preocupacao coletiva, reforcando a intencionalidade das
politicas neoliberais e as bases da implantacdo do capitalismo. O governo de
Fernando Henriqgue Cardoso, a partir de 1995, s6 vem reforcar essa estratégia de
acao. Freitas (2002, p.5) aponta que:

Fernando Henrique divulga os ‘5 pontos’ de seu governo de para a
melhoria do ensino publico: a distribuicdo das verbas federais
diretamente para as escolas, sem passar pelos estados e
municipios; criacdo do Sistema Nacional de Educagéao a Distancia,
com a instalagdo de aparelhos de TV em cada escola, com o
objetivo de ‘preparar os professores para que eles possam ensinar
melhor’; a melhoria da qualidade dos 58 milhdes de livros didaticos
distribuidos anualmente para as escolas; a reforma do curriculo
para melhorar o conteddo do ensino, com o estabelecimento de
matérias obrigatérias em todo o territério nacional; e a avaliagéo
das escolas por meio de testes, premiando aquelas com melhor
desempenho.

Tais medidas corroboram para uma politica educacional neoliberal de
formacgéo, financiamento, descentralizagcdo e gestdo de recursos. Freitas (2002)
acredita que essa politica, bandeira assumida por governantes e empresarios,
assume condicao para o acumulo de riquezas e o aprofundamento do capitalismo.
Retorna-se a concepcao tecnicista da década de 70, sob uma nova roupagem: a
globalizacdo como argumento da necessidade de mao-de-obra qualificada no

mercado brasileiro.

Assim também a formacéo inicial de professores “deve ter como primeiro
referencial as normas legais e recomendacdes pedagdgicas da educacao basica”
(MELLO, 2000, pag. 8). A participacdo dos professores na implementacado das
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politicas educativas é apontada por Novoa (1997) como resultados a serem obtidos
pelos programas de formacao,

Importa valorizar paradigmas de formagdo que promovam a
preparagdo de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonista na implementacdo das politicas
educativas. (No6voa, 1997, p. 27)

Os organismos internacionais financiadores da educacao brasileira, e
consequientemente desta politica de formacdo de professores, recomendam a
énfase no carater técnico instrumental, desenvolvendo competéncias para atuar
no cotidiano. Um verdadeiro “pratico”, segundo Freitas (2002, p.7). Ainda dentro
dessa linha politica de investimento internacional, amplia-se consideravelmente, a
partir de 1999, a abertura de varias Instituicbes de Ensino Superior (IES), com o

aumento das areas de maior demanda, incluindo-se ai a educagao.

Dentre estes, 142 novos cursos de pedagogia foram autorizados em
2000. Esta expansdo desordenada e com qualidade comprometida requer
atencao, pois, como Freitas (2002, p.7), aponta em seus estudos,

(...) as novas instituigdes criadas tém encontrado dificuldades na
manutencao de seus cursos exclusivamente como curso normal
superior. Varios projetos pedagégicos de cursos de pedagogia em
IES isoladas tém incorporado outras habilitacbes no interior desses
cursos, tais como tecnologia educacional, pedagogia empresarial,
multimidias, entre outras, fato que pode levar a uma fragmentagao
ainda maior desses cursos.

Acredita-se que a intencao seja dissociar, conforme ja previsto na LDB n.
9.394/96, a formacado do professor da do pedagogo e assim afastar das
universidades a responsabilidade pela formagcdo de professores para atuar na
educacao basica. Freitas (2002, p. 7) qualifica tais profissionais como
“professores tarefeiros”, pois a eles é dado apenas exercer a pratica em sala em
aula; enquanto a teoria classifica-se como uma nobre funcdo cabivel apenas a

pedagogos.
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Assim como a formacdao inicial, acredita-se que a formag¢ao continuada
também caminha para se desvincular das universidades, numa tentativa, segundo
Freitas (2002, p. 9) de “desmantelar as defesas tradicionais do ensino como
profissgo”. O Ensino Médio em Rede, Parametros em Acéo, e outros podem ser
apontados como exemplos de formacgao continuada a distancia. Arrisca-se quando
da retirada da formacgédo de professores do ambito universitario, pois se nega a
identidade de cientista e pesquisador ao professor. (KUENZER, 1999 apud
FREITAS, 2002, p. 9).

Pretende-se que a formacao continuada nao perca seu carater de extensao
da inicial, permitindo ao profissional da educacao que nao sé reflita sobre a pratica,
mas que também proporcione novos meios de crescimento pessoal e profissional,
proporcionando a construcdo do conhecimento e a interagdo com o coletivo.
Atualmente, o ensino a distancia, facultado pela LDB, tem sido recurso muito
utilizado, assim como também a parceria entre os Estados e as Universidades para
promover a formacao continuada dos professores. Ha que se questionar, contudo, a
qualidade deste tipo de ensino, visto que “esses programas, priorizam as tutorias em
acoes fragmentadas e sem vinculo com os projetos pedagdgicos das escolas, bem
como as formas interativas em detrimento da forma presencial, do dialogo e da
construcao coletiva” (ANFOPE, 2000 apud FREITAS, 2002, p.11).

No passado, a formacao oferecida aos profissionais da rede publica se
utilizava dos préprios professores para transmitir o conteddo das qualificacdes e
desta forma eram chamados de multiplicadores. Esse sistema, muito utilizado na
década de 70, para Névoa (1997, p. 25) nao favorece o aperfeicoamento profissional
docente, pois, “a formacédo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
fornega aos professores os meios de um pensamento autbnomo que facilite as

dinamicas de autoformacgéo participada”.

Essa visdo de capacitagdo do professor apoiava-se na racionalidade técnica

e ndo data somente da década de 70, conforme aponta Rosa (2004, p. 25):

O emprego do modelo da racionalidade técnica em programas de
formacado continuada de professores de Ciéncias nao ficou restrito,
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contudo, as décadas de 60 e 70. Nos anos 80, apesar de se viver um
periodo de tentativas de democratizacdo no pais, a educacao
continuada de professores é ainda pensada quase que Nnos mesmos
moldes.

Hoje, se investe pesado na formacao na prépria escola, ao longo da vida, o
que para muitos ja constitui um avango. Entretanto, € contraditério que se afaste a
formacado dos centros de producdo desses conhecimentos, reduzindo a amplitude
das discussodes entre universidade, sociedade e escola.

E nitida a intencdo dos investimentos publicos na area educacional por parte
dos governantes: o afastamento dos recursos das grandes instituicbes de ensino
superior e a distancia tenta estabelecer o contato com as escolas. Bueno (1998, p. 9)
defende a idéia de que

(...) na pesquisa, o conhecimento dos professores é tdo importante
quanto o dos pesquisadores, entendendo ser este um processo de
mao dupla que vai de dentro para fora e de fora para dentro das
escolas.

Fica a duvida sobre a qualidade do ensino oferecido, a possibilidade de se
rediscutirem os problemas da escola através da sua relagdo com a sociedade e qual
destino se pretende para as instituicbes de ensino superior no Brasil nos préximos

anos.

2.5 Politicas publicas na formacao continuada de professores no Estado de
Sao Paulo

Nas ultimas décadas, varios estados e municipios tém realizado
propostas inovadoras e buscado alternativas para realizar a capacitacao

continuada de seus profissionais da educagao.
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No entanto, esse ndao é um processo simples. Envolve aspectos
complexos por considerar inUmeros fatores capazes, ou nao, de contribuir para o
sucesso destes programas.

Elaborar e executar planos de formacao continuada nao é tarefa facil,
inumeras tentativas ja foram realizadas, mas poucas obtiveram resultados
positivos. Estas, entretanto, tornaram-se fontes inesgotaveis de pesquisas e
alguns sinalizadores comecam a brotar e, apesar de incipientes, surgem algumas

perspectivas nessa area.

Entre as contribuigdes, uma parte do principio de que a formagao continuada
nao esta em materiais pedagoégicos fabulosos ou em capacitadores especializados,
mas depende do proprio professor a partir da interacdo com a sua pratica. Névoa
(1997, p. 25), a este respeito, sinaliza para a incorporagdo da pratica interativo-
reflexiva, quando afirma que “a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo que

facilite as dinamicas de autoformacg&o participada’.

A presente proposta situa-se na analise e avaliagdo do Programa Ensino
Meédio em Rede realizado no Estado de Sao Paulo a fim de contribuir para desvelar
se as possiveis acoes da Secretaria de Estado da Educacdo em Sao Paulo, em
relacdo a formacao em servico, estdao realmente contribuindo para qualificar seus
profissionais da educacao, finalidade esta a que se propdem os cursos de formagao
continuada. Convém ressaltar que os referidos programas de formagédo continuada
sdo observados sob a perspectiva de uma politica educacional neoliberal de
formacao, tendo o Banco Mundial como agente financiador.

O Estado de Sao Paulo abarca um contingente gigantesco em numero de
pessoal a ser qualificado em servico. Para capacitar todo esse pessoal, foi preciso
que a CENP, 6rgao responsavel para desempenhar esta tarefa, desenvolvesse
métodos proprios e mecanismos que, ao mesmo tempo em que fossem eficientes em

métodos e objetivos, pudessem abranger um grande nimero de pessoas.

Fusari (1992, p.5) aponta que “nos ultimos vinte anos, a CENP, da
Secretaria da Educacao, vem desenvolvendo um trabalho significativo na linha da
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formacao de educadores em servigo”. Esse mesmo autor ainda traz as tendéncias
vivenciadas por este 6rgdo da Secretaria da Educacdo em termos de formacao
continuada.

Segundo ele, a CENP vivenciou, através de seus projetos, as varias
tendéncias pedagogicas brasileiras - a saber: tradicionalismo, escolanovismo,
tecnicismo — e, “nos ultimos anos, vem buscando vivenciar propostas de
capacitagdo de docentes mais fundamentadas nas linhas progressistas"”;
considerando, contudo, os limites e possibilidades da propria instituicao (FUSARI,
1992, p.5).

Desta maneira, o Estado de Sao Paulo vem concebendo sua
responsabilidade em relacado a formacao continuada de diversas maneiras, sendo
que em uma delas a CENP ou a Fundacgao para o Desenvolvimento da Educacéao
(FDE) atuam diretamente na capacitacdo de seus profissionais, normalmente
através de seus Assistentes Técnicos Pedagdgicos, que se incumbem de
repassar 0s cursos de atualizacao recebidos as Diretorias Regionais de Ensino a

que pertencem e sucessivamente aos seus professores.

Kramer (1989, p.194) alerta para a necessidade de se evitar capacitagcoes
que se caracterizam pelo “efeito repasse”, ou seja, capacitagdes em que a partir de
um modelo central, pré-concebido, sdo repassados os “treinamentos”. Uma das
criticas a essa forma de capacitacao refere-se ao fato de que os “multiplicadores”,
denominacao dada a quem se atribui a funcao de repassar o curso, nem sempre tém
a visdo global dos objetivos iniciais a serem atingidos, e sendo comum serem
insuficientes o respaldo técnico, metodolégico e de conteudos necessarios para

alcancar o que se propds a principio.

Uma outra forma utilizada pela Secretaria da Educacdo em Sao Paulo,
em menor proporgao, talvez, seria através do Ensino a Distancia em que se
utilizam recursos audiovisuais como TV, através de videoconferéncia, antena
parabdlica e Internet, entre outros recursos midiaticos, para a realizacdo da

formagéo continuada.
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E uma terceira maneira apresentada ainda pelo Estado seria a formacao
continuada oferecida aos seus profissionais do ensino através de parcerias
estabelecidas com Instituicdes de Ensino Superior, IES, e/ou terceirizagoes. Desta
forma, existem programas na prépria escola depois de firmados convénios com
diversas universidades paulistas, como a Universidade de Sao Paulo (USP), a
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e a Universidade Estadual
Paulista (UNESP) que passam em regime de parceria a adentrar as escolas
publicas através dos materiais produzidos por estas IES, seguindo-se de uma
série de encontros ocorridos na prépria escola. Outros programas, como a Teia do
Saber, ao contrario, oferecem cursos na proépria instituicdo, onde os professores
deverdo cumprir um determinado numero de horas na propria universidade,
através de convénios/parcerias/terceirizagcdo firmados entre a instituicdo

contratada e o Governo do Estado de Sao Paulo.

Candau (1997, p.55) considera que a formagéo continuada de professores
deve se estruturar em torno de trés eixos: a escola como locus privilegiado de

formacgéao, a valorizagao do saber docente e o ciclo de vida dos professores.

Entretanto, ndo é pelo fato desta modalidade de formacado continuada
oferecida pela Secretaria da Educacao ocorrer dentro dos limites da escola que ela
estaria isenta de questionamentos. A maneira como esta acontecendo, entretanto,
continua complexa, incerta e desafiadora, caso se considere que devera, em primeira
instdncia, tomar o cotidiano escolar e todas as suas experiéncias, riquezas,

comunidades como enfoques desta acao/reflexdao/agao.

Em principio, a formacéo continuada deve partir das reais necessidades dos
professores, isto é, da realidade vivenciada naquela comunidade escolar. Nao
existem férmulas prontas, cada realidade tem uma necessidade diferente. Assim
também, os conhecimentos tacitos dos conteudos inerentes a cada disciplina devem
receber tanto valor quanto aqueles advindos da experiéncia adquirida ao longo de
anos trabalhados. E, por ultimo, devem ser valorizadas as referéncias tedricas
adquiridas pelos professores durante a carreira docente, que foram aplicadas a sua
pratica, produzindo o saber docente.
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Ha que se verificar, ainda, se todas estas instancias estdo sendo ministradas
e atendidas durante a execucao de tais programas. Ainda ha muito a ser explorado,
visto que a tecnologia € um assunto recente. Foi somente a partir de 1986 que a FDE
passou a gerenciar a formacao continuada dos educadores escolares em servigo.
Fusari (1992, p.4) aponta que este 6rgao da Secretaria da Educacao tem procurado
de uma forma ou de outra, suprir a formacao regular dos educadores (Habilitacao
para o Magistério, Pedagogia, Licenciaturas), que, segundo ele, ndo esta atingindo
os propésitos de preparar os educadores para os desafios da realidade e

necessidade dos Ensinos Fundamental e Médio da Rede Publica.

Para Duarte e Leite (2004, p.3) é possivel se produzir na pratica escolar
uma combinacao de quesitos favoraveis ao sucesso da formagao continuada: partir
do préprio professor em trabalho conjunto com outros profissionais docentes; que se
respeite a historicidade das instituicdes escolares envolvidas; que se considerem 0s
professores como seres heterogéneos.

Nao se trata de criar ou comprar pacotes educacionais de qualificagao
profissional, considerando a existéncia de uma politica educacional voltada para
produzir numeros, que s6 vem fragmentar ainda mais o saber docente. Mas uma
legitimagéo da identidade do proprio professor e da comunidade escolar no qual ele
esta inserido. Questiona-se mais a forma que vem se realizando tais capacitagdes do

que os contetdos e materiais utilizados.

Isoladamente, nenhum programa se mostra eficiente, visto que néao
existem solugdes prontas, mas € fruto de uma série de combinacbes que
favorecem a competéncia dos educadores. Os programas oferecidos pela
Secretaria da Educagdo em Sao Paulo como Ensino Médio em Rede, PEC, Teia
do Saber fazem parte de um numero irrestrito de programas de formacgéao
continuada que ja foram oferecidos aos profissionais da educacédo. Nao deixam de
ser pacotes quando se sabe que a qualquer momento tendem a desaparecer com
a descontinuidade politica; apresentam um programa a cumprir em determinado
prazo que nem sempre condiz com a realidade a ser executada. Sao pré-

elaborados por profissionais competentes, ligados a universidades renomadas,
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com exceléncia em educacdao no Pais. Indaga-se, porém, se o processo de
fabricacdo de tais cursos, visa atender as politicas neoliberais que os contrataram

ou se realmente pretendem redimensionar a pratica docente.

Estudiosos apontam que estas capacitacdes tém realmente apresentado
rendimentos abaixo do esperado devido a descontinuidade das agdes, a
desconexao teoria/pratica, o excesso de normas e regras e a falta de um projeto
voltado para o coletivo (NASCIMENTO, 2000, p.84 e 85). Em termos de
legislacao, fica legitimada ao poder publico a obrigacdo de capacitar seus
profissionais do ensino, e aos professores, o dever de atualizagcdo permanente.
Dentre a legislacdo educacional vigente, algumas foram selecionadas para

verificar o alcance da lei em relacao a pratica de formacéao continuada:

A Lei 9.394/96 favorece as acdes do Governo de Sdo Paulo quando institui
no artigo 63, paragrafo 3° que os institutos superiores de educacdo manterao
programas de educacao continuada para os profissionais de educagédo dos diversos
niveis. Nao se pode desconsiderar, ainda, que no pais existe um significativo nimero
de professores leigos atuando desde as primeiras séries do Ensino Fundamental em
regides menos desenvolvidas e que nao oferecem oportunidade de formacédo de
professores em nivel superior. E por esta razdo que o Governo de Sdo Paulo ha
alguns anos nao oferece mais a formacao de professores em nivel médio, alegando
que, pelo menos neste Estado, existem universidades em numero suficientes para

garantir a formagao de seus professores.

A Lei 9.424/96, de 24 de dezembro de 1996, que trata do FUNDEF,
acrescenta ainda que a formacao continuada carece também de investimentos
financeiros. O Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagcdo do Magistério apontam, no seu artigo 13, que para
se manter um padrdo minimo de qualidade de ensino € necessario que uma
parte dos fundos destinados a educacdo seja utilizada para a capacitacao

permanente dos seus profissionais.

Dentro desta perspectiva, o governo do Estado de Sdo Paulo também

se ampara em legislacdo especifica e confirma a necessidade de formacao
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permanente dos seus profissionais em servico. Este Estado, que ja destoa de
outros pelo numero significativo de instituicbes que oferecem ensino superior,

também possui um quadro docente com formacao inicial praticamente completa.

A Lei Complementar n® 444/85, de 27 de dezembro de 1985, ha tempos
instituiu o direito aos professores de realizarem cursos de formacéo, atualizacao
e especializacdo. O governo, a seu modo, vem tentando proporcionar tais
cursos aos seus docentes.

A Deliberacdao do CEE n® 26/02 vem dar amarras a legislacao estadual
em relacdo a tudo o que ja se tinha proposto a respeito da formagao continua
de profissionais da educacao, fixando normas para os Cursos de Especializacéao
que se destinam a formacgao de profissionais da Educacao, prevista no Artigo 64
da LDB.

As leis acima citadas amparam nossos governantes em atender as
exigéncias internas e externas de uma educacgao basica publica de qualidade,
através da formacdo de seu corpo docente respondendo as expectativas
geradas. Seria este 0 eixo norteador, como apontam inumeros estudiosos no
assunto, para se melhorar o ensino. Para implementar tais leis, entretanto,

ainda se tem muito que avangar.

Em todas as esferas, sejam estaduais ou federais, essas leis surgiram,
a partir de uma construcao social, espelhadas nos desejos de um determinado
segmento da populacdo: alunos e professores esperam ansiosos pela (re)
construcédo da escola. Entretanto, todas as medidas educacionais adotadas nos
ultimos 25 anos, incluindo as relativas a formagao de professores, como ja foi
apontado no inicio deste texto, foram resolvidas e fabricadas em gabinete
ministeriais ou importadas, sempre enfatizando a modernizagao e produtividade
do sistema educacional e a melhoria da qualidade de ensino. H& que se
ressaltar, porém, que apesar dos esforgos, ndo foram bem sucedidas.

E preciso muito mais do que criar mecanismos de legitimacdo das
necessidades educacionais. Oferecer formagao continuada em servigo a partir da
perspectiva do professor, que devera apontar sempre para novas perspectivas,
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pode ser um caminho, enquanto a politica educacional cabera garantir, como
sistema de ensino, que este avance. Regularizar, normatizar e profissionalizar a
acao docente € mais do que simplesmente editar leis, mas mostrar os caminhos
progressivos e necessarios para que se alcance o objetivo maior: resgatar o
verdadeiro sentido da formagéo continuada.
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CAPITULO 3

UM PROJETO DE FORMAGCAO CONTINUADA

3.1 Ensino Medio em Rede - Programa de Formacao Continuada para
Professores do Ensino Médio

O Ensino Médio em Rede € um Programa desenvolvido no ambito do
Programa de Melhoria e Expansao do Ensino Médio (PROMED), embasado na
formacao em servigco e formacgao pessoal dos agentes educacionais envolvidos com
a escola média da rede publica estadual, referente a Prestacdo de Contas das
despesas orgamentarias do Governo do Estado de Sdo Paulo (Anexo 2). Um breve

panorama do referido Programa de acordo com o Regimento do mesmo’:

Este programa realiza-se na forma de um curso, que tem, entre suas metas,
promover a implementacao da reforma curricular, com destaque para a questdo da
leitura e da escrita, o aperfeicoamento do processo de gestdo escolar e a ampliacao
e/ou a adequacao dos espacgos pedagdgicos das escolas, todas como condi¢cao para

melhorar a qualidade do ensino e consolidar uma escola para o jovem.

De acordo com o material impresso fornecido aos professores
participantes da formagéo, o Ensino Médio em Rede, tem por objetivos promover

a discussdo sobre as especificidades curriculares do Ensino Médio; aprofundar a

" Disponivel on line no site: http://ls-core-03.rededosaber.sp.gov.br. Acesso em 15 out. 2005.
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capacidade dos assistentes técnico-pedagdgicos, dos supervisores e dos
professores coordenadores de diagnosticarem a realidade escolar; analisar
criticamente a proposta pedagdgica das escolas; orientar professores e planejar
propostas de intervencdo, tendo em vista o planejamento escolar, sobretudo no
que diz respeito ao trabalho com compreensédo e producao de textos; propiciar
subsidios para que os professores possam diagnosticar a realidade de suas
escolas e avaliar seu projeto politico-pedagdgico e os programas curriculares de
areas; desenvolver competéncias leitoras e escritoras dos agentes educacionais
de Ensino Médio e fornecer subsidios para que os professores possam também
desenvolver essas competéncias em seus alunos; promover a integracao entre os
professores das areas a partir de uma perspectiva interdisciplinar de discussao
sobre o projeto pedagdgico; fortalecer as equipes escolares de maneira a dar
suporte a mudancgas na pratica pedagdgica; possibilitar aos agentes educacionais
o conhecimento e a utilizagdo de novas tecnologias de comunicag¢ao e informacao
por meio do uso de diversas midias interativas, discutindo seus usos na

continuidade da sua prépria formacao e na pratica educativa.

O Programa visava, desde o principio, atingir assistentes técnico-
pedagogicos, supervisores, professores coordenadores e professores de
Educacao Basica nivel Il de todas as escolas estaduais de Ensino Médio regular.
O curso previa, portanto, trés diferentes tipos de participantes: o professor; o
professor coordenador e o mediador (supervisor e assistente técnico-pedagogico),
sendo que o material pedagdgico utilizado durante o Programa abordaria quatro

temas, também disponiveis no Regimento:

Tema 1. A formacao do professor/coordenador/mediador no Programa
Ensino Médio em Rede;

Tema 2. Professores e alunos: um encontro possivel e necessario;
Tema 3. O curriculo da escola média;

Tema 4. O projeto politico-pedagdgico da escola.
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Os temas estdo agrupados em dois grupos maiores: VIVENCIAS
FORMATIVAS, referentes ao curriculo e & pratica e VIVENCIAS EDUCADORAS,
com a proposta de desenvolvimento de projetos nos locais de atuacdo. Os
materiais de professores, coordenadores e supervisores de ensino sao
diferenciados, inclusive na cor. Todos os participantes recebem um material
impresso e um CD com 120 textos de apoio. Os coordenadores e os mediadores
tém acesso a uma ferramenta da web — o Prometeus — disponivel on line para
orientagdes, arquivos, recados, féruns de discussdo, publicagcdo das atividades
realizadas pela equipe etc. Os mediadores contam ainda com a formacéo a ser
desenvolvida a distancia em oficinas do programa Praticas de leitura e de escrita,
que compde o Ensino Médio em Rede.

As atividades a serem desenvolvidas foram agrupadas, segundo o

Regimento do Programa, nas modalidades:

TRC (Trabalho Coletivo) — trabalho realizado presencialmente nas
unidades escolares durante os Horarios de Trabalho Pedagégico Coletivo®
(HTPC);

TRP (Trabalho Pessoal) — trabalho individual realizado em local e horario
de livre escolha, com orientacdo do responsavel pela formacao do participante,

constituindo-se em requisito para as demais atividades do Programa;

TRS (Trabalho na Rede do Saber) — trabalho realizado presencialmente
nos ambientes da Rede do Saber antes, durante ou depois de uma

videoconferéncia;

TSA (Trabalho na Sala de Aula) — trabalho presencial em sala de aula, no

qual os professores realizam com os alunos as atividades previstas no Programa,;

8 8 Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo, que sdo horas remuneradas e obrigatdrias que integram a
jornada semanal dos professores na rede publica paulista, variando de acordo com o numero de aulas
semanais e que nesta escola publica, nos anos de 2004 e 2005, eram realizadas as segundas-feiras, das 17
as 19 horas, sob a responsabilidade da Diregdo e Coordenacado Pedagdgica.
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WEB - trabalho na internet, em ambiente virtual de colaboracao,
realizado apenas pelos mediadores e coordenadores, sob orientacdo dos

responsaveis pela formacao;

VC - videoconferéncia realizada nos ambientes da Rede do Saber e
coordenada por especialistas; ha programas especificos para mediadores e outros

que sdo comuns a mediadores e coordenadores;

TC - teleconferéncia destinada a todos os participantes envolvidos no
Programa e realizada por especialistas convidados.

O Programa funciona contando com a seguinte estrutura organizacional:
A Coordenacao do Ensino Médio da CENP mais especialistas capacitam os
mediadores; estes, por sua vez, capacitam os professores coordenadores, que
fazem a intermediagao com os professores da Escola.

Procurou-se envolver no projeto todas as escolas estaduais que
possuiam Ensino Médio, de acordo com o interesse das pessoas que compunham
a comunidade escolar. Os professores realizam a maioria das atividades do
programa durante os seus horarios de HTPC, na prépria escola, sob a orientagao
dos professores coordenadores. Os professores coordenadores, os assistentes
técnico-pedagogicos e os supervisores de ensino desenvolvem as atividades em
seus horérios de trabalho nas Diretorias de Ensino, nas unidades escolares e nos
ambientes da Rede do Saber, sob a orientagdo da coordenagédo do programa. A
carga horaria deste curso, para os professores, é de 90 horas nesta primeira fase,
sendo 30 horas no ano de 2004 e 60 horas no ano de 2005, com certificagao para

todos os participantes.

Uma das inovagdes do programa foi o uso de midias interativas
integradas. O Ensino Médio em Rede teve o suporte decisivo de uma ampla rede
de informacéo e comunicacédo. Era esse o recurso que possibilitava a interacéo e
a comunicagdo, tanto externas quanto internas. O material foi especialmente
elaborado e previa diferentes modalidades de atividades para os diferentes
agentes educacionais: teleconferéncias, videoconferéncias, atividades pela
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internet e intranet, atividades presenciais, oficinas de leitura e escrita e vivéncias

educadoras.

Os professores/alunos que ja haviam feito o curso realizaram-no num
periodo diferente daquele em que lecionavam, dispondo ora das HTPC, ora do
trabalho em casa ou em classe, uma vez que o trabalho na escola nao poderia ser
prejudicado. Vivenciar mais esta experiéncia de programa de formagao continua
previa, em sua origem, possibilitar o direcionamento das atividades para a pratica
do dia-a-dia, de modo a promover reflexdo, transformacdo e acédo, de modo
acompanhado e interativo, devendo-se priorizar o dominio dos objetos sociais do
conhecimento e sua transposicao didatica, fato que possibilita aos professores
novas experiéncias, as quais eles sao convidados a conhecer com profundidade e
transformar os saberes socialmente construidos em objetos de ensino e de

aprendizagem escolar.

A docéncia escolar foi o eixo estrutural da proposta pedagoégica do
programa, a qual foi criada tendo em vista a variedade das situagdes escolares
nas quais os professores/alunos realizam seu trabalho. O principio pedagogico
norteador da metodologia aplicada foi a construcdo de competéncias, entendidas
aqui como a aquisicdo ndo apenas da técnica necessaria, mas também da
capacidade de mobilizar uma ampla gama de recursos articulados, visando a
autonomia, a pratica reflexiva e a capacidade de enfrentar situagées novas e

complexas.

Couberam a Universidade parceira do projeto, a USP, através da
Fundacdo Vanzolini - uma entidade que reune professores do Departamento de
Engenharia de Producdo da Escola Politécnica da USP, responsaveis pela
producao do material de capacitacao de professores - elaborar o material didatico-
pedagogico e aos professores dessa Universidade aplicarem o curso apenas para
0s mediadores que passardo a agir como multiplicadores para as demais

instancias, como anteriormente comentado.

Através deste programa seria possivel, teoricamente, articular os

conteudos desenvolvidos nos modulos as situagcbes cotidianas da escola,
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incluindo a sala-de-aula, as necessidades e demandas da escola e da
comunidade. Pode-se dizer que o Ensino Médio em Rede almejou, desde a sua
origem, provocar uma profunda mudancga de postura e atitudes educacionais nos
professores participantes, que, em tese, deveriam se tornar ndo sO mais

capacitados, mas também mais participantes e reflexivos.

Sintetizando as idéias, o curso se prop6s desde o inicio a desenvolver
atividades que pudessem sistematizar as discussdes realizadas e retomar as
questdes inicialmente levantadas, com o objetivo de obter respostas, encaminhar
solucbes e suscitar novas problematizacdes, a fim de possibilitar ndo sé o
diagnostico de falhas e erros, mas apresentar novas possibilidades de avanco.

3.2 Procedimentos metodolégicos

Esta investigacdo procurou refletir sobre a formagdo continuada de um
grupo de professores do Ensino Médio que participaram do Programa Ensino
Médio em Rede em uma das escolas da rede publica paulista, no qual, pelo
menos teoricamente, esses docentes deveriam ter tido um aperfeicoamento
profissional. Procurou desta forma, ouvir, compreender e analisar as falas desses
docentes da rede publica em Sao Paulo acerca das condicdes da formacéao
oferecida em servico neste Estado.

Esta pesquisa se deu em uma abordagem qualitativa, a qual segundo
Lidke e André (1986, p.12):

Os dados coletados sao predominantemente descritivos. O
material obtido nessa pesquisa é rico em descri¢des de pessoas,
situagdes, acontecimentos; inclui transcricbes de entrevistas e de
depoimentos... e extratos de varios tipos de documentos.

Martins e Bicudo (1989, p.65) também apontam que o pesquisador deve
perceber a si mesmo e, dentro desta realidade, as possibilidades que o cerca,
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evitando somente as objetividades e fatos concretos. Na pesquisa qualitativa

deve-se recorrer a fendbmenos e nao a fatos.

A abordagem qualitativa €, também, aqui assumida, pois seria
interessante compreender a formacao continuada a partir da perspectiva dos

sujeitos envolvidos. De fato, como o assegura Godoy (1995, p.58), a pesquisa

qualitativa busca "... compreender os fenémenos segundo a perspectiva dos

sujeitos, ou seja, dos participantes da situagdo em estudo”.

Para tanto, lida com um nivel da realidade que nao é passivel de

quantificacao, ou seja,

(...) o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo
das relagoes, dos processos e dos fendmenos que ndao podem ser
reduzidos a operacionalizagdo de variaveis" (MINAYO e
SANCHES, 1993, p.22).

A esséncia da abordagem qualitativa, de acordo com Minayo e Sanches

(1993, p. 245), é a palavra na forma da fala cotidiana e que se torna:

Reveladora de condigbes estruturais, de sistemas de valores,
normas e simbolos (sendo ela mesma um deles) e, ao
mesmo tempo, possui a magia de transmitir, através de um
porta-voz (o0 entrevistado), representacbes de Qgrupos
determinados em condi¢cbes histdricas, socio-econémicas e
culturais especificas.

E a fala cotidiana, portanto, especialmente aquela pronunciada no quadro
de um coletivo de professores, um meio privilegiado para entender um pouco do

universo docente e de como elaboram seus processos de educagao continuada.

1. Godoy (1995, p.56) aponta algumas caracteristicas basicas
da pesquisa qualitativa: Na investigacao qualitativa a fonte direta
dos dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal,

2. A investigacao qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos
sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de niumeros;
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3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos;

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus
dados de forma indutiva;

5. O significado é de importancia vital na abordagem
quantitativa.

Para ele, o pesquisador deve aprender a usar a si préprio como o
"instrumento mais confiavel de observacdo, selecdo, analise e interpretacdo dos
dados coletados” (Ibid, p.62).

Trivinos (1987, p.128), também afirma que a pesquisa qualitativa é
descritiva, sendo os seus resultados expressos

(...) em retratos (ou descri¢cbes), em narrativas, ilustradas com
declaragbes das pessoas para dar o fundamento concreto
necessario, com fotografias, etc., acompanhados de documentos
pessoais, fragmentos de entrevistas, etc.

Godoy (1995, p.63) revela que para a apreensdao de um fendmeno nao

basta evidencia-lo, mas penetrar em sua estrutura intima, quando afirma que

Nao é possivel compreender o comportamento humano sem a
compreensao do quadro referencial (estrutura) dentro do quais os
individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos e acgoes.

Desta forma, esta pesquisa objetivou ouvir a voz de educadores de uma
escola e um coordenador da CENP, analisando suas percepcbes, suas
representagdes sobre as dimensdes praticas da formacgao continuada, a partir de
uma escola da rede publica, com a implantacdo do Programa de formacao
continuada para Professores do Ensino Médio em Rede.

A Escola pesquisada, nos trés turnos, atende a trinta e seis turmas de
alunos. Sendo assim, tém em seu quadro de funciondrios (0 quadro de
funcionarios no Estado de Sao Paulo é organizado de acordo com o numero de
alunos da escola) trinta e quatro docentes efetivos, uma diretora, uma vice-

diretora e dois Professores Coordenadores, sendo que o numero de professores
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nao efetivos varia conforme a necessidade da Unidade Escolar em substituir seus
docentes.

Para a coleta de dados desta pesquisa, a op¢ao foi por dois instrumentos:
questionarios e entrevistas semi-estruturadas, realizados com os professores que
participaram do Programa Ensino Médio em Rede, mediante um roteiro que procurou
cobrir pontos considerados fundamentais, como a trajetéria de escolarizacdo e a
experiéncia profissional de cada um, as experiéncias vivenciadas nas oportunidades
de formacgéao continuada oferecidas pelos 6rgaos publicos aos quais se subordinam e
a avaliacao dessas experiéncias em termos quantitativos e qualitativos, e, ainda,
sobre a possibilidade que tiveram de participar da formulacdo de politicas de

formagéo e de estudo nas escolas em que atuavam.

3.3 A construcao dos dados

3.3.1 O questionario

A organizacgado do questionario dos professores (Anexo 6) foi feita a partir
da adaptacédo do instrumento de Pesquisa sobre Ficha de Acompanhamento —
Visita as Escolas — 12 Visita, um roteiro estruturado pela Secretaria da Educacéao
(Anexo 4) com a finalidade de orientar a visita do Assistente Técnico Pedagdgico
as escolas para avaliar o primeiro momento do Programa de Formacéao

Continuada para Professores do Ensino Médio junto aos professores.

Apéds o encerramento da primeira etapa do Programa, foram aplicados os
referidos questionarios e foram feitas entrevistas com todos os participantes do
periodo noturno da escola, utilizando-se como critério apenas o fato de terem
concluido o curso neste mesmo grupo de professores participantes do Prometeus.
Os instrumentos utilizados foram reelaborados pela pesquisadora. Neste sentido,
foram entrevistados dez professores do Ensino Médio, que serao identificados e
denominados a partir de agora por A, B, C, D, E, F, G, H, | e J, a fim de realizar
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uma sondagem sobre as concepgdes que estes professores possuem em relagéao
a formacao continuada, bem como obter um retorno em relagdo ao referido

Programa do qual participaram.

As perguntas do questionario de sondagem, fechadas e abertas,
buscaram essencialmente obter um perfil resumido dos participantes do
Programa, o aproveitamento efetivo neste curso de educacdo continuada e
determinar suas expectativas em relacdo a formacao. O questionario englobou,
ainda, perguntas relativas ao tempo, a aprendizagem, aos textos e temas de
estudo e as propostas de atividades; concentrou suas questdes na relagao teoria
— pratica. Indagou também sobre 0s processos de avaliagdo nas suas dimensoes:
aproveitamento do Programa para o professor e para o processo de ensino.

3.3.2 A entrevista

A partir das respostas dos educadores ao questionario aplicado, foi
possivel organizar um roteiro de entrevista (Anexo 7), tendo como referéncia os
dados que ficaram vagos nas respostas dos questionarios, bem como as questdes
que foram levantadas pelos educadores e que né&o haviam sido previstas pela

pesquisadora. Sendo assim, na entrevista foram abordados os aspectos:

- Participacao do docente no Programa Prometeus;
- Formacao inicial e formacao continuada;
- Perspectivas para a formagao continuada.

As entrevistas concedidas a pesquisadora, também participante do
Programa, o que constitui um “continuum”, voltaram-se para a percep¢ao dos
sujeitos quanto ao processo de formagao que vivenciaram. As questbes abertas e

fechadas focalizaram elementos que se destacaram no processo didatico.

As entrevistas se iniciaram no més de Agosto de 2005 e foram concluidas

em Setembro de 2005. Para se ter uma visdo global do Programa de Formacao
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Continuada para Professores do Ensino Médio, da Formacao dos participantes,
bem como as perspectivas de formacdo continuada dos professores
entrevistados, foram classificadas as respostas semelhantes e registradas as
falas mais significativas. As questdes, abertas e fechadas, focalizaram elementos
que se destacaram no processo didatico. Assim, a entrevista congregou questdes
que investiga o que os sujeitos pensam sobre 0s objetivos do curso, seu material,
sua metodologia e possiveis influéncias do mesmo na pratica pedagdgica.
Convém ressaltar, também, que nem todas as perguntas foram respondidas por

todos os participantes.

3.4 O Programa de formacao continuada, o Ensino Médio em Rede, e a

experiéncia em uma escola publica

A atuacao da Universidade na formagao continuada para professores em
exercicio responde cada vez mais a uma demanda continua e crescente. Tais
demandas tém sido atendidas através de acbGes e projetos de extensdo
universitaria com objetivos e finalidades convergentes no que diz respeito ao
atendimento a comunidade em geral. Estes projetos de extensdo tém sido
realizados de forma indireta, isto é, através do material produzido pela
Universidade ou em programas de formacdo a disténcia. Tais iniciativas buscam
fragmentar a profissdo docente, porque “nega ao professor a sua identidade como
cientista e pesquisador da educacdo” (KUENZER, 1999 apud FREITAS, 2002,

p.9).

O Estado de Séao Paulo utiliza, para capacitacdo de seus docentes, a
parceria/terceirizacdo com Instituicbes de Ensino Superior. No caso do Ensino
Médio em Rede, estabeleceu-se, a partir de um convénio para liberacdo de

verbas, uma parceria com a Fundag¢ao Vanzolini.

Esta Fundagdo é uma entidade sem fins lucrativos, criada, mantida e
gerenciada pela Universidade de S&o Paulo para desenvolver atividades de

carater inovador, priorizando seus projetos por critérios de relevancia social e
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pautando sua atuacdo por critérios de exceléncia académico-profissional.
Acreditam, desta forma, contribuir para atender um mercado em expansao, que

exige profissionais especializados.

Desta forma, o Ensino Médio em Rede trouxe boas perspectivas de
formagdo continuada. Apresentou-se, de inicio, como uma oportunidade de
aproximacao entre a Universidade e a escola basica, através de seus professores,
ja que trazem impregnados em sua esséncia todo o seu passado como aluno
contribuindo para o “ser professor” nas praticas presentes. Tardif (1999, p.17), ao
estudar essa relacdo do docente com o seu passado, aponta que os saberes
adquiridos na universidade foram “filirados em funcao das exigéncias do trabalho”.

A expressdo “trabalho docente” remete a toda atividade exercida pelo
professor dentro e fora da escola a fim de refletir, praticar e realizar as fungdes
inerentes a esta profissdo. Desta forma, a formagao continuada tem contribuido e
torna-se um meio para que o profissional da educacgao viabilize essas atribuicbes
inerentes ao seu trabalho. Nela é permitido ao professor identificar, apurar e
selecionar conteudos e técnicas de acgao, visando ao aprimoramento de sua
pratica. Nos programas de formacdo continuada, permite-se esse movimento
entre a teoria e a pratica em processos de troca e contribuicbes entre sujeitos

diferentes, o que s6 favorece o resultado final.

Tais perspectivas foram observadas dentro de uma escola da rede
publica, localizada na cidade de S&do Jodo da Boa Vista, que no ano de 2004
contava com doze salas de Ensino Médio, no periodo noturno, € no ano de 2005,
com apenas dez salas de Ensino Médio em funcionamento, sendo trés primeiros
anos, trés segundos e quatro terceiros. Confirmando o que acontece nas demais
escolas da cidade, a cada ano diminui sua demanda de alunos, em uma
sequéncia decrescente no numero de classes. Essa redugdo no numero de
matriculas tem sido apontada como consequéncia da queda na taxa de natalidade
e da reabertura, em todos os niveis de ensino, de diversas escolas, que na
reestruturacdo, ocorrida no ano de 1996, foram transformadas para atender

apenas um nivel de ensino.
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Para a consecucédo dos objetivos pretendidos foram acompanhadas as
reunides dos professores do noturno na escola publica pesquisada, realizadas ora
nas reunides de HTPC, ora em outros periodos distintos, conforme surgiram as
oportunidades, incluindo-se também a participagdo da pesquisadora como
professora efetiva naquele espaco, através da anotacdo e percepcao das falas,
das discussdes, expectativas, ansiedades e por vezes desanimo dos seus

participantes.

Participar das reunides de forma sistematizada, realizando multiplas
funcdes ao ouvir, falar, refletir, anotar e digerir as informacdes coletadas, além de
interferir neste processo, por meio da participacdo em todas as propostas do
Programa e da reflexao a respeito de todo o processo, constituiu certamente um
salto no aprendizado qualitativo para a pesquisadora. O mesmo néao significou,
entretanto, uma contribuicdo na melhoria dos resultados obtidos pelo grupo nos
estudos realizados, ja que ndo se deve apenas a esta parte envolvida a
responsabilidade pelo planejamento, desenvolvimento e conclusdo do Programa
Ensino Médio em Rede nesta escola. Ao contrario, a formacao continuada deve
partir das reais necessidades de cada professor, aliando as experiéncias
adquiridas ao longo dos anos as referéncias teodricas, produzindo assim, o saber
docente.

3.4.1 A experiéncia de formacao continuada com professores do Ensino
Médio, periodo noturno — as reunioes da 12 fase — ano 2004

O Programa de Formacao Continuada para Professores do Ensino Médio,
o “Ensino Médio em Rede”, teve inicio no segundo semestre de 2004 e, em
principio, nem todas as escolas que ofereciam Ensino Médio na cidade de S&o
Jodo da Boa Vista aderiram ao curso. Dentre as escolas que prontamente
aderiram ao programa percebe-se, de modo geral, uma pré-disposicdo dos

professores em buscar o aperfeicoamento profissional de livre e espontanea
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vontade, visto que nao havia obrigatoriedade na adesdo por parte dos
professores, apenas para os Coordenadores Pedagdgicos.

As reunides observadas ocorreram durante, aproximadamente, o periodo de
um ano (segundo semestre de 2004 e primeiro semestre de 2005) e, quase sempre,
aconteceram durante as reunides de HTPC. Entretanto, o fato destas se restringirem
a apenas duas horas as segundas-feiras fez com que o tempo fosse insuficiente para
abranger e vencer as etapas do curso, bem como expandir as discussdes que
surgiam no decorrer de cada atividade proposta.

A pesquisadora, efetiva do quadro de professores desta escola, da area de
Matematica, aderiu também ao Programa, juntamente com os outros professores,
das diversas areas, todos do periodo noturno, totalizando dez docentes e uma
coordenadora pedagdgica. E desta posicdo que se pretende relatar a histéria do
grupo, tendo, como fio condutor, as perspectivas e posi¢coes que foram assumidas no
decorrer do Programa.

Foi preocupante, desde o principio, a falta de investimento na escola
basica ou o desperdicio destes recursos. Sabe-se que uma das causas da falta de
eficiéncia do ensino publico na educagéo basica € a falta de recursos destinados
a este nivel de ensino. Nao que o Brasil ndo invista em educacao, ao contrario,
investe muito, mas investe mal. Sobre esse desperdicio, Tarumann (1999 apud
Akkari 2001, p.172) relata que

o Ministério Federal de Educacado gasta 60% de seus recursos
para as universidades, ao passo que 20% dos professores do
ensino fundamental vivem com menos de dois salarios minimos.

Desta forma, todo recurso mal aplicado implicard necessariamente
desgaste da maquina publica e, consequentemente, pouca valorizagédo
profissional, por causa dos baixos salarios do profissional da educagao. Justifica-
se assim, na presente investigacao, também o fato deste curso de formacéao
continuada requerer grande aplicacdo de recursos publicos destinados a



104

educacao, devendo ser, portanto, analisada a validade (ou né&o) destes

investimentos através de seus resultados.

Nao obstante ao aproveitamento dos gastos gerados pelo Programa de
formacdo continuada, surgiram muitas outras expectativas em relacdo aos
resultados que este curso poderia proporcionar aos seus participantes,
principalmente em relagdo aos beneficios que poderiam ser agregados a pratica

profissional docente nos cursos regulares do periodo noturno.

Iniciaram-se as reunides exatamente no dia 24/09/2004, final do terceiro
bimestre do ano letivo, época em que, normalmente, os animos de professores e
alunos ja estao em declinio a espera do final de ano. Apesar deste fato, a primeira
reunido contou com a presenca de nove professores mais a Coordenadora
Pedagogica do periodo noturno e apresentou-se de modo bastante favoravel:
foram lidos os objetivos do curso pela Coordenadora, os materiais foram
apresentados, discutiu-se a formagédo do professor no Ensino Médio em Rede,
bem como o curriculo como instrumento de reformas a realidade da sala de aula.
A primeira atividade proporcionou um momento de reflexdo a respeito da escola
publica como um todo. Nela, uma foto revelava uma adolescente em cima de um

banquinho tentando olhar por cima de uma cerca viva (Anexo 3).

As reflexdes apontaram um desejo individual e coletivo de reflexao.
Divagou-se sobre a foto, com inUmeras contribuicbes dos presentes. Cada um
procurou dissertar sobre 0 que a educacdo do momento atual representava na
sua visdo de professor. A tona, surgiu toda sorte de dificuldades e lamentacdes
possiveis, mas, em todos os casos, foi possivel constatar a perspectiva de
esperanca. O banquinho que sustentava e, ao mesmo tempo, amparava aquela
pessoa seria a alavanca para o salto em direcdo a transposi¢do da cerca. “Na
nossa realidade, os obstaculos sdo seres vivos, pessoas que possuem uma
historia de vida, diferentes por natureza e para atingi-los € preciso muito cuidado

e sensibilidade”, confabulava um deles.

Em um segundo momento da reunido, neste mesmo dia, a formagéo

inicial de professores esteve em pauta. Isso porque a crise social e a crise da
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universidade refletem-se também na escola basica. A abertura do “ensino para
todos” ndo garantiu a respectiva proporcdao em qualidade de ensino. A busca pela
formagdo continuada, dentro e fora da escola, foi consenso geral entre os
participantes, pois entendiam que o processo de troca e auxilio muatuo entre
escola e universidade so traria beneficios para ambas as partes. A formacéao
docente foi associada ao saber que cada professor adquiriu durante toda a vida e
que ira reproduzir no espaco da sala de aula. A respeito do saber docente, Tardif
(2002) organizou um quadro que mostra a natureza social do saber profissional e

afirma que

(...) pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estéo
longe de serem todos produzidos diretamente por eles, que varios
deles séo de certo modo exteriores ao oficio de ensinar, pois provém
de lugares sociais anteriores a carreira, propriamente dita, ou fora do
trabalho cotidiano. Por exemplo, alguns provém da familia do
professor, da escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros
vém das universidades; outros sdo decorrentes da instituicido ou do
estabelecimento de ensino (programas, regras, principios
pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc); outros, ainda provém dos
pares, cursos de reciclagem, etc. Nesse sentido, o saber profissional
esta, de um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de
saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da
instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de
formacao etc. (TARDIF, 2000-b, p.214-215).

Apesar de propiciar bons momentos de reflexdo coletiva, detectaram-se
alguns problemas logo no primeiro encontro: enquanto a proposta do Programa
apontava para a utilizacao de teleconferéncias, videoconferéncias, atividades pela
internet e intranet, na escola pesquisada, apenas a Coordenadora assistiu a
teleconferéncia proposta para o dia, alegando falta de tempo durante as reunides,
e a relatou ao grupo; assim, ocorreu também com a leitura do texto “Contribui¢cdes
de Antonio Névoa”, que por ela foi relatada aos participantes do curso. Como o
Programa ainda estava no inicio, os participantes ainda nao tinham a visao de que
o tempo era escasso, alegada pela Coordenadora. Sé sabiam que as reunides
eram curtas e apressadas.
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As “contribuicbes” de Antonio Névoa, acrescentaram-se outras que
partiram do grupo, dentre as quais se apontam: a proposta de conhecer o aluno
com quem se pretende trabalhar; a necessidade de formacdo continuada em
processos colaborativos; o Ensino Médio em Rede permeando as fraquezas
profissionais do professor, propondo a auxilia-lo em diferentes momentos e
levando-o a se redescobrir a cada reunido; a escola, enquanto espaco publico,
aberto as diferentes identidades; inclusdo social; professores abertos a
mudancas, procurando seu aperfeicoamento continuo; as dificuldades
encontradas pelos profissionais do ensino, principalmente em relacdo aos baixos
salarios, que fazem com que os professores mantenham, muitas vezes, uma
dupla ou tripla jornada de trabalho, impossibilitando-o de dedicar-se aos estudos;
salas lotadas e o desgaste da imagem do professor perante a sociedade; a crise
social, entre outros fatores, todos apontados como prejudiciais ao bom

desempenho da escola publica.

Assim, foi finalizado o primeiro encontro: marcado principalmente pela
insatisfacdo com o quadro atual do ensino da escola publica e pela perspectiva de
se buscarem solu¢cbes, mesmo que remotas e escondidas em uma cerca viva
quase que intransponivel. O animo do debate gerado prometia que o Curso que
ali se iniciava parecia, pela primeira vez, trazer os problemas reais da escola para

o centro das discussdes. Era um bom comeco.

O segundo encontro, de um total de dez ocorridos, aconteceu quinze dias
apos o primeiro e teve inicio com uma problematizagdo — levantamento de
aspectos da escola que nao foram trabalhados e com os quais o professor ainda
encontrava dificuldades em lidar. Entre eles foram citados: a questdo da
progressao continuada e o despreparo do professor para avangar com o aluno; a
inclusdo de alunos com deficiéncias sem a formacgao prévia do docente do ensino
regular e o amparo de profissionais especializados; a desmotivacdo e a falta de
interesse por parte dos alunos. De comum acordo foi apontada a necessidade de
rever a maneira de ensinar, procurando corresponder ao o que o mundo de hoje
requer de um profissional de ensino, diante dos avangos cientificos e

tecnoldgicos.
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Oliveira (2005, p.9) aponta que essa desmotivacdo é fruto de baixos
salarios ocasionados pelo aumento na demanda de matriculas nas escolas
publicas e também pela ma formacado dos professores em cursos de baixa
qualidade, que nao atendem as reais necessidades do sistema educacional e da
sociedade. Consequentemente, esses desencontros acabam por ocasionar os
baixos resultados obtidos em educacao no Pais.

Faz parte da cultura brasileira a falta de compromisso tanto do Estado
quanto da populacédo em valorizar e priorizar a educagao como o principal meio de
desenvolvimento de um Pais. Assim, entre os préprios alunos e suas familias é
comum a idéia de freqlentar a escola apenas para receber a certificacdo e nao
como forma de construcdo do conhecimento que contribua para a formacgao

pessoal e participacao na sociedade.

A prética da sala de aula revela diariamente aos seus professores uma
triste realidade: alunos freqlientam o ultimo ano do Ensino Médio e ndo tém o
dominio da competéncia leitora. Frutos, talvez, de medidas do poder publico que
sao tomadas de cima para baixo, mas que nada acrescentam de novo na pratica
pedagodgica, como € o caso da progressao continuada sem a qualificacao de seus
profissionais, ou da inclusao de deficientes sem medidas de suporte ao professor,
ou ainda, dos cursos de formacao inicial e continuada para os professores, que
ndo se encontram devidamente preparados para enfrentar tais desafios, dentre
tantos outros fatores que nao foram registrados neste momento. Diversos autores,
como Tardif (2002), Névoa (1991), Zeichner (1992) apontam para a importancia
do devir da pratica docente refletindo criticamente sobre sua pratica e a realidade
social que os cerca. Nesse sentido o professor tornar-se-a um profissional no

sentido mais amplo que o termo possa suscitar.

Retomando a questdo dos encontros, o segundo parece ter cumprido
também a finalidade a que se destinou, pois os participantes permaneciam ativos
e motivados o tempo todo, por isso, 0 grupo decidiu que somente os horarios das
HTPC seriam insuficientes para os encontros e decidiu agendar outros periodos

para o andamento do curso. Nesta fase, j4 era evidente que o tempo previsto
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seria praticamente impossivel de ser cumprido, dado que os assuntos eram

polémicos e contribuiam para o devaneio nas explanacoes.

Trés dias depois, no dia 08/10/2004, aconteceu a terceira reunido, com a
participacao de apenas quatro participantes. Os outros ja davam sinal de que nao
estavam assim tdo compromissados com o Programa. Neste dia, apesar da
previsdo de apresentacao de outro video de Antonio Névoa, houve apenas outra
explanacao por parte da Coordenadora, que assistira previamente ao video.
Novamente, o fator tempo impedia que se parasse diante de um aparelho de TV.
A préxima etapa seria a analise dos dados do SAEB, do PISA e do SARESP, que
s6 veio a confirmar tudo o que fora discutido nas reunides anteriores — 0 péssimo
desempenho dos alunos também em avaliagdes externas. Partiu-se, desta forma,
dos problemas que rotineiramente se constituiam barreiras ao trabalho
pedagdgico naquela escola. E nesse momento que surge um sentimento de culpa
e ao mesmo tempo de revolta pelas limitagdes impostas ao professor, limitagcdes

estas que permeiam a carreira docente em uma escola publica.

Iniciar pela problematizacado é levantar um questionamento a respeito da
realidade presente. As vezes se estd tdo envolvido em algumas situacées
cotidianas que nao se enxergam as dificuldades, que, néao explicitas, continuam a
persistir. "A problematiza¢cdo nasce da consciéncia que os homens adquirem de si
mesmos, da consciéncia que sabe pouco a préprio respeito. Esse pouco saber faz
com que os homens se transformem e se ponham a si mesmos como problemas”
(FEITOSA, 1999, p.37).

Entre os assuntos que entraram na pauta do dia surgiram os fatores que
(des)favoreciam o bom andamento do Ensino Médio em Rede, entre eles, a
necessidade de replanejar as reunides em virtude do fator tempo, pois, como ja
citado, este se tornou empecilho para suprir todo o conteudo proposto para esta
primeira etapa. Outras dificuldades encontradas foram listadas, como o acesso ao
acervo e aos recursos tecnologicos, seja por falta de organizacdo ou
disponibilizacdo aos professores, os freqlentes problemas com o0s recursos

tecnolégicos, como por exemplo, a sala de informatica, que regularmente
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encontra-se em manutengao, ou os préprios computadores, que ja nao possuem a
capacidade e a agilidade necessaria para acompanhar as atividades multimidias
propostas. O fator relacionamento entre as pessoas que integram a comunidade
escolar, sejam alunos, professores, funcionarios ou direcdo, que seria um dos
topicos a ser discutido, nesta escola, foi considerado muito bom, sendo até

mesmo um dos fatores favoraveis ao bom desenvolvimento deste curso.

Em sintese, ficou nitida a percepcao entre os participantes neste dia que a
escola publica se constitui como um espago de manifestacdo da sociedade através
dos multiplos referenciais e identidades ali representadas e também é uma das
Unicas possibilidades de transformacao social para aqueles jovens que estdo a
margem da construcdo dessa mesma sociedade.

Os professores buscaram ainda, neste dia, refletir sobre suas acdes e
apontaram para a necessidade de melhor aplicacdo de recursos e valorizagcao
profissional, através de melhores salarios e politicas educacionais ininterruptas.
Esse movimento de refletir sobre a pratica se aproxima do que seria considerado
ideal nos programas de formacao continuada. Kramer (1989, p.194), exclui toda
possibilidade de mecanizacdo deste processo proposto pela racionalidade
técnica, ou seja, um modelo pré-concebido, com idéias prontas sugerindo como
agir em determinadas situacbes, a famosa receita, muito comum em

“treinamentos” repassados pelos “multiplicadores”.

Como ja fora previsto, aléem do tempo precario, as reunidées nao
obedeceram a proposta inicial de se realizarem durante as HTPC. Sendo assim,
um més apds a 3% aconteceu a 42 reunido - apenas no dia 09/11/04. Nela,
discutiram-se, entre outros assuntos, a possivel implementacdo de projetos na

escola e a causa da rebeldia nos jovens: cultural ou hormonal.

Em relacdo ao desenvolvimento de Projetos, alguns professores
apontaram em suas falas a respeito do curriculo, representado pelos conteudos
ministrados nas aulas, os quais sao extremamente desmotivantes. Como
exemplo, um professor cita uma de suas aulas de Matematica, que foi desviada

de percurso durante o trajeto, discutindo-se entao a importancia da amamentacao,
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pelo fato de o assunto estar em pauta na sala, devido a presenca de uma aluna
gestante De um momento para o outro, 0 assunto tornara-se atrativo para toda
sala, inclusive para os alunos do sexo masculino. A respeito ainda do trabalho
com projetos, lembrou-se de que os temas devem partir sempre do interesse dos
alunos, como é o caso do Protagonismo Juvenil, projeto da Secretaria da
Educacao, que traz o jovem como protagonista de sua aprendizagem, pois cria,
elabora e desenvolve projetos auxiliados pelos professores. Jurjo Torres Santomé
(1996) orienta a escolha do trabalho com projetos a partir do interesse e

envolvimento dos alunos, indicando que a melhor

(...) forma de organizar os contetdos culturais dos curriculos de
maneira significativa, de tal forma que desde o primeiro momento
os alunos e alunas compreendam o qué o porqué das tarefas
escolares nas quais se envolvem (SANTOME, 1996, p. 64).

No dia 30/11/2005, ocorreu a 5% reunidao do periodo noturno com cinco
professores mais a Coordenadora. O prazo para a conclusdao da primeira parte
estava praticamente encerrado e este grupo ainda encontrava-se na pagina 24 de
um total de 100 paginas. A proxima etapa prometia um arduo trabalho a cumprir,
pois ja estavam previstas as reunibes e o0 tempo escasso, além da
imprevisibilidade da participacdo de todos os membros. Refletiu-se neste dia
sobre as principais dificuldades encontradas pelo professor durante o seu fazer
pedagogico, além daquelas encontradas pelos alunos em relagdo aos docentes.
Apontaram, de inicio, a (in)disciplina, sob a perspectiva da atitude favoravel ou
nao dos professores em relacdo aos seus alunos, e a motivagao e o interesse em
relacdo ao conteudo proposto. O jovem € irreverente e questionador por natureza,
e, portanto, considera o modo como sao trabalhados (ou impostos) os conteudos,
bem como quem os realiza: a conquista da atencéo e participacdo do aluno pelo
professor, nesta faixa etaria, € um trabalho constante.

Outro assunto que se fez presente foi o respeito mutuo na relacao
professor/aluno e a necessidade de se promover o dialogo permanente entre
todos os setores da escola. Um trabalho diversificado por parte de toda equipe
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escolar ir4d garantir um curriculo minimo que desenvolva as competéncias
essenciais para a vida. Neste dia, apenas cinco professores, além da

Coordenadora, fizeram-se presentes na reuniao.

A Ultima reuniao do ano de 2004 foi realizada no dia 1° de dezembro,
contando com a presenga de apenas seis professores e a Coordenadora. A
proposta do dia seria assistir ao video “A adolescéncia”, a partir do qual seria
gerado um debate entre os presentes. O que ndo se concretizou, pois, mais uma
vez, a Coordenadora trazia consigo um resumo pronto do video previamente
assistido por ela, mas que, no presente momento, até se justificaria, pois o video

da escola fora roubado, sem que ninguém percebesse.

A partir da exposigdo do filme pela coordenadora, foi realizada uma
sintese coletiva a respeito do jovem dos dias atuais: ele é o resultado de um
processo mais social que biolégico, um consumidor potencial pelo mercado e
passa por uma fase de ruptura com a familia e a com a escola, o que gera a
necessidade de redefinicdo de papéis e limites. A desestruturagao familiar, os
novos conceitos de valores e a percepcao clara de quem é 0 inimigo sao as
provaveis causas dessa formacao da juventude atual. A rebeldia que caracteriza
esse jovem é expressa através do sexo, das drogas e do rap. Os pais nao
conseguem, ainda hoje, diminuir a diferenca que separa as geragdes, gerando
conflitos. A violéncia na juventude € expressiva e é necessario o resgate dos
valores basicos da sociedade. E nesse cenério que se manifesta o jovem hoje nas
escolas publicas e que na maioria das vezes € arbitrariamente rotulado pouco
compreendido. Dayrell (2003, p. 42) propde que se veja esse jovem como parte de

um contexto mais amplo a medida que

Essa diversidade se concretiza com base nas condigbes sociais
(classes sociais), culturais (etnias, identidades religiosas, valores) e
de género, e também das regides geograficas, dentre outros
aspectos. Construir uma nocao de juventude na perspectiva da
diversidade implica, em primeiro lugar, considera-la ndo mais presa a
critérios rigidos, mas sim como parte de um processo de crescimento
mais totalizante, que ganha contornos especificos no conjunto das
experiéncias vivenciadas pelos individuos no seu contexto social.
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Apesar de esta primeira etapa ter sido concluida, pouco ou quase nada se
avancou em relacdo ao conteudo proposto para o curso. Os resultados, as
reflexbes e as sugestdes propostas pelo grupo foram digitados pela
Coordenadora no sistema on line, uma ferramenta da Secretaria da Educacéao
denominada Prometeus, como anteriormente explanado. Cada participante teve
acesso, individualmente, a um sistema eletrénico de avaliagdo para apontamento
de conceitos®, interativo, com atividades que, através de problemas propostos,
simuladores de situagcbes cotidianas da escola, solicitavam ao professor uma
interferéncia para resolucdo da situacdo. Tais avaliagbes aconteceram em

momentos diversificados do Programa.

Convém ressaltar que os professores, por diversos motivos, dentre eles o
tempo disponivel ou a falta de computador, que se constitui um meio de execugéo
das tarefas propostas, ndo estavam nem um pouco satisfeitos, fosse em relagao
ao Programa, nos aspectos organizacao e desenvolvimento e também em relagcéao
ao desempenho da Coordenadora Pedagdgica que, a todo o momento, interferia
negativamente no planejamento e desempenho das reunibes e execugdo de
atividades. O Programa que se iniciara bem estava temporariamente “fechado
para balanco”. Na sala dos professores, a palavra “Prometeus” fazia com que
todos se remetessem a algum comentario negativo a respeito das participacoes
nas reunides. Segundo Duarte e Leite (2004, p.3) é possivel se realizar
programas de formacao continuada de sucesso, desde que se parta do préprio
professor em conjunto com os demais docentes, e que se respeite as

individualidades e a historicidade das instituicdes escolares.

E nitida a aversdo criada pelo Programa, que de inicio parecia atender as
expectativas da pesquisadora e dos outros docentes, pois surgiu como
perspectiva de melhoria em relagdo as frustragbes do ensino e da escola. Neste
momento, em especifico, seu nome ficou associado a mera execugao de tarefas

burocraticas, mais uma entre tantas outras que circunda a escola, principalmente

’ Disponivel no site www.rededosaber.sp.gov.br
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neste periodo do ano letivo, representava mais um fardo, “uma pedra no sapato
de qualquer professor”, quando incomoda e faz doer.

Das expectativas iniciais, nada se concretizou s6 a aversao ao Programa.
Noévoa (2004, p. 3), em entrevista ao Centro de Referéncia Educacional Mario
Covas/SEE-SP, apontou que:

Um bom programa de formagdo continuada deve ajudar-me a fazer
melhor o meu trabalho, deve constituir um apoio pertinente a minha
atividade docente, deve representar uma melhoria significativa da
minha capacidade pedagdgica. Infelizmente, muitos programas
constituem mais um fardo na vida ja tdo sobrecarregada dos
professores. Claro que um programa de formagao, qualquer que seja,
implica esfor¢o e trabalho dos professores. Mas este esforgo e este
trabalho devem ter um sentido profissional evidente, devem constituir-
se num referencial concreto de apoio ao exercicio docente.

3.4.2 As reunioes da 22 fase — ano 2005

A segunda fase demorou a ter inicio — ocorreu apenas no dia 25/04/2005.
Como o curso era em continuidade, os mesmos dez participantes da 12 fase,
professores do periodo noturno, mantiveram-se cadastrados. Nesta ocasiao
fizeram-se presentes no inicio da reunido apenas quatro professores, sendo dois
do periodo diurno e dois do noturno, mais os dois Coordenadores Pedagogicos
(diurno e noturno). Registrada a auséncia da maioria das pessoas do grupo € com
25 minutos de atraso, resolveu-se, entre os Coordenadores, que as reunides
passariam a ser em conjunto. Aos poucos foram chegando outras pessoas, no
final totalizavam onze, sendo nove professores, dos dois periodos, e dois
coordenadores. Desta vez, houve a tentativa de exibicdo do video, mas, pelo
mesmo motivo, o tempo, a Coordenadora contou aos presentes o conteudo do
mesmo. Apesar das criticas, os professores mantiveram-se inertes a situacao,
pois, também acreditavam que pelo extenso conteddo a cumprir em tado pouco

prazo, ou aceitavam a imposi¢cao ou ficariam sem a certificagdo. A leitura de um
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texto também orientava a reunido. Tratava-se de um debate, entre varios
educadores, que ressaltava o preconceito, emitido através de comentarios

maldosos, de professores em relagao aos seus proprios alunos.

A sala de reunido estava agitada, e os participantes dos grupos
conversavam paralelamente a explanagdo da Coordenadora. Parou-se, por duas
vezes, para se pedir siléncio, até o momento em que uma das professoras
solicitou a Coordenadora que parasse de explicar devido a falta de clareza. Todos
passaram a emitir suas opinidées sobre assuntos diversos, como a irreveréncia da
juventude, e solicitou-se um espaco coletivo para discussdo dos problemas
cotidianos e tantos outros assuntos, o que para o grupo do periodo noturno
representava um retrocesso no conteudo ja atrasado do Programa proposto.
Entretanto, essa discussdo se faz pertinente, quando Névoa (1997, p. 25)
esclarece que a formagado continuada deve mesmo “estimular uma perspectiva
critico-reflexiva”, a fim de mobilizar e desencadear nos professores processos de

um “pensamento autbnomo”, facilitador da formagéo continuada participada.

Retornando ao filme, o Coordenador do periodo diurno passou a adiantar
e a relatar o que estaria por vir, quando foi interrompido por uma das professoras,
que se dizia indignada, pois esperava, quando do inicio do curso, que o Estado
tivesse tomado consciéncia da situagdo de crise por que passa a educagao dos
dias atuais, em especial a precariedade do ensino publico. Entretanto, pelo
conteudo do Programa de Formacdo Continuada para Professores do Ensino
Médio, ela percebia que o poder publico acreditava que a situagdo dos alunos era
grave, porque os professores ndo eram qualificados e estavam despreparados.
Acrescentou, ainda, que se essa inferéncia era real, era porque o Ministério da
Educacdao e Cultura (MEC) autorizava o funcionamento de cursos de Ensino
Superior em instituicbes que funcionavam precariamente e que possuiam

qualidade inferior a muitos cursos do Ensino Médio da rede particular.

O protesto gerado pela professora soou como uma voz extensiva aos
demais professores, que permaneciam calados, mas em seu interior estavam

exaustos pelas situagcdes a que sao submetidos em um movimento de dentro para
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fora do programa de formacado continuada, da escola e da sociedade. Alias, a
imagem do professor atravessa uma crise que se arrasta e perdura ha anos,
causada, segundo aponta Rosa (2004) em seus estudos, pela ’racionalidade
técnica”, podendo ser superada, segundo a autora, se os profissionais puderem
romper a separacdo hierarquizada entre teoria e pratica (SCHON apud ROSA,
2004, p.33).

A Coordenadora do periodo noturno concordou com a fala da professora,
mas acrescentou que um professor, mesmo mal formado, poderia ouvir 0os demais
colegas e trocar experiéncias. “Devemos aprender uns com 0s outros”,
acrescentava. Seria ingenuidade das partes acreditarem que todo o mal da
educacao esta no professor. O problema era amplo sim e, por isso, precisaria de

uma reflexdo mais profunda.

Neste momento, de animos exaltados, chegou-se a conclusdao de que os
grupos deveriam se separar. As equipes estavam em pontos diferentes do curso e
nao apresentavam a mesma “quimica” entre os participantes. A falta de
entrosamento entre os grupos prejudicou 0 bom desempenho da reunido e as
atividades desenvolvidas ndo foram consideradas satisfatérias naquele dia. Outra
percepcdo na reunido foi a de que ndo haveria tempo héabil para se concluir o
curso dentro do prazo previsto, em torno do més de junho. Foi de comum acordo
dividir as atividades restantes para que cada participante as resolvesse em casa,

em duplas, e, posteriormente, socializassem com o restante do grupo.

A proxima reunidao ocorreu no dia 02/05/05, iniciando-se com 30 minutos
de atraso e com apenas trés professores e a Coordenadora do grupo. Na
realidade, este foi apenas um encontro para se verificar possiveis dificuldades
individuais para a resolugéo das atividades em casa. A Coordenadora solicitou
que o grupo apresentasse uma atividade pratica em sala de aula para aplicagéao
do curso. Entretanto, também pela falta de tempo, decidiu-se que seria
comunicada aos responsaveis pelo curso que ndo se desenvolveria uma das
atividades, com os alunos, por um acordo firmado entre os professores

participantes do curso.
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No dia 16/05/2005, finalmente a ultima reunido foi agendada, contando
com a presenca de seis professores e a Coordenadora. Cada um trouxe a parte
que se propbs a desenvolver, tendo sido condensada em um unico relatério por
dois dos professores envolvidos e enviada pelo sistema on line a Secretaria da
Educacdo. Nao houve a socializacao do referido relatério aos demais
componentes do grupo, inclusive pela auséncia de outras reuniées no semestre.
Todos os participantes foram avaliados com notas de 0 (para possiveis
desistentes) a 10, de acordo com a participagdo no curso, entretanto, ninguém
perdeu o direito a certificacdao por ter participado em maior ou menor proporgao.
Assim também, ninguém foi prejudicado em relagdo as faltas, pois se concedeu
sempre um minimo de 75% de frequéncia a todos, independentemente do
comparecimento ou nado as reunides. Uma das professoras envolvidas
acompanhou e auxiliou a Coordenadora no acesso e envio do relatério, das notas
e da freqUéncia pelo sistema Prometeus, on line, pois a Coordenadora nao
apresentava seguranca em informatica para acessar e digitar os dados no
sistema.

Finalizadas as operacbes formais, a Assistente Técnico Pedagdgico,
representante da Diretoria de Ensino, compareceu a Escola no periodo noturno e,
em reunido com os professores participantes do Programa Ensino Médio em
Rede, realizou uma série de perguntas a respeito do desenvolvimento do curso,

baseada em um questionario denominado Gestdo de Pesquisas'® (Anexo 4).

Desta reunido, pouco se obteve em resultados praticos que pudessem
contribuir para a pratica docente. De forma coletiva, a reflexdo sobre o
desenvolvimento do Programa pela Assistente, fez com que muitos dos
professores simplesmente se omitissem, calando. Apenas um ou dois falaram em
nome do grupo apontando o tempo como a principal obstrugdo para o bom
desempenho do Programa. Encerrava-se neste momento a fase final daquele
grupo no Programa e da Coordenadora que estava prestes a se aposentar.
Perdeu-se mais esta oportunidade de retomar as falhas e aponta-las aos

10 Disponivel no site http://Is-core-
01.rededosaber.sp.gov.br/contents/seguranca/gestaopesquisa/main/pesquisa
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organizadores do Programa. Tais atitudes levam a reflexao o questionamento dos
dados apresentados em estatisticas oficiais sobre os resultados dos programas
de formacdo continuada, posto que a acédo desenvolvida para avaliacdo do
Programa permitiu que, apenas dois de dez envolvidos, emitissem opinido a
respeito do desenvolvimento do Prometeus. Esse questionamento remete ao
préximo capitulo, em que se permite que todos os professores se manifestem a
respeito da experiéncia em participar do Ensino Médio em Rede, além das
percepgoes geradas pelos cursos de formagdo continuada durante a carreira
docente.
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CAPITULO 4

A PERCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE A
FORMACAO CONTINUADA

As percepcoes dos professores em relacao a formacao continuada de
modo geral e, em particular, sobre o Programa de Formacao Continuada
para Professores do Ensino Médio — o Prometeus

4.1 Entrevista com a idealizadora do Prometeus, membro da equipe técnica
da CENP

A entrevista realizada com a componente da equipe técnica da CENP foi
permeada pelas reflexbes acerca do desenvolvimento da formagao continuada no
Brasil. Este meio de investigacao possibilitou ampliar a leitura dos processos de
criacdo e acompanhamento de programas governamentais de capacitacdo de

professores da rede estadual, sob a ética dos poderes publicos.

Buscou, ainda, compreender e analisar o processo politico que permeia
toda a institucionalizagdo do programa, o grau de envolvimento, compromisso e
responsabilidade do Estado, ora representado pela entrevistada. Para realizacao
da entrevista, foi elaborado um roteiro de entrevista (Anexo 5) subdividido em 3

eixos:

- Dados Profissionais da entrevistada;
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- Dados referentes a operacionalizacdo do Programa Ensino Médio em
Rede;

- Abrangéncia do Programa.

ApGs contato, via e-mail e telefénico, com a Secretaria da Educagéo,
mais especificamente com a CENP, em Sao Paulo, obteve-se a pronta pré-
disposicao em colaborar com a presente pesquisa. A entrevistada atua na CENP
como integrante da equipe de coordenagdo pedagdgica do Programa Ensino
Meédio em Rede. O motivo da escolha dessa pessoa para fornecer esta entrevista,
em especifico, é devido ao fato de que seu nome, dentre outros, consta da lista de
idealizadores do referido Programa, na contra-capa do material didatico, e
também porque ela foi indicada dentro da propria CENP como pessoa
responsavel e competente para responder em nome da equipe.

A respeito do Ensino Médio em Rede esclareceu, a principio, que se trata
de um Programa de Formacdo que combina acbes presenciais e a distancia.
Salientou também que o Prometeus € um recurso para o desenvolvimento das
acOes a distancia, possibilitando o desenvolvimento de um trabalho colaborativo e
a formacao de comunidades de aprendizagem. Este fato contribui, segundo ela,
para ampliar o letramento digital entre os profissionais do ensino.

Nao houve um decreto que instituisse o Programa de Formacéao
Continuada para Professores do Ensino Médio, mas, para que 0O curso se
realizasse, foi firmado um Convénio de numero 177/2000 de 20/12/2000, por
intermédio do Ministério da Educacao e Cultura (MEC), o Estado de Sao Paulo e
da Secretaria da Educacado, nos termos do Contrato de Empréstimo n°.
1225/0C/BR, firmado entre a Uniao e o BID.

O trabalho partiu da equipe técnica da CENP, com respaldo pedagdgico e
didatico da Fundacao Vanzolini, através do envolvimento das Secretarias de
Educacao do Estado de Sao Paulo, e respectivas escolas de suas abrangéncias.
Questionou-se, em relacdo ao material utilizado no Programa, a razdo de sua

quantidade ter sido insuficiente para o numero de inscritos no inicio, problema que
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foi sanado brevemente, mas que refletiu um despreparo dos organizadores logo
na largada. Outra questdo levantada relaciona-se com a incidéncia e a
frequiéncia desse tipo de ocorréncia para as demais cidades do Estado de Séao
Paulo.

Ficou constatado que, realmente, houve algum problema de inicio,
porque a demanda foi superior a prevista. Segundo a entrevistada, este fato
ocorreu em decorréncia de a educacao, por muitos anos, € nao somente a
paulista, mas a brasileira, estar centrada no Ensino Fundamental, deixando de
lado a questdo da qualificacdo do docente do Ensino Médio com poucas
oportunidades para este se aperfeicoar dentro da carreira. Inicialmente, a
participagdo estava restrita aos professores que dispunham de duas horas de
HTPC em sua jornada, mas, a demanda para quem tinha menos horas foi tdo
grande que a coordenacdao da CENP houve por bem aceitar a ampliacdo dos
participantes. Segundo ela, este fato superou as expectativas iniciais, o que
gerou a dificuldade de distribuicdo dos materiais, mas esta foi sanada a tempo
de nao prejudicar o andamento do Programa.

A entrevistada aponta que o Programa abrangeu, no ambito das escolas,
todos os Professores Coordenadores, de participacdo obrigatéria, realizada
através de convocacgdes para comparecer e participar das reunides, e professores
que atuam no Ensino Médio, de forma optativa, dependendo da adesédo do
docente. No ambito das Diretorias de Ensino, participaram pelo menos 03

Assistentes Técnico-Pedagdgicos e 01 Supervisor de cada Diretoria.

A respeito da avaliagdo dos resultados alcangados pelo Programa, ela
posiciona-se dizendo que o mesmo ainda nao se encerrou, ja que pretende ser
um meio permanente de formacdo continuada, através de novas turmas, ou até

mesmo em continuidade com os que ja participaram.

Apesar de o Programa apresentar certa mobilidade em relagédo ao numero
de participantes, ha de se estranhar a informacao dada pela entrevistada de que,
ja no final da 12 fase, os organizadores ainda ndao possuam os dados referentes

ao numero de professores e escolas participantes, nem tampouco ela soube
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precisar a fase em que se encontra o projeto atualmente, alegando que este dado
pode variar de escola para escola.

E fato, entretanto, que, pelo nimero de inscricdes iniciais, ter-se-ia uma
base pelo menos em relagcdo ao numero de participantes. A percepcao que se tem
desta declaracdo é a de que ou se pretende manter em sigilo uma primeira
avaliacao obtida do Programa ou houve falha em algum momento da organizacao
que nao se programou para obter esses dados, ou ainda, que a entrevistada nao
estava realmente preparada para responder tais questionamentos.

Nao se tem ainda, como foi apontada, a dimensdo dos objetivos
alcancgados, pois, segundo as informagdes colhidas, o Ensino Médio em Rede
estd em andamento, impossibilitando dados sobre os resultados finais. Encerrou-
se apenas uma primeira fase, dentre as outras que estardo por vir, assim com
novas turmas a serem formadas.

A experiéncia aponta que no Brasil a descontinuidade politica e
administrativa € comum, principalmente em relacdo a Programas iniciados em
determinados governos, e que se revezam a cada quatro anos. Sendo assim, nao
€ de se estranhar que, como muitos outros, este Programa néo se finalize ou nem
apresente os devidos resultados referentes ao seu desempenho. Nascimento
(2000, p.84 e 85) afirma que a formagao continuada no Brasil ndo apresenta um
resultado satisfatério devido a descontinuidade politica, a desconexao teoria e
pratica, excesso de normas e regras e falta de projetos pensados no coletivo.

A respeito da perspectiva da entrevistada em relacdo aos cursos de
formacéo continuada, esta disse que eles sao importantes para complementar os
cursos de formacao inicial e manter os professores atualizados. Segundo ela,
todos os profissionais, e ndo apenas os docentes, deveriam estar em processo
permanente de qualificacdo. Em relagdo aos objetivos especificos por disciplina, a
entrevistada argumentou que, nesta primeira etapa, o Programa procurou discutir
o curriculo de modo geral, bem como os principios que norteiam esse curriculo,
ndo se atendo a nenhuma disciplina de modo especifico.
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Outra questdo levantada na entrevista seria em relacdo a outros
programas de formacao continuada promovidos pela Secretaria da Educacao, que
tenham mudado as praticas escolares. Entretanto, ela ndo apontou nenhum curso
que se apresentasse como experiéncia positiva dentro da rede publica paulista.
Sabe-se que esses cursos realmente tém obtido rendimento aquém do esperado
e que pouco ou quase nada se reflete na pratica educativa.

A entrevista aponta ainda, como novas perspectivas para futuros cursos
de formacao continuada, que o Governo do Estado de Sao Paulo acredita no
potencial destes cursos como meio de transformacao e melhoria da escola publica

e, sendo assim, pretende continuar investindo neste e em outros cursos.

Diante de tais (des)apontamentos, conclui-se que o governo de Sao
Paulo, seja por intermédio de parcerias, convénios ou patrocinio estrangeiro,
investe e pretende continuar investindo na formacdo continuada de seus
professores, posto que considera como importante meio de atualizacédo
profissional. Utiliza para esta finalidade modernos recursos tecnolégicos, através
de um sistema denominado Prometeus, que tem possibilitado a participagdo de
um elevado numero de pessoas e, a0 mesmo tempo, visa a atender a gigante
demanda dos profissionais da educagao deste Estado.

Entretanto, é consciente de que pouco ainda se avancou neste campo,
em termos de qualidade. E, ainda hoje, apesar do avanco e da utilizacdo de
modernos recursos tecnoldgicos, encontram-se falhas de implantacdo e
gerenciamento de tais programas. Existe ainda a possibilidade de continuidade e
implementagcdo de novos cursos, mas desconsidera a real perspectiva de
possiveis mudancgas no rumo da politica. Para Borges (2004, p.57) os técnicos da
Secretaria da Educacgdo, que atuam nesses programas tém conhecimento dos
principais entraves que cerceiam o processo, mas o gigantismo da rede, a grande
rotatividade dos professores, a falta de existéncia de tempo para a formacéao
continuada e a auséncia de coordenacgao para os professores contribuem de certa

forma para o fracasso destes programas.
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Quando da proposta inicial para a realizacdo desta entrevista, pretendia-
se elucidar pontos obscuros a respeito do planejamento, estratégias e
implantagdo do Programa Ensino Médio em Rede. Caminhava-se também na
direcdo de um panorama global a respeito deste e de outros cursos de formacéao
continuada sob a perspectiva de quem participa do processo de elaboracao e
execucgao, o que nao se concretizou, pois as respostas da entrevistada foram, em

sua maioria, evasivas e pouco esclarecedoras.

4.2 O perfil dos participantes

Para caracterizar o perfil destes professores, buscou-se conhecer: o
género; os anos de servico docente; a sua situacao funcional; a formacao
inicial; a(s) disciplina(s) que lecionam no momento da entrevista; e o0 numero
de aulas e as séries em que ministra. Os dados obtidos estao apresentados na
Tabela 4.

Tabela 4. Caracterizacao dos Professores entrevistados.

Prof. Sexo | Idade | Anos Atuacao Situacao | Série EM que | N°. aulas/| Formacgao/

(a)/(o) no Magistério | Profissional leciona semana | |jcenciatura
A F 40-49 19 Efetivo 18 20 Matem. / Ped.
B M 40-49 19 Efetivo 18,28 3¢ 24 Hist. / Ed. Fis
C H 40-49 17 Efetivo 12 22 32 20 Biologia
D H 50-59 15 Efetivo 18, 28, 38 33 Quimica
E M 30-39 12 Efetivo 22 ¢ 32 20 Matem. / Ped.
F F 40-49 14 Efetivo 18, 28 32 33 Port. / Inglés
G F 40-49 21 Efetivo 28 ¢ 32 20 Port. / Inglés
H F 50-59 22 Efetivo Readaptado 40 Quimica
I M 30-39 12 Efetivo 12 e 32 20 Matematica
J F 40-49 12 Efetivo 18 33 Port. / Inglés
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Na Tabela 4, pode ser observado que todos os educadores possuem
nivel superior, sendo que seis deles, professores A, B, E, F, G e J, possuem mais
de um curso superior; dois docentes, o professor C da area de Biologia, e o |, da
area de Matematica, possuem cursos de Pds Graduacdo Lato sensu; e um, 0

professor E, esta cursando Pds Graduacéao Stricto sensu.

A situacao funcional é permeada pela caracteristica desta Escola, que é
possuir seu quadro docente formado em sua maioria por professores efetivos. E
uma Escola tradicional, localizada em um bairro tranquilo de periferia, sendo por
este, entre outros motivos, procurada por aqueles que sao efetivos para ali
exercerem sua pratica docente. Tal fato favorece o compromisso com a melhoria

da realidade escolar.

Em relacdo a idade de cada professor e o tempo em que atuam no
magistério: tais dados revelam o perfil de um profissional ja experiente e que traz
consigo caminhos diversificados e que funcionam como indicadores no auxilio da
formacéo continuada. Para Huberman (1992, p.41), a respeito dos estudos sobre
o ciclo vital dos professores, todos os participantes desta pesquisa, constantes da
Tabela 4, encaixam-se na 32 fase da vida profissional. Esta etapa é denominada
de experimentacdo ou diversificacdo, caracterizando-se pela busca de novos
desafios no periodo compreendido entre sete a vinte e cinco anos de carreira
docente. E nela que o geralmente o professor experimenta novas experiéncias,

buscando diversificar formas e conteddos de ensino.

Nesta perspectiva, o Ensino Médio em Rede desponta como uma
possibilidade de renovacao das aulas, através do experimento de novas praticas.
As opinides destes professores sdo de grande valia se aliadas a teoria, pois falam
de um lugar que conhecem pela propria experiéncia vivenciada.

A formacéo inicial diversificada se torna um campo fértil que favorece o
éxito do Programa, pois se trata de professores de diferentes disciplinas, como
nos indica a Tabela 4, e que em conjunto torna um campo apropriado de
contribuicbes de multiplas identidades.
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4.3 Analise dos dados

4.3.1 O questionario

Todos o0s participantes do Programa, inclusive a pesquisadora,
responderam ao questionario que antecedeu a entrevista e, a partir dele, pode-se
constatar alguns aspectos qualitativos em relacdo ao Programa de Formacéao
Continuada para Professores do Ensino Médio.

4.3.2 Conteudo abordado e utilizado

Em termos de compreensdo teédrica acreditam os entrevistados que os
assuntos discutidos foram pertinentes a realidade escolar, proporcionando uma
reflexdo do grupo em relacao a pratica, conforme aponta Tabela 5, tendo contribuido

para uma visdo mais ampla do processo educativo.

Tabela 5. Compreenséo teorica dos assuntos.

Contribuicdo para uma visdo mais Freqliiéncia

ampla do processo educativo

Sim 10
Nao 0
Desconhego 0

Para todos os professores respondentes, mesmo o Programa tendo
proporcionado a desestruturagdo do saber individualizado de cada professor, ele
quase nada contribuiu para aplicacdo de novas metodologias em sala de aula,
conforme os dados da Tabela 6. Esta desconexao entre teoria e pratica coloca em
questionamento o preparo do professor em articular o aprendido ao ensinado. As
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taxas de aprovacao nos dois ultimos concursos para PEB-II, que ficaram entre 6 a
16%, apontam que os cursos de formacado inicial ndo estdo atendendo as
perspectivas almejadas pela sociedade em relacdo ao que se espera do
profissional docente.

Tabela 6. Nivel de contribuicao em sala de aula — utilizacao

Utilizagao na pratica pedagdgica Freqliéncia
Sim 0
Nao 3
Ainda ndo, mas pretendo 7

utilizar futuramente

Nenhum dos participantes utilizou as propostas de ensino contidas no
material didatico do curso, citando como motivos a falta de tempo e falta de
interesse e entrosamento entre docentes e Coordenadores. O tempo apontado
como insuficiente € questdo de prioridade dada aos conteudos que se pretende
ensinar. Dentre os respondentes, na Tabela 6, sete docentes disseram que
pretendia fazé-lo em tempo oportuno, pois consideram que o material foi bem
elaborado e contém praticas uUteis para serem aplicadas no cotidiano escolar,

enquanto outros trés disseram apenas nao as terem utilizado.

A respeito dos dados obtidos, convém ressaltar que, se o material do
curso de formagéo continuada foi considerado como de 6tima qualidade, mas que
nao teve utilidade neste primeiro momento da sua realizacao, dificiimente retomar-
se-80 0s mesmos em momentos posteriores. De imediato, nota-se aqui a falta de
entrosamento do grupo, gerado pela maneira como foi aplicado o Programa nesta
Escola e, consequentemente, a desmotivacao para rever a pratica, que seria o
maior objetivo a ser alcancado. Este fator, j& nos anos de 1975 e 1978, foi
apontado pela CEAE como uma das possiveis conseqiiéncias do estado

calamitoso e precario da educacgéao brasileira.
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4.3.3 Material utilizado e Coordenador Pedagégico

O material oferecido pelo Programa Ensino Médio em Rede, tanto
impresso quanto gravado, foi considerado pelos professores entrevistados, de
6timo, 80%, a bom, 20%, conforme aponta a Tabela 7, no que tange a qualidade
proporcionada pela apropriada divisdo dos temas, linguagem fluente e atividades
pertinentes ao cotidiano escolar, proporcionando discussbées inerentes ao

contexto da escola pesquisada.

Tabela 7. Qualidade do material didatico.

Qualidade do material didatico Frequéncia
oferecido pelo Programa

Otimo 8
Bom 2
Regular 0
Insuficiente 0
N&o conheco 0

Todos, conforme demonstra a Tabela 8, fariam novamente outros cursos
de capacitagdo nos moldes do Ensino Meédio em Rede, visando ao
aperfeicoamento profissional. Essa motivacdo, segundo eles, é decorrente da
perspectiva de melhoria salarial, de maior conhecimento tedrico e pratico e da
busca pela certificacdo, pois a Secretaria da Educacdo oferece hoje a
possibilidade de progredir na carreira do magistério pela via ndo académica,
através do acumulo de certificados de cursos de formagao continuada.

Dentre as possibilidades citadas, a progressao seria a menos pretendida,
ressaltando-se que ainda é recente esse meio de acesso em niveis mais elevados
dentro do Plano de Carreira para Professores do Magistério Publico Paulista e
nenhum professor ainda se beneficiou na escola pesquisada. Conseqlientemente,

nenhum dos participantes obteve beneficios financeiros em virtude de formacao
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continuada, na escola pesquisada. Conclui-se, a partir destes dados, que a busca
pelo conhecimento e aperfeicoamento profissional, entre os respondentes, seja o

fator que mais os influenciaram para a participagado no Programa.

Tabela 8. Possibilidade de participar de outros programas nos moldes do Ensino
Meédio em Rede.

Participaria de outros programas nos Freqliéncia
moldes do EMR

Sim 10
Nao 0
Talvez 0

O papel do Coordenador foi abordado durante a entrevista porque a ele se
atribui grande parte de responsabilidade em relacdo ao sucesso ou ndo do
Programa, quando se acredita que seu papel, vai além das questdes burocraticas e
administrativas, pois configura dentre as suas atribuicées, potencializar e garantir o
trabalho coletivo na escola. O modo de como conduz as reunides, ou como
apresenta e desenvolve um assunto, é decisivo para motivar ou nao o grupo de

professores.

Em relagcédo a esse papel desempenhado pelos Coordenadores relativos ao
planejamento e desenvolvimento das reunides, obtiveram-se os seguintes resultados

descritos na Tabela 9.

Tabela 9. Desempenho do Coordenador no desenvolvimento do Programa.

Desempenho do Coordenador Frequéncia
Otimo 0
Bom 2
Regular 8

Insuficiente 0
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Pelas respostas aos questionarios, pode-se perceber que os docentes
participantes consideraram que o Coordenador da escola teve um desempenho
mediano, classificando-o de bom, 2 docentes, a regular, 8 docentes. Resultado
obtido provavelmente pela consideragao e amizade do grupo em relagcao a esta
pessoa, pois na realidade, a falta de éxito do Programa deve-se, em grande parte,

a atuacao dele.

Questionados sobre a existéncia de grupos organizados na escola
pesquisada, apds o encerramento do Ensino Médio em Rede, que se reunem
periodicamente, para dar continuidade as discussdes e reflexdbes sobre os
problemas pertinentes ao cotidiano escolar, obtiveram-se, conforme apontam os

dados da Tabela 10, os seguintes resultados:

Tabela 10. Continuidade e participacdo em outros programas.

Existéncia grupos para discussao Participagcdo em outros Programas de
permanente formagao nos moldes EMR
Sim 10 1
Néao 0 9

Em relacdo a continuidade do Programa através de encontros periddicos
do grupo, na prépria escola, visando a reflexdo coletiva sobre a possibilidade de
melhoria do ensino, todos os envolvidos disseram que tém esta oportunidade
semanalmente, durante as HTPC.

Dos respondentes, 90% disseram néao ter participado de outros cursos
oferecidos pela Secretaria da Educacdao nos moldes do Ensino Médio em Rede.
Apenas o professor B respondeu que ja participou do “TV Escola”. Os professores
B, C e E, classificaram o desenvolvimento do Programa nesta escola como
satisfatorio, sendo que os outros sete docentes avaliaram como pouco

satisfatorio.
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A chegada do material na Escola e a proposta de um curso inovador que
proporcionava ao mesmo tempo a discussao dos problemas reais da Escola
aliados a inovagao tecnolégica, através das ferramentas do Prometeus, trouxe
inicialmente a perspectiva de uma melhoria em diversas questdes referentes ao
ensino, a disciplina e aos cursos de formacado continuada. Entretanto, como o
desenvolvimento do Programa, diversos fatores contribuiram para que o Ensino
Médio em Rede ficasse, de modo geral, aguém das expectativas iniciais. Os
dados que comprovam esta afirmativa foram obtidos pela avaliacao realizada pela
SEE/SP, ap6s a finalizacdo do Programa, no ano de 2004'', apresentados na
Tabela 11:

Tabela 11. Fatores desfavoraveis ao éxito do Programa Ensino Médio em Rede.

No Estado de Sao Paulo Na Escola pesquisada

Cronograma carregado e Tempo escasso

desorganizado

Sobreposi¢ao de convocagdes Falta de organizagéo e planejamento

das reunioes

Problemas iniciais na distribuicao de Nao proporcionou mudang¢as na
materiais pratica pedagdgica

Falta de entrosamento Falta de adesédo e entrosamento do
Universidade/Escola grupo

Fonte: SEE/SP

Em relacdo a presenca nas reunides, participacbes através do

posicionamento nas discussdoes e na realizacido das atividades propostas, todos

os docentes acreditam que a participacdo, bem como a contribuicdo ao organizar
o trabalho na conducao das HTPC, foi apenas parcial durante o desenvolvimento
do Programa.

" Disponivel no site: http://Is-core-01.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-
CURSO/sigsc/upload/br/site_8/arquivos/secao_90/EMR%20Avalia%C3%A7%C3%A3o0.pdf. Acesso: 13 de Mar.
2006.
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Este fato deveu-se, em grande parte, a desmotivacdo gradativa no
decorrer das reunides, nas quais foram percebidas a nao diferenciacdo entre os
presentes e ausentes, participantes e nao participantes. A empolgacao do inicio
deu lugar ao desanimo por parte de alguns e acumulo de atividades aos que
restaram.

A pesquisadora apresentou sua opiniao juntamente com o grupo. Suas
referéncias e contribuicdes em relacdo ao Programa encontram-se implicitas na
opiniao do grupo, ja que também respondeu ao questionario e a entrevista. Além
disto, realizou sua analise a medida que suscitaram questbes mais profundas,
relacionadas a formacgao continuada e pertinente a discussao em questao.

O Muito Sat
B Satisfat.
OPouco Sat
OlInsatisf.

N W h~ O O

Avaliacao

Figura 2. Avaliagdo Geral do Programa

Resumidamente, os itens apresentacdo da pauta, selecdo de temas,
gestdo do tempo destinado aos trabalhos, procedimentos metodologicos
utilizados, atividades propostas, a mediagao do Coordenador, a participagao geral
dos professores e o alcance na pratica da sala de aula foram classificados como
medianos, sendo que a resposta satisfatéria foi dada por 40% dos docentes e
pouco satisfatorio por 60%.

Dentre os pontos positivos apontados pelos participantes do curso, pode-
se destacar a realizagao, na prépria escola, em horario de HTPC, possibilitando a
participacao de todos, além do material de excelente qualidade, apresentando
textos e dados estatisticos relevantes para o processo educacional, com temas
que realmente precisam ser debatidos. Tardif (2000, p. 214-215) associa o saber
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docente aos saberes, produzidos durante sua historia de vida, dentre eles, a
instituicdo escolar, que desponta como fonte de saber, razdo pelos quais o0s

professores sentem-se motivados pela permanéncia no préprio ambiente escolar.

Borges (2004, p.57) também revela que ‘“tais agbes tendem a deslocar o
professor da escola, lugar em que se dao as contradicbes que deveriam ser um
dos objetos de reflexdo do professor.”

Entretanto, hd que se considerar, segundo os professores respondentes,
que o curso de formacao continuada nao obteve a adesao necessaria de todos os
participantes do Programa, carecendo inclusive de uma organizagdo sistematica

das reunides e mais flexibilidade de tempo.

4.3.4 Participacao do docente no programa Ensino Médio em Rede - pontos
positivos do programa

Foi solicitado, na entrevista, que se destacassem pontos positivos e
negativos, obtendo-se as seguintes respostas:
Dentre os aspectos positivos obtidos:

1. 40% referem-se a qualidade do curso, a oportunidade de atualizacao
pedagdgica e a troca de experiéncia entre os docentes;

2. 40% citaram o local (a propria escola), a (re)organizacdo das H.T.P.C. e a
oportunidade de troca de experiéncia entre os professores;

3. 20% destacaram o material utilizado e os temas abordados.

Os aspectos acima levantados foram obtidos a partir das falas dos
professores entrevistados, como segue:

* Prof. A: “Troca de experiéncias, instrumento auxiliar da melhoria de

resultados pedagdgicos negativos”.
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» Prof. B: “Melhoria da qualidade de ensino, quando consegue mudar a
atitude, o professor, pela reflexdo.”

* Prof. C: “O fato de levar mais de uma teoria pedagdgica aos
professores, oferecendo uma formacdo e mais informagdes

atualizadas sobre as teorias existentes.”

* Prof. D: “Proporcionou a discussdo sobre os problemas da escola, em

um momento unico de reflexio coletiva.”

» Prof. E: “Organizou melhor os horarios de HTPC, conduzindo-as de

maneira mais proveitosa.”

* Prof. F: “Estreitou o vinculo entre os professores participantes, porque

se encontraram com mais frequéncias (sic).”

* Prof. G: “Ofereceu material rico em informagdes necessarias a pratica

docente.”
» Prof. H: “Foi uma oportunidade de atualizacdo profissional.”

* Prof. I: “O fato de a capacitacao ter acontecido na prdpria escola, em
horario favorecedor a todos os professores”’.

« Prof. J: “Os temas escolhidos foram pertinentes a necessidade

escolar.”

Essa relagdo de troca de conhecimentos e experiéncia entre os
professores dentro da prépria escola possibilitou, dentre outros aspectos, a
construcdo da formacao permanente, fortalecendo e enriquecendo a
aprendizagem do docente. Novoa (1997, p.26) aponta que:

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos
de formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando.
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As reunides do Ensino Médio em Rede favoreceram, mesmo que em
determinado momento (inicio), o trabalho em equipe, interdisciplinar e as reflexées
coletivas, pretendendo interferir positivamente no processo ensino-aprendizagem.
Aquele local de trabalho tornou-se subitamente um espaco profundo de
relacionamento nao sé entre as pessoas, mas entre os conteudos, as disciplinas
fomentando uma discusséo partilhada entre os docentes.

4.3.5 Pontos negativos

Na entrevista, os professores apontaram os aspectos negativos, que, de
certa forma, tornaram-se obstaculos que contribuiram para o insucesso do
Programa de formacao continuada, o Ensino Médio em Rede, nesta Escola:

1. 10% Tempo;

2. 30% Organizacao

3. 30% O Programa néo proporcionou mudanc¢as
4. 10% Faltou planejamento

5. 20% Faltou adeséao e entrosamento do grupo

Nos dados obtidos, percebe-se que a falta de organizacdo e a nao
utilizacdo do material e das atividades propostas pelo Programa Ensino Médio em
Rede foram elementos que contribuiram para que acbes permanecessem a

mesma dentro do cotidiano escolar, descritas nas falas que se seguem:
» Prof. A: “Faltou tempo para a utilizagdo do material.”

» Prof. B: “Falta de organizacdo por parte da Coordenadora do
Programa na Escola’.
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 Prof. C: "As vivéncias praticas ndo foram trabalhadas ou mesmo
vistas como objetivo claro a ser atingido.”

* Prof. D: “N&do proporcionou mudancgas visiveis na pratica pedagogica.”

* Prof. E: “Ndo houve consulta prévia aos professores sobre o tipo de
curso sugerido.”

 Prof. F: “Faltou adesdo, no sentido estrito da palavra, por parte de

alguns participantes.”

» Prof. G: “O entrosamento entre todos os membros da equipe deixou a
desejar, pois se houvesse esse requisito desde o inicio, talvez melhor
organizado, o tempo seria suficiente para completar adequadamente o

curso.”

* Prof. H: “Ndo ha nenhuma mudanca na escola do dia-a-dia, apenas
algumas acgbées esporadicas visando o protagonismo juvenil, que ja
existiam antes desse projeto, como grupo de dancga, coral e grémio

estudantil.”

« Prof. I: “O fato do curso nio ter sido utilizado ou refletido na sala de

aula ja demonstra, por si so, a falta de objetividade.”

* Prof. J: “Faltou organizacgéo, planejamento, acées entre tantos outros
quesitos essenciais para que se fale em qualidade em formagdo

continuada.”

4.3.6 Resultados do Programa indicadores de mudancas na pratica docente

Uma pergunta na entrevista solicitava os resultados deste Programa na
pratica docente de cada professor. Todos foram unanimes em dizer que

individualmente, ou através de um projeto coletivo da escola, o Programa néo foi
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implantado. Tal afirmativa foi justificada pela falta de tempo ou de organizacéo de

cada um ou mesmo por parte da prépria escola. Borges (2004, p.54) afirma que

se devem questionar as estratégias de formacdo continuada utilizadas pelos

orgaos da Secretaria da Educacao, além de explicitar as concepgdes subjacentes

ao planejamento e implantacao destas propostas.

Algumas justificativas dadas pelos docentes demonstram estas

afirmacgdes:

Prof. A: “Por enquanto, ndo ha um projeto pedagdgico implantado na
escola que possibilite a pratica da teoria vista neste programa.”

Prof. B: “Ainda ndo utilizei, mas acredito que seja util e pretendo

utilizar.”

Prof. C: “A escola ainda ndo implementou a organizagdo deste
Programa. Acho que devera fazé-lo brevemente através de Projetos
de Trabalho.”

Prof. D: “Os resultados deste programa na pratica docente podem ser
observados quando o professor, com o dominio de habilidades e
atitudes, busca novas informacées e conhecimentos. E um novo
projeto de trabalho pedagdgico consistente, elaborado e desenvolvido
em equipe. Em estudos este material mostra que a crianga e o jovem
ndo sao fragmentados em pedacos de disciplinas, mas sim tratados
em conjunto, como pessoas inteiras que tem heterogéneos dominios
de aprendizagem. Tudo isso sdo resultados praticos na nossa pratica
pedagogica.”

Prof. E: “Ainda ndo podemos observar resultados em curto prazo, pois
o tempo de realizagdo do Programa foi insuficiente, ndo permitindo

sua implementacdo imediata.”

Prof. F: “Acho que um educador, preocupado com sua pratica

educacional, deve estar voltado para a transformacédo. Ele ndo podera
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agir inconsciente e irrefletidamente. Cada passo de sua agcdo devera
estar marcado por uma decisao clara e explicita do que esta fazendo e
para onde possivelmente estara encaminhando os resultados de suas
acées. O material do Ensino Médio em Rede ndo mostra uma agéo
mecéanica. Ao contrario, ele mostra uma atividade racionalmente
definida dentro de um encaminhamento politico e a favor de uma
competéncia de todos para uma melhor participac¢ao, inclusive da vida
social.”

Prof. G: “Nao ha utilizagdo do material do Ensino Médio em Rede.”

Prof. H: “A troca de experiéncias com o0s colegas proporcionou
mudangas internas em cada um, mas nada que possa ter se tornado

concreto.

Prof. I: “O curso ndo obteve os resultados esperados. De imediato ndo

houve reflexos visiveis.”

Prof. J: “Ainda ndo percebi mudangas na minha pratica, mas gostei

muito do material e pretendo utilizar em breve.”

4.3.7 Resultados do Programa: indicadores de mudancas no cotidiano da

Uma outra pergunta se referia as possiveis contribuicdes do Programa

para a melhoria da qualidade do ensino no cotidiano da escola que pudessem ser

atribuida a essa capacitacdo docente, por acreditar ser esta a finalidade maior

desses programas. Segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p.12) “o desafio é

educar as criangas e 0s jovens, propiciando-lhes um desenvolvimento humano,

cultural, cientifico e tecnoldgico de modo que adquiram condigbes para enfrentar as

exigéncias do mundo contemporaneo”.
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Os dados obtidos apontam que todos os entrevistados, portanto 100%,
nao perceberam nenhuma alteragdo no cotidiano da escola ou da sala de aula
que tenham sido influenciados pelo Ensino Médio em Rede, conforme relatam, em

suas falas, os professores entrevistados:

 Prof. A: “Acho que a contribuicdo do Ensino Médio em Rede é
identificar os problemas essenciais, usar diferentes técnicas de
trabalho, aprender a assumir responsabilidades, de iniciar e coordenar
esforcos no sentido de solucionar problemas, aprender a suplementar

seus proprios conhecimentos e experiéncias de outros especialistas.”

e Prof. B: “Por enquanto, ndo pude perceber sua real contribuicdo para

a melhoria da qualidade de ensino.”
* Prof. C: “Ainda ndo houve uma contribuicdo que possa ser percebida’.

» Prof. D: “A contribuicdo maior esta dentro do prdprio professor, que se
modifica a cada curso de formag¢&o continuada, desenvolvendo-se com

”

ele.
» Prof. E: “Ndo percebi nenhuma mudanca.”
* Prof. F: "As mudancgas ndo se tornaram visiveis aos nossos olhos.”

» Prof. G: “Tudo vai depender de como o professor e a escola como um
todo vao passar a agir perante as situagcées que lhe sdo impostas na
pratica. Acredito que ai sim irdo surgir novas percep¢bes do

Prometeus.

» Prof. H: “Nada do que tenho percebido nas a¢bes da Escola me
lembra o Prometeus, exceto o companheirismo entre os colegas que

se mantem.”

* Prof. I: “O curso proporcionou bons momentos de reflexdo coletiva,
que de uma forma ou de outra serviu (sic) para o crescimento do

grupo. Entretanto, ndo posso apontar nada de concreto.”
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* Prof. J: “A unica mudanca que percebi na Escola foi em relagdo a
matriz curricular, horarios entre outros assuntos, que independem de
acdo individual, mas de legislacéo.

Dentre as respostas obtidas, convém destacar as dos professores A, D e
G que observaram resultados subjetivos indiretamente atribuidos e incorporados a
producdo do conhecimento do professor, mas que nado se concretizaram em

acdes no cotidiano escolar.

4.3.8 Material didatico
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Figura 3. Aprovacdo do Material Didatico fornecido pelo Ensino Médio em Rede

Do material utilizado e fornecido pelo Programa constam uma apostila e
um CD, ambos contendo textos, dados estatisticos, informacdes e atividades a
serem desenvolvidos, além das fitas de video contendo debates entre vérios
educadores. Perguntou-se também sobre os temas propostos e sobre o grau de
dificuldade dos textos. Oitenta por cento dos entrevistados teceram elogios, até

mesmo a equipe técnica que o elaborou. Lamentaram o tempo insuficiente, pois
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muito deste material, como é o caso das fitas de video, ndo chegou até o
professor. Os demais, 20%, consideraram o material bom, entretanto, acreditam
que sejam necessarios alguns ajustes em relacdo a disposicao e clareza dos
temas, conforme os relatos contidos nas falas:

 Prof. A: “O material foi muito bem elaborado pela equipe técnica,
porém ndo houve uma total compreensao por parte da Coordenacao
Pedagdgica da escola para aplica-lo de uma forma mais eficiente.”

* Prof. B: “O material foi bom, mas n&do foi utilizado em sala de aula,
acredito pela falta de tempo, falta de interesse e entrosamento entre a
equipe docente e Coordenadores. Acredito também que tal fato se
deva em parte aos textos que ndo conseguiram atingir os objetivos a

que se propusera (sic).”

» Prof. C: "Embora o material fosse de boa qualidade e com temas que
realmente precisam ser debatidos, o programa ndo obteve a adesdo
necessaria de todos os professores que participaram do Projeto, faltou

organizagdo, mais flexibilidade de tempo.”
e Prof. D: “Espetacular.”

* Prof. E: “Gostei muito do material, que inclusive tenho consultado
para outros trabalhos que desenvolvo.”

» Prof. F: “Considerei o material do curso de otima qualidade,
principalmente porque proporciona a discussao coletiva, é pena que o
tempo foi insuficiente pra que pudéssemos aprofundar-nos assuntos
tratados”’.

* Prof. G: “Considerei de excelente qualidade, principalmente porque

reuniu em um s0 lugar varios autores de renome..”
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* Prof. H: “Tive um pouco de dificuldade em estar realizando as
atividades propostas apds cada texto, principalmente, pela falta de
tempo em fazé-lo. Mas, de modo geral, considerei o material bom.”

 Prof. I: “Considero o material otimo. Preciso encontrar tempo para

reler os textos e me aprofundar nos assuntos.”

* Prof. J: “Apesar de néao ter utilizado o material ou aplicado o curso,
por enquanto, gostei muito do material. E rico porque traz textos
pertinentes a realidade escolar, proporcionando a troca de

experiéncias entre os envolvidos..”

4.3.9 A formacao continuada na opiniao dos entrevistados

Sobre as possiveis contribuicbes dos cursos de formacéo continuada para
a melhoria da pratica docente, ndo houve discordancia em relagdo a necessidade
de aperfeicoamento profissional, tornando-se necessario conhecer 0S novos
pensamentos educacionais aceitos pela comunidade cientifica dos dias atuais e
que estdo sendo implantados nos sistemas de ensino do Pais. A formacéao
continuada representa uma oportunidade de nao s6 suprir as defasagens de
ensino, como supera-las. Entretanto, Borges (2004, p.46) lembra que apesar da
relevancia, “ndo é mais possivel continuar sustentando que a capacitacdo em
servico é mais efetiva que a formacdo Inicial”. Registram-se as falas das

entrevistas:

* Prof. A: “Acho que sim. Ajudam inclusive o professor a organizar suas
proprias idéias sobre o ensino, inclusive com mais clareza e precisao.
Torna mais claros 0s objetivos educacionais compactuados pelo
professor, sendo freqiiente que ele perceba novas facetas que ainda

ndo tinha descoberto dentro dos proprios objetivos educacionais”’.
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Prof. B: “A formacdo continuada € necessaria e para que ela ocorra é
preciso que as Instituicbes invistam. Assim surgiu o Ensino Médio em
Rede.”

Prof. C: “No meu modo de ver, muitos cursos de formag¢do continuada
demonstram o verdadeiro abismo que existe entre a teoria e a pratica
pedagogica, entre o0s tedricos e 0s agentes. Ndo acredito que, da
forma com que vém sendo desenvolvidos esses cursos, possam vir a
contribuir para a melhoria da pratica docente, pois sdo colocados para
0s professores tomarem contato com o material em horarios de
reunibées pedagdgicas que ndo foram criadas para este fim e ndo sao
suficientes para se realizarem 0s estudos para uma compreensdo
completa e nem para a elaboragcdo e envio dos relatorios”.

Prof. D: “Acredito na importancia da formacdo continuada, pois ela
sempre proporciona uma reflexdo sobre a experiéncia de vida escolar

do professor’.

Prof. E: “A experiéncia da formag¢do continuada proporciona grande
aprendizagem, pois ela é continuidade da experiéncia de vida. Porém,

precisa acontecer de forma organizada e dindmica’.

Prof. F: “...na formac4do continuada cada professor é responsavel pelo

seu proprio desenvolvimento.”

Prof. G: “Principalmente nos dias de hoje, onde (sic) ha muitas falhas
na formagdo universitaria, a formagdo continuada se constitui um

importante meio de suprir tais defasagens.”

Prof. H: “Acredito que ndo existe outra maneira de se atualizar senéo
por meio de cursos especificos. Na era digital, principalmente, quem

ndo se atualiza, em pouquissimo prazo esta defasado.”

Prof. I: “N&o acredito que seja importante apenas para os professores,
mas uma necessidade em todas as profissées.”
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Prof. J: “Na minha opinido a formagdo continuada é de extrema
importancia. Ndo consigo imaginar uma pessoa que se forme, comece
a trabalhar e passados vinte anos continua (sic) agindo da mesma

maneira.”

4.3.10 A idealizacao de uma proposta de formacao continuada

ONao saberia
propor

B Sugestoes
diversificadas

© 2 M w G e

Modelo
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Figura 4. Sugestdes de formagao continuada

Em relacdo a sugerir um modelo de formagdo continuada, alguns nao

souberam propor um “modelo ideal”, mas apoiaram-se em outros programas com

0s quais ja tiveram contato e que consideraram como boas experiéncias,

correspondentes a 40% dos entrevistados, dentre os quais:

Prof. B: “Acho que deveria ter cursos sobre leis de ensino, problemas
que os jovens enfrentam como: aborto, DST, Aids, drogas, etc.”

Prof. D: “Um curso de formag¢do continuada devera proporcionar ao
professor o reforco da sua autonomia profissional, oferecendo-lhe

capacitacdo individual e transformacdo pessoal. Seria um modelo?”
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* Prof. F: “O modelo implantado pelo Projeto “Teia do Saber” é bom,
porém deveria oferecer titulos validos como Pds-Graduacdo e que
fosse remunerado, ja que os professores tém que dispor de seu tempo
e dinheiro para despesas com o deslocamento e alimentagéo, ou seja,
a valorizagcdo da pessoa, o contato com 0S mestres e uma

recompensa monetaria seria primordial para um bom modelo.”

* Prof. H: “Pode ser nos moldes do Ensino Médio em Rede, mas com

mais tempo para o desenvolvimento.”

Os demais, 60% dos entrevistados, ndo conseguiram pensar em um
modelo ou preferiram nao adotar um referencial para a formacao continuada, em
especifico. Entretanto, privilegiou-se em suas falas, um programa de formacéao
continuada que partisse das reais necessidades do professor, atendendo suas
expectativas e anseios em relacdo ao cotidiano escolar e que se realizasse de
forma a nao sobrecarregar ainda mais sua jornada de trabalho, conforme as
respostas obtidas:

e Prof. A: “NGo consigo pensar em um modelo pronto, mas acredito que
devera partir das necessidades educacionais do professor e ndo de
cima para baixo como vem ocorrendo.”

* Prof. C: “ldeal para a formagdo continuada seria um modelo real e
atingivel (concreto e possivel de ser conseguido dentro de um tempo e
nos limites das condicbées existentes nas escolas). Um modelo que

represente as necessidades dos individuos que aprendem.”

« Prof. E: “E preciso pensar em uma forma que atenda as expectativas
do professor, mas que se dé (sic) condicées, materiais e psicoldgicas
para que ele possa frequientar tais cursos.”

 Prof. G: “Aquele que parte do professor e que considera que o seu

dia-a-dia é sobrecarregado de atividades. Por este motivo, a instituicdo
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que o contrata deve oferecer estes cursos dentro do seu horario de
trabalho, portanto, remunerado, na propria escola. Devem ser
considerados outros tempos para o planejamento e desenvolvimento

do aprendido, sendo o curso fica apenas no papel.”

 Prof. I: “Nenhuma criagcdo parte do nada, mas falar em modelos
prontos pode ndo ser a melhor opcdo. O ideal seria que partisse dos

interesses dos envolvidos.”

* Prof. J: “Nao saberia indicar um programa ideal, apenas que esteja

previsto dentro da jornada docente que ja é tdo sobrecarregada.”

Seria mesmo dificil propor modelos que atendessem a diferentes
realidades vivenciadas por cada escola, em especifico, e diante de inumeros
fracassos obtidos pelos programas de formacdo continuada ja propostos e
vivenciados até o momento. Vale enfatizar, contudo, que a melhoria dos
processos formativos, e conseqlientemente, educacionais, estao relacionadas a
figura do professor. Parafraseando os estudos de Tardif (2002) pode-se
completar, ainda em relagao aos atores e processos da formacéo continuada, que
estes devem perdurar por toda a vida profissional:

Se assumirmos o postulado de que os professores sao atores
competentes, sujeitos ativos, deveremos admitir que a préatica deles
nao é somente um lugar de aplicagdo de saberes provenientes da
teoria, mas também um espaco de producédo de saberes especificos
oriundos da mesma pratica (...). Essa perspectiva equivale a fazer do
professor - tal qual ao professor universitario ou o pesquisador da
educacdo - um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve
sempre teorias, conhecimentos e saberes de sua propria acao
(TARDIF, 2002, p. 234-235).

4.3.11 Aperfeicoamento profissional docente

Em relacdo ao aperfeicoamento profissional, os professores entrevistados
apontaram que a formagdo continuada é questdo de sobrevivéncia para o



146

professor. Sem ela seria impossivel se falar em qualidade de ensino, pois amplia
seus conhecimentos suprindo possiveis defasagens na formacao. Entretanto, ha
que se levar em consideracdo alguns dos fatores que influenciam e contribuem
para o seu desempenho, como a falta de recursos financeiros para o investimento
em cursos ou na compra de livros, por exemplo, ou em relagdo a dura jornada de
trabalho a que se submete o professor hoje em dia, na tentativa de suprir as

defasagens da baixa remuneracao salarial docente.

No6voa (2002, p. 23) entende que a formagao continuada se da de forma
coletiva, afirmando que “o aprender continuo € essencial e se concentra em dois
pilares: a prépria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento
profissional permanente.” O autor defende, ainda, a idéia que a formagao continuada
depende da experiéncia aliada a reflexdo, propiciando a analise continua do
processo. Ao contrario do que vem ocorrendo através de decretos, precisa ir ao
encontro das necessidades reais e interesses do professor, numa tentativa
acertada de facilitar o trabalho docente. Registram-se a fala de dois professores e
consideragbes acerca do aperfeicoamento profissional docente relativo a falta de

recursos financeiros e condi¢gdes materiais adequadas:

* Prof. A: “Um dos pontos que dificultam o aperfeicoamento profissional
docente é o fator financeiro, pois a maioria dos professores tem que se
desdobrar para a manutencdo da familia, possuindo dois ou trés
empregos, as vezes em escolas somente e, muitas vezes em outras
areas, como nos casos das mulheres em lojas, salées de beleza, entre
outros e os homens em escritorios, oficinas mecanicas e até mesmo

pedreiros ou pintores, o que implica também no fator tempo.”

 Prof. D: “A formacdo continuada deve ocorrer quando a instituicgo
promove a qualificagdo de docentes, liberando-os parciais ou
totalmente do exercicio de suas fungbes e arcando com as despesas”
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Dentre os entrevistados, outros dois professores apontaram para a
necessidade de atualizagdo em todas as profissées, como perspectiva de ampliar
os horizontes em relacdo ao bom desempenho da fungao:

 Prof. B: “A formacdo continuada possibilita aos professores ampliar

seus conhecimentos e sua vivéncia profissional’.

» Prof. I: “Todas as pessoas, independente (sic) de profissdo precisam
buscar a atualizagdo em seu ramo, ou automaticamente estardo

excluidas do mercado por opcdo do consumidor.”

Os seis professores restantes relataram a importancia dos Programas de
formagédo continuada partir do interesse, da necessidade e da realidade de cada
professor. Defende-se implicitamente nestas falas a necessidade de “dar voz” aos
professores quando do planejamento destes cursos de formagdo continuada,

conforme as falas a seguir:

 Prof. C: “O aperfeicoamento profissional docente tem que vir de
encontro (sic) com o interesse e as necessidades do professor.”

* Prof. E: “A formag&o continuada é o que pode ajudar o professor a ser
melhor e a ter praticas de ensino mais eficientes. Mas é preciso que
ela facilite o trabalho dos professores e ndo que o complique ainda
mais”.

* Prof. F: “Os cursos de formagdo continuada devem ser uma ajuda na

vida dos professores e ndo mais uma tarefa, mais um encargo. Deve

(sic) ajudar a pensar e organizar o trabalho escolar.”

» Prof. G: “As escolas sdo locais apropriados pra acontecer a formagcao
continuada. Entretanto, ha que se considerar o horario disponivel dos

professores que nela atuam.”
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» Prof. H: “O professor, assim como seus alunos, precisa estar motivado
para aprender ou de nada adianta participar de cursos de formagao
continuada apenas para receber o certificado. De nada influenciam a

pratica.”

* Prof. J: Para nds professores, estudar ja se tornou um habito. Faz

parte da nossa vida prosseguir sempre assim.”

4.3.12 Outros cursos de formacao continuada

Os professores entrevistados relataram os argumentos, contra ou a favor,
sobre cursos nos quais ja participaram no decorrer da carreira docente,
apontando dentre outras coisas que muito pouco se chegou a sala de aula, pois
muitos nao tiveram nem utilidade, seja pela falta de materiais adequados
disponiveis na escola, pela falta de tempo ou por qualquer outro motivo apontado.
Segundo No6voa (1997, p. 25),

(...) a formagdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos,
conhecimentos ou técnicas), mas sim, através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construgdo permanente
de uma identidade pessoal.

Argumentaram a favor da necessidade desses programas partirem do
interesse e da necessidade do professor e, desta forma, tornar-se-iam uteis para

a carreira docente, conforme apontam as falas:

* Prof. A: “Os cursos de formagdo continuada de que participei durante
minha carreira ocorreram nos ultimos cinco anos somente, pois antes
ou ndo existiam ou ndo chegavam até nos professores. O que tenho a
dizer é que, de uma forma ou de outra, acabam sendo bons, pois
levantam muitas polémicas sobre o assunto ‘educar’ e levam o0s

professores a muitas reflexées. No entanto, a pratica ndo se torna
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viavel, pois tem que fazer parte do projeto pedagdgico da escola e o
que se espera sempre € um trabalho em grupo dentro daquela teoria,
0 que dificilmente acontece, pois se discute (sic) muito, todas as

teorias, e enfim cada um continua com a sua pratica’.”

Prof. B: “Sou a favor, porque acho que estes cursos ajudam na
construgcdo de conhecimentos. Faz (sic) interferéncias, generalizagcées,

analises, sinteses, etc... que também é proveitoso (sic)’.

Prof. C: “A favor dos cursos e contra as condicées existentes na
escola: (computadores muito ruins). O tempo que no foi adequado e

o total comprometimento de todos os professores.”

Prof. D: “Os cursos dos quais ja participei, de modo geral, foram
proveitosos, mas nem sempre. Posso citar o exemplo de inumeras
oficinas de Origami de que ja fui obrigada a participar e ndo sei dobrar
nem barquinho de papel.”

Prof. E: “Ja participei de inumeros cursos de formagdo continuada.
Gostei da maioria, entretanto, pouco modificou (sic) o dia-a-dia da sala
de aula, apesar de sempre procurar experimentar tudo o que aprendo

de novo.”

Prof. F: “O trabalho do professor € muito complexo e muito pouco se
pode fazer individualmente. Os problemas que a escola enfrenta so
podem ser resolvidos de maneira coletiva, por meio de pessoas que
reflitam em conjunto sobre eles. Neste aspecto, os cursos de formagéo
continuada podem proporcionar momentos de reflexdo coletiva, como

foi o caso do Prometeus.”

Prof. G: “Apesar de reconhecida importdncia desses cursos, na
pratica todos os que realizei ficaram esquecidos no armario ou na

gaveta, por mais que tenha gostado quando da sua realizag&o.

12 Grifo nosso
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Acredito que essa formacdo é mais intrinseca que extrinseca, quase

ndo se percebe.”

* Prof. H: “Ja participei de varios cursos de formagdo continuada e por
isso posso dizer que, como tudo na vida, existem 0s prés e 0s contras.
Existem cursos extremamente proveitosos e outros que ndo se extrai
(sic) quase nada. Os melhores, com certeza, sdo aqueles que partem
da pratica do professor em sala de aula.”

* Prof. I: “Para mim o melhor ja realizado ocorreu aos Sabados e
ensinava 0s assuntos especificos em sala de aula para a minha
disciplina. Supriu algumas deficiéncias de formacdo que faziam falta
em sala de aula. Entretanto, o resultado é quase imperceptivel e a
longo prazo.”

* Prof. J: “Sou contra os cursos que ndo liberam o professor de suas
aulas para realiza-los. E também ndo oferecem remunera¢cdo para

incentivo. Dos que ja realizei, a maioria era nesses moldes.”

4.3.13 Possiveis contribuicoes dos cursos na carreira docente

Na entrevista foi solicitado aos professores que dissessem quais as
possibilidades de contribuicdes destes cursos de formacdo continuada para o
desempenho da fungcdo. E, como o assunto ja havia sido bem explorado nas
demais questdes da entrevista, os entrevistados C, D, F, G, | e J ndo souberam
ou nao quiseram responder. Os respondentes, entretanto, resumidamente
valorizaram a importancia da reflexdo coletiva, da teoria aliada a pratica e da
necessidade de desestruturar propositalmente praticas arraigadas através da
formacgéo continuada, conforme transcricdo das falas a seguir:
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* Prof. A: “Pode haver contribuicbes para a pratica ou desempenho da
fungao, porém, o coletivo deve sobrepor ao individual e somente sera
possivel quando nos conscientizarmos de que toda pratica deve ser
precedida de uma base tedrica.”.

* Prof. B: “Diretamente na pratica profissional, percebo que vou ficando
mais flexivel as mudangas. E todo um processo de convencimento de

qual caminho vocé deve seguir.”

* Prof. H: “Teoria e pratica devem sempre andar juntas, principalmente
se a teoria for refletida em cima da pratica, como foi o caso do
Prometeus, ajuda o coletivo da escola a entender e a enfrentar melhor

seus problemas.”

* Prof. D: “Acredito que a formagdo continuada seja fundamental para a
melhoria da qualidade de ensino, mas é preciso pensar a melhor forma
para que ela ocorra com a participacdo efetiva de todos.”

4.3.14 Outros cursos de formacao continuada proporcionados pelo Estado
Sao Paulo realizados pelos entrevistados

Todos os educadores respondentes da entrevista assinalaram que ja
participaram de outros cursos de formacao continuada, oferecidos pela Secretaria
de Estado da Educacao de Sao Paulo, através da CENP. Porém, possuiam vagas
lembrancas sobre estas participagdes. Os cursos apontados pelos professores
entrevistados foram:

» Educando pela Diferenga para a Igualdade;

» Teia do Saber;

e« PEC Universitario;

* Formacéao continuada para Professores de Matematica;
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» Formacao continuada para Professores de Portugués;
» Formacgéao continuada para Professores de Biologia;
» Formacéao continuada para Professores de Quimica;
» Formacgéao continuada para Professores de Biologia;

» Programa de Formagdo Continuada dos Professores de Lingua

Inglesa;
» Informatica Educacional;
* Rede do Saber;
» Letra e Vida;
» Ensino Médio em Rede;
* Progestao;
* Hora da Leitura;

 Tecendo Leituras.

44 O Programa de Formacao Continuada para Professores do Ensino
Médio, o Prometeus, na visao dos professores participantes — acertos e

desacertos na formacao continuada

Pretendia-se, desde o inicio da proposta do Ensino Médio em Rede na escola
pesquisada, que esse programa de formagédo continuada ndo seguisse o formato
tradicional de um curso de capacitacao, que em geral tem objetivos mais voltados a
transmissado de conteudos. Assim também néo se pensava em um modelo especifico
de programa, pois se acredita que a construgcdo do conhecimento do professor sobre
conteldos, pratica pedagdgica e proposta curricular, embora tenha sido muito
utilizada em diversos programas de formacao semelhantes, ndo seria suficiente para

atender as especificidades do trabalho docente.
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O material impresso e gravado fornecido pelo Programa, fruto da parceria
entre o Governo do Estado de Sao Paulo e a Universidade, possibilitou certa
aproximacao entre a producao cientifica e o trabalho do professor. Entretanto, foi
uma aproximagao unilateral, através de um contato restrito aos materiais
produzidos. De outra forma, para Tardif (2001), o grande desafio torna-se romper
com as barreiras que cercam os laboratérios, os gabinetes, os computadores, as
salas de aula da universidade e os livros, rumo aos lugares de a¢ao docente, com
a finalidade de perceber como estes profissionais pensam, falam, realizam o
trabalho em sala de aula, enfim, como programas escolares sao efetivados, sua

interacdo com alunos, pais e colegas.

Esse deslocamento do centro da gravidade de formagéo nao significa
que a formacao de professores passa a ser uma instincia de
reproducdo das préaticas existentes, nem que ela ndo comporta um
forte componente tedrico. Esse deslocamento significa antes, que a
inovagao, o olhar critico, a “teoria” devem estar vinculados aos
condicionantes e as condicbes reais de exercicio da profisséo e
contribuir, assim, para a sua evolugao e transformagéo. (TARDIF,
2001, p.06).

Ao entrevistar os professores pesquisados em relagdo a participagdo no
Ensino Médio em Rede, pretendia-se dimensionar o significado do programa para
cada docente em especifico, posto que nesta profissdo “é impossivel separar o
eu profissional do eu pessoal” (Névoa, 1998, p.39). Dentre as respostas obtidas a
mais significativa foi em relagdo a oportunidade oferecida para a troca de idéias,
problemas e éxitos de modo coletivo. O Prometeus inovou neste quesito dentre os
demais cursos ja oferecidos pela rede, pois propiciou um espaco, exclusivo para
reflexdao coletiva, reivindicacdo ha muito solicitada pelos docentes. Novoa (1995,
p.27) propde as escolas que visem a eficacia no processo ensino-aprendizagem,
que proporcionem a implementacao de programas de formacao continuada.

Dos resultados obtidos pelas entrevistas, o tempo destinado as reunides
e execucao das propostas tornou-se um fator desfavoravel, condenando um
programa, que a principio caminhava até certo ponto muito bem, pois cumpria
com a funcdo de promover a discussao sobre os percalgos do ensino naquela
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escola, a encerrar-se de maneira brusca e em desconformidade com o planejado.
Durante o seu desenvolvimento, o tempo ndo permitiu que a leitura dos textos
fosse realizada, nem que se assistissem as teleconferéncias, tendo sido
repassados segundo a visdo da Coordenadora que os lia e lhes assistia em casa.
Em relacdo a isso, destaca-se também que as reunides de HTPC, apesar de
constituirem um espacgo de reflexao coletivo, ndo foram e continuam néo sendo
suficientes para os recados internos, os lanches, as conversas paralelas e ainda a
realizagdo de programas de formacéao continuada. Ludke (2001, p.19 e 20) aponta
para a “falta de planejamento” desses encontros proporcionados muitas vezes
pela auséncia ou inadequacao do espacgo fisico apropriado para a realizagdo da
formacgéo continuada, obrigando os professores dar continuidade em seus estudos

fora da escola.

Dentre os aspectos favoraveis do Programa Ensino Médio em Rede
apontado pelos professores destaca-se “um horario que atenda a todos os
docentes e dentro da escola”, fato que facilita a participacdo de todos os
professores da rede. Relataram, ainda, sobre a necessidade de se estabelecerem
estratégias de formacao continuada de forma sistematica e planejada e que se
incorporasse ao salario do professor as horas destinadas a esta finalidade,
previamente programadas e assumidas desde o inicio de cada ano dentro da
jornada do professor. Para eles, o local mais apropriado para esses programas
seria a propria escola. Nesse sentido, Schén (1997, p. 87) afirma que:

(...) Nessa perspectiva o desenvolvimento de uma pratica reflexiva
eficaz tem que integrar o contexto institucional. O professor tem de se
tornar um navegador atendo a burocracia. E o0s responsaveis
escolares que queiram encorajar os professores a tornarem-se
profissionais reflexivos devem criar espacos de liberdade tranquila
onde a reflexao seja possivel. Estes sdo os dois lados da questao —
aprender a ouvir os alunos e aprender a fazer da escola um lugar no
qual seja possivel ouvir os alunos — devem ser olhados como
inseparaveis.

Cada escola possui suas especificidades, sua individualidade, e o

problema ou éxito de uma nao corresponde as duvidas e solugbes de outra. Muito
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embora a troca de experiéncias entre elas possa constituir um fator positivo, uma
nao serve de modelo para outra, devido as suas particularidades e diversidades

de fatores que compdem a comunidade escolar.

O Ensino Médio em Rede proporcionou a formagéo continuada a todos os
membros da comunidade escolar na propria escola, recebendo as orientagdes do
programa através da Coordenadora, excluindo, assim, qualquer possibilidade de
aproximagado da escola média com a universidade. Somente os Coordenadores
foram “capacitados”, mesmo assim indiretamente através da Diretoria de Ensino.
Esta visdo de formacgao continuada, desenvolvido por Assistentes Técnico
Pedagogico ou Supervisores, centralizados na prépria escola e nos sistemas de
ensino, traz de volta, segundo Freitas (2002, p.6), a idéia ja superada na década
de 70, dos “multiplicadores”, termo utilizado para designar a formacgdo de
professores que deveriam se encarregar de transmitir o conteddo dos cursos aos
demais membros da escola. A formacao na prépria escola ao mesmo tempo em
que traz a situacao daquela realidade para as discussoes, € contraditéria quando
conduz ao reducionismo, tirando a oportunidade de uma discussdao mais ampla

deste contexto aliado a sociedade em que se insere.

Além disso, o tempo destinado as reunides de HTPC é escasso € nao
atende nem as peculiaridades locais. Reduzir a uma unica pessoa o repasse dos
conteudos dos programas de formagdo continuada é limitar demais a visao geral
de um programa, considerando que esta pessoa também ndo participou da
elaboracao, planejamento e desenvolvimento do programa e néo tem, portanto, a
visdo geral dos objetivos, das metas, estratégias, enfim, do referencial tedrico-
metodoldgico. Houve uma fragmentagcdo dos conceitos-chaves veiculados pelo
Programa. A relevancia ou irrelevancia de cada tema, o momento de executé-lo, a
forma de como realizar e as estratégias a utilizar ficam a cargo e ao critério de

apenas um “escolhido”, (in) suficientemente “treinado” para esta finalidade.

Outra questado, ndo menos importante, seria a viabilizacdo da teoria do
programa, a ser implantada através de projetos com alunos em sala de aula, o

que nao ocorreu devido, em parte, a fragilidade do professor para aplicar a teoria,
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fazendo com que seu resultado ndo chegasse a sala de aula. Entretanto, os
resultados apontam que as informacgdes veiculadas durante o Programa serviram
para despertar nos professores o desejo de mudar, de aprofundarem seus
conhecimentos e de refletirem sobre novas possibilidades para a sua pratica.

A desmotivacdo, desencadeada com o decorrer das reuniées, por parte
de alguns participantes, aponta para a necessidade de resgatar a figura do
mestre, tdo carente do respeito devido a sua profissédo, tdo desgastada em nossos
dias. Nesta perspectiva, a formacéo continuada desponta como uma possibilidade
de reverter positivamente essa figura porque é capaz de mudar sua pratica.
Freire, afirma que “ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na

pratica e na reflexdo da pratica” (FREIRE, 1991, p. 58).

Pois o envolvimento que, no inicio, constituia-se pela possibilidade da
troca de experiéncias, perspectivas de mudancas e melhoria das condi¢cbes de
ensino, acabou se dizimando, em parte, pela falta de tempo, planejamento das
atividades, desorganizacao e, principalmente, pressa na conclusdo do Programa
Ensino Médio em Rede, visando assegurar a certificagcdo em tempo.

Estes apontamentos trouxeram como consequéncia, e que foi apontado
em unanimidade, a nao utilizacdo dos materiais do Programa, apesar destes
terem sido considerados, pela maioria, como sendo de excelente qualidade.
Acreditam que uma vez internalizado esse conteudo, programado para o Ensino
Médio em Rede, e mesmo que em partes, em maior ou menor propor¢gao, nos
diferentes sujeitos, chegara esse conteudo até o aluno implicitamente, através da

pratica pedagogica e da vivéncia de cada professor.

Névoa (2001, p.13),

(...) a preocupagcé@o com a pessoa do professor € central na reflexao
educacional e pedagégica. Sabemos que a formacao depende do
trabalho de cada um. Sabemos também que mais importante do que
formar é formar-se; que todo conhecimento é autoconhecimento e
que toda formacao é autoformacao.



157

O docente, por sinal, e como foi apontado por um dos entrevistados,
também se beneficia com a educacao continuada, pois mesmo que nao perceba,
modifica-se a cada curso, desenvolvendo-se com ele. Superar seus proprios
conhecimentos e romper com a tradicdo e a continuidade dos costumes, bem
como seus limites, suas verdades e certezas € um desafio para o educador de
hoje e que sb a reflexdo sobre a prépria pratica € que ird indicar qual o melhor
caminho a ser seguido. E nesta perspectiva que falam sobre a formacdo
continuada todos os dez professores entrevistados. Segundo eles, esta € uma
necessidade inerente aos profissionais de todas as carreiras. Em relacdo ao
profissional docente, que se relaciona intensamente com o ser humano em uma
sociedade conturbada e cheia de conflitos, essa necessidade de formacéao
continuada em servico torna-se fator essencial para poder exercer a profissdo. E
um amenizar de angustias em relagdo a pratica em sala de aula, onde o professor
consegue entender melhor o que vivencia. Diante das mudancas que vém
ocorrendo na sociedade, no conhecimento cientifico e na prépria escola € que

surge, conforme aponta Imbérnon (2005, p.9),

(...) uma nova forma de ver a instituicdo escolar, as novas fungbes
do professor, uma nova cultura profissional e mudanca no
posicionamento de todos os que trabalham na educacéo.

Um dos entrevistados apontou que determinados programas de formacao
continuada podem mais atrapalhar do que realmente apresentar resultados.
Teoria e préatica precisam andar de maos juntas, as pessoas precisam rever seus
conceitos e suas praticas. “Atropelar” ou ser “atropelado” por um curso que
precisa mostrar resultados praticos e rapidos, porque carecem de investimento
externo, s6 vem banalizar a educacédo continuada e os cursos que realmente
proporcionam, ou pelo menos deveriam proporcionar esta formacao. Borges
(2004, p.52) afirma que “ha sérias contradigbes entre o que emana dos 0rgaos

centrais”da FDE e “e as reais necessidades da rede de ensino’.

Apesar de alguns entrevistados afirmarem que ndo sabem ou ndo se

lembram de um modelo pronto de educagao continuada, descreviam com clareza
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a idealizacao de cursos nestes moldes, e, na maioria das vezes, é pertinente que
partam de temas que necessitam em sua pratica e que muitas vezes a formacao
inicial foi insuficiente ou por falta de atualizacdo se tornou empecilho para bem
desempenha-la, como a legislacdo vigente, problemas que os jovens enfrentam
como aborto, drogas, sexualidade, meio ambiente, e tantos outros assuntos. O
tema a ser tratado nos programas de formacgao continuada é fator decisivo para o
seu sucesso, pois ha que se considerar que o professor ndo pode, e nem
consegue, tratar apenas do seu conteudo programatico em sala de aula, quando

seus alunos sao sujeitos com diferentes identidades e representacdes de mundo.

Poucos foram os cursos anteriores lembrados como ideais, confirmando a
necessidade ndo sé de rever o que é realmente necessario como também a forma
com que estes vém acontecendo. Um dos motivos freqliientemente apontados séao
os baixos salarios, sob a perspectiva de pouca valorizacdo do magistério,
principalmente no ensino publico. Monlevade (2000, p.19) aponta a tendéncia de
uma jornada de 20h para o professor, permitindo que este acumule outro
emprego, visando sanar as defasagens salariais.

Consequientemente, os profissionais docentes, que investem pesado em
sua formacgao, ndo apenas em recursos financeiros, mas também na realizagéo,
muitas vezes, de mais de um curso de graduacgdo, pdés-graduacéao, entre outros,
acaba por ter uma jornada dupla, quando no tripla para manter suas familias. E
humanamente impossivel conciliar o tempo em varios locais de trabalho, e
formagdo permanente, tornando-se o desgaste fisico e financeiro fatores que
contribuem para a nao adesao ou desisténcia aos programas a que se propoe.

Por todos esses e outros apontamentos é que concluiram que o
Prometeus nao trouxe resultados praticos para a sala de aula por diversos
motivos ja apresentados e outros que ndo constam desta pesquisa. Mesmo assim,
sabem que nao sairam dele como entraram, sentem que algo foi modificado para
melhor. Nao esté visivelmente por fora, pois ndo desenvolveram nenhum projeto
com seus alunos, mas internalizado em seus conhecimentos e que a qualquer

momento virdo a desabrochar por algum motivo. Reconhecem a necessidade de
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permanecer continuamente estudando para o bom desempenho do exercicio da
funcdo e crescimento pessoal. Nao possuem um modelo ideal, mas parametros
principalmente daquilo do que “n&o deve ser” um curso de formacao continuada,
pelas experiéncias negativas por que ja passaram nestes anos passados. Trazem
a expectativa de um dia serem ouvidos, pois carecem de melhorar sua pratica
pedagogica. Nao pedem o impossivel, mas algo que depende deles em parte,
pois também sao partes de um sistema maior. Acrescentando Borges (2004,
p.55):

Faz-se necessario, além disso, compreender que os alunos que
chegam a esses cursos trazem expectativas, vivéncias e histérias
de vida diferenciadas, que precisam ser reconhecidas e
trabalhadas no processo de construcdo de suas identidades
profissionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A educacao no Brasil vive uma grave crise de identidade que nao é
recente. A forma de encarar a educacao, segundo Romanelli (1998), continua a
mesma daquela legada pelos jesuitas, ainda no século XVI. A crise da
modernidade, a “urbanizagdo crescente favorecida pelo modelo econdémico’,
segundo a autora (lbid, p.255), “fez crescer a demanda social da educagdo” e
consequentemente ruirem as bases do tripé que sustentam a humanidade:
educacgao, escola e sociedade.

A sociedade deve quase tudo a escola, mas esta perdeu o seu foco
principal, o processo de ensino/aprendizagem. Atribuiu-se a ela mdultiplas funcoes,
desde a atividade fisica a orientacdo da sexualidade, saude, meio ambiente,
cidadania, tirando-se a prioridade do conhecimento que realmente seja
fundamental. Torna-se necessario que cada segmento social administre seus
préprios problemas, deixando a escola apenas o que Ihe diz realmente respeito, a
aprendizagem do aluno. E inadmissivel que um aluno permaneca por doze anos
dentro da escola, permeado por projetos, disciplinas e tantas outras atividades e
iniciativas, para chegar ao final com praticamente nenhum resultado em relagéo
ao que se espera de um processo de aprendizagem.

Acompanhando o crescimento continuo da demanda, varios outros fatores
acabam por interferir no cotidiano escolar, podendo-se citar a desvalorizagéo
profissional, que segundo Rosa (2004, p.29), fica evidente uma ‘crise de
confianga constatada nas vozes de diferentes atores sociais, entre eles: pais,
alunos, os proprios professores (...)”. Em recente reportagem veiculada pela
Revista Veja'®, Claudio de Moura Castro (2006, p.23) afirma que “o0 sucesso

" Revista Veja n° 1.953 de 26 de abril de 2006
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depende de o professor haver aprendido o assunto que vai ensinar e de
incorporar técnicas de sala de aula que se revelam mais produtivas”.

Essa decadéncia na imagem do profissional docente reflete-se também
pelas baixas remuneracdes, nas arduas jornadas de trabalho e na submissao as
politicas publicas, descontinuas, que interferem e acabam por influenciar o
desempenho da funcédo a que se submete o professor. Nascimento (2000) aponta
ainda os baixos rendimentos esperados do ensino, além dos ja citados, a
desconexao teoria e pratica, o excesso de normas e a falta de um projeto voltado
para o coletivo.

Assim, pode-se afirmar que as escolas publicas sao instituicdes dificeis
de mudar, muitas continuam perpetuando as mesmas praticas. Procura-se por
diversos meios encontrar um caminho que conduza ao sucesso, mas o discurso é

um e a pratica é outra.

Os cursos de Formacgéo Inicial, geralmente apregoam a seus alunos que
as aulas podem e devem ser mais instigantes, interativas, que devem
proporcionar um aprendizado mais ativo, mas o0 que ocorre em muitas destas
Instituicdes de Ensino sdo aulas ainda centradas na fala do professor. A formagéao
docente envolve conceitos muito mais amplos e complexos, porque envolve o ser
humano, e, consequentemente, emocdes, frustracbes, personalidade,

individualidade, enfim, caracteristicas proprias e personalizadas.

Neste contexto, surgem estranhamentos relativos ao universo escolar,
nos quais a formagédo continuada desponta como perspectiva de melhoria, mas
que tem muito que avancgar, quando se torna perceptivel na fala dos professores
entrevistados nesta pesquisa, dificuldade mesmo até em discorrer sobre questdes
pertinentes ao assunto. Muitos nao tém claro o conceito de formacao continuada,
gerando grande confusdo a respeito. Outros ainda, ndo souberam se referir aos
programas dos quais participaram. Como esperar que se exijam, mobilizem,
denunciem e busquem providéncias na melhoria de tais programas de formacéao

junto as autoridades competentes quando nao estao interados do assunto?
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Apesar deste fato, pode-se dizer, pelos professores da escola
pesquisada, que os docentes ainda estdo motivados e engajados a buscar
aperfeicoamento profissional. Nesta escola, foi voluntaria a adesao ao Programa
Ensino Médio em Rede por praticamente todos os professores do periodo
noturno, exceto um, apesar da falta de perspectivas em relacdo a certificacao
oferecida. Nota-se, ainda, a aceitacdo espontanea ao Programa, demonstrada
quando da afirmacdo de que todos fariam outros cursos nestes moldes, mas
também a decepcdo quando da nitida percepgdo que se tornaram meros
consumidores e candidatos a implantar o que se produz na universidade, quando

na verdade, deveriam ser co-produtores desta empreitada.

A escola deve buscar tornar-se um espaco de troca e interacéo, permeado
por um conhecimento acumulado ha anos, advindo de estudos anteriores, da
vivéncia, da sociedade, enfim, dos meios que permeiam e propiciam saberes que
perpassam pela vida do professor, pois “a troca de saberes possibilita a formagao
mutua, nos quais cada professor é chamado a vivenciar, simultaneamente, o papel
de formador e formando”. (NOVOA, 1997, p.26).

E nesta perspectiva de formacdo que se referiram os entrevistados em
suas falas e € a mesma que os conduziu até o Programa Ensino Médio em Rede.
Uma formacdo continuada que os ajudassem a crescer e a desenvolver praticas
de ensino mais significativos. Schén (1997, p.39), atribui importancia ao fato de o
professor refletir sobre a sua acdo, pensando no que aconteceu na sua atuacgao,

observando e atribuindo diferentes significados a uma mesma situacao de ensino.

Como foi apontado pelos professores entrevistados, é necessario que se
reflita, porém, sobre as formas como vém sendo desenvolvidos tais programas.
Em sua esséncia, devem constituir um auxilio aos professores e ndo uma tarefa a

ser executada.

Sendo assim, a formagéo continuada nao tem apresentado os resultados
esperados, pois sdo programas complexos, inseridos em um amplo contexto
histérico, politico e social, envolvendo sujeitos de multiplas identidades. Sao,

ainda, produtos de politicas publicas, que estdo em constante movimento de
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acoes e projetos. Esses investimentos do poder publico ao mesmo tempo em que
produzem material de excelente qualidade, destinados a capacitacdo docente,
ainda continuam arraigados em concepg¢des racionais, inclusive quanto a
capacitacdo de seus Coordenadores. Essa exceléncia na produgdao de materiais
proporciona um poderoso instrumento de estudo, mas ndo garante o sucesso do

Programa, visto que sdo meios e nao fins pedagdégicos.

A propdsito do material produzido e fornecido pelo Ensino Médio em Rede
aos professores, que apesar de ter sido considerado de 6tima qualidade pelos
entrevistados, o curso nao atingiu os objetivos a que se propds no inicio do
Programa, ou seja, nao trouxe resultados praticos em sala de aula, tornando-se
apenas um conjunto de teses e teorias acumuladas, provavelmente, em uma
prateleira. Um dos aspectos que embasam a formacdo continuada, segundo
Candau, (1997, p.55) é a valorizacao do saber docente, partindo sempre das suas
necessidades vivenciadas naquele espaco escolar. E na prépria escola que se
aliam os conhecimentos de cada disciplina aos saberes adquiridos pela

experiéncia ao longo dos anos.

Quando se fala em macro rede, como a do Estado de Sao Paulo,
distancia-se ainda mais da perspectiva de sucesso para a formagao continuada.
Apesar de os técnicos da Secretaria da Educacéo, que atuam nesses programas,
terem conhecimento dos principais entraves que cerceiam 0 processo, 0
gigantismo da rede, a grande rotatividade dos professores, a falta de existéncia
de tempo para a formagao continuada, duplas jornadas de trabalho contribuem de
certa forma para o fracasso destes programas. As entrevistas realizadas
apontaram como uma das principais causas de fracasso do Programa na Escola
pesquisada, a falta de tempo dos professores para o desenvolvimento das

atividades propostas.

Dos dados obtidos pela SEE/SP em relacao a avaliacao feita nas Escolas
ao final da 12 etapa do Programa EMR em 2004, constatou-se praticamente os
mesmos resultados que os da Escola pesquisada, surgindo como um Programa

centrado na escola como espacgo de trabalho, proporcionando dialogo, troca de
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idéias e experiéncias e entendido como parte da atividade profissional.
Destacaram positivamente os temas, os conteludos, o material didatico, o fato de
ter ocorrido no ambiente escolar utilizando o uso do horario de HTPC. E como
pontos falhos indicaram o cronograma carregado, a sobreposicdo de
convocagbes, os problemas na distribuicao de materiais e as dificuldades no

acompanhamento.

Nao é somente a rede estadual que enfrenta desafios, mas o préprio
trabalho do professor € de uma complexidade tao grande que nao se pode pensar
em acao individualizada. Somente uma acao coletiva entre os préprios
professores e destes com a Universidade traria a possibilidade de reverter esse
quadro de formacdo de professores, visando melhor desempenho da escola
publica. Desenvolver parcerias entre a escola basica e a universidade traria a
possibilidade de auxilio mutuo, fragmentando a idéia, segundo Bueno (1998, p. 9),
de que o conhecimento é primeiramente gerado nas universidades para depois

ser utilizado nas escolas.

Neste aspecto, o Ensino Médio em Rede, apesar da parceria estabelecida
entre ambas as partes, nao proporcionou aproximacao direta, pois o programa foi
desenvolvido a distancia, através de ferramentas e dos recursos tecnoldgicos ou
indiretamente através do Coordenador, que mal preparado, ndo planejou nem

desenvolveu as atividades almejando os objetivos propostos.

Dar voz aos principais envolvidos, os professores, € dar chance para que
revelem os aspectos praticos da teoria. Motivo este que faz alusdao e remete a
formacgédo continuada, j4& que ela realiza essa aproximagdo do docente com a
teoria. A este respeito Rosa (apud Rosenburg, 2003) reflete sobre o dilema da

contradicao entre teoria e pratica quando afirma:

Se por um lado é claro o entendimento de que a atividade docente é
pratica e ndo prescinde da teoria, por outro é dificil explicitar como
essas duas dimensdes se articulam no processo de formacido e
atuacao dos professores (ROSA, 2003, apud ROSENBURG, 2003,
p.24).
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Nao se acredita na dualidade ou rivalidade entre teoria e pratica como se
fossem forcas opostas, favorecendo a expressao popular “a teoria na pratica é
outra”. Desta forma, a formacado inicial e continuada, seriam processos
desnecessarios e a propria experiéncia traria bons resultados aos processos
ensino e aprendizagem, pelo método de tentativa e erro, processo menos eficaz e
certamente muito desgastante. Aliar teoria e pratica, conhecimentos acumulados,
fruto de trabalho de longos anos de estudo, e a experiéncia profissional, adquirida
pela vivéncia no cotidiano escolar, € dar novos sentidos ao exercicio da profissdo

docente.

No grupo pesquisado a experiéncia da formagao em servigo deixou um
vacuo que continua a ser preenchido pelas duvidas, angustias e insegurancgas que
permeiam o dia-a-dia da vida de muitos professores da escola publica. A
oportunidade oferecida de refletir sobre a pratica, aliada aos conhecimentos
técnicos através dos textos e videos do Programa Ensino Médio em Rede nesta
primeira fase de implantagdo, foram considerados insuficientes pelos préprios
professores, que nao sentiram mudancgas significativas na pratica docente. Dentre
as possiveis causas apontadas para o fracasso do Ensino Médio em Rede, esta o
tempo, a falta de compromisso de alguns professores e Coordenadores, 0s baixos
salarios que os obrigam a exercer dupla jornada, a falta de planejamento
adequado das reunides, a oferta de cursos que néo partem da realidade e
necessidade do professor, entre outros. Entre os dados positivos apontados pelos
professores envolvidos esta a formacao na prépria escola, em horario favoravel a
todos os professores, a parceria com a Universidade, a qualidade do material
oferecido e a troca de experiéncia entre os pares. Sao desdobramentos
originados pela presente pesquisa, que mereceriam uma investigacdo mais
profunda, na tentativa de aprimorar sempre o processo de formagao continuada

de professores em servigo.

Como aponta os elementos subjacentes ao mito de Prometeus do inicio,
os professores da rede parecem ter mesmo se conscientizados desta “violagdo da
ordem natural” da escola publica e sabem da “luta a enfrentar” para reverter esse

quadro de desordem que se estabeleceu e permeia nado s6 as paredes das
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escolas, mas também a mente daqueles que procuram por solucdo e esperanca
de melhoria. Por isso estdo conscientes da “necessidade de aperfeicoamento”
para tornar-se apto ao combate, a fim de “resgatar” essa “condi¢cao perdida”. O
Ensino Médio em Rede ou Prometeus surge, inicialmente, como essa ferramenta
que ira auxiliar os professores da rede publica paulista a buscar pela libertacao
almejada através de programas de formacgéao continuada.

Ao iniciar o Programa Ensino Meédio em Rede pretendia-se evocar
profundas mudancas em posturas e atitudes de professores e alunos, e
consequientemente, na prépria escola publica. Percorrer esse caminho de
formacdo docente para atingir essa finalidade, levou a percepcéao, através das
falas dos professores pesquisados que, apesar de o Programa néo ter atingido os
objetivos a que se destinou, conseguiu conquistar seus participantes pra continuar

caminhando nesta perspectiva do formar-se.

Forneceu elementos que foram internalizados por esses professores, e
que deverdao somar-se as experiéncias anteriores, as praticas educativas, as
novas teorias e consequentemente, posteriormente se tornardo realidade. O
movimento proporcionado pela formacdo continuada, que permite essa
flexibilidade do “ser e ndo ser”, ou ainda, “vir a ser” ao mesmo tempo, € que
permite, parafraseando Paulo Freire, o inacabamento do professor-pesquisador,
nesta busca permanente pela formacao em servigo.

Com o avanco dos recursos tecnoldgicos, a tendéncia € que surjam
propostas tdo modernas e inovadoras quanto o Ensino Médio em Rede na rede
publica. Apesar da inegavel contribuicdo desses avangos da tecnologia na formagao
de professores, sdo apenas ferramentas facilitadoras, que ndo garantem solugdes
para as necessidades e perspectivas do cotidiano escolar. O ideal apontado pela
experiéncia analisada, se aproxima de um espago coletivo de reflexdo, da
aproximacao universidade escola bésica, de temas que venham de encontro as
necessidades do professor, de unir teoria a pratica e de tantos outros apontamentos
ja idealizados.

Esta pesquisa sobre formagéo continuada de professores se deu sob o foco
e a perspectiva de quem vivencia o cotidiano de uma Escola de Ensino Médio da
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rede publica paulista. |deal seria buscar por outros projetos da Secretaria da
Educacao agora no ambito das Universidades contratadas pelo Governo do Estado
de Sao Paulo, na visao de quem se propde a elaborar e desenvolver tais programas.

Constatou-se desta forma que nao se pode pensar em melhoria do ensino
sem que se perpasse pela formacao continuada de seus profissionais. Ha que se
acreditar, porém que, apesar das falhas apontadas, ainda existe esperanca de
alcancar a formagédo continuada que realmente auxilie o professor nesta jornada.
Tais iniciativas requerem propostas mais profundas na educagdo como um todo, e
certamente, pela construcdo de uma profissionalizacdo docente, sem o qual

dificilmente se podera falar em mudanca.
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ANEXO 1 — Tutorial sobre o Prometeus
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ANEXO 2
Ensino Médio em Rede — Objetivos e Acoes

Objetivo: implementar agbes nas areas pedagégicas e de infra-estrutura para
promover a melhoria e expansao do atendimento ao Ensino Médio no Estado de
Sé&o Paulo.

O Projeto faz parte do Convénio PROMED 177/2000 firmado com o Ministério da
Educagéo, tem a Fundagdo Carlos Alberto Vanzolini/POLI/USP, respondendo pela
gestao do Programa.

Acoes realizadas:

- Formacdo continuada realizada através da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas, dirigida para 3.202 Escolas de Ensino Médio da
Rede Estadual, atingindo 4.661 professores coordenadores, 56.398
professores de Educac@o Basica II, 396 assistentes técnicos pedagdgicos
e supervisores de ensino de 89 Diretorias de Ensino.

- Carga hordria: 220 horas para assistentes técnicos-Pedagdgicos e
supervisores de ensino, 180 horas para professores coordenadores e 80
horas para professores, sobre desenvolvimento curricular no Ensino
Médio nas dreas de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, Ciéncias da
Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias.

- Utilizacdo de infra-estrutura de midias interativas da Rede do Saber,
tais como teleconferéncias, videoconferéncias, atividades via web
desenvolvidas em ambiente virtual de cooperacdo nos ambientes
estruturados para e-learning, todas mediadas por especialistas € por meio
de ferramentas especificamente construidas para o Programa, além de
atividades presenciais durante o hordario de trabalho.

- Producdo: 700 paginas de material impresso editorado como apoio ao
programa, divididas entre Vivéncias Formativas (subsidio tedrico para
prética) e Vivéncias Educadoras que se refere a propria prética, sendo
que cada grupo de educadores recebeu material especifico, além de CD
com 120 textos de apoio.

Fonte:Secretaria da Educacgéo disponivel no site
http://www2.fazenda.sp.gov.br/balanco/2004/2004/R03-EDUCA%C7%C30.pdf Acesso
em 9 set. 2005.
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ANEXO 3

Figura 1. 6to étraida do material do professor
do Programa Ensino Médio em Rede
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ANEXO 4 - Questionario Gestao de Pesquisas
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ANEXO 5

QUESTIONARIO UTILIZADO NA ENTREVISTA COM REGINA CANDIDA
ELLERO GUALTIERI - MEMBRO DA COMISSAO RESPONSAVEL PELA
IDEALIZAGAO DO PROMETEUS

Dados Pessoais:

Nome:

Orgédo/Departamento onde atua

Funcéo que ocupa

Ligacdo com o Programa Ensino Médio em Rede

Questoes Norteadoras:
1) Por que o Prometeus?
2) Houve um decreto que instituiu o Programa?
Abrangéncia do Programa:
* Quantos professores participaram?
* Quantas escolas se inscreveram?
* Quantos participantes?

* Em que fase estdo atualmente?

3) Os objetivos previstos foram alcancados?

4) Como foi formada a equipe?

5) Qual a formacgao dessas pessoas?
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6) O material previsto para o inicio, em Sao Jodo da Boa Vista, minha
cidade, parece ter sido insuficiente, num primeiro momento, tendo sido

reposto logo a sequir. Isso se repetiu nas demais cidades?

7) A demanda de professores que aderiram ao Programa de formacéao

continuada superou a expectativa inicial?

8) Na sua opiniao, por que os professores aceitaram esta proposta?

9) Como ocorreu o processo de avaliacao dos resultados deste curso? Ja
se pode apontar algum resultado?

10) Aponte pontos positivos e pontos negativos.

11) Programas deste tipo sao importantes para a formacdo dos
professores? Por qué?

12) Em relagdo a Matematica, minha area, atingiu os objetivos — havia
um objetivo especifico por disciplina?

13) Exemplos de experiéncias que ocorreram na escola, mudando as
praticas escolares.

14) O Governo do Estado de Sao Paulo pretende continuar investindo em
formacao continuada?



QUESTION

ANEXO 6

ARIO PRE-ENTREVISTA PARA PROFESSORES

PARTICIPARAM DO PROMETEUS

10)

Nome (opcional):

Género: () Masc. ( ) Fem.
Graduacdo:
Outro curso concluido:

Disciplina(s) que ministra:

Tempo de atuacao no Magistério:

Escola(s) em que atua:

202

QUE

Numero de aulas por semana

Séries?Nivel de Ensino

Regime contrato de trabalho: () Efetivo ( ) A.C.T.
( ) Estavel

11) Em termos de compreensao tedrica, os assuntos discutidos tém

contribuido para uma visdo mais ampla do processo educativo?

(
(
(
)

) Sim
) Nao
) Desconhecgo

12) Qual tem sido o nivel de contribuicao do Ensino Médio em Rede em

termos de aplicacdo de novas metodologias em sala de aula?
Excelente

vy

()

() Boa

( ) Regular

( ) Nao conheco
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13) Vocé ja utilizou as propostas de ensino contidas no material didatico
do curso em sala de aula?

() Sim
( ) Néo
( ) Ainda nado, mas pretendo utilizar

14) Em relacdo ao material didatico utilizado no curso Ensino Médio em
Rede qual a sua avaliagédo?

() Otimo
() Bom ( ) Insuficiente
( ) Regular ( ) N&o conheco

15) Vocé faria outros cursos de capacitacao, nos moldes do Ensino
Médio em Rede, visando a melhoria de sua formagao profissional?

() Sim
( ) Nao
() Talvez

16) Que aspectos lhe motivam a participar de formacao continuada em
servigo?

( ) Melhoria salarial
( ) Maior conhecimento teérico e préatico
( ) Certificacao

17) Qual a sua avaliacdo quanto ao desempenho dos coordenadores
no desenvolvimento dos programas de formacdo continuada em sua
instituicao de ensino?

z

( ) Otima ( ) Regular ( ) Boa ( ) Insuficiente

18) Existem grupos organizados em sua escola que apdés o
encerramento do curso Ensino Médio em Rede, ainda se reunem
periodicamente para discutir os problemas cotidianos da escola e das
salas de aula?

() Sim
( ) Néao



204

19) Vocé ja participou de outros programas de formacao continuada
oferecido pela Secretaria da Educagédo na propria escola, nos moldes do
Ensino Médio em Rede?

() Sim
( ) Néao

20) Vocé participaria de outros cursos como este?
() Sim
( ) Nao

21) Como vocé avalia, de modo geral, o desenvolvimento do Programa
de Formacado Continuada para Professores do Ensino Médio em sua
Escola?

( ) Plenamente Satisfatério
( ) Satisfatorio

( ) Pouco Satisfatério

( ) Insatisfatério

22) Pela sua percepgao, vocé concorda que houve envolvimento efetivo
de todos os professores no desenvolvimento do Programa?

() Sim
( ) Néao
( ) Parcialmente

23) O Programa ajudou a organizar o trabalho na condugdo das
HTPCs?

() Sim
( ) Néao
( ) Parcialmente

Como vocé classificaria os seguintes aspectos do Programa E.M.em
Rede:

- A apresentacao da pauta
() Bom () Médio () Ruim ( ) Desconheco
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- A selecao de temas
() Bom () Médio () Ruim ( ) Desconheco

- A gestao do tempo destinado aos trabalhos
() Bom () Médio () Ruim ( ) Desconheco

- Os procedimento metodoldgicos utilizados
() Bom () Médio () Ruim ( ) Desconheco

- As atividades propostas
() Bom () Médio () Ruim ( ) Desconheco

- A mediacao do Prof. Coord.
() Bom () Médio () Ruim ( ) Desconheco

- A participacao geral dos Professores
() Bom () Médio () Ruim ( ) Desconheco

- O alcance na pratica da sala de aula
() Bom () Médio () Ruim ( ) Desconheco

24) Outros aspectos que vocé considerou importante e nédo foram
englobados neste questionario:
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ANEXO 7 — ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1. PARTICIPACAO DO DOCENTE NO PROGRAMA PROMETEUS

- Destaque pontos positivos e negativos neste Programa de formagao

continuada

- Aponte resultados deste Programa na sua pratica docente.
- Existe alguma mudancga na pratica pedagdgica dos professores ou da

escola que pode ser atribuida a capacitacdo docente proveniente do E.M.

em Rede? Quais?

- Como os professores tém utilizado o material do Ensino Médio em Rede

em suas atividades na sala de aula?

- Em sua opinido, qual a contribuicdo do E.M. em Rede para a melhoria da

qualidade do ensino no cotidiano escolar?

- Comente sobre o material do Programa.

2. FORMAGAO INICIAL E FORMAGCAO CONTINUADA.

Dé sua percepgao sobre os cursos de formagédo continuada. Vocé acredita
que eles podem realmente contribuir para a melhoria da pratica docente?
Poderia sugerir algum modelo que considera ideal de formagéo

continuada? Qual?

3. PERSPECTIVAS PARA A FORMAGAO CONTINUADA.

Faca algumas consideracdes sobre o aperfeicoamento profissional
docente.
Argumente a favor ou contra os cursos de formacao continuada dos quais

vocé ja participou durante a sua carreira docente.
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- Possiveis contribuicbes destes cursos de formacdo continuada para o
desempenho da fungéo.

- Poderia sugerir algum tipo de formacao continuada? Qual?
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