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RESUMO

A Secretaria Municipal de Educacdo de Sarandi, em parceria com a Universidade Estadual de
Maringa desenvolveu, no periodo de 2001 a 2004, o Programa de Formagdo Continuada da
Rede Municipal de Sarandi, estruturado em cursos, divididos por areas disciplinares conforme
o curriculo de 1.2a 4.2 séries do Ensino Fundamental e atingiu a todos os professores da rede.
O Programa teve o objetivo de oportunizar aos professores a reflexdo sobre sua prética
pedagogica, oferecendo subsidios tedrico-metodol bgicos para a melhoria da agdo docente por
meio do trabalho com conteldos das diferentes &reas curriculares e suas respectivas
metodologias, realizando assim, a unicidade teoria-préaica. O contato com muitos professores
me levou a observar as muitas criticas atribuidas aos programas de formagdo continuada,
tornando-a um assunto que despertou em mim o desejo de investigar. Minha insercdo no
Mestrado em Educacdo da UEM permitiu-me elaborar um projeto de pesquisa nesta area.
Tomei, entdo, o Programa como objeto de pesquisa e entrevistei 40 professores participantes,
afim de verificar as representacdes e a avaliacdo que fizeram do mesmo. Entrevistei também
os professores ministrantes do Programa, docentes de diversos departamentos da UEM, com a
finalidade de verificar a avaliagdo sobre o Programa. As repostas dos professores foram
categorizadas em palavras-chave e analisadas a partir do método de Andlise de Conteudo,
proposto por Bardin (1977). Os resultados da pesquisa mostraram que a maioria dos
professores foi ao Programa em busca de contetidos curriculares, acreditando que o dominio
dos contelidos é o quanto basta para ser um bom professor e que um programa de formacéo
continuada, para ser eficiente, deve priorizar os saberes conteudinais e didaticos. Nesse
sentido, as disciplinas que mais atenderam as expectativas dos professores foram as que
priorizaram os contetidos curriculares. Entendo que a complexidade da formacdo continuada €
muito maior que a simples transmissdo de conteldos, ela deve ser uma oportunidade de
continuidade da formac&o inicial, proporcionando novas reflexdes sobre a acdo do professor e
NoOVos meios para que este possa desenvolver seu trabalho pedagdgico. Nesse sentido,
proponho uma formagdo continuada como um processo, no qua os professores busquem
coletivamente a autonomia em produzir saberes e valores, que leve em conta 0 contexto
escolar em que acontece a prética pedagégica dos professores, uma formacdo realizada em
seu ambiente de trabalho, ou sgja, na prépria escola.

Palavras-chave: Formagao continuada de professores; saberes; reflexdo; melhoria da prética
pedagdgica.
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ABSTRACT

The department of Education of the city of Sarandi, in partnership with Maringa State
University (UEM), developed in the period of 2001 to 2004, the Program of Continued
Formation of the city of Sarandi (PFC), structuralized in courses, divided in discipline areas
according to the résumé of 1st to 4th grades of Elementary school, and reached all the
professors within the city. The Program had the objective of giving the opportunity to the
professors to reflect on pedagogical practical, offering subsidies theoretician-methodological
for the improvement of the teaching action by means of the work with contents of the
different curricular areas and its respective methodologies, carrying through, thus the theory-
practical unicity. The contact with many professors took me to observe the many criticism
attributed to the programs of continued formation, becoming it a subject that awoke in me the
desire to investigate. The insertion in the Mastering in Education of UEM allowed me to
elaborate a research project in the area. | took the PFC as object of the research. |
interviewed 40 participant professors, in order to verify the representations and the evaluation
that they had made about the program and the ministrant professors of the PFC, professors of
diverse departments of UEM, with the purpose to verify the evaluation on the Program. The
replies of the professors had been categorized in key-word and analyzed from the method of
Analysis of Content, considered for Bardin (1977). The results of the research had shown that
the majority of the professors chose the Program in search of curricular contents, believing
that the domain of the contents is how much it is enough to be a good professor and that a
program of continued formation, to be efficient, must prioritize didactic and content
knowledge. In this direction, the subjects that they attended more were the ones that more
they had taken care of the expectations of the professors had been the ones that had prioritized
the curricular contents. | understand that the complexity of the continued formation is much
bigger than the simple transmission of contents; it must be a chance of continuity of the initial
formation, must provide new reflections on the action of the professor and new ways so that
this can develop its pedagogical work. In thisdirection, | consider the continued formation as
a process, in which the professors collectively search the autonomy in producing knowledge
and values that consider the school context where the pedagogical practice happens.

Key word: Continued formation of professors; knowledge; reflection; theoretician-practical
unicity.
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INTRODUCAO

A temdtica da presente pesquisa esta relacionada a formacgdo continuada de
professores, com 0 objetivo de analisar a avaliacdo dos professores que participam de
programas de formacado continuada. Para discutir o tema, elaborei uma pesquisa qualitativa,
estruturada na forma de Estudo de Caso, a fim de analisar a avaliacdo que os professores
participantes e os professores ministrantes fizeram sobre o Programa de Formacdo Continuada
de Professores da Rede Municipal de Sarandi, realizado no periodo de 2001 a 2004 pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Sarandi, em parceria com a Universidade Estadual de
Maringa.

Na primeira parte, defini e contextualizel a pesquisa, resgatando os caminhos para a
construcdo do trabalho, na tentativa de registrar o percurso de minha trajetéria de formagédo e
a organizacdo da pesquisa empirica. Compdem esta etapa: o perfil dos colaboradores da
pesquisa, ferramenta de pesquisa. entrevista semi-estruturada; técnica de andlise das
informagdes. andlise de contelido; o recorte historico sobre a Secretaria Municipal de
Educacdo de Sarandi e a congtituicdo do Programa de Formacdo Continuada da Rede
Municipal de Sarandi.

Na segiiéncia, senti necessidade de resgatar historicamente a formacéo de professores:
realizei andlises da teoria para compreender a formacdo continuada de professores. A
interlocucéo com autores que discutem o tema foi indispensavel. Garcia (1999), Collares et.
al.(1999) e Bassedas & Cols (1996) me proporcionaram o entendimento sobre o termo
“formacéo”, salientando que se trata de um processo caracteristico dos seres vivos, o qual se
inicia no momento da concepcdo e se estende pelo resto da vida, mas ao contrario dos
animais, os seres humanos ndo se satisfazem com a formacdo biolégica e natural,
necessitando do trabalho para manter sua subsisténcia e se redlizar pessoa e
profissionalmente, o que requer formacéo especifica: a formacdo profissional.

Sobre formacéo profissional, Souza et. al. (1993); Nosella (2003); Collares et. a
(1999), e Tardif (2000) proporcionaram discussdes produtivas. Mostraram que, dentre as
diversas profissdes, a de professor € uma das mais complexas, pois este profissional precisa se
dedicar, e muito, aos estudos, a pesguisa, ao seu proprio desenvolvimento e aos alunos, sendo
gue, a cada dia, surgem novas experiéncias, novos termos, uma vez que tudo estd em
constante mudanca. Além disso, é ele quem forma os outros profissionais, ndo apenas

cientificamente, mas filosofica, psicologica, social, cultural e politicamente. Como mediador
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da aprendizagem, o professor necessita participar ativamente do processo de aprender, buscar
novos saberes, ser detentor de senso critico, conhecer profundamente o campo do saber que
pretende ensinar, além de ser capaz de produzir novos conhecimentos, por meio da realidade
que o cerca.

Assim, a formacdo docente ndo se encerra com a formacdo inicial, requer formacéo
continuada, pois tanto o cotidiano da sala de aula, quanto a sociedade, exigem do professor
cada vez mais, conhecimento e visdo de mundo, contribuindo assim, para o alcance dos
objetivos quais sejam, preparar o individuo para o trabalho e para as transformacfes sociais.
Para isto, os professores precisam desenvolver os saberes necessarios a formacao docente, os
guais, resumidamente, se constituem em: saberes curriculares, saberes pedagdgicos, saberes
didéticos e saberes experienciais, no que concordam Tardif (2000) e Pimenta (2002),
corroborados por Gauthier (1998), que acrescenta a esses saberes, 0s saberes filosoficos,
sociologicos, politicos e culturais. A formagdo continuada pode e deve possibilitar aos
professores 0 aprimoramento desses saberes.

Compreendi que a formacdo continuada possui papel fundamental na formagdo do
professor, pois além de dar continuidade a formacéo inicial, tem a funcéo de possibilitar ao
profissional docente a compreensdo dos conhecimentos que embasam sua profissdo e o
acompanhamento das transformagdes sociais, a fim de que o professor possa propiciar aos
seus alunos, 0 acesso ao conhecimento cientifico e a participacéo ativa na transformacao
social.

Para analisar as informagdes colhidas junto aos sujeitos da pesquisa, recorri a teoria
das representagbes sociais e apoiei-me em Moscovici (1978), para compreender que as
representaces sdo as imagens da consciéncia individual, isto é, sdo a expressdo do que as
pessoas créem, do que as pessoas esperam de algo que ainda vai acontecer, do desconhecido.
Analisel também o conceito de cotidiano, possibilitado por Penin (1989), autora que relaciona
0 termo ao contexto escolar. Segundo €ela, o cotidiano apresenta-se como império das
representaces e € nele que nascem e para ele regressam. Foi justamente no cotidiano da
escola que as representacdes dos PPs sobre 0 PFC se fundamentaram.

Com base nessas referéncias, e com a perspectiva de investigar as representacdes dos
PPs sobre o PFC, interagi com o0s sujeitos da pesquisa durante cerca de dois anos. Neste
periodo, desenvolvi um trabalho que transcorreu segundo as seguintes etapas.

*  Contato inicial com os PPs, a fim de esclarecer as intencbes e metodologias da

mesma;

*  Coletade informactes sobre a formacao e atuagdes profissionais dos sujeitos;
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* Redlizacdo de entrevistas semi-estruturadas com os PPs, com a finalidade de

identificar as concepcdes acerca do PFC;

* Redlizacdo de entrevistas semi-estruturadas com os PMs, com a intencdo de

verificar os objetivos e aavaliacdo do PFC.

No terceiro momento, apresentei a andlise das entrevistas realizadas junto aos PPs e
ministrantes do Programa. Colhidas as informacfes, categorizei as respostas em palavras-
chave e procurel unir as falas dos professores ap referencial tedrico que subsidiou
teoricamente a questdo da formagdo continuada. Em seguida, apresentei as avaliacdes dos PPs
e dos professores ministrantes sobre o Programa.

Nas consideracOes finais, procurei apresentar sugestdes aos que futuramente se
dedicarem a elaborar programas e pesquisas sobre formacéo continuada de professores, tendo
consciéncia de que o trabalho ndo esta concluido, pois ainda existe longo caminho a percorrer,

afim de que se possa compreender a complexidade da formacéo continuada.



DEFININDO E CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

Como professora da Rede Municipal de Sarandi, desde 1991 atuo de 1.2a 4.2 série do
ensino fundamental. Neste periodo, pude vivenciar vérias experiéncias de formacéo
continuada promovidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sarandi, pelo Nucleo
Regional de Ensino ou por instituicdes de ensino superior, como universidades e faculdades
daregido. Porém, na maioria dessas experiéncias, percebia a insatisfacdo dos participantes, 0s
guais alegavam que 0OS CUrsos, encontros, seminarios e palestras pouco ou quase nada
contribuiam para a transformacéo de sua prética pedagdgica. Quase sempre ofereciam apenas
certificagdo. Eu prépria, em determinados momentos, também compartilhava desse
pensamento e, de certa forma, ndo via nessas participacbes muitas contribuicbes para o
enriquecimento da acdo docente. Necessitava entender a complexidade da formagéo
continuada para compreender os programas de formacéo de que participava.

Estava consciente de que somente por meio de um amplo processo de formacéo, a
partir de estudos, pesguisas e reflexdes € que iria satisfazer essa necessidade. Como minha
formacgdo, na época, se congtituia em Magistério de ensino médio, senti necessidade de dar
continuidade aos estudos, pois a docéncia e a realizacdo profissional exigem formacado
continua.

Em 1997, ingressei na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Mandaguari, na
area de CiénciassMatemética. Ao concluir a graduacdo, busguei especializacdo em Pesguisa
Educacional na Universidade Estadual de Maringd. Ambas me proporcionaram muitos
conhecimentos e enriqguecimento de minha experiéncia pedagdgica, entretanto o0s
guestionamentos sobre a formacdo continuada ainda me preocupavam e permaneciam sem
respostas, havia ainda uma lacuna em minha formacdo que nd me possibilitou o
esclarecimento de tais indagacdes. Comecei a me preparar, entdo, parao mestrado.

Via o mestrado como um sonho muito dificil de ser alcancado, quase impossivel, pois
a area de meu interesse, a Educacdo, € muito concorrida. Mesmo assim, resolvi arriscar.
Procurei 0 Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo da UEM e a area de concentracdo com
gue me identifiquei foi a de Aprendizagem e Acdo Docente. A primeira tentativa em 2002 foi
frustrada; havia uma grande concorréncia, meu projeto necessitava ser melhor estruturado e
ndo consegui ser aprovada, mas ndo desisti. Como professora, sabia que precisava me

preparar melhor, necessitava de muitas leituras e de aprofundamentos tedricos, a fim de obter
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mais conhecimentos e, sobretudo, ter mais confianga em mim mesma, acreditar! Percebi que
SO assim poderia, a0 mesmo tempo, realizar meu sonho de cursar 0 mestrado e, quem sabe,
resolver a problemética que ha muito me acompanhava: a questdo daformacéo continuada.

Neste mesmo periodo (2001-2004), a SMEDSdi* realizou o Programa de Formacso
Continuada da Rede Municipal de Sarandi, em parceria com a UEM. Para participar do
processo de selecéo do mestrado, em 2003, elaborei um novo projeto de pesquisa, tendo como
objeto de estudo o Programa de Formagdo Continuada da Rede Municipal de Sarandi. Em
2004, dei os primeiros passos para a realizacéo de meu grande sonho, pois fui uma das vinte
candidatas aprovadas. Estava prestes ndo a encontrar respostas para todos 0s meus
guestionamentos, mas em me preparar para ser uma pesquisadora e investigar a questéo-
problema que vinha me acompanhando ha anos na profissédo docente. Ainda no ano de 2004
conclui os créditos do curso e reformulei meu projeto de pesquisa.

Para avaliar o Programa e saber se ele contribuiu significativamente para a prética
pedagogica dos professores da Rede Municipal de Sarandi, realizei uma pesquisa empirica, a
partir de entrevistas com 10% dos professores que participaram do Programa. Inicialmente, a
intencdo era descobrir se 0 Programa havia contribuido para a melhoria da préatica pedagégica
dos PPs. No entanto, percebi que somente por meio de entrevistas ndo daria conta de
responder esse questionamento. Era necessario dispor de um tempo maior para pesquisa,
acompanhar a acdo pedagogica dos professores, antes e depois de participarem do Programa,
para entéo observar se houve ou ndo modificacbes em sua pratica pedagdgica. Em um periodo
de apenas dois anos, prazo que o PPE estabelece para a conclusdo do curso de Mestrado, seria
impossivel realizar um trabalho desta envergadura. Resolvi, entdo, redefinir a questéo-
problema do projeto de pesquisa. Nesse sentido, a pesquisa que ora apresento, estruturada na
forma de Estudo de Caso, se propde a investigar como os professores da Rede Municipal de
Sarandi avaliam o Programa de Formagdo Continuada para professores de 1.2 a 4.2 séries do
Ensino Fundamental (2001-2004). A investigacdo seguiu uma abordagem qualitativa, porém
considero pertinente a presenca da analise estatistica para a pesquisa empirica, e entéo,

desprezei as batalhas epistemoldgicas entre pesquisadores qualitativos e quantitativos.

! Secretaria Municipal de Educacéo de Sarandi.
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Pesquisa qualitativa: mais do que uma abordagem, uma multirreferencialidade dos

fenbmenos

A pesquisa baseada na abordagem qualitativa busca examinar o mundo como é
experienciado, compreendendo o comportamento humano a partir do que cada pessoa, ou
pegueno grupo de pessoas, imaginam ser a realidade. O pesquisador participa da vida social
olhando-a de fora. Bogdan e Bicklen definem a pesquisa qualitativa como sendo “[...] uma
metodologia de investigacdo que enfatiza a descricdo, a inducéo, a teoria fundamentada e o
estudo das percepcdes pessoais, [...] procurando compreender os comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacdo” (BOGDAN e BICKLEN, 1994, p. 11-15).

Historicamente, esses autores situam 0 surgimento da pesquisa qualitativa no final do
seculo XIX e inicio do século XX, na Europa, obtendo mais sucesso entre antropélogos do
gue entre sociélogos, pois os antropodlogos sentiam grande dificuldade em aplicar os métodos
positivistas” ao estudo dos povos primitivos. Percebendo que muitas informagdes sobre a vida
dos povos ndo podem ser quantificadas, necessitando ser interpretadas de forma muito mais
ampla que circunscrita ao simples dado objetivo, 0s pesquisadores viram com bons olhos a
possibilidade de estudos mais descritivos e extensos.

Entre os soci6logos americanos da Escola de Chicago®, os méodos qualitativos
tornaram-se populares entre 1910 e 1940 aproximadamente, fazendo uso de registros e
documentos pessoais e de observactes participantes. Entretanto, na década de 50, a pesquisa
gualitativa entrou em crise, acusada pelos positivistas de ser uma metodologia fora-de-padréo.
“No periodo compreendido entre 1960 e 1970 essa abordagem comeca a ganhar espago, por
meio da proliferacdo de ensaios e monografias, 0s quais abordavam a interpretacdo de dados
gualitativos sendo, desde ent&o, utilizada pela sociologia, antropologia, psicologia, linglistica
e, mais recentemente, pela educacéo.” (BOGDAN e BICKLEN, Op. cit., p. 15).

Devido ao curto caminho ainda percorrido na historia e por enfatizar a subjetividade
do pesquisador no processo de busca do conhecimento, a pesquisa qualitativa permite que
vérias rotas sgjam tracadas e que diversos procedimentos metodoldgicos sejam utilizados. A
maior parte dos pesquisadores adota uma abordagem indutiva em que “[...] parte de

observacBes mais livres, deixando que as dimensbes e categorias de interesse emerjam

2 Perspectiva que busca informagdes através de dados quantitativos que |he permite estabelecer e provar

relactes entre variavei s operacionalmente definidas.
3 A expressio Escola de Chicago se refere a uma série de teorias e correntes do pensamento de diferentes &reas
e épocas que ficaram conhecidas por serem discutidas e desenvolvidas na cidade norte-americana de Chicago.
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progressivamente durante o processo de coleta e andlise de dados.” (BOGDAN e BICKLEN,
Op. cit., p. 15), ou sgja, o foco de estudo vai sendo progressivamente ajustado.

A pesguisa qualitativa prima pela leitura, pela interpretacéo, pela aproximacdo das
possiveis e diferentes configuractes que um problema de investigacdo assume, e as dimensdes
possiveis de enfoque, quando pensamos na complexidade. Rejeita abordagens redutoras e
reducionistas, privilegiando aportes tedrico-metodologicos que permitam investigacbes a
partir da multirreferencialidade dos fenbmenos, dos fatos sociais e dos problemas a serem

estudados. Trivifios, pesquisador da area de ciéncias sociais, vai além:

Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com O processo e nao
simplesmente com o resultado e o produto, uma vez que [...] a pesquisa
qualitativa ndo admite visbes isoladas, parcdadas, estanques. Ela se
desenvolve com a interacdo dindmica, retroalimentando-se, reformulando-se
constantemente, por meio da coleta de informagdes (TRIVINOS, 1987, p.
137).

Os autores que defendem a adocdo de métodos qualitativos justificam-no pelo fato de
esses métodos permitirem a aproximacdo do pesquisador ao verdadeiro objeto da
investigacdo, levando-os a compreenderem as agdes préticas dos sujeitos, em sua vida prética.
Eles alegam que as abordagens de cunho qualitativo permitem a compreensdo dos campos, ha
medida em que remetem a uma teia de significados de dificil recuperacdo, por meio de
estudos quantitativos. Porém, isto ndo quer dizer que ndo Se possa recorrer, quando
necessario, a instrumentos quantitativos, fazendo uso, portanto, de abordagens diversificadas
para a explicacdo darealidade.

Sobre esse assunto, Bardin (1977, p. 115) afirma que “0 que caracteriza a andlise
gualitativa é o facto de a inferéncia — sempre que é realizada — ser fundada na presenca do
indice (tema, palavra, personagem, etc.) e ndo sobre a frequéncia da sua apari¢céo, em cada
comunicacdo individual”. Assim, a andlise qualitativa ndo rejeita toda e qualquer forma de
guantificacdo. Somente os indices € que sdo retidos de maneira ndo frequencial, podendo,
entdo, o analistarecorrer atestes quantitativos.

Ao expressar as caracteristicas basicas da pesquisa qualitativa, Bogdan e Bicklen
(1994) destacam:

a) Um ambiente natural € fonte direta de dados e o pesquisador seu principal
instrumento. A justificativa para que o pesquisador mantenha contato direto com a situacéo
em gue os fendbmenos ocorrem naturalmente, é a de que estes sdo muito influenciados pelo

seu contexto. Além disso, as pessoas, 0s gestos, as palavras estudadas devem ser sempre
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referenciadas ao contexto em que aparecem.

b) Uma investigacdo descritiva: 0 material obtido nas pesquisas inclui transcrigbes de
entrevistas e de depoimentos, extratos de diversos documentos.

¢) Uma preocupagdo com 0 processo muito maior do que com o produto.

d) Significado de importancia vital em tal abordagem: a tentativa de capturar a
perspectiva dos participantes.

€) Uma analise de dados que tende a seguir um processo indutivo: assim como 0s
pesguisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que comprovem pressupostos
definidos antes do inicio dos estudos.

Chizzotti (1991), andlisando as pesquisas em ciéncias humanas e sociais,
complementa as caracteristicas desse tipo de pesquisa, apresentadas por Bogdan e Bicklen
(1994). Segundo o autor, a pesquisa qualitativa deve apresentar:

a) A delimitagcéo e formulacdo do problema decorrente de um processo indutivo
definido e delimitado pela exploracéo dos contextos ecoldgico e social em que se redliza a
pesguisa, a observacdo e os contatos estabel ecidos com os informantes.

b) O pesquisador € um relator ativo que deve imergir no cotidiano, estabelecendo
familiaridade com os acontecimentos diarios e percebendo as concepcdes que embasam as
préaticas, costumes e representacdes que 0s sujeitos da pesquisa possuem.

c) Os pesquisados na pesguisa qualitativa sdo reconhecidos como sujeitos que
elaboram conhecimentos e produzem préticas adequadas para intervir nos problemas que
identificam, S0 os atores sociais.

d) Os dados ndo sdo coisas isoladas; sGo acontecimentos fixos captados em um
instante de observacdo, sdo fendmenos que ndo se restringem as percepcdes sensiveis e
aparentes, mas se manifestam em uma complexidade de oposicdes, de revelagbes e de
ocultamentos.

€) As técnicas coadjuvam a descoberta de fenbmenos latentes, tais como a
observacéo participante, historia ou relatos de vida, andlise de conteldo, entrevista ndo-
diretiva, etc. que relnem corpus qualitativo de informagbes baseados na racionalidade
comunicacional.

Na abordagem qualitativa, todas as informacdes coletadas sdo importantes (descricdo
de pessoas, gestos, trgjeitos, situagdes, transcricdo de entrevistas, fotos, desenhos etc.), ou
sgja, a maneira como os envolvidos abordam as questfes em pauta também é considerada no
momento da andlise. Nesse sentido, para apreender a visdo dos professores da rede municipal

de Sarandi sobre o PFC, a metodologia qualitativa me pareceu eficaz por traduzir-se numa
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perspectiva humanistica, em que os problemas e dificuldades dos sujeitos sGo objetos de

investigacdo. Como estratégia de pesquisa, utilizei o Estudo de Caso.

Estudo de Caso: um mergulho no objeto de pesquisa

O Estudo de Caso € entendido como a categoria de pesquisa que tem por objeto de
estudo uma unidade, analisada em profundidade, para que as circunstancias especificas e as
multiplas dimensdes que se apresentam nessa situagdo possam permitir o entendimento do
todo. Chizzotti destaca:

O estudo de caso é uma caracterizacdo abrangente, utilizada para designar
uma diversidade de pesquisas que coletam e registram dados de um caso
particular ou de varios casos, a fim de organizar um rdatério ordenado e
critico de uma experiéncia, ou avalia-la analiticamente, objetivando tomar
decisBes a seu respeito ou propor uma acdo transformadora (CHIZZOTTI,
1991, p. 102).

Considerando que o caso € visto como uma unidade significativa do todo, em que se
pode reunir o maior numero de informagdes detalhadas, por diferentes técnicas de pesguisa,
com o objetivo de apreender a totalidade da situacdo e descrever a complexidade de um caso
concreto, € possivel, por meio dele, elaborar uma avaliacdo fidedigna, propondo assim uma
intervencdo, quando necessario.

Trivifios (1987) se refere ao estudo de caso como sendo uma pesguisa elaborada em
torno de um objeto de estudo, utilizando como referéncia alguns fatos que tenham relacéo
com esse objeto, tendo como objetivo o aprofundamento da descricdo de determinada
realidade. O autor destaca, ainda, que 0s estudos de casos “permitem ao investigador
aumentar sua experiéncia em torno de um determinado problema’ (TRIVINOS, 1987, p. 109).

Quanto ao Estudo de Caso, Bogdan e Biklen (1994) enfatizam também que trata-se de
uma metodologia de maior escolha entre os pesquisadores iniciantes, uma vez que possui
caracteristicas que os levam a consideré-los faceis de serem realizados, tendo como principio
basico a observacdo detahada de um contexto, de um individuo, de documentos ou de
acontecimentos especificos. Normalmente, é representado pela forma de um funil, em que se
inicia pela extremidade mais ampla, sendo que dos objetos de estudo passa-se a recolher

informagdes, e a érea de trabalho vai sendo delimitada.
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O estudo de caso é utilizado, ainda, quando se desgja delimitar ou manejar com
seguranca uma teoria cujo enunciado resulta demasiado amplo para os objetivos da pesquisa
gue se tem em mente realizar. Trata-se de uma atividade simples, mas que requer cuidadoso
tratamento cientifico pelo investigador, utilizando-se de métodos como a revisao da literatura,
entrevistas, entre outros, tudo de acordo com um esquema elaborado com o rigor
caracteristico de um trabalho cientifico.

Chizzotti (1991) apresenta ainda as trés fases que permeiam o desenvolvimento de um
estudo de caso:

a) A selecdo e delimitacdo do caso: fase decisiva para a andlise da situacdo estudada.
O caso deve ser referéncia significativa para merecer a investigacdo e, por comparacoes
aproximativas, suscetivel a generalizacdo sobre situagbes similares, além de autorizar
inferéncias em relacéo ao contexto da situacéo analisada.

b) O trabalho de campo: tem o objetivo de reunir e organizar um conjunto de
informacdes que devem ser documentadas, servindo de fundamentacdo para o relatorio do
caso que posgteriormente serd analisado de forma critica.

¢) Organizacéo e redacdo do relatorio: o relatorio poderd ter um estilo narrativo,
descritivo ou analitico, com o objetivo de apresentar os multiplos aspectos que envolvem um
problema, mostrando sua relevancia e situando-o no contexto em que acontece, indicando,
finalmente, as possibilidades de acéo para modificalo.

E importante ressaltar que no estudo de caso os resultados s véalidos sd para 0 caso
gue se estuda, o que se supde que ndo deve ser estendido a outras instituicbes de mesma
natureza (TRIVINOS, 1987).

Com base nessa andlise, para abordar o PFC, o Estudo de Caso mostrou-se eficiente,
pois por meio dele pude me aprofundar nas complexas condic¢des socio-culturais da situacéo
do Programa, sem esguecer a multiplicidade de seus aspectos globais. Para realizar esse

procedimento, escolhi a entrevista semi-estruturada como instrumento de pesguisa.

O instrumento de pesquisa: a entrevista semi-estruturada

A entrevista refere-se a uma ferramenta de investigacéo utilizada pelos pesquisadores
para captar 0 que os entrevistados tém a dizer sobre o fendmeno em questéo, permitindo ao

pesguisador avancar em sua investigacaéo, de modo a aproximar-se das certezas. A entrevista
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possui vantagens sobre outras técnicas de pesguisa pelo fato de possibilitar a captacéo
imediata e corrente da informagc8o que se busca, por meio do didlogo possibilitado entre
entrevistador e entrevistado. Propicia uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem
pergunta e quem responde, e, “[...] a mesmo tempo em que valoriza a presenca do
entrevistador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a
liberdade e a espontaneidade necessérias, enriquecendo ainvestigagdo.” (TRIVINOS, 1987, p.
146).

Na pesquisa qualitativa, a entrevista caracterizase como importante técnica
metodoldgica que pressupde um processo de interacéo, na qual as informagdes a respeito do
objeto social investigado sdo desveladas pelos sujeitos participantes, resultando um (re)pensar
acerca das opinides, concepcdes e atitudes sobre determinado assunto. Com esse instrumento,
o0 entrevistador pretende elucidar as informagdes pertinentes ao seu objeto.

A procura de maiores esclarecimentos sobre essa técnica de coleta de informacdes,
encontrei 0 conceito de Minayo (1994), o qual destaca que a entrevista consiste em conversas
informais entre duas ou mais pessoas com a finalidade de obter informagdes sobre o objeto de
estudo em gue o informante fala livremente sobre o tema proposto, limitado, contudo por um
roteiro de questes a serem pontuadas no momento da entrevista. Esta abordagem € escolhida

pelo fato de se considerar a fala como

[...] reveladora de condicdes estruturais, de sistema de valores, normas e
simbolos (sendo ela mesma um deles) e ao mesmo tempo ter a magia de
transmitir, através de um portavoz, as representacdes de grupos
determinados em condi¢cBes histéricas, sbécio-econbmicas e culturais
especificas (MINAYO, op. cit. 1994, p. 109).

A entrevista representa uma técnica em que o investigador se apresenta ao investigado
e lhe formula perguntas, com o objetivo da obtencdo de dados que interessam a investigacéo,
sendo, portanto, uma forma de interacdo social propiciada pelo didlogo assimétrico, em que
uma das partes busca coletar informacdes e a outra se apresenta como fonte de informacéo.

A entrevista, como fonte de informacdes, pode fornecer dados primarios e
secundarios. Pararealizar uma entrevista, Bogdan e Biklen (1994) observam que € necessario,
antecipadamente, obter autorizacdo da pessoa a ser entrevistada e esquematizar sua pauta, que
pode ser estruturada de formas diversas, tais como: sondagem de opinido com questionario
fechado, entrevista semi-estruturada, entrevista aberta, entrevista ndo diretiva e entrevista

centrada.
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A entrevista semi-estruturada foi escolhida como método de investigacdo desta
pesguisa por trazer atona a percepcao dos entrevistados, permitindo obter informactes sobre
0 objeto nem sempre acessiveis ao observador externo. Além disso, trata-se de uma forma de
interacdo social e pode ser usada com qualquer segmento da populacdo, proporcionando o
contato direto e descontraido entre o entrevistado e o entrevistador.

Como ressalta Ludke e André (1986), a modalidade de entrevista semi-estruturada,
estruturada com perguntas fechadas ou abertas, numa combinacéo em que o entrevistado pode
discorrer sobre o tema proposto sem respostas ou condigbes pré-fixadas rigidamente pelo
pesguisador, a0 mesmo tempo em que valoriza a presenca do investigador, como ressalta,
oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacao.

A utilizagdo da entrevista semi-estruturada ndo apresenta “[...] imposicdo de uma
ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre 0 tema proposto com base nas
informacGes que ele detém e que no fundo sfo a verdadeira razo da entrevista.” (LUDKE e
ANDRE, op. cit., p. 33). Esse processo requer flexibilidade por parte do entrevistador, o qual
pode interferir, acrescentar questdes relevantes que ndo estavam previstas, assim como
aproveitar informacoes.

As entrevistas sobre o PFC foram realizadas com dois grupos de professores. o
primeiro foi composto pelos PPs (docentes da rede municipal de ensino Sarandi) e o segundo
pelos professores ministrantes dos cursos que estruturaram o Programa (docentes de diversos
departamentos da Universidade Estadual de Maringd). A entrevista com os PPs do programa
foi composta por 10 questdes (anexo 1), abordando a participacdo no Programa; as
representacdes iniciais; e a avaliagdo sobre o Programa. Com os professores ministrantes do
curso, a entrevista foi composta também por 10 questdes (anexo 2), abordando a formacgéo
académica e as experiéncias em formacdo de professores; 0s objetivos e a avaliacdo do
Programa. As entrevistas foram realizadas no periodo de 2004-2005, em locais especificos
das escolas em que os professores trabalhavam.

As informagdes colhidas foram gravadas e transcritas na integra. Depois foram
encaminhadas para apreciacaéo e autorizacdo dos entrevistados para que fossem utilizadas em
minhas andlises e na presente dissertacdo. Para a analise das informacdes coletadas junto aos

integrantes do PFC, atécnica de Analise de Contelido pareceu-me pertinente.
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Analise de Conteudo: compreendendo as comunicacdes para além de seus significados

imediatos

A técnica de “andlise de conteldo” refere-se a um instrumento de andlise das
comunicagbes humanas, nascido nos Estados Unidos no século XX, que consiste, segundo
Bardin (1977), em um conjunto de técnicas de investigacdo utilizado por socidlogos,
psicoterapeutas, historiadores, psicélogos, literatos, politicos e publicitarios, por meio de uma
descricdo objetiva, sistemética e quantitativa do contetido manifesto das comunicacdes, com a
finalidade de interpretar estas mesmas comunicagdes, permitindo compreendé-las para além
de seus significados imediatos, cujos objetivos consistem na ultrapassagem da incerteza e no
enriquecimento da leitura.

A andlise de contelido € um método empirico, um conjunto de técnicas de anélise de
comunicagdes que, dependendo do tipo de fala a que se dedica e do tipo de interpretacéo que
se tem como objetivo, procura desvendar tudo o que € dito ou escrito. Seu objeto principal é a
palavra, considerando as significacdes, a forma e a distribui¢do de contetidos; além disso, elas
podem ensinar, apos serem analisadas. De acordo com o autor, a intencdo da andlise de
contetido € “ainferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producéo [ ...], inferéncia
esta que recorre a indicadores (quantitativos ou ndo).” (BARDIN, op. cit., p. 38).

Entendo como inferéncia a operacdo l0gica, pela qual se admite uma proposicdo em
virtude da sua ligacdo com outras proposicoes ja aceitas como verdadeiras. Por meio da
inferéncia procura-se descobrir as intencdes e representacdes que estdo por tras das palavras,
estabelecendo correspondéncia entre as estruturas semanticas ou linglisticas e as estruturas
psicolégicas, cognitivas ou socioldgicas do enunciado. A inferéncia € um procedimento
intermediério entre a descricdo e a interpretacéo da mensagem.

Enquanto o objeto de estudo da linguistica é a lingua, o da andlise de conteido é a

palavra, buscando outras realidades por meio das mensagens. Bardin salienta:

Tudo o que é dito ou escrito é susceptivel de ser submetido a andlise de
contetido. Segundo esse autor, da andlise de contelido exclui-se apenas o que
nao é propriamente linglistico, tal como filmes, representacBes pictéricas,
comportamentos, embora em certos aspectos, o tratamento destes materiais
levante problemas semel hantes aos da andlise de contelido (BARDIN, 1977,
p. 33).

E importante lembrar que em muitos casos a anédlise n&o se limita apenas ao conte(ido;
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ela também pode se estender aos significados e aos significantes, ou sgja, 0 que se procura
estabelecer quando se realiza uma analise, conscientemente ou ndo, € uma correspondéncia
entre as estruturas semanticas ou linguisticas e as estruturas psicoldgicas ou socioldgicas dos
enunciados.

Bardin especifica que a andlise de contelido € permeada por diferentes fases, assim
como 0 inquérito socioldgico ou a experimentacdo. Ela se organiza em torno de trés poélos
cronologicos: a) a pré-andlise; b) a exploracdo do material; e c) o tratamento dos resultados, a
inferéncia e ainterpretacdo (BARDIN, op. cit.).

A primeira fase é a pré-andlise, ou sgja, a fase de organizac&o, que tem por objetivo
operacionalizar e sistematizar as idéias iniciais, de forma a conduzi-las a um esgquema preciso
do desenvolvimento das operagbes sucessivas, num plano de andlise. Nessa fase, um
programa flexivel e preciso deve ser estabelecido, a fim de cumprir com trés missdes. a
escolha dos documentos a serem submetidos a andlise; a formulacdo de hipGteses e dos
objetivos; e a elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretacéo final, sendo que
esses trés fatores estéo ligados entre Si.

A exploracdo do material refere-se a segunda fase e consiste na especificacdo dos
procedimentos que serdo aplicados na andlise dos resultados, os quais serdo tratados de
maneira significativa. Esta fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente de operacfes de
codificacdo, desconto ou enumeracdo, em funcdo de regras previamente formuladas. A

codificacdo, conforme Bardin,

[...] corresponde a uma transformacao — ef ectuada segundo regras precisas —
dos dados brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte, agregacéo e
enumeracdo, permite atingir uma representacdo do contelido, ou da sua
expressao, susceptivel de esclarecer 0 analista acerca das caracteristicas do
texto, que podem servir de indice ou [...] € o processo pelo qual os dados
brutos sfo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as
guais permitem uma descricdo exata das caracteristicas pertinentes do
contelido (BARDIN, op. cit., p. 103-104).

A terceira e Ultima fase € 0 momento do tratamento dos resultados, em que 0s
resultados brutos sdo tratados de maneira a serem significativos e validos. Esse procedimento
€ permeado por operagdes de estatisticas simples (percentagens) ou mais complexas (andlise
factorial), as quais podem ser apresentadas em quadros de resultados ou de andlise de
dimensbes tedricas. “Para um maior rigor, estes resultados sdo submetidos a provas
estatisticas, assim como atestes de validacdo” (BARDIN, 1977, p. 101). Realizadas as provas
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de validacao, o analista passa a apresentar a sintese e selecéo dos resultados, o que é realizado
por meio de inferéncia, para somente entdo serem interpretados.

Para analisar as informagdes colhidas junto aos professores que participaram do PFC
utilizei a andlise fatorial. Esta é particularmente apropriada para pesguisas em que 0S
investigadores tém por objetivo fazer uma “simplificacdo ordenada’” do nimero de variaveis
inter-relacionadas. Ou segja, busca-se 0 menor conjunto de fatores por meio da reunido de
preposicoes segundo a mesma tendéncia de correlacéo estatistica, a fim de julgar os aspectos
gue tém a mesma relevancia frente ao conjunto de assertivas. Com essa andlise, pode-se
Sseparar e agregar elementos muitas vezes indistintos, obtendo uma visdo integral das
concepcdes prévias dos respondentes (BARDIN, op. cit.).

A maioria dos procedimentos de andlise de conteido é organizada em torno de um
processo de categorizacdo. Trata-se de uma operagd0 de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reunido segundo o
género, com critérios previamente definidos. As categorias sdo reunifes de um grupo de
elementos com caracteristicas comuns, agrupados segundo o critério semantico, ou sgja, por
categorias tematicas, em que os temas que tém o mesmo significado sdo agrupados.

A categorizagdo € um processo comum no cotidiano das pessoas. Freqlentemente
categorizamos objetos, acontecimentos, enfim, desde cedo aprendemos classificar e ordenar
atividades e elementos que ocorrem de forma repetitiva em nossa vida. Bardin (op. cit.)
ressalta, ainda, que para realizar a categorizacdo ha necessidade de vencer duas etapas. 0
inventario, gque trata do isolamento dos elementos; e a classificacdo, que € a reparticdo dos
elementos para entdo partir para a inferéncia, ou seja, a analise propriamente dita, com base
na fundamentacao tedrica organizada.

Neste trabalho, procurel conhecer as representacdes dos professores sobre o PFC e
analisar as informacdes obtidas junto aos colaboradores da pesguisa com base na técnica de
andlise de contetdo. Ao ler e reler as narrativas, na busca do sentido do todo, fui codificando
as respostas de modo arecortar apenas as falas de maior representatividade.

Em seguida, destaquel as porcdes de sentido que indicavam as representacdes dos
professores, encontradas em suas falas, para apresentar uma exposi¢ao clara e consistente do
gue os mesmos buscaram no Programa, e classifiquei, entdo, as palavras em categorias. Desse
processo surgiram os seguintes elementos representativos (categorias), destacados nas falas
dos PPs arespeito das expectativas sobre o Programa:

- busca de conhecimentos;

- trocas de experiéncias,
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- resolucdo de problemas;

- Formacao socio-politica;

- certificacdo.

A apresentacdo dessas categorias e sua andlise serdo posteriormente apresentadas com

base na fundamentacéo tedrica estudada.

Os colaboradores da pesquisa

Os colaboradores dessa pesquisa foram divididos em dois grupos. O primeiro grupo
foi composto por 40 PPs do PFC. Considerando que o municipio conta, atualmente, com um
guadro docente de 357 professores, acreditel que entrevistando cerca de 10% deles teria uma
visdo significativa sobre a representacdo dos professores sobre o Programa.

O segundo grupo foi composto pelos professores ministrantes do PFC. No total foram
10 professores que ministraram 0 Programa. No entanto, algumas disciplinas, como
Matemética, Historia e Lingua Portuguesa foram ministradas por mais de um professor. Dessa
forma, entrevistando 60% deles (06 professores), ou sgja, um professor de cada disciplina foi
o suficiente.

Com o intuito de preservar a identidade dos colaboradores da pesquisa, e a fim de
“aproximar” o leitor do depoente e facilitar a organizacéo da andlise das informaces, optel
por fazer referéncia aos entrevistados utilizando o género masculino. Assim, os PPs foram
indicados pela letra“P" e os professores ministrantes foram indicados pela letra“M”. Quando
me referi aos colaboradores de maneira especifica, 0s PPs e 0s professores ministrantes foram
classificados de acordo com a ordem da realizagdo da entrevista, por exemplo: Py, P, Psetc e
M1, M2, M3 etc.

Os PPs do Programa integram a Rede Municipal de Sarandi, ingressaram por concurso
publico, e trabalham com alunos das séries iniciais do ensino fundamental e de educacéo
especial. Destes, 10% trabalha no municipio de 01 a 05 anos, 40% de 06 a 10 anos, 23% de 11
a 15 anos, 20% entre 15 a 20 anos e 7,5% ha mais de 20 anos. Quanto a jornada de trabalho,
80% possui dupla jornada; 60% atua nos dois periodos em escolas do municipio (alguns
trabalham na mesma escola) e 20% atua num periodo em escolas de municipios vizinhos:
Marialva e Maringa.

Os professores ministrantes sdo docentes efetivos da Universidade Estadual de
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Maringd, exercendo a docéncia nos departamentos em que sdo lotados. 50% possui mais de
vinte e cinco anos de docéncia; 20% possui entre dez e quinze anos de docéncia e 30% entre
cinco e dez anos, 97% ministra disciplinas de Metodologia do Ensino em suas areas de
atuacdo e 3% disciplinas especificas. Todos os Professores ministrantes do Programa possuem
experiéncias na area de formacdo de professores das séries iniciais do ensino fundamental.

O professor M; € formado em Pedagogia e mestre em Educacéo. Embora aposentado
de sua funcdo docente de 1.2 a 4.2 série, com trinta anos de experiéncia em alfabetizacéo,
exerce ainda a docéncia no ensino superior. Trabalha atualmente na Universidade Estadual de
Maringd, no curso de Pedagogia, com a disciplina de Metodologia do Ensino Fundamental.
Possui experiéncia também na equipe pedagodgica de escolas de Ensino Fundamental e Médio.

O professor M, é formado em Matemética, especialista em Docéncia, mestre e doutor
em Ensino da Matematica. N&o possui experiéncia na area de 1.2 a 4.2 série, sua experiéncia
nesse nivel de ensino consiste em pesquisas na area de educacdo matemética e na oferta de
cursos para 0s professores dessas séries, que é bastante extensa. Escreveu varios artigos
direcionados ao ensino fundamental e desenvolveu diversos projetos com propostas de
trabalho voltadas para a educacdo béasica (1.2 a 4.2 séries), na area de Educacdo Matematica.

O professor M3 € licenciado em Letras e doutor em Teoria e Histéria Literaria, ndo
possui experiéncia em Ensino Fundamental, sempre trabalhou com ensino médio e superior.
Atualmente é professor titular do Departamento de Letras da Universidade Estadual de
Maringd, ministrando a disciplina de Linguistica. Desenvolve pesquisas em anadlise de
narrativas infanto-juvenis; leitura e ensino; literatura e aspectos materiais de producéo de
textos.

O professor M, € licenciado e mestre em Historia. Atualmente ministra a disciplina de
Ensino de Histéria na Universidade Estadual de Maringa e desenvolve pesquisas na area de
educacdo indigena.

O professor Ms € licenciado em Geografia, doutor em Educacdo. Ministrou no PFC a
disciplina de Geografia. No periodo, exercia docéncia no Departamento de Geografia da
UEM e minigtrava a disciplina de Metodologia do Ensino de Geografia no curso de
Geografia. No ano de 2004 pediu exoneracdo do cargo e passou a prestar servigcos como
servidor publico na USP, exercendo docéncia na disciplina de Prética de Ensino de Geografia
no curso de Pedagogia. Desenvolve pesquisas na area de Ensino de Geografia, Didética e
Geografia Humana. Sua experiéncia docente € na area de ensino médio e ensino superior.

Finalmente, o professor Mg € licenciado em Ciéncias Biol6gicas e Mestre em

Educacdo, atuando na area de Ensino de Ciéncias e Biologia e Formacéo de Professores. No
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curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringd ministra a disciplina de
Metodologia de Ensino de Ciéncias de 1°. a 4° séries do Ensino Fundamental. Tem ampla
experiéncia com formacao de professores. Desenvolveu paralelamente ao PFC um projeto de
“Ensino de ciéncias e biologia na educacdo inclusiva’, com os professores da Educacéo
Especial da Rede Municipal de Sarandi.

Conhecidos os colaboradores da pesquisa, apresento, na sequéncia, os subsidios

tedricos utilizados na elaboracdo desse trabalho.

O Sistema Educacional de Sarandi: um recorte

O municipio de Sarandi, localizado no noroeste do Parang, a cerca de 412 quildmetros
de Curitiba, capital do Estado, fundado em maio de 1947 pela Companhia de Terras Norte do
Parang, fez parte de um amplo projeto de colonizacdo do norte paranaense. Com uma area de
113.350 km? dividida em zona rural e urbana, faz limites com o Municipio de Marialva e
Maringd. Possui cerca de 71.392 ha., sendo 69.468 na area urbana e 1.924 na rural; € a
vigésima segunda cidade paranaense em populacdo, ostentando o segundo maior indice de
crescimento populacional do Estado, nimero esse em torno de 6,8% ao ano (IBGE — 2000).

De acordo com informacfes fornecidas no site www.sarandi.pr.gov.br (2006), o
crescimento demografico de Sarandi teve seu marco inicial em 1976, quando ainda era distrito
de Marialva. A populacdo da area rural deixou o campo por forca da geada que dizimou os
cafezais, momento em que o governo federal iniciou incentivo para plantacdo de soja. Com a
politica agricola mecanizada, aumentou o éxodo rural, fazendo com que as pessoas
procurassem nucleos urbanos para se instalar. Como em Sarandi 0 preco dos lotes era mais
ameno que em Maring4d, ndo somente os moradores do municipio procuraram loteamentos,
mas de toda regido.

No inicio da colonizacdo, houve uma intensa corrida pioneira, sobretudo para
Maringd, cuja atracdo eram as terras de alto teor de fertilidade. A histéria da ocupacéo
territorial de Sarandi teve inicio em 1935, quando os primeiros habitantes, em sua maioria
imigrantes vindos do Estado de Séo Paulo, Minas e do Nordeste brasileiro, sonhando com as
riquezas do Norte do Parand, adquiriram seus lotes de terras. A partir dai, os cafezais
comecaram a ser erradicados para dar lugar aos loteamentos. Com a venda dos lotes

demarcados, o fluxo de convergéncia de moradores ao hovo nicleo habitacional intensificou-
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se, sobretudo devido a proximidade com Maringa.

Vale registrar que, historicamente, o municipio foi vitima da acdo de despejo adotada
pelo prefeito de Maringa, no periodo entre 1961 a 1964, em gue as pessoas eram conduzidas
para fora dos limites da cidade. Segundo Caniatto (apud www.sarandi.pr.gov.br, 2006), em
sua pesquisa realizada por meio de um projeto de extensdo da Universidade Estadual de
Maringd, nos anos de 1982 a 1987, a Prefeitura Municipal de Maringa entrou com a policia e
tratores na Favela do Cemitério, derrubando os barracos em que moravam vérias familias,
oferecendo-lhes uma indenizacdo esplria para deixarem a area. Seus pertences eram
colocados em caminhdes e deixados na beira da estrada em municipios vizinhos.

Elevado a categoria de municipio pelaLei n° 7.502, de 14 de outubro de 1981, Sarandi
apresentava inumeros problemas, dentre eles a falta de infra-estrutura, que se intensificava a
medida que surgiam os véarios loteamentos de forma desordenada e distantes do nicleo
primario.

Hoje, de acordo com Caniatto (op. cit.), a economia do municipio esta baseada, em
especial, na prestacdo de servigos e fornecimento da forca de trabalho a cidade de Maringa -
polo industrial e comercial da regido, atribuindo a Sarandi o titulo de cidade dormitorio. Sem
davida, esse € um quadro econbémico gue precisa ser (des)construido, pois os assalariados ao
mesmo tempo em que trabalham também consomem em Maringa, o que significa uma
reducdo nas possibilidades de arrecadacdo do municipio. Do ponto de vista social, as
consequéncias da baixa arrecadacéo somada a falta da politica de desenvolvimento econémico
ao longo dos anos em Sarandi, tém refletido drasticamente nas politicas publicas, afetando
areas como: salde, educacdo, habitacdo, trabalho, assisténcia social, seguranca e outras. No
entanto, Maringa tem sido reconhecidamente elemento importante, enquanto cidade polo, no
sentido de atracéo de investimentos para a Regido, bem como na sustentacdo econdmica, por
meio dos postos de trabalho ofertados a populacéo dos municipios vizinhos.

Com a apresentacéo desse breve panorama historico tive a intencdo de mostrar aos
leitores a situacédo social e econdmica do municipio. Como meu objetivo neste momento da
pesquisa foi analisar a conjuntura educacional de Sarandi, desde sua emancipacédo politica até
a atualidade, recortel apenas um momento historico compreendido entre o periodo de 1982 até
2005 para discutir a organizacdo da Secretaria de Educacdo de Sarandi.

De acordo com Marcenichen (2005), pedagoga atuante no municipio desde 1980, por
meio do voto direto, em 15 de novembro de 1982, o Sr. Julio Bifon foi eleito o primeiro
prefeito de Sarandi. Ao assumir, em 1983, o0 prefeito nomeou para a direcdo do Departamento
de Educacdo a Prof.2 Albertina Ricco Minelli, que na época cursava Pedagogia. Naquele



32

periodo, a maioria dos professores atuantes era leiga, ou seja, possuia apenas 0 ensino
fundamental (8.2 série), alguns estavam cursando o magistério e um pequeno nimero de
professores cursava o ensino superior. As condi¢des de trabalho eram precéarias, havia apenas
guatro escolas no municipio: a Escola Consolidado Santa Cecilia, que funcionava junto ao
Grupo Escolar Estadua Olavo Bilac, e as escolas rurais Vera Cruz, Luiz Gabriel Sampaio e
José de Alencar. Com a falta de espaco fisico nos demais locais do municipio, nos saldes
paroquiais também funcionavam salas de aula. Nessas escolas, as salas de aula eram
superlotadas, ndo havia carteiras suficientes para atender os aunos e 0s materiais pedagdgicos
€ram escassos.

Marcenichen (2005) conta que a diretora do Departamento de Educacdo estruturou o
espaco fisico das escolas. A primeira escola construida foi a Escola Municipal Mauro Padilha,
em seguida foram congtruidas as escolas Tisuro Tsuji Barros Cunha, José Pdlo e Séo
Francisco de Assis, sendo que novos professores foram contratados por meio de testes
seletivos.

A equipe pedagogica do departamento de educacdo foi composta por professores que
ja trabalhavam no municipio com formagdo em Magistério e alguns com graduacdo em
Pedagogia e demais &reas, como: Letras, Historia, Ciéncias, entre outras. Essa equipe
auxiliava a Diretora de Ensino, visitando as escolas, procurando solucionar os problemas
existentes, supervisionando o trabalho dos professores e das diretoras que eram nomeadas
pela diretora do Departamento de Educacdo. As diretoras contavam com um assistente
administrativo (secretario) para auxiliar nos trabalhos burocréticos.

Inicialmente, o Departamento de Educacdo funcionava nas instalagbes da Camara dos
Vereadores,; era uma casa simples, situada na Rua José Galindo Garcia, local em que também
funcionava a prefeitura do municipio. Em seguida, a prefeitura passou a funcionar na Av.
Londrina e junto dela os demais departamentos, inclusive, o de Educacéo. Quando o prédio da
prefeitura, que hoje funciona na Rua José Emiliano de Gusméo, foi construido, em 1990,
neste local passou a funcionar apenas 0 Departamento de Educacéo do municipio.

Nesta gestdo a preocupacéo foi com a estrutura das escolas, com o quadro de
funcionérios da educacdo e com a formacéo dos professores. Os docentes leigos foram
incentivados a cursarem o Magistério, que até entdo era oferecido apenas nos municipios de
Marialva e Maringa. O primeiro teste seletivo exigia como condicdo para ingresso do
professor no municipio o Magistério completo ou em curso. Aos professores ja atuantes, mas
gue ndo tinham o Ensino Médio concluido, foi imposto 0 ingresso no curso e a comprovacao

dafrequéncia
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Nesse periodo, ainda ndo havia sido elaborado nenhum projeto voltado a formacéo
continuada dos professores, a preocupacéo estava relacionada a formag&o inicial. Além disso,
0 municipio dispunha de poucos recursos financeiros para serem aplicados em formagdo. De
acordo com Marcenichen (2005), “foi um periodo bastante dificil, permeado de dificuldades
tanto estruturais quanto didatico-pedagdgicas’.

Antes do término do governo do prefeito Jilio Bifon, os vereadores votaram a favor de
um projeto que prolongaria o0 mandato para mais dois anos, o qual se estendeu até 1998. A
constituicdo da equipe do Departamento de Educacdo permaneceu a mesma até o fim desse
mandato. Ao final dessa gestdo, o municipio ja contava com 07 (sete) escolas municipais e 03
(trés) escolas estaduais. O numero de professores, assim como de alunos, aumentou
consideravelmente. Foi realizada uma ampla modificacdo na estrutura educacional do
municipio, em que o numero de professores leigos, sem formacdo especifica, foi reduzido e
muitos dos que ja haviam concluido o Magistério estavam cursando ou mostravam interesse
€m cursar 0 ensino superior.

A eleicdo redizada em 1988 elegeu 0 segundo prefeito do municipio, o Sr. Hélio
Gremes Pereira. A frente do Departamento de Educacdo continuou a Prof.2 Albertina Ricco
Minelle e sua equipe pedagdgica foi pouco alterada, apenas aumentou o numero de
componentes, permanecendo também os que ja faziam parte da equipe pedagogica anterior.
As escolas passaram a contar com supervisores de ensino, nomeados pela diretora do
Departamento de Educacéo, cuja condicdo para assumir 0 cargo era possuir graduacdo em
Pedagogia.

Nessa gestédo, a formagdo em servico dos professores passou a fazer parte das
preocupacdes da direcdo do Departamento de Educacdo. Os professores passaram a participar
de grupos de estudos realizados nas escolas, todas as sextas-feiras, apds o horario do recreio.
Os alunos eram dispensados e 0s supervisores coordenavam 0S grupos, assessorados pela
equipe pedagogica do Departamento. Nesses grupos, eram estudados temas diversos
relacionados a educacdo, buscando atender as necessidades didatico-pedagogicas dos
professores, tais como: metodologia, conteldos, plangjamento, avaliacdo, entre outros,
baseados na teoria de Jean Piaget, o construtivismo, que na época fundamentava a educacéo
do municipio.

Em fins da década de 80 e inicio da década de 90, o pais passava por transformactes

politicas no &mbito nacional, como a implantacdo da Nova Republica®, a publicacdo da nova

* Termo criado pelo ex. Presidente Fernando Collor de Mdo.



Constituicdo, as mudangas na estrutura socio-politico-econdmica, que levaram o governo,
pressionado pelo Banco Mundial, a defender a educacdo para todos, combater a evaséo
escolar e areprovacdo, a fim de modificar os indices de analfabetismo no pais, atendendo as
exigéncias internacionais.

Essas transformacBes atingiram de modo significativo a conducdo do trabalho
proposto pelo Departamento de Educacdo do Municipio. A Prof.2 Albertina passou a investir
no combate a evasdo escolar. Os diretores de escolas, juntamente com 0s supervisores de
ensino e até mesmo alguns professores, iam até as residéncias buscar os alunos que estavam
afastados da escola, que haviam desistido de estudar e procuravam, por métodos
diversificados, motivar o aluno a permanecer na escola, sob pena de serem cobrados pelo
Departamento de Educacéo pelos casos de evasio escolar.

A repeténciatambém foi combatida. Havia um limite de alunos, por escola, por série e
por turma, que poderiam reprovar. Cerca de 20% de reprovacdo por turma era permitido; caso
esse indice excedesse, a coordenacéo pedagogica do Departamento de Educacéo entrava em
contato com as escolas para discutir os motivos das reprovacdes. Para apoiar o professor nessa
tarefa, 0 Departamento de Educacdo promovia encontros para trocas de experiéncias,
apresentacdo de técnicas e metodologias utilizadas pelos professores, discussdo dos
problemas, supervisionados pela equipe pedagogica do Departamento. Como a preocupacao
estava voltada a0 combate a evasio e a repeténcia, novos professores foram contratados para
trabalhar com alunos com dificuldades de aprendizagem, em regime de contraturno, o
chamado reforgo escolar.

A partir da década de 90, a Secretaria Estadual de Educacdo do Parana passou a
promover cursos de formacdo de professores, oferecidos aps municipios por intermédio da
CETEPAR. O Departamento de Educacdo de Sarandi facilitou a participacdo de todos os
professores nesses cursos, dispensando as aulas nos periodos de sua realizac8o, geralmente
realizados trés dias seguidos, a cada semestre ou a cada trimestre, abordando temas como
alfabetizacdo, socializacdo do Curriculo Basico, dominio da leitura ora e escrita e avaliagdo.
Esses cursos foram ministrados por professores que compunham o quadro docente do
CETEPAR. Como os cursos eram oferecidos pelo Estado, os professores ndo necessitavam
investir recursos financeiros para seu ingresso.

Além disso, o Departamento de Educacéo contratou um professor do Nucleo Regional
de Educacdo de Maringa para assessorar a equipe pedagdgica do municipio. Com esse intuito,
intermediou com a Universidade Estadual de Maringh um projeto de formacdo dos

professores, por areas disciplinares. Pedagogia, Letras, Matemética, Histéria, Geografia e
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Ciéncias, com professores dos respectivos departamentos da UEM, a fim de sanar as
dificuldades tedrico-metodol égicas dos professores municipais.

Um fato curioso € que ao término da gestdo do Prefeito Hélio Gremes Pereira, cerca
de 10% dos professores possuia formagdo superior em cursos de licenciatura superior. Os
demais, em sua maioria, ja haviam concluido o Magistério ou o0 estavam cursando. O nimero
de professores, assim como de alunos, triplicou nesta gestédo e o municipio ja contava com 11
(onze) escolas municipais.

No ano de 1992, tomou posse da prefeitura do municipio o Sr. Milton Martini, o qual
reformulou completamente o Departamento de Educacéo. A professora Ana Amélia Martins
assumiu a diregdo do Departamento de Educacéo e convidou um grupo de educadoras para
fazer parte da equipe pedagdgica. Esse grupo era formado por pedagogas, professores
graduados em Ciéncias e Letras e professores com o Magistério.

Logo apos a posse do novo prefeito, procurando atender as exigéncias da Constituicao
Nacional, foi lancado o primeiro concurso publico do municipio, sendo que todos os
funcionérios que plangjavam continuar nos cargos foram obrigados a prest&lo. Com isso,
houve uma modificagdo geral no quadro de funcionarios. Muitos professores tiveram que
mudar de escola devido a sua classificacdo. Alguns que atuavam em dois periodos tiveram
gue abrir mdo de um deles, os diretores que estavam indicados ao cargo tiveram que retornar
as suas funcdes, sendo indicados outros para assumirem as escolas. Alguns professores que
ndo foram aprovados no concurso perderam seus cargos e, com iSso, novos professores foram
contratados, 0 que acarretou mudancas nas instrucdes didatico-metodoldgicas e no quadro
docente.

Os grupos de estudos que até entdo aconteciam nas escolas foram cancelados. A
equipe pedagdgica passou a fazer cursos fora do municipio, 0s quais eram repassados aos
professores em encontros promovidos para troca de experiéncias. Houve um grande
investimento na estrutura das escolas. construcéo, reformas, aguisicéo de materiais didéticos,
contratacd de novos professores. No entanto, a formacdo dos professores poucos recursos
financeiros foram aplicados. O planejamento de ensino passou a fundamentar-se no Curriculo
Bésico para a Escola Publica do Parang, publicado em 1990 pela SEED.

Em meados dessa gestéo, a direcdo do Departamento de Educacéo foi alterada e no
lugar da prof.2 Ana Amélia assumiu a prof.2 Rosa Amélia Piastrelli, pedagoga que ja fazia
parte da equipe pedagogica do Departamento, dando continuidade ao trabalho desenvolvido.

Ao término dessa gestdo, 0 municipio ja contava com cerca de 20% de seu quadro

docente com graduacdo concluida, sendo que outros 15% estavam cursando 0 ensino superior.
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Além disso, 0 nimero de aunos cresceu de forma surpreendente, devido ao aumento do
numero de habitantes do municipio. Nessa gestéo foram construidas trés escolas, somando um
total de catorze instituicdes de Ensino Fundamental.

As eleicdes de 1997 elegeram novamente o Sr. Jalio Bifon como prefeito de Sarandi.
Nesse periodo, aLei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional n.° 9.394/96 havia sido
recentemente ingtituida e a nova equipe pedagégica que compunha o Departamento de
Educacdo, liderada pela Prof.2 Maria José Bifoni, com formagéo em Magistério, preocupou-se
em adequar a educacdo aos preceitos da Nova LDB. O primeiro passo foi a reelaboracéo do
Estatuto do Magistério, alterando legalmente o regime de trabalho dos professores, que
deixou de ser regido pela CLT e passou para o regime estatutario, enquadrando-se ao plano de
carreira, cargos e salarios dos professores, 0 que fez muitos funcionarios da educacdo em
disfuncdo retornarem a suas funcgbes. O incentivo a continuidade dos estudos, presente no
novo estatuto, fez com que muitos professores que ainda nNd possuiam curso superior
continuassem seus estudos. Além disso, 0s que ja haviam concluido a graduacéo foram
incentivados a fazer cursos de especializacdo.

A Prof.2 Maria José Bifoni, por possuir experiéncia administrativa, uma vez que
trabalhou véarios anos no setor administrativo da prefeitura, se empenhou em reorganizar o
Departamento de Educacdo, formando uma equipe pedagdgica composta por professoras
pedagogas, com o intuito de contribuir para a melhoria da qualidade da educacéo, auxiliando
os professores em suas dificuldades tedrico-préaticas. Abriu também concurso publico para
psicologos e fonoaudidlogos, a fim de atender os alunos com disturbios psicolégicos e
fonoaudiol6gicos.

Devido aos constantes problemas educacionais, sobretudo os relacionados a
indisciplina, que cada vez mais se acentuavam nas escolas, provocados por fatores sociais,
pedagogicos e familiares, a diretora do Departamento de Educacdo investiu em cursos de
motivacdo, buscando resgatar a auto-etima dos professores e funciondrios com temas
voltados para a qualidade de vida e a transversalidade, abordando pontos como a oratéria, a
arte da observacdo, o valor das palavras, as principais razdes do sucesso e/ou fracasso, o valor
do planejamento na vida, como alcancar 0 sucesso pessoal e profissional.

Com relacdo aos problemas de aprendizagem, o Departamento de Educacéo promoveu
diversos cursos voltados para a consolidacdo do conhecimento e a agéo prética da Proposta
Pedagodgica do Municipio, ressaltando a importancia das classes de aceleracdo para os alunos
repetentes.

Ainda nesse mandato foi implantada a hora-atividade para os professores do ensino
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fundamental, que consistia num periodo de 20% da carga horaria semanal de trabalho docente
dedicado a estudos, pesquisas e elaboracéo de planejamento e planos de aula. Nesse mandado
foram construidas mais duas escolas e cerca de 30% dos professores ja haviam concluido o
ensino superior.

A eleicdo de 2000 elegeu o Sr. Aparecido Farias Spada, do PT (Partido dos
Trabalhadores), como prefeito do Municipio de Sarandi, o qual indicou o professor
universitério, José Luiz de Araljo, como secretario de Educacdo. Fez-se uma reformulacéo na
educacdo do municipio que se configurou na reelaboracdo do Projeto Pedagdgico do
Municipio, exigéncia da LDB n.° 9.394/96, na elaboracdo das Diretrizes Curriculares do
Municipio e na reformulacdo do Plano de Carreira dos Professores. O ponto de partida dessa
reformulacéo foi a parceria estabelecida entre a SMEDSdi e a UEM, que originou o PFC,
objeto de andlise desta pesquisa, trabalhando a formagdo conteudinal e procedimental dos
professores municipais. Nesse mesmo periodo, o secretério de Educacéo também ofereceu aos
professores cursos paralelos de formacdo continuada, a maioria deles ministrados por
professores da Universidade Estadual de Maringa, direcionados aos educadores da educacdo
infantil, da EJA e da educacdo especial. Além disso, houve formacdo para diretores e
pedagogos; para os professores de Artes e Educacdo Fisica Essa série de programas
objetivava a melhoria da educacdo no municipio, uma vez que o secretario de Educacéo
acreditava que a énfase devia estar na formacéo continuada do professor.

Com a reeleicdo do prefeito Aparecido Farias Spada em 2004, o Prof. José Luiz
continuou a frente da Secretaria de Educacéo e em seu quinto ano de mandato a prioridade
ainda é a formacao dos professores, na qual investe grande parte dos recursos da educacéo,
uma vez que, segundo o Secretario, a maioria dos profissionais da educacdo passa pela
universidade e acredita que ja esta preparada para dar aula. No entanto, na escola, eles se
deparam com diversos obstaculos, tais como: as dificuldades de recursos materiais, as
dificuldades de concretizar a unicidade tedrico-prética, arotina do dia-a-dia, enfim, uma série
de obstaculos que acabam levando os professores a um ensino tradicional, mecanico,
necessitando assim de orientacGes metodoldgicas e avaliativas que a formacdo continuada
deve oferecer.

Em vista dos baixos indices obtidos pelos alunos nos exames do SAEB, assim como
no ambito nacional, o proprio MEC enfatizou com maior veeméncia o ensino da Matemética e
da Lingua Portuguesa. A Secretaria de Educacdo de Sarandi também priorizou o dominio dos
contetidos curriculares e as metodologias adequadas de ensino.

Mesmo com a conclusdo do Programa de Formacéo Continuada para Professores da
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Rede Municipal de Sarandi no final de 2004, a Secretaria de Educacdo continua com projetos
voltados para a formagdo continuada de professores, com a mesma énfase. Hoje, a SMEDSdi
conta com 372 professores e a prioridade ainda é a formagdo docente. O programa atualmente
ainda esta estruturado em forma de cursos, ministrados por professores da Universidade
Estadual de Maringa, da Universidade de Londrina e da Faculdade de Jandaia do Sul,
financiados pelo MEC, trabalhando os principios bésicos da Pedagogia Historico-Critica,
enfatizando a elaboracdo do plangjamento e as diferentes formas de avaliacdo. Também séo
trabalhados temas voltados a diversidade etno-racial, a inclusdo social e a informética. Tais
projetos estdo sendo bem aceitos pelos professores, os quais se dispdem a participar, mesmo
fora de seu horario de trabalho. Posteriormente, a SMEDSdi pretende oferecer projetos de
formacao relacionados a Arte, a Filosofia e a Psicologia da Educacéo.

Além disso, orientada pela prof.2 Dr.2 Marta Silene Ferreira Barros, da UEM, a equipe
pedagogica da Secretaria de Educacdo esta implantando a formacéo continuada nas escolas,
na qual os professores e equipe pedagogica discutem seus problemas no ambito da escola. A
partir dai, formalizam o projeto e a Secretaria de Educacdo o apdia com 0s materiais e com
contratacdo de docentes para ministrar palestras, seminérios. O objetivo é que a formacéo dos
professores tenha sua base no contexto da escola, nas dificuldades encontradas no processo
ensino-aprendizagem e nas necessidades tedricas dos professores. Na verdade, o que a
Secretaria de Educacdo esta fazendo é dividir a responsabilidade da formac&o continuada dos
professores com 0s gestores das escolas.

E importante ressaltar que a formag&io continuada dos professores é prioridade do
secretério de Educacdo, por isso também € investido na formac&o superior dos professores.
Considerando que tanto as universidades publicas como particulares sdo muitas vezes de
dificil acesso aos professores, devido a escassez de vagas, aumentando a concorréncia nos
vestibulares nas institui¢ces publicas e as poucas condicdes salariais que ndo permitem que a
maioria dos professores pague uma universidade particular, foi criado em Sarandi um
Programa de Apoio para a Formagdo de Professores, o qua financia 50% do valor das
mensalidades. Com isso, 0 Secretario de Educacdo acredita que aé o final do ano de 2006,
cerca de 97% dos professores teréo concluido o curso superior ou 0 estejam cursando.

Com base nesse breve panorama sobre a SMEDSi, apresento, a seguir, a
caracterizacd do Programa de Formacdo Continuada desenvolvido no periodo de 2001 a

2004 nesse municipio.
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Programa de Formacéo Continuada da Rede Municipal de Sarandi: (2001 a 2004)

O retrospecto histérico da SMEDSdi propiciou-me o conhecimento de que, desde sua
emancipacdo politico-administrativa, no municipio de Sarandi foram desenvolvidos véarios
projetos de formacdo continuada, idealizados pela prépria Secretaria de Educacdo, em
parceria com a UEM, com o NRE de Maringa ou com outras instituicdes, porém todos com
curta duracéo e abordando temas especificos, tais como: qualidade de vida, relacdes humanas
no trabalho, afabetizacéo, leitura e producdo de textos.

O PFC foi mais um entre tantos outros programas de formacdo, mas foi o que me
mostrou a necessidade de um estudo mais profundo, devido a contemporaneidade de sua
realizacéo e a edrutura em forma de cursos, dividida em éreas de conhecimento e de longa
duracéo - 04 anos.

Implantado em 2001 com o objetivo de atender as necessidades didatico-pedagdgicas
dos professores, uma vez que, ao assumir o0 cargo, o Prof.° José Luiz de Araljo constatou que
cerca de 70% do quadro docente ndo possuia formagao superior, o Programa foi estruturado
por &reas disciplinares. Alfabetizacdo, Literatura, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias,
abrangendo conteddos curriculares e suas metodologias de ensino.

Apés a idealizacdo do Programa, o secretario de Educagdo entrou em contato com
alguns professores da UEM, de diversos departamentos, dos quais tinha conhecimento que ja
possuiam uma trajetoria de formacdo de professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, e firmou uma parceria junto ao CAE, especificando os objetivos, a estrutura e o
financiamento do Programa.

O Programa foi desenvolvido na forma de cursos e estruturado em modulos.
Inicialmente, 0s cursos possuiam uma carga horéria de 8 (0ito) horas mensais, realizados duas
vezes a0 Més; 0s professores participavam em sua hora-atividade, divididos conforme a série
e o ciclo em que atuavam. Cada médulo possuia uma carga horéria de cerca de 32 (trinta e
duas) horas-aula, divididos em duas etapas, sendo cada uma de 16 (dezesseis) horas-aula. Ao
término de um modulo, iniciava-se outro, em forma de rodizio. Por exemplo, se 0 modulo de
matematica era realizado junto aos professores que participavam dos cursos as segundas-
feiras, apos o cumprimento da primeira parte da carga-horaria, esse médulo passava a ser
realizado com os professores que participavam dos cursos nas tercas-feiras. Enquanto isso, 0s
professores da segunda-feira iniciavam outro médulo, e assim sucessivamente, até cumprirem

a metade da carga horéria. Apés a realizacéo dessa primeira etapa, 0S CUrsos reiniciavam-se
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no sistema de rodizio, para 0 cumprimento da carga-horaria total.

Conforme relata o Prof.° José Luiz de Araljo, durante os dois primeiros anos o
Programa teve uma boa aceitacdo entre os professores. Depois disso, houve um esvaziamento.
Entdo, foi realizada uma pesquisa para verificar o indice de aceitacdo dos cursos pelos
professores. A pesquisa mostrou que mais de 60% dos professores achava que o programa de
formacdo era bom, mas que a carga horaria era bastante extensa, 0 que poderia ser
reformulada. Diante da constatacdo de que o programa tinha boa aceitacdo entre os
professores, houve um redimensionamento do projeto, reduzindo a carga horéria de 8 (oito)
para 4 (quatro) horas-aula mensais, Ou Seja, 0S CUrsos passaram a acontecer uma vez por més.
Os cursos se estenderam até o final do més de setembro de 2004.

Até agui apresentei o contexto da pesguisa e seu campo: o Programa de Formagéo
Continuada para Professores da Rede Municipal de Sarandi. Para analisar a avaliacdo dos
professores sobre o Programa, foi necess&rio discutir os principios basicos de formacéo,

formacao profissional e formagdo docente, 0 que apresento a seguir, no segundo momento da

pesquisa.



FORMACAO DE PROFESSORES: REVISITANDO A TEORIA PARA APREENDER
A FORMACAO CONTINUADA

Para organizar o segundo momento da pesguisa, assumi subsidios tedricos
congtituidos de principios, conceitos e concepgdes de: formagdo, formacdo profissional e
formacdo docente inicial e continuada, estruturados por meio da interlocucdo com autores,
como: Névoa (1991, 1992 e 1995); Pérez Gomes (1992); Kincheloe (1997); Gauthier (1998);
Mello (1998); Collares et. al. (1999); Garcia (1999); Gatti (2000 e 2003); Kullock (2000);
Tardif (2000); Saviani (2001); Pimenta (2001 e 2002) e Nosella (2003).

Apoiei-me também nas LDBs (Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) n.”®
4.024/61, 5.540/68, 5.692/71, 7.044/82 e 9.394/96, em documentos do FUNDEF (Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), da
ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais de Educagdo), nas
resolugdes do CNE (Conselho Nacional de Educacdo): CP 1, que ingtitui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica e CP 2, que
ingtitui a duracdo e a carga horaria dos Cursos de Licenciatura. Na sequéncia do texto,

apresentarei esse percurso, no qual tive que superar muitos percalcos.

Formacao: delineando conceitos

A complexidade em conceituar o termo “formacdo” exigiu de mim interlocucdo com
autores, como Garcia (1999), Collares et. al. (1999), Kullock (2000), Souza et. a. (1993),
Nosella (2003), Dal Toe e Fricke (2004) e N6voa (1992). Inicialmente, busquei no dicionério
a explicacdo lexical e descobri em Houaiss (2001), que formacdo, do latim formatione, esta

relacionada ao que da forma, significando:

1- o ato, o efeito ou 0 modo de formar, de constituir; a criacdo, a construcao;
2- a maneira como uma pessoa é criada, tudo o que Ihe molda o caréter, a
personalidade;

3- o conjunto de conhecimentos e habilidades especificos a um determinado
campo de atividade prética ou intel ectual;

4- o conjunto dos cursos concluidos e graus obtidos por uma pessoa,;

5- o ato ou efeito de dar forma, modelar (HOUAISS, 2001, p. 1372).
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O conceito de formacgao que me interessa no momento € o que se refere a formacao da
pessoa. Nesse sentido, a palavra formagdo esta relacionada a modificagdo tanto bioldgica,
referindo-se a0 desenvolvimento fisico e as transformagdes organicas e emocionais que 0
individuo passa desde sua fecundacdo até sua morte, quanto cognitiva, relativa as
aprendizagens propiciadas pela interacdo que 0 sujeito estabelece com 0 meio em gue esta
inserido e com as pessoas com quem se relaciona. Assim, a formacdo é algo que ocorre
naturalmente, bastando o individuo estar no mundo e viver em sociedade. No entanto, o
conceito de formacdo vai além dessa perspectiva, alcanca esferas maiores em que 0s
acontecimentos naturais ndo bastam ao individuo, o qual necessita de um aprimoramento cada
vez maior para se satisfazer pessoal, social e profissionalmente.

Garcia (1999, p. 19) associa a formagdo ao conceito de desenvolvimento pessoal,
destacando-a como “[...] o processo de desenvolvimento que o sujeito humano percorre na
procura de sua identidade plena [...]”. Tal identidade esta baseada nos principios impostos
pela sociedade e pela cultura presente no contexto em gque esta inserido, ou sgja, pelas normeas,
padrbes, modelos e costumes aos quais o individuo deve se adaptar.

A reflexdo de Garcia (op. cit.) me parece pertinente para conceituar formagdo com
relacdo ao desenvolvimento pessoa, pois destaca que se formar nada mais é do que um
trabalho sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado, realizado pelos meios
gue sdo oferecidos ou que o proprio sujeito procura. Analisada sob esse ponto de vista, a
formacdo esta relacionada a algo construido de forma consciente e desejada, sendo o sujeito
responsavel pelo seu proprio desenvolvimento. Este tipo de formacdo acontece quando o
individuo possui finalidades e metas a alcancar, quando busca a formag&o de valores pessoais
e ndo apenas uma formacdo técnica ou instrumental. No entanto, ndo devemos pensar que a
formagcdo acontece unicamente de forma autbnoma; ela também pode ser organizada e
desenvolvida por meios exteriores ao individuo, sem que seja comprometida a personalidade
do sujeito que participa.

Quando trato da formacéo promovida por especialistas, considero pertinentes as idéias
de Collares et. a. (1999), autores que discutem as concepcdes de sujeito e conhecimento
subjacentes as propostas de formacdo de professores, 0s quais alertam que muitas vezes esse
conceito aparece relacionado a termos como “informar, formar, moldar”. Essas expressoes
induzem representagdes depreciativas, como se formar fosse o ato de “enformar, pér em
férma’ (COLLARES et. al., 1999, p. 204). Pois, quando se pensa em formagdo, geralmente
tem-se o olhar voltado ao passado, cuja forma se quer projetar no futuro.

E justamente essa caracteristica que da a formagdo um cardter de “enformago”,
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utilizando o passado como forma para o futuro. Sob este ponto de vista, o futuro € congtituido
por repeticdes daquilo que as pessoas créem ter dado certo no passado. O que as autoras
propdem € a formacdo como um “instrumento de construcdo de subjetividades néo
assujeitadas ao passado” (COLLARES €. al, op. cit., p. 205), influenciando na organizacéo
do futuro, e ndo procurando apenas determina-lo.

Uma reflexdo mais profunda e rigorosa a respeito da nocéo de formacéo € apresentada
ainda por essas autoras ao destacar que, em se tratando de formacdo, “ndo se pode fazer
programas para o futuro, posto que 0s programas sdo projecdes abstratas e mecanicistas que
0s acontecimentos desbaratam. [...] € necessario projetar valores, idéias-forca, idéias
motoras’ (COLLARES et. a, op. cit. p. 205), uma vez que na formacdo esta implicita a
imprevisibilidade e a luta para que o homem do futuro ndo seja uma repeticdo do presente, é
preciso objetivar um homem aberto, disponivel a mudanca.

E nesse sentido que Garcia também prefere conceituar formaco, relacionando-a ao

ato de constituir, desenvolver e aperfeicoar. Esse ato

[...] estd geralmente associado a alguma atividade, sempre que se trata de
formacdo para algo, entendida como uma funcéo social de transmissdo de
saberes, de saber-fazer ou de saber-ser [...]. Um processo de
desenvolvimento e estrutura da pessoa que se realiza por meio da maturacao
interna e de possibilidades de aprendizagem por meio de experiéncias dos
sujeitos (GARCIA, 1999, p. 19).

Considerada dessa maneira, a formacéo tem efeito de construcéo, de transformacéo e
modificagdo, de algo positivo que contribui significativamente para a constituicdo do
individuo, algo imprescindivel para que se conquiste a satisfacdo pessoal, social e
profissional, algo permanente e continuo.

Uma autora que também pesquisa a formacdo necesséria para que 0s professores
atuem de forma reflexiva na sociedade contemporanea é Kullock (2000, p. 11), aqual destaca
gue “o ato de estar se formando significa que essa acdo nunca esta concluida totalmente”. Ao
considerar esse fato, entendo que o individuo estd em constante processo de formacéo,
formagdo essa necessaria para se adequar a cultura e a sociedade em que esta inserido.

Tamanha é a importancia da formacéo, que muitos autores apontam para a necessidade
de desenvolver uma doutrina propria para explicala, uma teoria que estude os problemas

especificos da formagdo. Essateoria, na visdo de Garcia, teria



[...] otrabalho detornar claros os pressupostos antropol 4gicos da formacao,
determinar os caminhos que 0 homem tem de percorrer no processo de se
tornar ‘homens’, e indicar de que maneira é possivel aguda-lo neste
empreendimento através de um estilo metédico, de acordo com um plano
(GARCIA, 1999, p. 20).

Assim, o individuo sera formado de acordo com os principios culturais, sociais, morais
e cientificos. No entanto, essa formacao requer estrutura e organizagdo. Quando me refiro a
estrutura organizacional que promove a formagdo, estou falando das instituicdes formativas,
ou segja, a formac&o, nesse caso, reveste-se de carater especifico, sendo elainformal ou formal.

Como exemplo de instituicdo informal cito a familia, primeiro grupo social no qual o
individuo convive. E nela que se aprendem as primeiras nocdes sobre educacio, relacdes
pessoais e vida em comunidade. Devido as interagdes multiplas que exigem alto grau de
envolvimento entre seus membros, a familia tem uma funcéo complexa: a de proteger e, ao
mesmo tempo, educar. Bassedas & Cols (1996), autoras que pesquisam o papel da
psicopedagogia e a participacdo da familia na superacdo de problemas de aprendizagem,

analisam a familia como sendo

[...] um sistema que possui a fungdo psico-social de proteger seus membros
e afuncdo social de transmitir e favorecer adaptacdo a cultura existente [...]
uma estrutura determinada que se organiza a partir das demandas, interaces
e comunicagdes que ocorrem em Seu interior e com o exterior. Estruturas
essas que se formam a partir das normas transacionais da familia, que se
repetem e informam sobre o modo, 0 momento e com quem se relaciona
cada um dos seus membros (BASSEDAS & COLS, 1996, p. 33).

Cada familia possui uma estrutura formada por normas e principios que se organizam
a partir das demandas, interacBes e comunicagdes ocorridas internamente e com o exterior.
Estas normas regulam seu ciclo vital e seu funcionamento, procurando manter sua estrutura.
Mas a familia, por si sO, ndo € capaz de promover a formacdo do individuo. Para envolver os
aspectos culturais, sociais, politicos, econdémicos e cientificos da formagao, faz-se necessariaa
complementacéo de conhecimentos, os quais as ingtitui¢des formais podem oferecer. A mais
importante instituicdo formal responsavel pelo desenvolvimento do individuo é a escola,
sendo esta talvez a Unica ingtituicdo formal educativa que a maioria das pessoas tém
oportunidade de freglentar, ressaltando que muitos individuos sequer tiveram ou tém
oportunidade de fregiientar uma escola.

Historicamente, o papel da escola foi o de formar o individuo cientificamente.

Bassedas & Cols (1996) destacam que no final do século XIX, com a incorporacdo e
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desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, a escola tornou-se um 06rgéo capaz de
realizar fungdes que vao aém da formacéo cientifica, assumindo, com o enfraguecimento da
estrutura familiar e de outras instancias sociais, papéis que vao além da simples transmissao
de conhecimentos.

Assim, afuncéo da escola e 0 objetivo da educacdo escolar foram sendo redefinidos na
histéria. De mera transmissora de conhecimentos cientificos, esta instituicdo passou a ser
responsavel pela formacéo social, moral e cultural do aluno, ou sgja, assumiu um papel ainda
mais amplo e complexo, necessitando de uma reorganizacdo do sistema de ensino para
alcancar esses objetivos. Essa reorganizacdo requer politicas educacionais eficientes,
plangjamento adequado as reais necessidades dos alunos, profissionais capacitados para o
exercicio das diversas funcdes, melhoria das condicdes de trabalho.

As reflexdes sobre “formacéo” foram muito produtivas para meu entendimento a
respeito do termo. Porém, atitulo de conhecimento, questionei os colaboradores da pesguisa
sobre sua formagdo profissional, 0 que nos encaminhou para discussdes sobre a formacéo
buscada pelo proprio individuo em instituicbes especializadas, possibilitando-lhe o
desenvolvimento de tarefas sociais, capacitando-o a redlizar trabalhos necessérios a sua
subsisténcia e a sua satisfagdo como ser humano. Assim, a seguir discuto a formacéo

profissional.

Formacdao profissional: um processo inacabado e permanente

Entendo formag&o profissional como um processo, o que significa dizer que ndo existe
separacao entre formacdo pessoal e profissional. Acredito que ndo ha uma formacéo ‘fora de
gualquer relacdo com os outros, mas ‘dentro’ da relacdo com a realidade concreta. Nesse
sentido, considero importante conceituar o termo “formacdo profissional” com base na
legislacdo da educacdo nacional. Abordo, em especial, a importancia e possibilidades da
formacdo profissional de acordo com as idéias de Souza et. a. (1993); Nosella (2003);
Collares et. al (1999), Tardif (2000); além da andlise do documento intitulado “Plano
Nacional de Educacdo Profissional”, de 1997, elaborado sob a coordenacéo do INEP, por
intermédio do convénio NUPES-USP/UNESCO.

A caracteristica de incompletude humana leva as pessoas a constante busca pelo

desenvolvimento e aprimoramento pessoal. A partir do momento em que o desenvolvimento
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natural, que ocorre independentemente da vontade do individuo, ndo mais o satisfaz, este €
levado a procurar, por iniciativa propria, o aperfeicoamento de seus conhecimentos, buscando
melhorar sua participacdo no trabalho, na familia e nas instituicbes sociais de que participa.

Na formacdo voluntaria estédo implicitas questbes sociais, culturais, politicas,
econdmicas e cientificas, sobretudo questdes que envolvem a formacdo para o trabalho. A
necessidade de sobreviver por meio do trabalho e da satisfacdo pessoal leva o individuo a
buscar uma profissdo, cuja conquista eficaz requer uma formacéo especifica. Quando me
refiro a essa caracteristica da formacdo, estou me reportando a formacdo profissional,
relacionada aos saberes necessarios a0 sujeito para exercer uma atividade, uma funcdo, um
trabalho, enfim, desenvolver uma carreira.

Nos ultimos anos, pesquisadores gque se preocupam com as mudancas no ambito do
mercado e com a formagdo de profissionais para atender uma nova ordem social, vém
discutindo as profissdes, em especial, porque a formacéo profissional institucional é uma das
unicas formas de capacitar o individuo para realizar trabalhos produtivos, permitindo a
manutencd0 de sua subsisténcia. Os resultados desses estudos mostram o crescimento
surpreendente da valorizacdo do dominio técnico sobre a regulacdo de préticas relativas aos
mais diversos campos profissionais. No que se refere as ciéncias humanas, a politica e a
educacdo, essa valorizacdo tem causado alteracdes profundas nas analises sobre a constituicéo
de uma identidade profissional.

A tentativa de compreender o significado historico do termo profissdo vem de longa
data. Na antiguidade, as profissdes eram chamadas de oficios. Porém, na sociedade capitalista,
em que 0s interesses estdo voltados para o lucro, incentivados pelos preceitos neoliberais, o
oposto dessa consideracdo ndo procede, uma vez que nem todo oficio pode ser, hoje,
considerado uma profissao.

Souza et. a. (1993), pesguisadoras que desenvolvem estudos alternativos sobre
formacdo profissional, advertem que, uma profissdo requer dominios de campos
especializados, com fortes ligacbes a prestacdo de servigos. Além do mais, “esses servicos
devem ser ligados sempre a um grupo social regulado por principios éticos e por codigos
especificos que controlem, explicitem e sistematizem os saberes adquiridos e desenvolvidos
em conhecimento e em formagdo.” (SOUZA, et. al., 1993, p. 300). Para que uma profisséo
sgja configurada como oficio, deve estar relacionada a um corpo de conhecimentos e saberes.
O cardter socio-profissional € uma das referéncias para se estabelecer diferencas entre as
categorias de profissdo, ocupacdo ou oficio. Tais saberes sdo acancados por meio da

formacao profissional.
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Consultando os documentos mais recentes relacionados as politicas brasileiras de
educacdo profissional, encontrei o PNEP, criado pelo Governo Fernando Henrique Cardoso
em 1995, que posteriormente passou a denominar-se Plano Nacional de Qualificacdo do
Trabalhador, um dos programas prioritarios destacados no Plano “Brasil em Acdo”, como
politica publica para a formacéo de forca de trabalho para atender as exigéncias do mercado,
com base na proposta de que ndo haja atendimentos assistencialistas ou contencionistas
(BRASIL, 1996b, 1997a). O PNEP destaca que

[...] a escolha profissional ndo é um processo simples, pois envolve o
percurso do sujeito, suas crencas, sua historia, seus significantes, bem como
a continua reorganizacao do mesmo sujeito frente a seus desegjos, desde que
estes possam s reconhecidos. O que requer formagdo especializada
(BRASIL, 1995, p. 7).

Os documentos do referido plano destacam a necessidade de substituir o “treinar” pelo
“educar”, evitando o adestramento dos alunos para tarefas fragmentadas, ou seja, a educacéo
profissional requer dominio operacional de um determinado fazer, a compreensdo global do
processo produtivo com o saber tecnoldgico e a valorizagéo da cultura do trabalho. Nesse
sentido, a educacéo escolar ndo pode mais ser concebida como um simples instrumento de
politica assistencialista gjustada as demandas do mercado de trabalho, nem como estratégia
para que os cidaddos tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e tecnologicas da
sociedade.

Informagbes mais precisas sobre formagdo profissional podem ser encontradas em
Nosella, autora que realiza um resgate historico sobre a formagdo da Escola Normal no Brasil.

Conceitua ela formacao profissional como sendo aquela que

[...] esta reacionada a aquisicdo de conhecimentos fundamentais,
capacidades préticas, atitudes e formas de comportamento que constituem
base indispensavel para o exercicio de uma profissdo ou grupo de profissies,
com vista a uma especializacdo posterior ou a ocupacdo imediata de um
posto de trabalho para a concretizacdo da praxis profissional (NOSELLA,
2003, p. 19).

Atualmente, com os individuos buscando cada vez mais alcancar sua identidade
profissional, a formacéo profissional tem passado por uma evolugdo consideravel em termos
de dimensdo, divulgacdo, acessibilidade e diversidade. Ha a procura pela competéncia

profissional para compor o mercado de trabalho td0 escasso na atualidade, que exige dos
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trabalhadores atualizacéo cientifica e tecnoldgica condizente com o mercado, operando com
sistemas de gestdo inovadores, incorporando, com uma velocidade fabulosa, inovacOes
tecnoldgicas, além de outras alteracdes advindas da globalizacéo.

Collareset. a. (1999, p. 210) asseveram: “[...]. No universo simbélico do exercicio de
gualquer profissdo, ha um conjunto de conceitos, referéncias e signos que resultam a prética
transformadora do trabalho em busca de solucBes para as questdes postas pelo cotidiano”.
Nesse sentido, pensar o trabalho como meio de educaco € aceitar que o homem é responsavel
pela construcéo de sua histéria individual. No entanto, pensar a educacdo como forma de
construcdo do processo de trabalho € acreditar que o homem é capaz de elaborar sua histéria
de forma coletiva.

Conforme ressalta Dal Toe e Fricke (2004), pesquisadoras das relagdes entre 0 mundo
do trabalho e escolha profissional, “a escolha profissional € tida como momento significativo
de sucesso ou fracasso, ainda que temporério, de um trabalho, na medida em que o sujeito
encontra ou ndo, um modo eficiente de se representar no social.” (DAL TOE e FRICKE, op.
cit.,, p. 2). As questdes relativas ao trabalho, como destaca essa autora, relacionadas a
construcdo historica e social de seu significado, ao desemprego, a necessidade de experiéncia,
de qualificacdo profissional, de especializacdo, de generalizagdo, entre outras, constituem-se
fatores importantes a serem considerados no momento da escolha profissional, mas devem ser
compreendidos numa perspectiva dindmica em transicdo e de complexidade. Assim, a
formacao profissional deve ser realizada por instituicbes de ensino, em nivel de escolaregular
ou cursos profissionalizantes.

E nesse sentido que percebo a necessidade de que o processo formativo seja adequado
constantemente as transformagdes que ocorrem na sociedade, pois a velocidade e
imprevisibilidade de algumas mudancas recentes facilmente tornam obsoletas préticas e
conhecimentos adquiridos em poucos anos. Isso porque ndo se pode amear um
reconhecimento profissional se os formados ndo sdo reconhecidamente capazes de se impor
no mercado de trabalho.

Atualmente, a LDBEN em vigéncia, Lei n.° 9.394/96, em seu artigo 21, estabelece a
organizacdo da educacéo escolar em dois niveis. 0 basico e o superior, que devem, de acordo
com o0 § 1° do artigo da Lei, vincular-se a0 mundo do trabalho e a prética social. Apesar do
principio geral presente no artigo citado e da orientacéo de articulacéo entre Ensino Médio e o
mundo do trabalho (artigo 35), na referida Lei, a Educacdo Profissional aparece como uma
modalidade educacional distinta e em um capitulo especifico, compreendendo os artigos 39 a
42 (BRASIL, 1996).
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A LDB 9.394/96 ressalta que a educacdo profissional hoje deve ir aém do simples
conceito de formacdo para o trabalho, no sentido da aguisicdo e desenvolvimento de
conhecimentos teodricos e operacionais relacionados a producéo de bens e servicos; ela deve
fazer parte de um corpo maior que implica a formacéo do profissional para a transformacéo
social.

Com a legislacdo complementar a LDB, o Decreto 2.208/97 (que estabelece os
objetivos da educacdo profissional, seus niveis, orientagcbes para o curriculo) determina a
separacdo do ensino médio do ensino profissional de nivel médio. Este principio de
articulacéo foi modificado, ja que o decreto encaminha para uma organizacao especifica,
sendo a educacdo profissional separada da educacdo escolar, efetivando legalmente essa
dicotomia educativa (BRASIL, 1997).

Para cumprir com as regulamentagbes da nova legislacdo, as instituicbes
profissionalizantes devem se adequar a0 novo sstema educacional, oferecendo cursos de
ensino meédio técnico, tecnoldgico e cursos de qualificacao/requalificacdo profissionais, sob 0
discurso da necessidade de se reestruturarem para enfrentar os novos desafios advindos dos
avancos cientifico-tecnolégicos, das mutacGes no mundo do trabalho; enfim, das revolucdes
do mundo globalizado. Dessa forma, devem buscar uma efetiva interacdo com o mercado
produtivo. Assim, foi operacionalizada a reforma educacional dos cursos técnicos justificada
pela necessidade de um novo perfil de trabalhador: mais flexivel, participativo, criativo e que
tenhainiciativa, além dos conhecimentos especificos de seu dominio profissional.

Os colaboradores desta pesguisa escolheram a docéncia como profissdo,
especializaram-se em &reas diferentes, mas todos sdo educadores. Nesse sentido, acho
importante discutir a formacdo da profissio docente, uma modalidade de formacéo
profissional destinada a profissionalizacdo do professor, um profissional cuja formacdo requer
saberes e conhecimentos cientificos, pedagogicos, educacionais, sensibilidade, indagacéo
tedrica e criatividade para encarar as situagdes ambiguas, incertas, conflituosas e, por vezes,

violentas, presentes nos contextos escolares e ndo escolares.

Docéncia: a construcdo do profissional da educacao

Antes de discutir a profissionalizaco docente, €importante destacar as duas formas de

sua concepcdo apresentadas por Barros (2004): a formacdo vertical, que compreende a
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formacdo inicial (magistério e/ou graduacéo), a especializacdo, 0 mestrado, o doutorado e o
pbs-doutorado; e a formacdo horizontal, que consiste nos cursos de extensdo, de formacéo
continuada, nas participacdes em palestras, debates, comunicagdes, entre outras.

Para discutir a profissdo docente recorri a Pérez Gomes (1992); Novoa (1991 e 1995);
Souza et. al. (1993); Kullock (2000); Garcia (1999); Kincheloe (1997); Cury (2004); e Gatti
(2000), autores que enfatizam a vida dos professores, a carreira e 0s percursos profissionais

Névoa (1995), ao relatar uma investigacdo sdcio-historica na Europa, aborda a génese
da profissdo docente e destaca que, ao longo dos séculos, foi se delineando e se estruturando
como profisso na medida em que foi sendo definida a quem competia a funcéo de educar.
Essa atribuicdo, por volta do século XVI, estava a cargo da Igreja, sendo algumas
congregacoes religiosas responsaveis pela educacdo formal.

O processo gradativo de transformacdo do docente em funcioné&rio do Estado — em
meados do seculo XVII11, periodo-chave na histéria da educacdo e da profisso docente, como
destaca NOvoa (1995) — se caracterizou pelo fato de que os poderes administrativos do Estado
tomaram para si 0 controle da Educacdo. Da administracdo dos professores religiosos,
controlados pela igreja, a educacdo passou a ser ministrada pelos professores laicos,
controlados pelo Estado. Nesse sentido, uma série de elementos foram sendo incorporados ao
trabalho docente, tais como: curriculo, técnicas pedagdgicas, habilitacdo; cada vez mais
requisitava-se que o professor se tornasse um especialista.

A profissio docente passou, entdo, a ser regulamentada e responsabilizada pelo
Estado. As licencas para ensinar eram concedidas apenas a individuos que dispunham de
requisitos, como: habilitacOes literérias, idade, bom comportamento moral etc, e prestassem
exames ou concursos. As mudancas ocorridas no decorrer dos séculos, na atividade docente,
acarretaram a criacdo de associagdes profissionais em que “a emergéncia deste ator
corporativo constitui a Ultima etapa do processo de profissionalizacdo da atividade docente, na
medida em que corresponde a tomada de consciéncia do corpo docente de seus préprios
interesses enquanto grupo profissional.” (NOVOA, 1991, p. 125).

A partir desse estudo, percebi que o foco de discussdo voltado para a formacdo e
desenvolvimento profissional do professor se constitui importante, por ser um dos temas de
maior relevancia nos debates atuais sobre educacdo, tendo em vista que a formagdo do
profissional da educacdo implica compromisso na conducdo dos caminhos da formag&o do
cidaddo para participar, conscientemente, do mundo em que vive e contribuir para sua
transformacao.

Considerando que no desenvolvimento profissional de professores estdo implicitas
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transformacgtes sociais e mudancas econémicas e politicas ocorridas no mundo do trabalho,
compreendi que essas transformacdes atingem diretamente as atividades do trabalho docente,
por meio de demandas sociais diversas. Tais demandas séo direcionadas, ainda, a profissdo e a
funcdo social atribuida pela sociedade ao papel de professor. Evidentemente, para que o
professor responda as demandas sociais, deve compreender as atividades sociais exercitadas
em seu campo de trabalho. E, nessa direcdo, € preciso situar todo um processo de relagdes, em
termos de analises pontuais sobre sua formagdo, seus saberes e suas trocas sociais cotidianas
(SOUZA et. al., 1993).

E necessario que o professor delimite criticamente, para si e diante dos outros, 0s
significados sociais atribuidos a sua profissdo. Isto faz com que a funcéo social docente, por
meio de sua formacdo e desenvolvimento profissional, seja considerada em relacdo aos
diferentes modos de conceber a préatica educativa e de suas implicagbes com as politicas
educacionais em cada época, huma perspectiva de mediacéo entre escola e sociedade, para o
gue se faz necessé&ria a contextualizacdo do processo de formacéo de professores. Kullock

enfatiza

[...] aformacdo do professor ndo se constréi por acumulacéo pura e simples
de conteldos especificos dissociados de um contelido pedagdgico, em
processo gradual e sequiencial, mas, por um trabalho de reflexéo critica sobre
as praicas ja experienciadas pelos aunos, [...], peda reconstrucdo
permanente da identidade pessoal, ou sgja, pelo processo de conhecimento
de s mesmo [...], de construcdo do ser e de suas representacles
(KULLOCK, 2000, p. 16)

Tendo em vista que é na praxis, ou sgja, na unicidade tedrico-prética, que se consolida
a profissionalizacdo docente, a formacdo de professores deve ser analisada sob essa mesma

perspectiva. Garcia entende esse processo como sendo a

[...] preparacdo e emancipacdo profissional do docente para realizar critica,
reflexiva e eficazmente um estilo de ensino que promova uma aprendizagem
significativa nos alunos e consiga um pensamento-acdo inovador,
trabalhando em equipe com os colegas para desenvolver um projeto
educativo comum (GARCIA, 1999, p. 23).

Entendo que a tarefa de conceituar a formacéo de professores ndo deve ocorrer por
simples defini¢do dos termos “profissional” e “ensino”. E preciso considerar que ensinar é

algo que qualguer um pode fazer, em qualquer momento, enquanto ser professor implica um
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trabalho mais amplo, no qual devem ser considerados os outros professores, a escola, 0s
alunos, os pais, a comunidade, a educacéo propriamente dita, enfim, todos os componentes do
processo educativo.

Repensar a constituicdo do oficio de ensinar congtitui um repensar sobre alguns
aspectos que compdem a acdo docente, como distinguir o papel do professor e do educador, o
gue muito bem evidencia Novoa (1995), ao destacar que o professor se projeta quando
colabora com o estudante, possibilitando o desenvolvimento da critica e da criatividade,
guando sdo colocadas no plano de julgamento e aproveitamento do ja vivenciado. Ja o
educador assume seu papel quando o foco principal refere-se aos valores que induzem a
autonomia. A partir dessa visdo, acredito que os dois papéis se concretizam no processo
ensino-aprendizagem, ou pelo menos deveriam se concretizar.

E importante lembrar que nem sempre essas duas caracteristicas s30 evidentes no
trabalho docente. Conforme destaca N6voa (op. cit.), isso se deve pelo menos a um fator: a
constituicdo do ser humano, gque faz alguns serem mais objetivos e préticos, enquanto outros
s80 mais sentimentais e subjetivos. Tendo em vista essa questdo, considero a possibilidade de
preparar esse profissional para exercer essa dupla funcdo: educador e formador cientifico, o
gue requer habilidade sobre o0 processo de ensinar e desenvolvimento dos fatores
multidimensionais que envolvem a formac&o pessoal, social e pedagdgica do professor.

A formacéo do profissional para o exercicio da docéncia divide-se em dois momentos:
a formacdo inicial e formagdo continuada. Embora a formag&o inicial seja uma etapa de
preparacao do futuro professor com periodo determinado de inicio e concluso, esta, por S SO,
ndo da conta de preparar o profissional docente para todos os percalcos da profisséo,
requerendo, portanto, uma continuidade do processo de formagdo, ou segja, a formacéo
continuada. A seguir discutirei cada uma delas, ressaltando seu conceito, histérico e

importancia para a constituicdo do profissional da educacéo.

Formacdao inicial: do conceito a histéria

A formacdo inicial é a etapa de preparacdo formal de futuros professores numa
instituicdo  especifica, propiciando-lhes aquisicdo de conhecimentos pedagdgicos e
disciplinares, ou seja, conceitos tedrico-praticos. Em busca de uma melhor compreenséo sobre

0 processo de formacdo inicial de professores, encontrei em com Mello (1998); Névoa
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(1995); Cury (2004); Garcia (1999); Villela (2002); e Pimenta (2002) esclarecimentos
importantes.

Mello (1998), autora que discute o processo de formacao de professores, sustenta que
a formacdo inicial é apenas um componente de uma estratégia mais ampla de
profissionalizacdo do professor, indispensavel para implementar politicas de melhoria da
educacdo basica, entendida como componente estratégico da melhoria da qualidade da
educacdo basica, definida como politica publica. Embora ndo seja necessario que o poder
publico a execute diretamente, é indispensavel que ele estabeleca critérios de financiamentos,
padrdes de qualidade e mecanismos de avaliagdo e de acompanhamentos.

A formacdo inicial dos professores deve levar em conta, segundo Mello (op. cit., p.
22), os principios pedagogicos estabelecidos nas normas curriculares nacionais. “a
interdisciplinaridade, a transversalidade e contextualizacéo, a integracdo de areas em projetos
de ensino gque constituem hoje mandados ou recomendagdes nacionais’ .

No conceito de formacéo inicial, Mercado (1999), que discute as novas tecnologias e a

relacdo com a formacéo docente, expde que a

[...] formacdo inicial é a que predomina e se d4 em universidades em cursos
de graduacdo ou pés-graduacdo. Nesta formacdo se destaca o papel do
professor como especialista em uma ou vérias &reas disciplinares, sendo o
dominio de contelidos o objetivo fundamental da formacdo inicial do
professor. A formacdo de professores se converte em processo de
transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais para dotar os
professores de uma formacdo especializada, centrada principalmente no
dominio dos conceitos e estrutura disciplinar da matéria que é especialista
(MERCADO, 1999, p. 100).

A formacgdo inicial é importante e, porque ndo dizer, uma das mais importantes etapas
da formacdo de professores, uma vez que esse processo nao atinge somente o profissional que
esta sendo formado, mas a educacdo de modo geral, na qual esta implicita a formacéo dos
futuros cidaddos. No entanto, nem sempre a academia e as politicas de formacdo de
professores pensaram assim; surge entdo a necessidade de se conhecer 0 historico dessa
formacao.

Mesmo havendo a educacdo publica na antiguidade, somente no mundo moderno é
gue a humanidade pdde conhecer uma estrutura publica de formacdo docente: a Escola
Normal, devido a0 crescimento do ensino primério, provocando a preocupacdo com a
formacdo de professores. Miranda (2003), ao discutir o papel da didética e da prética de

ensino no Magistério, destaca que a descentralizacdo do sistema publico de ensino na Europa



propiciou a criacdo de Escolas Normais, inicialmente na Franga, como instituicdes com a
finalidade de criar um corpo profissional para a educacdo das massas, com a proposta de
formar professores para as primeiras letras.

Embora tenha havido profundas mudancas na estrutura educacional européia, em
especial na Franca do século XIX, com a exigéncia social e econdbmica cada vez maior de
méo-de-obra qualificada, o modelo do professor continuava ainda muito proximo ao
sacerddcio. E o que afirma N6voa, quando diz que “ao longo do Século XIX consolida-se
uma imagem de professor, que cruza as referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao
sacerddcio, com a humildade e a obediéncia aos funcionérios publicos.” (NOVOA, 1995, p.
16).

Foi a partir da segunda metade do século XIX que o magistério comecou a se
configurar como profissdo por exceléncia. Porém, tanto para homens quanto para mulheres, o
magistério sempre esteve associado ao sacerddcio. Mesmo nas sociedades liberais, em que se
pretendia a desvinculagdo com as idéias religiosas, a imagem do professor era confundida
com a de sacerdote. As proprias palavras de Guizot, Ministro da Educacdo da Franca pés-
revolucionaria, transcritas por Villela, em sua dissertacdo de mestrado intitulada A primeira
escola normal do Brasil: uma contribuicéo a historia da formacéo de professores, explicita
bem essa conjuntura: “formar os sacerdotes laicos do Estado Burgués. Exercer a funcéo de
professor e professora exigia abnegacdo, dedicacdo inclusive secundarizando aimportancia do
pagamento pelo seu trabalho” (VILLELA, 1990, p. 8). Essa dimensdo missionaria esta bem
definida por Névoa (1995), em seu estudo sobre a génese da profissdo de professor, quando

patentela:

[...] o modelo do docente permanece muito préximo daquee do padre[...].
Na origem, os docentes aderem a uma €tica, a um sistema normativo
essencialmente religioso. Entretanto, mesmo quando se passa da missao
religiosa de educar os jovens a prética de um oficio [...] as motivacBes
originais ndo desaparecem e apenas parcialmente sdo substituidas por
valores e crencas alternativos (NOVOA, 1995).

No Brasil, visando atender a uma necessidade imediata: a falta de professores de
primeiras letras, a primeira escola normal foi criada em 1835, em Niterdi, sendo considerada a
"pioneira na América Latina, de carater publico”. Elafoi extinta em 1849. A segunda foi ade
Minas Gerais, passando por vérias fases. decreto de criacdo (1835), instalacdo (1840),
supressao (1852), 2° decreto de criacdo (1859) e 22instalacdo em 1860 (MIRANDA, 2003).

Pimenta (2001), em uma discussdo sobre 0 estagio como componente curricular da
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formacdo de professores, analisa as legislaches estaduais que regiam a formacéo de
professores para as séries iniciais do 1.° grau® e faz um retrospecto sobre a estrutura das
escolas normais em diversos estados brasileiros, destacando que, na maioria dos estados, o
curso era realizado em nivel secundario, ap0s o primério, com quatro anos de duragdo. Em
alguns casos, havia um ano de prolongamento, denominado técnico-profissional. Ressalta
ainda que os cursos estavam organizados em forma de disciplinas e orientacéo de prética no
campo profissional, que era o ensino primario. O ensino primério e a formacdo de professores
primarios estava a cargo dos diversos estados, sendo que a introducéo de inovacbes
educacionais esteve sempre sujeita as particularidades locais (PIMENTA, 2001).

Somente em 1939 surge o0 curso de Pedagogia, a partir da organizacéo da Faculdade
Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, por meio do Decreto-Lei n.° 1.190 de
04/04/39, cujo objetivo era a formacdo de bacharéis e licenciados para atender diversas areas,
incluindo a &rea pedagdgica. Pereira, analisando a trgjetdria das licenciaturas no Brasil e as

novas politicas educacionais para a formagéo docente, explicita:

O curso de Pedagogia foi criado para funcionar na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras e compor as chamadas secdes fundamentais da Faculdade.
Outra secdo especial foi a de Didética que compreendia apenas 0 curso de
Didética Especial das diferentes &reas. Os cursos of ereciam, em trés anos, a
formacdo de bacharel, e a licenciatura era feita em mais um ano, esquema
conhecido ‘segundo a férmula 3+1', em que as disciplinas de natureza
pedagdgica, cuja duracdo prevista era de um ano, justapunham-se as
disciplinas de contelidos, com duracdo de trés anos (PEREIRA, 1999, p.
111).

Nesse modelo, o professor era visto como um técnico, um especialista que aplicava
com rigor, na sua prética cotidiana, as regras que derivavam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagdgico. Nesta configuracdo, Gauthier (1998) destaca que foi constituida
uma “tradicdo”, uma forma de “formar professores’ que se configurou na separacéo entre
contelidos pedagdgicos e conteldos conceituais; na hiper-valorizacdo dos contelidos
conceituais e no quase desconhecimento e abandono das questes educacionais ao longo do
curso que levava e leva ao fortalecimento da idéia de que, para ser professor, basta conhecer o
contelido; e no distanciamento dos cursos em relacdo a préatica escolar e a sala de aula durante
guase a totalidade do curso. Ao final, no estagio, e algumas vezes nas aulas de didatica, é que
0 aluno eralevado a conhecer seu futuro local de trabalho.

No modelo tecnicista de formac&o do professor, o conhecimento do contelido tinha

® Hoje Ensino Fundamental.
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prioridade sobre os demais saberes, uma vez que ndo se discutia a exigéncia de um professor
reflexivo, capaz de realizar a unicidade entre os conhecimentos cientificos, pedagdgicos,
didéticos e aproveitar suas experiéncias no processo ensino-aprendizagem. O que se exigiaera
apenas que o professor dominasse o contelido e soubesse transmiti-lo ao aluno, reproduzindo
a ideologia dominante, ou sgja, ndo se exigia a unicidade teorico-pratica. Os cursos de
formacgdo estavam muito distantes da realidade da escola.

Esse distanciamento entre cursos de formacéo e a realidade da escola foi, lentamente,
formando um quadro de insatisfagdo e de criticas tanto por parte dos professores formadores,
como por parte dos professores da escola basica. Nesse periodo, a luta girava em torno da
ingtituicdo imediata do primeiro Plano Nacional de Educacdo — elaborado pelo Conselho
Nacional da Educacdo depois de ampla pesquisa em instituicdes culturais e com especialistas.
Porém, sua promulgacéo foi adiada pela instituicdo do Estado Novo, em 1937. A legislacéo
priorizava 0 ensino pré-vocacional e profissionalizante para as classes menos favorecidas.
Com isso, os Ingtitutos de Educacdo chegaram ao fim (PIMENTA, 2002).

Apos a ingtituicdo da Lei Organica do Ensino Normal, pelo Decreto-Lei n.° 8.530/46,
em 20 de janeiro de 1946, 0 mesmo passa a compor cursos em dois ciclos. Conforme informa

Pimenta,

0 primeiro é o curso de regentes do ensino primario, a nivel de secundario,
em quatro anos. O segundo é o curso de formacéo de professores primarios,
a nivel do colegial, em trés anos. O Ensino Normal passa a compreender,
ainda, os cursos de especializacao para professores primarios ja formados e
cursos de habilitagdo para administradores escolares do grau primario
(PIMENTA, op. cit., p. 27).

Tais cursos deveriam ser administrados em trés tipos de estabelecimento de ensino
normal: o curso Normal Regional, a Escola Normal e o Instituto de Educacdo. Havia um
curriculo Unico para toda a federacdo, no entanto cada estado possuia autonomia para
acrescentar ou desdobrar disciplinas.

Apds a Segunda Guerra Mundial, a educagdo entrou em crise, originada pelos
conflitos nas relagdes sociais humanas; pelo aniquilamento da forgca humana trabalhadora;
pela destruicdo dos direitos sociais; pela brutalizacdo dos enormes contingentes de homens e
mulheres gque viviam do trabalho, conseqiientemente, a educacdo sofreu os resquicios desses
transtornos. Neste periodo, os educadores procuraram fomentar a solidariedade para a
constru¢cdo de um mundo melhor, procurando melhorar o sistema educacional; porém,

somente em 1953 o Curso Normal passou ater equivaléncia em relagéo aos cursos de Ensino
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Médio para ingresso na universidade. Com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n.° 4.024/61, descentralizando os servicos de ensino, as escolas passaram a ter
autonomia e poder para avaliar a aprendizagem.

A Lei 5.540 de 1968 definiu os especialistas que atuariam nos sistemas de ensino nas
funcbes de Administracdo, Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientacdo, por meio da
criagdo das habilitacdes. Os cursos de pedagogia, com a Reforma Universitéaria ocorrida por
meio do Parecer n.° 252/69, passaram, entdo, a formar o pedagogo especialista que poderia
atuar na administracdo, supervisdo escolar, orientacdo educacional, educacéo especial, ou,
ainda, como professor no curso normal (CURY,, 2004).

A Lei n.°5.692/71, ao modificar a estrutura do ensino primério, secundério e colegial
para 1.° e 2.° graus, transformou o Ensino Normal em uma das habilitaces profissionais do
2.° grau, sendo esta uma modalidade obrigatoriamente profissionalizante. Além disso, a
referida lei obrigou administradores, planejadores, orientadores, inspetores e supervisores a
ter diploma de curso superior. O art. 22, no capitulo 11l do texto legal, conforme destaca
Pimenta, diz respeito ap ensino de 2.° grau, sendo estabelecido de acordo com a seguinte
estrutura:

O ensino de 2.° grau tera trés ou quatro séries anuais, conforme previsto para
cada habilitacdo. No caso da habilitacdo especifica ao magistério, podera ter
trés anos de duracdo. Neste caso, seus egressos poderdo lecionar de 1.2a 4.2
séries do 1.° grau. Poderd, ainda, ter quatro anos de duragdo, podendo [...]
lecionar até a 6.2 série. E, excepcionalmente, onde ndo houver professores
habilitados em quantidade suficiente, lecionardo até a 8.2 série (PIMENTA,
2002, p. 45).

Analisando de forma mais ampla essa Lei, Pimenta comenta que o documento
realmente regulamenta a profissdo docente, porém observa uma ambigiidade: ao mesmo
tempo em que ressalta a profissionalizacdo, abre espaco também para a nédo-
profissionalizacdo, ao delegar a qualquer pessoa, minimamente alfabetizada, condicéo para
exercer a funcdo de professor. Enquanto o art. 30 diz que a formagéo minima para o exercicio
do magistério no ensino de 1.° grau (1.2 a 4.2 série) deve ser a habilitacdo especifica de 2.°
grau, e o art. 34 diz que ainsercdo no magistério deve ser feita por meio de concurso publico,
obedecendo as exigéncias de formagdo constantes na lei, o art. 77, das DisposicOes
Transitorias, diz que, na falta de profissionais devidamente habilitados, € permitido, para o
exercicio do magistério no 1.° grau (até a 6.2 série), candidato que possua diplomade 8.2 série;

e até a 5.2 série, candidato habilitado em exame de formagdo regulamentados pelos CES
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(Conselhos de Educacéo) (PIMENTA, op. cit.).

Assim, compreende-se 0 que a autoraressaltou anteriormente: qualquer pessoa poderia
exercer a funcdo de professor até a 5.2 série, bastava saber ler e escrever. Mesmo tendo
consciéncia, por meio dos dados estatisticos da época, de que o niumero de diplomados era
suficiente para atender a demanda educacional, a lei continuava a regulamentar que
professores leigos exercessem a funcéo docente, contribuindo assim para o aumento da
precariedade da educacdo no pais. Cury (2004, p. 12) ainda destaca que “a Indicacéo n. 22/73
do CFE se pronuncia a favor de uma revisdo da politica de formacdo docente a partir de
diretrizes gerais para o conjunto de professores e para 0 pedagogo, em especial”.

Como a Lei 5.692/71 ndo conseguiu consolidar o processo de ampliacdo quantitativa
do ensino béasico, muito menos iniciar seu progresso qualitativo, contribuindo, sim, parao que
Pimenta (2001, p. 57) chamou de “estrago na formacéo de professores primarios’ a luta pela
revitalizagdo do Ensino Normal e para a reformulacdo dos cursos de Pedagogia que
aumentavam cada vez mais, configurando-se nos movimentos em busca de melhoria na
formacdo de professores e suas condigdes de trabalho, aspectos esses ignorados na referida
lel.

O gue a década de 70 teve de indefini¢cBes formais sobre educacdo, mesmo com a
multiplicacdo de pesquisas e publicacGes na area, propondo desafios e investidas conceituais
para a categorizacdo de novos fenbmenos e novas préaticas educativas, a década de 80 trouxe
novidades na area. Assinalada por uma avaliacdo sobre 0 comprometimento da educagdo como
prética social, sendo o pensamento pedagégico permeado por valores como a democracia e a
cidadania. Esse periodo foi marcado por inimeros seminé&rios regionais e nacionais de
professores, que passaram a exigir do Estado a reformulacdo dos cursos de licenciatura, a
extin¢do das licenciaturas curtas e a superacdo da dicotomia entre teoria e prética ao longo do
processo de formacdo inicial dos professores, como a ANDES, a ANPEd e a ANFOPE .

Tais movimentos encontraram forgas no interior do préprio Estado, por meio do MEC
e das Secretarias de Educacdo, com a abertura politica no inicio dos anos 80, elegendo
governos de oposicdo, abrindo espaco para as modificagdes legais na estrutura da habilitacéo
de Magistério e, como decorréncia, uma maior flexibilizacdo na legislacdo referente a
educacdo. Este é 0 caso da Lei 7.044/82, que retirou a compulsoriedade da profissionalizacéo
no Ensino Médio, o que afetou as politicas de formacdo de professores de nivel médio nos
estados brasileiros, trazendo inovacfes quanto a duracdo dos cursos e seus curriculos
(PIMENTA, 2002).

Percebo, nessa fase, um movimento de renovacéo das estruturas organizacionais dos
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cursos de formagdo e de andlise do desenvolvimento profissional, apesar da manutencéo das
politicas educacionais do periodo ditatorial militar. Os anos 80 representaram uma ruptura
com a formagdo tecnicista do educador, aé entdo predominante. Freitas (2002), analisando a

formacao de professores nesta década, mostra que:

a preocupacdo deste periodo foi com uma formacdo com base em
concepcles mais avancadas, visto a contextualizacdo e caréter de formacao
critica que passa a ser defendida nos mei os académicos, destacando o caréter
socio-historico dessa formagao e a hecessidade de um profissional de carater
amplo, com pleno dominio e compreensdo da realidade do seu tempo, enfim
um compromisso do profissional da educacdo com a transformacdo da
escola no sentido da transformacédo social (FREITAS, 2002, p. 142).

A década de 80 foi considerada como o periodo em gque ganharam forca os estudos e
debates referentes a0 processo congtituinte que antecedeu a Constituicdo de 1988,
mobilizando a sociedade em torno da problemética educacional e, nesta, a questédo da
formacdo docente. Com a promulgacdo da nova Congtituicdo, a educacdo renovou as
expectativas. A lei obrigou a Unido e os Estados a aumentarem a aplicacdo da receita em
educacdo. Nesse periodo, houve inUmeras manifestacbes dos professores reivindicando
melhores salérios e melhores condicdes de trabalho. E, como afirma Freitas, o momento em

gue se debateram as politicas educacionais e suarelacdo com o

aprofundamento das politicas neoliberais em resposta aos problemas
colocados pela crise do desenvolvimento do capitalismo [...]. A educacdo e
a formagdo de professores ganham, nessa década, importancia estratégica
para arealizacdo das reformas educativas (FREITAS, op. cit., p. 143).

Em contrapartida, uma lista de iniciativas em favor da ampliacdo do acesso a
escolarizacéo foi efetuada, entre elas o apoio do governo federal a melhoria da habilitacéo de
magistério por meio dos CEFAMSs no nivel de 2.° grau (PIMENTA, 2002). Na década de 90,

conforme ressalta Cury,

[...] a presenca do Brasil na Conferéncia de Jomtien e as iniciativas de
governos estaduais propiciaram, com o apoio de um novo ator importante —
0 CONSED (Conselho das Secretarias Estaduais de Educacéo), criado em
1986 com os objetivos de proceder acdes conjuntas de interesse comum, de
discutir propostas e planos relativos as politicas educacionais e de
estabelecer um intercBmbio de experiéncias —, a emergéncia de institutos
superiores voltados para a formacdo de docentes atuantes nos anos iniciais
da escolarizacdo (CURY, 2004, p. 13).
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Em 1996, foi promulgada a Lei 9.394/96, que trouxe inovagdes nas politicas de
formacdo. A partir dai, muitos caminhos se abriram para a formacéo e desenvolvimento
profissional, seja por meio de Ingtitutos Superiores de Educacdo, Curso Normal Superior,
formacdo a distancia, entre outras modalidades que a lei apresentou, mostrando a perda da
centralidade da universidade enquanto instituicdo formadora por exceléncia.

Segundo Cury (2004), a LDB n.° 9.394/96, ao destacar questdes referentes a formagédo
de professores, estimulou e incentivou a formagdo do docente dos primeiros anos da
escolarizacdo e da Educacéo Infantil ao nivel superior, mas a redacéo confusa e sua insercao
nas Disposi¢cdes Transitorias ndo prevaleceu sobre o que admite a formacdo no nivel médio
como minima.

Também, em 1996, entrou em vigor o FUNDEF, que, por meio da Emenda
Constitucional n.° 14, regulamentou os artigos n° 68 e 69 da LDB, no gque tange aos recursos
financeiros e repasses da Unido aos estados e municipios. A Lei do FUNDEF obrigou que 15
% dos recursos arrecadados por meio dos impostos municipais e estaduais fossem retidos pela
Unido e devolvidos, de acordo com o nimero de alunos das respectivas redes de ensino
(estaduais ou municipais). Com isso, modificou-se a estrutura financeira do ensino
fundamental no Brasil, ao subvincular-lhe uma parcela de recursos e ao introduzir novos
critérios de distribuicdo e utilizagdo dos recursos correspondentes, promovendo a partilha de
recursos entre o governo estadual e os governos municipais, de acordo com o nimero de
alunos atendidos em cada rede de ensino (BRASIL, 2002).

Analisando o processo de financiamento da educacdo e politicas publicas, observei
gue os recursos do FUNDEF sdo aplicados da seguinte maneira: “60% deles sdo destinados ao
pagamento dos profissionais do Magistério em exercicio; o restante (40%) sdo direcionados a
manutencdo do ensino, sob formas previstasna LDB n.° 9.394/96.” (BRASIL, op. cit.).

Um fator importante € que parcela dos recursos do FUNDEF pode ser utilizada na
formacdo de professores, como: na profissionalizacdo de professores leigos; aperfeicoamento
dos demais profissionais da educacdo; aquisicdo, manutencéo, construcdo e conservacao de
instalagbes e equipamentos necessarios ao ensino; uso e manutencdo de bens vinculados ao
ensino; levantamentos, estudos e pesquisas, visando ao aprimoramento da qualidade do
ensino; concessao de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas; aquisicdo de
material didatico-escolar e manutencéo de transporte escolar.

O Plano de Carreira e de Remuneracdo do Magistério, determinado pela Lei 9.334/96,
tem a finalidade de alcancar o objetivo de valorizacdo do magistério. De acordo com a
Resolucéo n.° 03, de 08/10/97, sdo considerados profissionais do magistério agueles que



61

exercem atividades na docéncia, direcdo, orientacdo, supervisio e planejamento educacional,
nas escolas ou nos 6rgaos da educacdo. E justamente & remuneracio destes profissionais que a
parcela minima de 60% do FUNDEF deve ser destinada (BRASIL, 2002).

Os profissionais que atuam na educacéo infantil, ensino médio, os inativos, pessoal de
apoio e/ou técnico-administrativo ndo sdo contemplados com os recursos do FUNDEF, o que
gera uma série de discussdes entre os educadores, lutando pela implantacdo do FUNDEB, o
gual aportaria desde a educacdo infantil até o ensino médio, além da EJA.

A década de 90 foi marcada pelas transformacdes firmadas entre as propostas de
melhoria na qualidade do ensino e 0s processos de reestruturacdo da formacdo dos
profissionais da educacdo. As novas diretrizes para o ensino superior e a formagdo dos
profissionais da educacéo sdo estabelecidas por meio de decretos, pareceres e resolucdes,
definindo também a criacdo do IES, com a intencdo de formar professores em nivel e
gualidade superior, com a finalidade de deslocar as licenciaturas da categoria de apéndice dos
bacharelados e colocé-las na condicéo de cursos especificos, articulados entre si, com projetos
pedagogicos proprios, dentro do contexto global da Instituicdo. A instituicdo, dentro desse
enfoque educacional, é fonte produtora de conhecimentos e colaboradora na busca de recursos
para as questdes sociais do Pais (GATTI, 2000).

Atualmente, a formacdo de professores para atuar na educagdo basica (que
compreende de 1.2 a 8.2 série) se faz em nivel de ensino médio, ou em nivel Superior,
habilitacdo em Pedagogia e cursos de licenciaturas. Para aender o crescente aumento da
demanda de formagdo de professores propiciado pela LDB n.° 9.394/96, que estimula e
incentiva que a formacéo do docente dos primeiros anos da escolarizacdo (1.2a 4.2 séries) eda
educacdo infantil se dé no nivel superior, muitas instituicdes de ensino superior foram criadas
no Brasil, oferecendo o curso de Pedagogia e, em especial, o curso Normal Superior, com
base no Decreto Presidencial n.° 3.276, de 06/12/99, que prescreve, entre outras coisas, que a
formacdo em nivel superior de professores para atuacdo multidisciplinar, destinada ao
Magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, far-se-a
exclusivamente em cursos normais superiores (BRASIL, 1996). No entanto, a qualidade de
ensino de muitos desses cursos ainda € duvidosa, uma vez que a implantacdo de politicas
educacionais para a formacdo de professores ndo acompanhou o aumento da demanda
educacional, muito menos as modificagdes curriculares de tais cursos.

Apbs conhecer 0 historico da formacéo docente inicial e realizar uma breve reviséo
sobre a legislacdo que rege essa modalidade de ensino, passo a discutir sobre 0 segundo

momento da profissionalizacdo docente: a formacdo continuada.
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Formacao Continuada: um constante aprendizado

Uma das frases mais ouvidas quando se discute sobre a educacdo, ndo somente no
Brasil, mas em nivel mundial, é que ela esta em crise. Essa crise esta relacionada, sobretudo,
as dificuldades do processo ensino-aprendizagem. A formagdo docente surge, entdo, como
peca fundamental nesse processo, sendo que a maioria das discussdes justifica a crise atual do
sistema de ensino pela ma qualidade da formacéo do professor.

N&o faltam teorias que fundamentam o fato de o fracasso escolar ser provocado pela
ndo participacdo da familia na vida escolar dos filhos, pelos problemas cognitivos e
biolégicos que interferem na aprendizagem, pela exclusdo social, pela indisciplina, entre
outros fatores agravantes dos problemas educacionais. Mas uma idéia bastante defendida no
Brasil, inclusive pelo proprio governo, aponta os professores como principais culpados pelo
fracasso escolar, alegando que, se as criancas aprendem mal, € porque os professores ensinam
mal.

Mesmo consciente de que a culpa ndo deve recair apenas sobre o professor, pois existe
uma série de fatores politicos, econdbmicos, sociais e culturais que incidem sobre a
qualificacdo/desqualificacdo do ensino, acredito que a formacéo do profissional da educacdo
necessita ser vista com maior atencdo. Na atualidade, exige-se cada vez mais do professor.
embora sejam cada vez maiores a caréncia de politicas publicas para sua formagdo, a
dificuldade de unicidade tedrico-préatica nos cursos de formacdo de professores e na
preparacdo desses para 0 exercicio da docéncia, assim como a insuficiéncia das condicoes
oferecidas para que o professor seja inovador, pesquisador, reflexivo e dinamico, ou sgja, que
cumpra suas funcdes, que € a de preparar 0 aluno para assumir sua posicdo na sociedade,
contribuindo para sua transformacao, fica facil condena-lo pelo fracasso, gerando um mal-

estar docente, como ressalta Novoa (1991), quando discute a formacéo docente.

As transformacles e pressdes sociais exigem muito dos professores,
provocando-lhes um ‘mal-estar docente’, comprometendo, até mesmo, sua
salde mental, produzindo consequéncias como sentimento de
desgjustamento e insatisfacdo perante os problemas reasis da pratica,
desgjando até mesmo abandonar a carreira peo stress, ansiedade,
depreciacio do eu, reacBes neurdticas e depressdes (NOVOA, op. cit., p.
113).

Assim como Névoa (1991), muitos autores desenvolvem pesquisas sobre a profissao
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docente, considerando as condicdes de trabalho, o processo ensino-aprendizagem, a
valorizacdo profissional e, sobretudo, a formacdo do professor. Tais pesguisas me levaram a
compreender que a crise no sistema de ensino € provocada por diversos fatores, mas que o
processo de formacdo docente apresenta-se como eixo principal, e a maioria dos discursos
aponta aformagdo inicial como ponto nevralgico desse processo.

Em busca de reverter esse quadro critico do sistema de ensino, 0s programas de
formacgdo continuada s80 vistos, na maioria das vezes, como solugdo para as falhas deixadas
pela formacdo inicial e para sua continuidade. E o que estdo fazendo cada vez mais
municipios e estados brasileiros, ao implementarem politicas de formacéo continuada que
possam, efetivamente, reparar as falhas da formacéo inicial e contribuir para erradicar o
analfabetismo, promovendo a maior parte da populacdo uma educacdo de qualidade,
diminuindo os indices de evasio e retencéo escolar.

Essas reflexdes revelam o fato de que a formagdo continuada tem um papel cada vez
mais determinante na qualidade do ensino, uma vez que, para ser professor, ndo basta possuir
um corpo de conhecimentos e capacidade de controle da aula; € preciso ter capacidade de
estabelecer relacbes humanas com as pessoas a quem ensina e, sobretudo, aprender
constantemente. Com base nessa reflexdo, apresento alguns conceitos atuais sobre formacao

continuada.

Na busca de conceitos atuais sobre for macéo continuada

Ao contrario das reflexdes dos educadores sobre formacdo continuada, que sdo
bastante atuais, a idéia de que a educacdo permanente deve existir ao longo da vida ndo é téo
recente como se pensa. Platdo ja reconhecia essa importancia. Segundo Silva (apud
ESTRELA, 1997, p. 83) “Platdo alegava que ndo ha idade para aprender, e em nenhuma
idade é demasiado tarde para conhecer”. Nesse sentido, a educacdo continuada € uma
aprendizagem continua, interativa e acumulativa, na qual devem estar combinadas vérias
formas de aprendizagem.

Para compreender os principios gerais que regem a formacdo continuada, algumas
abordagens me parecem pertinentes, como a apresentada por Silva (apud ESTRELA, op. cit.),
ao afirmar que o momento historico atual caracteriza-se pela necessidade de uma renovagéo

do saber-fazer educativo, tanto no que se refere a atualizacdo dos professores em relacdo aos



conhecimentos especificos das disciplinas, como também por uma razdo premente que se
refere “a propria natureza do fazer pedagdgico, isto €, ao dominio da praxis, que € histérico e
inacabado” (Silva, apud ESTRELA, 1997, p. 83).

Outra maneira de conceber a formacdo continuada € apresentada por Garcia (1999),
cuja linha de pesguisa esta centrada na formacéo de professores, aborda formacdo continuada

como sendo a

[...] actividade que o professor em exercicio realiza com uma finalidade
formativa — tanto de desenvolvimento profissional como pessoal,
individualmente ou em grupo — para um desempenho mais eficaz das suas
tarefas actuais ou que preparem para 0 desempenho de novas tarefas
(GARCIA, 1999, p. 136).

E na continuidade da formag3o que essa aprendizagem se processa. Essa continuidade
€ denominada por Garcia como “fase de formacdo permanente, uma area de conhecimento e
investigacdo centrada no estudo dos processos por meio dos quais os professores apreendem e
desenvolvem a sua competéncia profissional” (GARCIA, op. cit., p. 26). Isso porque a
formacdo continuada de professores € entendida como uma atividade sistematica e
organizada, cujo conteldo devera estar voltado para a satisfagcdo das necessidades vividas
pelos professores em sala de aula, necessidades essas que buscam a satisfacdo a curto e/ou a
longo prazo.

Concordando com a idéia de Garcia, Saviani (2001) explana que as constantes
discussbes especificas sobre a formacdo continuada, sobretudo a partir dos anos 80, tém
associado esta etapa formativa ao desenvolvimento profissional. A atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, n.° 9.394/96, em seu titulo VI, indica que a formacdo de
profissionais da educacéo, visando atender os objetivos dos diferentes niveis de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, deverg, fundamentalmente, ser
desenvolvida por meio da unicidade tedrico-prético, com reconhecimento e aproveitamento da
formacgdo e experiéncias anteriores, sejam elas provenientes do magistério propriamente dito
ou de outras atividades.

Assim, a formacdo continuada consiste em propostas que visam a qualificacéo e a
formacdo do docente para uma melhoria de sua prética pedagdgica, por meio do dominio de
conhecimentos e métodos do campo de trabalho em que atua. Os conteldos a serem
desenvolvidos por meio da educacéo continua podem ter como objetivos a superacdo de
problemas ou lacunas na pratica docente, adém da atualizacdo do professor, por meio de

conhecimentos decorrentes de novos saberes das diferentes areas de conhecimento.
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No entanto, é preciso diferenciar o termo “formacdo continuada” do termo
“reciclagem”. Como ressalta Garcia, no processo de aperfeicoamento de professores, o termo

formacado continuada se diferencia do termo reciclagem pelo fato desse Ultimo se referir

[...] aum aspecto especifico do aperfeicoamento de professores. Define-se
como uma acdo de treino intensivo, necessario no caso de crise de
qualificacdo, que ocorre quando o conhecimento gque o professor tem de uma
matéria se torna subitamente obsoleto [...] ou quando se reconhece que
existe uma lacuna na formacao de professores (GARCIA, 1999, p. 137).

Bolzan (2002, p. 13) dedtaca que a formacdo continuada é um processo de
transformacdo que “[...] implica na apropriacdo dos conhecimentos prévios dos professores,
conhecimentos pedagdgicos apreendidos na formacao profissional e suarelacdo com a prética
pedagogica’. Entendo assim a interacdo dialética entre os conhecimentos produzidos nesse
processo (0 conhecimento da prética, tanto quanto o conhecimento mediado pela prética) e
desenvolvidos no cotidiano escolar.

Considerando ser a formagdo continuada dos professores parte da formacdo do
profissional da educacéo, sendo responsabilidade do profissional, do Estado e da sociedade,
Garcia acha por bem denominala de “desenvolvimento profissional de professores’
(GARCIA, 1999, p. 136). Assegura que “o desenvolvimento profissional concretiza-se como
uma atitude permanente de pesquisa, de questionamento e busca de solugdes’, sendo também
“qualquer tentativa sistematica de alterar a prética, crencas ou conhecimentos profissionais do
pessoal da escola com um propésito de articulacdo”. Nesse sentido, a formagdo continuada
ndo atinge somente o professor, mas “[...] todos aqueles com responsabilidade ou implicacéo
no aperfeicoamento da escola, quer sgjam administradores, supervisores, inspetores, quer
pessoal de apoio etc.” (GARCIA, op. cit., p. 137).

Outra forma de conceber a formacdo continuada € considerar que a propria
organizacdo escolar incita a necessidade de desenvolvimento de projetos de formacéo
continuada de professores, uma vez que toma como referéncia o contexto em que os
profissionais estdo inseridos, levantando problemas que lhes sdo inerentes e,
consequientemente, buscando possibilidades de transformacdes.

Assim, a formagdo continuada se apresenta para 0 sistema de ensino como um
principio da formacéo de professores, uma vez que o desenvolvimento profissional que nela
ocorre € uma aprendizagem que da continuidade a formacdo inicial. Além disso, possibilita ao

sistema integrar a formacdo de professores em processos de mudanca, inovacdo e
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desenvolvimento curricular, pensando-os em conjunto, a necessidade de responder as
transformacdes do sistema educativo e a mudanca de condi¢cBes do exercicio profissional
(Silva, apud ESTRELA, 1997).

Ao considerar esses fatos, concordo com Mello (1998) quando propde que a formacao
inicial e continuada de professores segja a primeira prioridade a ser atendida na educacéo
brasileira neste inicio do século XXI. Deve-se levar os professores e os demais profissionais
da educacéo a estarem em constante processo de formacdo, iSso porque o conhecimento € algo
gue se processa diaadia.

E nesse sentido que uma questdo se torna bastante intrigante: Porque se pensa tanto
em formagdo continuada nos ultimos tempos? Para responder a esse questionamento precisel
buscar na historia da formacéo de professores no Brasil aspectos relevantes que deram origem

a necessidade de os professores estarem em constante formacao.

Formacao continuada: Um pouco de histéria

No Brasil, a reflexdo e discussdo sobre formagdo continuada de professores sdo
bastante recentes. Assim como a década de 70 ficou marcada pelo signo da formacéo inicial
de professores, na década de 80 predominou o signo da profissionalizacdo em servico, ou sgja,
a formacdo continuada (NOVOA, 1992). Nesse periodo, os educadores buscavam romper
com a formagao tecnicista do educador, aé entdo predominante. A preocupacdo era com uma
formacdo com base em concepcBes mais avancadas, tendo em vista a contextualizacdo e o
carater de formacdo critica que passa a ser defendida nos meios académicos. Destaque-se o
carater socio-historico dessa formacdo e a necessidade de um profissional de forma ampla,
com pleno dominio e compreensdo da realidade do seu tempo, enfim, um compromisso do
profissional da educacdo com a transformacéo da escola, no sentido da transformac&o social.
Por conta disso, a formacéo continuada passou a ser a luz para a superacdo dos problemas
escolares.

Segundo Sheen (2002), o primeiro 6rgéo que se tem registro no Brasil, elaborado para
oferecer assessoramento pedagogico ao professor foi o Laboratério de Ensino Superior da
Faculdade de Educacéo da UFRGS, criado em 1971, periodo em que a UNESCO declara a
importancia da educacdo permanente, gerando uma atitude diferenciada frente as reunides

pedagogicas, palestras e cursos. A partir dai, a formagdo em servico do professor passou a
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fazer parte das discussdes entre os educadores. Neste laboratorio a formacdo era oferecida
com o objetivo de possibilitar a formacdo pedagdgica para o exercicio docente. Em primeiro
lugar, como alternativa de atendimento as necessidades de professores e alunos e, em segundo
lugar, como importante setor, cujos profissionais deviam integrar suas preocupacoes
pedagdgicas as dos outros profissionais de outros setores, em que o pedagdgico também era
objeto de trabalho e estudos (SHEEN, 2002).

Mais tarde, em 1977, a CAPES ingtituiu o PADES, cuja proposta, segundo Sheen
(2002), estava voltada para o estimulo a melhoria da qualidade do ensino superior no Brasil,
embasada numa concepcdo denominada por ela de “tecnicista’. Esta afirmacéo sustenta-se na
observacéo da estratégia que o PADES propunha o alcance de um ensino de melhor qualidade
nas universidades. Essa estratégia estimulava a realizacdo de projetos em trés areas basicas.
capacitacdo docente para 0 ensino superior, desenvolvimento institucional e desenvolvimento
organizacional. O pressuposto era o de que, melhorando o desempenho nessas trés éreas, ter-
Se-ia, como consequiéncia, a melhoria do ensino.

E importante observar que a proposta inicial do PADES, na década de 70, coincidiu
com importantes modificagdes no campo educacional brasileiro, das quais Sheen (op. cit., p.
3) destaca “a nova fisionomia dada ao ensino superior pela Lei n.° 5.540/68, a viséo
enfatizada pela reforma gque teve seu correspondente nas chamadas ‘teorias educacionais' e a
énfase no planejamento difundindo a crenca na ‘ neutralidade’ dos procedimentos técnicos’.

No final da década de 70, iniciou-se um movimento pela reformulacdo dos cursos de
formagdo de educadores no Brasil, que partiu das discussdes sobre 0 curso de Pedagogia e
ampliou-se para a discusséo mais geral sobre a formacéo de todos os professores, reforcando a
guestdo da reformulacdo dos cursos de formacdo docente no pais em 1980, com a criacdo do
CONAPFE. O CONAPFE atuou intensamente com espirito de autonomia frente aos 6rgaos
oficiais, tendo como objetivo promover a articulagdo, em nivel nacional, dos esforcos
destinados a reformular os cursos de formacdo do educador, sistematizando propostas e
experiéncias. Em 1983, o CONAPFE foi transformado em CONARCFE, com a finalidade de
dar continuidade ao processo de discussdo sobre a reformulacéo dos cursos de formagdo do
educador e acompanhar as acdes do MEC junto aos cursos de licenciaturas.

Na perspectiva de transformar a habilitacdo para o magistério e superar seu fracasso,
uma das medidas tomadas pelo MEC foi a criacdo, em nivel nacional, em 1988, dos
CEFAMSs, gue tinham como principal objetivo formar um bom professor, tendo em vista as
reais necessidades das escolas publicas do ensino fundamental (PIMENTA, 2002)

Os CEFAMSs surgiram num contexto em que, em nome da profissionalizacdo do
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magistério, acabou-se com o curso normal e, no ambito do ensino profissionalizante de
segundo grau (nomenclatura oficial da época, hoje ensino médio), criou-se a habilitacéo
especifica para o magistério nas séries iniciais do primeiro grau (hoje, ensino fundamental).

A CONARCFE atuou até 1990, quando se transformou na ANFOPE, responsavel pela
defesa e manutencéo dos cursos de formac&o de professores. Partindo do principio de que o
trabalho docente é a base da formacdo do profissional da educacdo que atua no Ensino
Fundamental e Médio, a concepcdo da ANFOPE é de que

[...] havera uma Unica base comum nacional para todos os cursos de
formacéo do educador. Esta base comum serd aplicada em cada instituicao,
de forma a respeitar as especificidades das vérias instancias formadoras -
Escola Normal, Licenciatura em Pedagogia, demais licenciaturas especificas
(ANFOPE, 1992, p. 14).

Com a criacdo da ANFOPE, o debate e os embates sobre a formagdo docente se
ampliaram, levando os educadores a realizarem uma anadlise mais critica sobre as politicas
educacionais, evidenciando nelas a questdo da formacdo e desenvolvimento profissional. A
partir dai, as politicas educacionais, e nelas a formacdo e desenvolvimento profissional, tém
motivado o acirramento de debates, especialmente no mundo académico, e se congtituido em
foco da producdo na area da Educacéo.

Porém, a formagdo regular dos professores nos cursos de habilitacdo para o
magistério, CEFAM, Pedagogia e Licenciatura, apesar de tantos esforcos (por parte dos
educadores), ainda ndo esta conseguindo resultados quantitativos e qualitativos que alterem
para melhor, a realidade da formacéo dos profissionais do ensino. Isto justifica a necessidade
de uma politica para a formagdo dos educadores em servico como medida concreta para
aperfeicoar, de forma permanente, a competéncia docente (PIMENTA, 2002).

A LDB 9.394/96 reserva para esta questdo todo um titulo que engloba os artigos de 61
a 67, dém do artigo 87, § 4°, que trata das exigéncias de formacéo superior dos professores
para a educacdo infantil e sériesiniciais do ensino fundamental. Julguei importante discutir os
art. 61, 67 e 87, os quais vao ao encontro das questdes abordadas neste texto.

O art. 61 da referida lei menciona a formagdo dos profissionais da educacéo e
estabelece:

A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvol vimento do educando, terd como fundamentos;

| - aassociacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
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SErVico;
Il - aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores em instituicbes de
ensino e outras atividades (BRASIL, 1996).

A lei ressalta neste artigo a importancia da experiéncia adquirida por meio da prética,
associada a formacao tedrica que sustenta e da significado a prética. Valoriza, assim, as
experiéncias anteriores que o professor teve na érea educacional, utilizando esses
conhecimentos na formacao especifica. O art. 67 da Lei 9.394/96 salienta a valorizacéo dos

profissionais da educacéo:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titul os;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado paraesse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo
do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, plangjamento e avaliacdo, incluido na carga
de trabalho;

V1 - condi¢Bes adequadas de trabalho.

Paragrafo Unico. A experiéncia docente é prérequisito para 0 exercicio
profissional de quaisquer outras funcBes de magistério, nos termos das
normas de cada sistema de ensino (BRASIL, 1996).

O artigo 67 indica campos de atuacdes de todos os envolvidos no sistema de ensino,
segundo sua autonomia e atribuicdes. Cury, ao discutir as politicas publicas para a melhoria
do ensino, destaca que este € um artigo que incide diretamente sobre o caréter federativo do
Brasil e permite aos Estados, Municipios, Distrito Federal e Uni&o darem uma aplicacéo
diferenciada, de acordo com situacdes e contextos (CURY/, 2004, p. 7).

O Art. 87 da LDB exige que até o final da década da educacdo (2006) sejam
contratados somente professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento
em servico. A Lei do FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), n° 9.424 / 96, no art. 87, parégrafo Unico,

preceitua:

[...] nos primeiros cinco anos, a contar da publicacdo desta lei, serd
permitida a aplicacdo de parte dos recursos da parcela de 60% (sessenta por
cento), prevista neste artigo, na capacitacdo de professores leigos, na forma
prevista no art. 9°, § 1°.

Art. 9° O curso normal superior e os demais cursos de licenciatura incluirdo
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obrigatoriamente parte pratica de formagdo, com duracdo minima de 800
horas, oferecida ao longo dos estudos, vedada a sua of erta exclusivamente ao
final do curso.

§ 1° A parte prética da formacdo serd desenvolvida em escolas de educacéo
basica e compreendera a participacdo do estudante na preparacdo de aulas e
no trabalho de classe em geral e o acompanhamento da proposta pedagdgica
da escola, incluindo ardacdo com a familia dos alunos e a comunidade.

§ 2° Para fins de satisfagdo do minimo de 800 horas da parte pratica da
formacdo poderdo ser incorporadas, pedos alunos que exercam atividade
docente regular na educacdo basica, as horas comprovadamente a ea
dedicadas (BRASIL, 1996).

As legislacbes nacionais sobre educacéo — leis de diretrizes e bases da educacéo
nacional — pouco abordaram a questéo da formacéo continuada dos profissionais da educacéo.
Apenas em alguns artigos especificos da Lei n° 9.394/96 € ressaltada sua organizagdo e
importancia, como no art. 1.°, quando destaca que os programas de formacdo continuada,
destinados a atualizacdo de profissionais da educacéo basica nos diversos niveis devem ficar a
cargo dos ingtitutos superiores de educacdo visando a formacdo inicial, continuada e
complementar para o magistério da educacdo basica. Outro artigo dessa mesma lei que aborda

a questdo da formacdo continuada € o art. 8°, o qual enfatiza que

[...] os programas de formacdo continuada estardo abertos a profissionais da
educacdo basica nos diversos niveis, sendo organizados de modo a permitir
atualizacdo profissional.

§ 1° Os programas de formagdo continuada para professores terdo duragéo
variavel, dependendo de seus objetivos e das caracteristicas dos profissionais
neles matriculados.

§ 20 A conclusdo de programa de formacdo continuada dard direito a
certificado (BRASIL, 1996).

E o art. 14 complementa o 8.°, instituindo que os programas de formacéo continuada
ficam dispensados de autorizagdo de funcionamento e de reconhecimento periddico.

Percebo que embora houvesse vérias discussdes a respeito do processo de formagdo
profissional do professor, foi nas Ultimas décadas que se pensou mais sobre a necessidade de
uma formacéo continuada e de formacdo de qualidade para o profissional da educacdo, visto
gue também foi nas Ultimas décadas que maiores preocupactes foram atribuidas a identidade
e aprofissionalizagdo do professor.

A maioria dos autores que discute a questdo da formacéo continuada observa a
necessidade de os professores estarem em constante processo de formacdo. No entanto, alguns

deles acreditam que o atual modelo de formagdo inicial ndo corresponde as exigéncias da
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sociedade do conhecimento e provoca o despreparo dos professores, encaminhando-os para a
necessidade urgente de formacdo continuada. Assim, 0 que deveria ser um processo de
continuagcdo do conhecimento, de atualizacdo e de reflexdo sobre o processo ensino-
aprendizagem passa a ser uma especie de “tapa-buraco” daformagdo inicial.

No inicio dessa discussdo, levantei o seguinte questionamento: Por que se fala tanto
em formacdo continuada nos ultimos tempos? A revisdo bibliografica me permitiu conhecer
um pouco a histéria da formacdo continuada e perceber que as politicas publicas para a
formacdo de professores, embora em seu discurso ressaltem a formacéo continuada como um
processo gque permite ao professor a ampliacdo de conhecimentos e acompanhamento das
transformacdes sociais, nas entrelinhas a concebem como um “remendo” para a formacéo
inicial que, no decorrer de sua histéria, passou e vem passando por um processo de
aligeiramento (reducdo de carga horéaria), transformacéo (criacdo de cursos adistancia: CND e
CNS, por exemplo), e de falta de investimento (tanto em sua estrutura como na formagéo e
valorizacdo de seus professores). Diante disso, 0 Sstema de ensino brasileiro vé na formagéo
continuada o remédio paratodos os males da educacéo.

Como ndo compartilho essa idéia, acho importante discutir e analisar até que ponto as
politicas de profissionalizacdo docente existentes no Brasil realmente criam oportunidades
para o docente repensar criticamente sua atuacdo profissional, em suas diferentes dimensoes.
Creio que aformagdo continuada deve ser uma constante na carreira de todos os profissionais,
mais ainda na profissdo docente, uma vez que o professor é o responsavel pela formacéo de
todos os demais profissionais. Sendo assim, a formacao continuada necessita estar em sintonia
com as transformactes econdmicas, politicas, sociais e culturais que ocorrem na sociedade, e
0s professores, assim como 0s responsaveis pelo sistema de ensino, devem ter consciéncia
dessa importancia. Portanto, a formacéo continuada ndo pode ser vista somente como uma
solucdo paliativa para suprir a defasagem da formagdo inicial, mas sim como um processo
dindmico e critico, com base em pressupostos tedrico-préticos, promovendo aos professores
reflexdo e a tomada de consciéncia, com ampliacdo de seus conhecimentos obtidos na
formacao inicial.

Foi pensando nessa possibilidade que, enquanto participante do PFC, procurei analisar
o lado do professor, ou seja, como os professores da Rede Municipal de Sarandi avaliaram o
Programa. Considero as defesas e criticas dos tedricos sobre a formacdo continuada
apresentadas até aqui, mas pretendo conhecer também a visdo dos professores sobre essa
formacgdo. Sera que o Programa atendeu as necessidades dos PPs? Minha hipotese inicial eraa

de gue o Programa ndo atingiu seus objetivos, devido as constantes criticas que comumente
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ouvia de meus colegas professores. No entanto, somente com um trabalho de pesquisa € que
pude verificar se os professores estavam ou ndo satisfeitos com o Programa.

Para conhecer a visdo dos professores sobre o PFC foi preciso conhecer um pouco
sobre a teoria das representacdes sociais, 0 que me foi possibilitado pela interlocucdo com a
teoria de Moscovici (1978) que apresenta uma pesquisa de cunho psicoldgico e sociologico
em sua obra “ A representacdo social da psicanalise”, e do conceito de representacdes e
cotidiano, fundamentados em Penin (1989). Embora esta autora ndo trabalhe com os conceitos
de representacfes propostos por Moscovici (1978), ela o traz para a escola, foco de pesguisa
desse trabalho.

Representacdes sociais. a imagem do desconhecido com base na experiéncia

Inicialmente, procurei na literatura atual o conceito de representacdo. A Enciclopédia

Larousse (1995, p. 4998) mostrou-me que 0 termo “representacdo” € de origem latina:
repraesentatio, repraesentationis, e denota vérios sentidos, dentre eles a idéia de que
“representacdo pode ser um ato ou efeito de representar-se, pode significar uma idéia que se
concebe do mundo ou de uma coisa’.

Mazzotti (2000), autora que investiga o desenvolvimento aua das representacoes
sociais e suas implicagfes na educacdo, conceitua o termo como sendo “um contelido mental
estruturado — isto €, cognitivo, avaliativo e simbdlico — sobre um fenbmeno social relevante,
gue toma a forma de imagens ou metaforas, e que € conscientemente compartilhado com
outros membros do grupo social.” (MAZZOTTI, op. cit., p. 61). Isso implica uma busca
continua de informagdes sobre esse mundo, informagdes essas que sdo de grande importancia
a vida cotidiana, na medida em que instrumentalizam o individuo para o convivio em
sociedade.

Observa a autora que em decorréncia dessa realidade sdo criadas representacoes e esse
€ um ato fundamental, uma vez que a existéncia humana ndo transcorre em um vazio social: 0
individuo compartilha um mundo povoado de objetos, acontecimentos e pessoas, portanto, um
viver marcado tanto pela convergéncia quanto pelo conflito. Em face da complexidade desse
grande contexto, é preciso compreender 0 mundo em que se vive e nele sobreviver, quer
administrando-o, quer enfrentando-o. Por isso, as representacdes que sdo criadas acerca de um

dado objeto sdo sociais. Por intermédio das representacdes sdo nomeados, definidos e
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interpretados diferentes aspectos da redidade didria. Enfim, as decisdes sdo tomadas em
conformidade com as representacfes sociais que sdo elaboradas ao longo da vida. O modo
pelo qual surgem essas representacdes, como acredita a autora, esta relacionado a construcéo
de significados que véo se configurando sobre os dados dos quais dispomos (MAZZOTTI,
2000).

Outra autora gue se aprofundou na teoria das representactes € Jodelet (2001). Salienta
gue as primeiras nocdes de representacdo social surgiram a partir de movimentos iniciados na
Franca sob o impulso de Moscovici; tais nogdes estdo intimamente articuladas aos elementos
afetivos, mentais e sociais, integrados ao lado da cognicdo, da linguagem e da comunicagao.
Segundo ela, foram autores ligados a analise socioldgica da sociedade, os primeiros a refletir
sobre o termo representacdo de forma a contribuir para ainteracdo da sociedade. O primeiro a
relacionar as representacdes coletivas ao conceito de ideologia enquanto expressdo de uma
dada organizagdo da sociedade foi Marx®. Mas, apesar da importancia da teoria marxista e do
conceito de ideologia, é fora desta tradicdo que a ciéncia sociologica mais avancou no
conceito das representacdes coletivas. Simmel, sociélogo berlinense que estuda as formas de
representacdo da sociedade, entendeu as representagdes sociais como uma espécie de
operador, o qual modela ou orienta as agdes reciprocas, por um lado, e forma as instituicoes,
por outro. Segundo Simmel, as representacdes coletivas estdo no centro do comportamento e
das ingtituicdes, elas funcionam como um quadro de referéncia e um vetor da acdo dos
individuos. Congtitui-se num saber comum que Se antecipa, prescreve e programa 0S
comportamentos individuais (apud JODELET, 2001).

Procurando esclarecer melhor os principios basicos das representacdes, apoiei-me em
Moscovici (1978), cujas déias estdo fundamentadas em especial em Durkheim’, com o qual se
edificou a verdadeira criacdo do conceito de representacdo e o define por uma dupla
separacao: em primeiro lugar, as representacdes coletivas sdo separadas das representacoes
individuais, tais como percepgdes e imagens, em segundo lugar, as representacoes individuais
tém por substrato a consciéncia individual, enquanto as representacdes coletivas tém por base
a sociedade em sua totalidade. O autor aderta para a ambiguidade do termo “representacéo”,

gue ora significa um processo de pensamento (ou da percepcdo) ora o conteldo desse

® O economista, cientista social e revolucionério socialista aleméo Karl Heinrich Marx nasceu em 05 de maio de
1818, na Alemanha, cursou Filosofia, Direito e Historia nas Universidades de Bonn e Berlim e se destacou
como idealizador de uma soci edade com uma distribui¢do de renda justa e equilibrada

" Emile Durkheim (1858-1917), fundador da escola francesa de sociologia, posterior a Marx combinou a
pesquisa empirica com a teoria sociolégica. Para ele, a representacdo é tudo aquilo que, afetando a mente ou
emanando dela, é capaz de fixar-se com menor ou maior grau de estabilidade.
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processo. Para Moscovici,

[...] toda representacéo é composta de figuras e de expressdes socializadas.
[...] uma representacdo social é a organizacdo de imagens e linguagens,
porgque ela realca e simboliza atos e situagdes que nos sdo0 ou se tornam
comuns. [...] €ela é compreendia a titulo de reflexo, na consciéncia individual
ou coletiva, de um objeto ou de [...] idéias que lhes s80 exteriores
(MOSCOVICI, 1978, p. 25).

Vistas dessa maneira, as representacbes sociais apresentamse ndo como O
denominador comum, mas como a origem das representacdes individuais, correspondendo a
forma como o individuo e a sociedade pensam as coisas de sua propria existéncia.

A luz dateoria de Moscovici (1978), entendo representacio como sendo uma imagem,
um juizo de valor, uma opinido que o individuo possui sobre alguém, sobre um objeto, atos ou
situacOes exteriores a ele, 0s quais serdo reestruturados em sua mente, moldados e
ressignificados sob interferéncia dos conceitos que ja adquiriu anteriormente sobre esse fato
ou objeto, elaborando assim novos comportamentos e produzindo a comunicacdo entre 0s
individuos. Observo, portanto, a fungdo constitutiva da realidade que a representacdo projeta
na vida individual e coletiva das pessoas.

Moscovici (op. cit.) ainda alerta para o fato de que representar ndo consiste apenas na
selecdo, na complementacdo de um ser objetivamente determinado. Ele vai além, ao ressaltar

]

gue representar € “edificar uma doutrina que facilite a tarefa de decifrar, predizer ou antecipar
seus atos, [...] conceito intrincado, devido a substancia simbdlica que entra em sua
elaboracdo.” (MOSCOVICI, op. cit., p. 27). Na verdade, quando as pessoas se dispdem a
estudar alguma coisa, a observar, a se expor a uma situacdo, tém seus objetivos. Quando néo
guerem, resistem, recusam e acham que ndo val dar certo, iSSO porque ja possuem uma
representacao negativa anterior daguela situacéo que os leva a nega-la. Assim, a representacéo
€ algo complexo, congtituido por uma classe genérica de fenbmenos psiquicos e sociais,
abrangendo a ciéncia, 0 mito e aideologia.

Assim como Moscovici (1978), Penin (1989) também considera a complexidade de
conceituar o termo representacdo, issO porque had muitas controvérsias a respeito de seu
conceito, sendo que somente a teoria do conhecimento ndo da conta de resolver a
problematica da representacéo, ha necessidade de uma teoria do desconhecimento, uma vez
gue elas ndo se distinguem em verdadeiras e falsas, mas em estaveis e moveis, em reativas e
superdveis, em alegorias e em esteredtipos incorporados em instituicdes, sendo ricas e

confusas ao mesmo tempo, contribuindo, assim, para a reconstrucdo do conceito de ideologia,
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uma vez que a eficacia da abstracéo e da ideologia provém das representacfes que persistem
nelas, mais ou menos reconheciveis.

Os fatores sociais, culturais, politicos, econdmicos, a vida pessoal e profissional,
implicam diretamente sobre a representacdo do sujeito, sobre a idéia que ele faz do mundo e
das coisas, das pessoas, dos objetos e idéias ausentes e estranhos, “[...] propriedades que
permitem a passagem da esfera sensorial-motora a esfera cognitiva, do objeto percebido a
distncia a uma conscientizacdo de suas dimensdes, formas, [...].” (MOSCOVICI, 1978, p.
56).

Mesmo sendo o conceito de representacdo discutido por autores de grande
credibilidade, meu entendimento sobre o termo ainda € simplificado. No entanto, percebo, por
meio de sua natureza psiquica, que a representacdo permite “[...] tornar familiar, situar-se e
tornar presente em NOSSO universo interior 0 se encontra a uma certa distancia de nés, o que
esta, de certo modo, ausente [...]. Partindo desse principio, acredito que toda representacéo
nada mais € do que arepresentacdo de alguma coisa.” (MOSCOVICI, op. cit., p. 62).

O autor se refere dessa maneira ao termo representacdo pelo fato de que, na vida
social, cada pessoa € a representacdo de uma outra pessoa, ou seja, ninguém é julgado por si
Mesmo, mas como pertencente a uma classe, portador de um conhecimento, ocupante de uma
posicdo, proveniente de uma familia, dono de um nome. Na verdade, ndo existe o individual,
0 Unico, 0 ser em si, mas uma origem, uma coletividade, um elo com alguém ou com alguma
coisa

As representacOes sociais podem ser percebidas como entidades quase palpaveis que
circulam, se cruzam e se manifestam por meio do discurso, dos gestos, dos encontros
realizados no universo cotidiano, atuando por meio de observacOes, de andlises dessas
observacdes e de nocdes e linguagens apropriadas nas ciéncias e nas filosofias, aproximando-
se, assim, do conceito de imagem. Conceituando imagem, Moscovici (1978) ressalta que se
tratade

[...] um reflexo interno de uma realidade externa, cpia fiel do espirito do
gue se encontra fora do espirito. [...] é a reproducdo passiva de um dado
imediato. O individuo [...] carrega em sua memaria uma colecéo de imagens
do mundo sob seus diferentes aspectos. Essas imagens sdo construcdes
combinatérias, andlogas as experiéncias visuais. [...]. Sdo espécies de
‘sensacBes mentais', de impressdes que 0s objetos e as pessoas deixam em
nosso cérebro. [...]. Desempenham o pape de uma tela sdetiva que serve
para receber novas mensagens, e controlam freglientemente a percepcéo e a
interpretacdo daguelas mensagens que nao forem inteiramente ignoradas
[...] (MOSCOVICI, op. cit., p. 47).
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Como o objeto da representacéo social € estabelecer uma relacéo de simbolizacdo e de
interpretacdo, sua riqueza estd, enquanto fendmeno, na descoberta de diversos elementos, tais
como: informativos, cognitivos, ideoldgicos, normativos, crencas, valores, atitudes, opinides,
entre outros. A representacdo inclui as préticas de significacdo e os sistemas simbdlicos por
meio dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeitos. Entendo que
o cotidiano interfere nas representacdes que as pessoas tém sobre os fatos, os acontecimentos
e sobre 0s objetos, pois também produz transformagdes, seja no homem, seja no espaco que
produz. Dessa forma, € preciso analisar 0 contexto da origem dessas representacoes, que € 0
cotidiano.

Partindo desse entendimento, observo a estreita relacdo que a representacdo possui
com a vida cotidiana do individuo. E nesse momento que recorro a Penin (1989), quando
discute o termo representacdo relacionado a vida cotidiana. A autora me permitiu
compreender com maior precisdo o0 conceito de vida cotidiana, e assim, relacion&lo as
representaces sociais. Ela se refere ao termo “vida cotidiana” como sendo um nivel da
realidade social, apresentando-se como um nivel da totalidade ligado a outros niveis da
realidade, formando uma globalidade, sendo que “[...] as atividades superiores distinguem-se
daguelas da vida cotidiana, mas delas ndo se desligam.” (PENIN, op. cit., p. 16). Por
atividades superiores, a autora entende a ciéncia, a arte, a filosofia, a politica, as quais criam,
tomam decisdes e estabelecem verdades, mas é no concreto, ou seja, na vida cotidiana que
essas criagoes, decisdes e verdades emergem, e € nela também que se pode verificar e
confirmar a validade dessas obras. Sendo assim, o cotidiano € a base para o estabelecimento

de todo e qualquer tipo de imagem, de representacéo e de mudanca.

O cotidiano [...] apresenta-se como império das representacdes. [...] é no
cotidiano que as representacbes hascem e para ali regressam. As
representacdes se formam entre o vivido e 0 concebido, diferenciando-se de
ambos. O concebido [...] constitui o discurso articulado que procura
determinar o eixo do saber a ser promovido e divulgado. [...]. O vivido[...]
é formado tanto pela vivéncia da subjetividade dos sujeitos quanto pela
vivéncia social e coletiva dos sujeitos hum contexto especifico. O concebido
e 0 vivido se relacionam em movimento constante e dialéico e entre ambos
as representactes fazem as vezes de mediadora. Entre as representagdes que
se formam entre o vivido e o concebido, algumas se consolidam,
modificando o concebido e o vivido; outras circulam ou desaparecem sem
deixar pistas (PENIN, 1989, p. 27).

Como homem e sociedade sdo elementos intimamente ligados, ja que a sociedade é

formada por homens e um depende do outro, € no contexto histérico da sociedade que estéo
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envolvidos os pensamentos e as acdes humanas. As representacdes sdo constituidas e nascem
socialmente na vida cotidiana, estabelecida em cada momento histérico. Tanto as
representacdes individuais como as representacdes sociais fazem com que 0 mundo sgja o que
pensamos que ele € ou deve ser; permitem que 0 ausente se adicione a0 presente e 0
transforme.

Conforme destacou Penin (1989), o cotidiano é a vivéncia no dia-a-dia, ou sgja, 0S
acontecimentos que comumente se repetem, o coloquial. No caso de professores, o cotidiano é
seu habitus profissional que lhe possibilita interacdes, vivéncias e formactes de virtudes,
habilidades e valores. Assim, as pessoas tém uma representacdo do que seja um professor,
uma aula, uma avaliacdo, uma escola, enfim, essas imagens se configuram em saberes
construidos ao longo de suas histérias de vida. Esses saberes sdo significativos nos processos
de formacdo do educador, no sentido de possibilitar a reconstrucdo de imagens da/na docéncia
gue nos produzem professores. O significado da reconstrucdo pelo trabalho da memoria
(considerando situacdes vividas anteriormente em sua funcdo docente ainda vivas em sua
recordacéo) esta na possibilidade de reflex@o sobre essas representacdes, permitindo que o
professor possa congtruir a sua performance, ou a sua professoralidade, a partir dos
referenciais que lhe produziram marcas. Toda a acdo docente se fundamenta nas
representacdes dos professores sobre 0s elementos constitutivos da prética pedagogica. Cada
professor age a partir de suas representagdes, comecando pelas suposicdes que constituem seu
referencial pedagogico.

Conhecer as representacfes dos sujeitos que vivem uma determinada situacéo, como é
0 caso dos professores que participaram do Programa de Formacdo Continuada da Rede
Municipal de Sarandi-PR., possibilitou-me “conhecer as manipulacbes do cotidiano
programado nesta situag&o, pois € no cotidiano que as representacdes imperam e € por meio
delas que identificamos o papel estipulado para cada coisa. [...].” (PENIN, 1989, p. 120). E
nesse cotidiano que busguei revelar os desafios, o jeito de fazer o exercicio pedagdgico em
busca de um novo saber, construido na e pela acdo dos professores em suas experiéncias

educacionais, verificando suas representacoes e avaliacdes sobre o PFC, o que apresento a

seguir.



PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA DA REDE MUNICIPAL DE
SARANDI: ALGUMASIMAGENS

Para analisar as entrevistas dos PPs, recorri ao processo de categorizacdo de respostas
julgadas iguais ou semelhantes, o qual me possibilitou a elaboracdo de sentido para 0s
depoimentos. Primeiramente, selecionei trechos das transcricbes de cada entrevista que
melhor respondiam as questfes por mim elaboradas. Em seguida, a partir do conjunto de
respostas, identifiquei aguelas que apresentavam pontos comuns com a relagdo as
expectativas iniciais sobre o PFC. Com isso, foi possivel definir as seguintes categorias: @)
busca de conhecimentos; b) trocas de experiéncias; ¢) resolucdo de problemas; d) formacéo
socio-politica; d) certificacéo.

Avaliada a porcentagem de respostas categorizadas, descobri que, entre os 40 PPs
entrevistados, 50% teve a expectativa de que o Programa proporcionaria conhecimentos; 25%
procurou momentos para trocas de experiéncias; 12,5% pensou na resolucéo de problemas do
cotidiano escolar; 7,5% buscou formacdo para a transformacdo social, cultural e cientifica
dos alunos; e 5% foi buscar certificagdo. As categorias elaboradas para anélise das respostas
dos PPs permitiu-me também analisar as respostas dos PMs. Tais categorias podem ser

observadas no grafico 1 (anexo 3).

Do senso comum a teorizacdo: andlise das categorias

Conhecimentos

Na categorizacdo das respostas, observel que a expectativa de 50% dos PPs foi a de
gue o PFC lhes proporcionaria “conhecimentos’. Mas que conhecimentos sdo esses? O que é
conhecimento para esses professores? Ilustro os conhecimentos a que 0s professores se

referiram, com algumas respostas.

Eu sempre tive sede de saber mais. Eu esperava conseguir, através desses
cursos, desenvolver mehor meu trabalho, obter mais conhecimentos,
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principalmente no ensno da matematica, o qual eu tenho muitas
dificuldades, principalmente com relacdo ao ensino de fracBes, um dos
contelidos que eu ndo consegui aprender nem quando eu estava na escola,
nem quando cursel a disciplina de Metodologia do Ensino da Matematica
na faculdade. Eu até pulava esse conteldo muitas vezes, ficava
simplesmente no conceito, as operagbes eu ndo ensinava. Eu queria
aprender para estar aplicando os conhecimentos em sala de aula. Acho que
para eu ser uma boa professora eu preciso dominar bem o contelido, assim
€U me sinto mais segura e consigo dominar a turma. (Py)

Eu fui buscar nos cursos de formacéo continuada conhecimentos tedricos
sobre como trabalhar, de acordo com a Pedagogia Histérico-Critica, as
diversas disciplinas, pois ultimamente falam gque é ela que embasa o0 ensino
do municipio, mas eu particularmente ndo sei nada sobre €la, ndo sei como
ensinar a ler e a escrever dentro dessa tendéncia, ndo sei aplica-la na
pratica. Me sinto analfabeta quando os professores comecam a discutir
sobre esse assunto [ ...]. (Ps)

Minha expectativa era de que o PFC me desse o conhecimento sobre como
trabalhar a inclusdo. E um assunto novo e eu queria discutir isso na
formacao. (Py1q)

O gque eu busquel no Programa foi conhecimentos sobre comoa unir teoria e
prética, eu sei que minha pratica esta baseada em uma ou mais teorias, mas
ndo sei identificar quais, me identifico com a Pedagogia Histérico-Critica,
mas ndo se se trabalho ou ndo dentro de seus principios, ndo sei como
fazer essa rdacdo. (Paxs)

Os tipos de conhecimentos que os professores tiveram expectativas de encontrar no
PFC estdo dispostos no gréfico 2, pelo qual observei que, 55% dos PPs buscou contelidos
curriculares, como € o caso do professor P;, 0 qual afirmou que, a0 dominar os contelidos
curriculares, seus problemas em sala de aula seriam solucionados. Os professores M, e My

concordam gue os PPs precisam de contetidos:

Eu sempre procurei preparar minhas aulas priorizando a qualidade do
conteldo trabalhado e a motivacdo que esta ira despertar no aluno (no
caso, os professores). Em Sarandi ndo foi diferente, como possuia dados
fornecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo com relacdo as
necessidades dos professores, sobre suas deficiéncias e a resisténcia em
aprender, em inovar, em mudar, gue muitos apresentavam, inicialmente fui
preparado para conquistar os professores, para motiva-los, para despertar
neles o gosto pela matemética. [..]. E importante lembrar, ainda, que a
nossa intencdo ndo era que eles aprendessem um determinado contelido e
corressem para a escola aplica-los. Nossa intencéo era gue esse contelido
fosse apropriado pelos professores e que eles os utilizassem quando fosse
necessario. (M)

O que de fato eu tenho observado, o que falta é o conhecimento do professor
em relacdo ao conteldo que deve ser trabalhado em sala de aula,
conhecendo, os problemas se amenizardo[ ..]. A ndo disposicdo a mudanca
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€ em relacdo a a falta de conhecimento sobre o conteddo especifico. O que
esta faltando sdo conhecimentos escolares aos professores e isso € falha da
formacao inicial deles. (My.).

A fala dos professores M, e M4 evidenciam a importancia dos saberes curriculares
para a formacdo dos professores. Mas sera que somente saber o conteldo é o bastante para
exercer a docéncia? E como trabalhar esses conteldos? E a interferéncia dos conteidos na
atitude docente? Esses questionamentos me levaram a refletir sobre os saberes necessarios
para o exercicio da docéncia. Assim sendo, recorri a Tardif (2000); Gauthier (1998); Pimenta
(2002) e Zeichner (1993), autores que discutem os saberes docentes, os quais julgo
importantes para a compreensao do processo de formacao continuada do professor.

Tardif (2000, p. 60) destaca que a no¢do de saber compreende “[...] 0s conhecimentos,
as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou segja, aquilo que
foi muitas vezes chamado de saber, saber-fazer e de saber-ser”. O autor mostra que os saberes
sd0 plurais, temporais e localizados por um padrdo de normas relativas a profisséo de
professor, 0 que esta relacionado a construcdo da identidade dessa profissdo. Segundo ele, os
professores sdo formados pelos saberes da formacéo profissional, provenientes de sua
formacdo académica; pelos saberes disciplinares, provenientes da formacdo profissional
direcionada a0 magistério; pelos saberes curriculares, derivados dos programas e livros
didéticos; e pelos saberes experienciais, provenientes da propria experiéncia do professor em
sua profissdo, na sala de aula e na escola. Em todos esses saberes ha necessidade de
aproximar a teoria com a préatica, pois eles se complementam entre si e juntos formam os
saberes docentes (TARDIF, op. cit.).

Gauthier (1998), ao discutir o processo de formacdo docente, também utiliza o termo
“saberes’. Para ele, os saberes sdo formados pelo saber disciplinar, saber curricular, saber
experiencial e pelo saber das ciéncias da educacdo, saber da tradicdo pedagogica, e saber da
acdo pedagogica, ressaltando a idéia de que o professor, assim como um juiz, possui uma
jurisprudéncia que, com o tempo, vai se criando e ele vai consultando sempre que houver
necessidade.

Uma autora que discute com propriedade os saberes docentes € Pimenta (2002),
identificando o surgimento desse debate como um dos aspectos considerados em seus estudos
sobre a identidade da profissdo do professor. Numa pesquisa, a partir de sua prética, com
alunos de licenciatura, ela destaca a importancia da mobilizacdo dos saberes para a construcéo
da identidade profissional do professor.

Pimenta (2002) identifica quatro saberes da docéncia: o primeiro € o saber do
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conhecimento, que abrange a revisao da funcdo da escola na transmissao dos conhecimentos e
as suas especialidades num contexto contemporaneo, referindo-se ao “o que” ensinar, ou sgja,
aos conteldos que o professor deve dominar para ensinar a0 aluno. Outro saber é o
pedagdgico, abrangendo a questdo do conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e
dos contetidos especificos, 0 qual sera construido a partir das necessidades pedagdgicas reais,
e que representam o “para que’ ensinar, considerando gque o processo de ensino € uma prética
educativa que tem sentidos diferentes na formac&o do individuo. O terceiro saber € o saber
didético, que se refere a forma de ensinar, ou seja, ao “como” ensinar. Em seguida, a autora
apresenta 0 saber da experiéncia, aquele saber aprendido pelo professor desde aluno, com os
professores que Ihes foram significativos e que foram tomados como exemplo, assim como o
gue é produzido na pratica num processo de reflexdo e troca com os colegas.

Observo que os autores discutem os saberes docentes como um conjunto de
conhecimentos que congtituem os fundamentos da pratica e da competéncia profissional,
ressaltando a importancia epistemoldgica de que os professores constituam um repertério de
saberes sobre 0 ensino, seus significados e implicacdes, devendo, por esse motivo, fazer parte
dos programas de formacéo continuada de professores. No entanto, as entrevistas mostraram a
distancia que existe entre o que 0s autores propdem e as expectativas dos PPs sobre o PFC. As
respostas revelaram a busca de conhecimentos fragmentados e ndo de saberes como uma
unicidade de conhecimentos. Quando os professores expdem suas expectativas, referem-se a
apenas uma categoria de saberes, como € o0 caso dos professores P, P1, e Pig, que focalizaram

os contetidos curriculares.

Eu tenho muita dificuldade em ensinar certos contelidos, como geometria,
gramatica e contelidos de Histéria, por que eu ainda ndo domino muito bem,
e tendo dificuldade em compreender os contelidos é mais dificil ainda de
ensinar. Eu achel que o Programa, ja que estava dividido em disciplinas,
iria me ajudar a superar esses problemas. (P;)

Olha, eu fui para a formacdo pensando em aprender como ensinar alguns
contelidos gue estédo no curriculo, da maneira como eles querem que a gente
ensine hoje, relacionada ao dia-a-dia do aluno. Eu sempre ensinei do meu
jeito, como eu aprendi, mas agora tudo mudou, ndo € para a gente ensinar
nada solto, tudo tem que estar relacionado a outro conteldo, a outra
disciplina. Assim, muitos conteldos eu nem sei como ensinar. Geometria,
mesmo, eu sofro para ensinar, por gque eu tenho muita dificuldade para
compreender. Me sinto insegura, por isso minhas aulas de matematica néo
sdolegais]..]. (Pw)

Gostaria que o0 programa me ensinasse uma série de contelidos que ndo
domino, principalmente de Matematica. Portugués também eu tenho muita
dificuldade em gramatica. Ciéncias também, tem certos conteidos que sao



82

dificeis da gente ensinar aos alunos. Falta mais conhecimento nessas areas

[ (P 1)

Isso acontece por gque, na maioria das vezes, o professor passa por uma formacéo
inicial que costuma ser desprovida de prética de decisdes pedagdgicas, falta-lhe conhecimento
sobre a producdo do conhecimento a ser ensinado, além de autonomia pedagdgica, 0 que 0
leva, na escola, a executar um plangjamento pensado muitas vezes por outras pessoas,
plangjamento esse gque talvez ja executou por muitos anos, e acredita que pode executar por
muito mais tempo, ndo pensando em inovar, em mudar, em colocar em prética suas proprias
idéias, em conquistar sua autonomia como professor, tomando essa prética como sua

experiéncia. Essa experiéncia difere do saber experiencial discutido por Tardif:

Os préprios professores, no exercicio de suas fungbes e na prética de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por e€la validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer
e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou préaticos
(TARDIF, 2001, p. 39).

Os saberes experienciais, tratados pelo autor, sG0 0s que sobressaem na prética dos
professores e que precisam ser por eles valorizados. E nesse sentido que Gauthier (1988)
destaca que o0 saber experiencial precisa ser alimentado, orientado por um conhecimento
anterior que pode auxiliar na interpretacdo dos acontecimentos presentes e na invencéo de
solugdes novas. Com isso, 0s saberes da experiéncia sdo préprios, mas a0 se tornarem
publicos tornam-se saberes da acdo pedagdgica. Assim, o saber experiencial é o nicleo vital
do saber docente, a partir do qual os professores podem transformar suas relacbes de
exterioridade com os saberes de sua formacdo em relacdes com sua propria pratica, como

salienta o professor M:

Os professores precisam entender que eles sabem muito, que e es tém muito
a ensinar, mas eles insistem em buscar receitas, em nao pensar, em nao
criar. Eles precisam refletir sobre seus conhecimentos e saber articula-los
com as mudangas que permeiam 0 processo ensino-aprendizagem. Na
verdade os professores tém muita inseguranca, acham que sabem menos do
gue os outros. Uns sdo sim muito acomodados e querem tudo pronto. Mas
outros ndo adqguiriram autonomia. Ou por gue foram muito oprimidos, ou
por que acostumaram a seguir modelos. Na formacdo continuada eu
procurel leva-los a refletir, por meio da elaboracéo do plangamento, que
desja faziamaquilo, mas sem pensar muitas vezes, semrefletir [..]. (My)
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O professor M; entende que, enquanto o0s professores ndo conquistarem autonomia
social e intelectual, ndo estardo prontos para decidir, escolher e tomar iniciativas em sua
préatica pedagdgica, continuando a ser meros executores de idéias pensadas por outros
professores ou pelo proprio sistema de ensino. Assim, vao para 0s programas de formacéo
continuada em busca de modelos e receitas a seguir.

Com base nessa idéia, creio que um programa de formacéo continuada ndo deve ser
visto somente como uma possibilidade de aquisicdo de métodos e técnicas didéticas, nem
tampouco se dar por satisfeito com a transmissdo de saberes curriculares, mas deve ser visto
como uma oportunidade de os professores perceberem que eles proprios sdo possuidores de
conhecimentos tedricos que podem contribuir para o entendimento do processo ensino-
aprendizagem. 1sso por gue o objetivo da formacéo continuada € muito maior que a busca de
contetido e de modelos simplesmente. Se assim fosse, 0 formato de cursos daria conta, pois 0s
professores se apoderariam das informagdes dos conteidos e as transmitiriam aos alunos. Um
Programa de formagdo continuada necessita considerar a complexidade que existe sobre o
contelido; preocupor-se em estimular, no professor, o desgjo de saber como ensinar 0 aluno e
como formar nele atitudes, a partir de um contetido.

N&o estou, com isso, querendo dizer que as expectativas dos PPs sobre o PFC
recairam apenas sobre os contelidos curriculares; houve também agueles que pensaram em
subsidios tedricos, como € 0 caso de 25% dos PPs. Essa, a meu ver, € uma forma diferente de
conceber a formac&o continuada, uma representacdo que ndo esta pautada em crencgas, mas em
fundamentacdes tedricas. Talvez esses professores ndo tenham tanta dificuldade em contetdo,
o fato é que tiveram a expectativa de discutir, no Programa, subsidios tedricos sobre a
Pedagogia Historico-Critica, buscando contribuicdbes para sua pratica pedagogica,
aproximando-se ao que Tardif (2000) chama de saberes pedagdgicos. E o caso do professor
Pis:

Como a Proposta Pedagdgica do municipio estd embasada na Pedagogia
Histérico-Critica, eu fui para o Programa esperando saber mais sobre ela,
compreender seus fundamentos e como trabalhar, em sala de aula, a partir
dessa teoria, pois dizem que ela nos esclarece sobre 0 porgué ensinar certos
conteldos, sua importancia social. (Pys)

Os professores que buscaram subsidios tedricos da Pedagogia Historico-Critica no
Programa, mesmo inconscientes, procuraram contribuices filosdficas para fundamentar sua

pratica. Atribuo pertinéncia a essa busca em um programa de formagdo continuada, pois,



considerando que a Pedagogia Histérico-Critica nem sempre fundamentou 0 processo ensino-
aprendizagem e nem sempre fez parte do curriculo da formacéo inicial de professores, é de se
esperar que um programa de formacédo continuada fomente discussdes sobre as tendéncias
pedagdgicas que fundamentam o processo ensino-aprendizagem, como destaca o professor
Mj:

Acredito que é importante para o professor participar de discussdes sobre a
Pedagogia Histérico-Critica, uma vez que muitos ndo a conhecem, pois ela é
consideravelmente nova no sistema de ensino. Além disso, é bom que ee
tenha claro o perfil de cada tendéncia pedagdgica, pois somente assim
sabera respeita-las e compreendé-las. (M;)

O que diz o professor M; é relevante, pois, como destaca Saviani (1983), a educacéo
brasileira sempre se fundamentou em diversas tendéncias pedagdgicas e correntes filosoficas,
as quais estéo em constantes transformagdes. Quando os PPs do PFC, sobretudo os que estéo
na profissdo docente ha vérios anos, buscaram apropriar-se dos fundamentos teorico-
metodologicos que embasam a educacdo na atualidade, ndo estavam fundamentados em
crencas mistificadas ou em auséncia de conhecimentos, mas sim em outro nivel de saber
docente, nivel esse que aborda os saberes didatico, pedagdgicos, experienciais, sociais e
culturais.

Considerando que a proposta pedagégica da SMEDSdi fundamenta-se na Pedagogia
Historico-Critica, os PPs do PFC sentiram necessidade de se aprofundar nos conceitos dessa
teoria, uma vez que muitos ainda ndo possuem conhecimentos sobre seus principios basicos.
Na verdade, a mudanca foi muito rapida e ndo houve tempo para formar o professor para
trabalhar nesta tendéncia.

Para o PFC, o professor M; estabeleceu o objetivo de trabalhar a alfabetizacdo
segundo a Pedagogia Historico-Critica. Ele se prop6s a elaborar, junto com os professores, o
plangjamento de aulas, contribuindo para o esclarecimento de muitas dividas quanto a esse

[Processo.

[..] conhecendo a proposta curricular do municipio, percebi que a base é a
Pedagogia Histérico-Critica. Considerando as pesquisas que desenvolvo
nesta linha tedrica, direcionei meu trabalho com os professores de acordo
com essa fundamentacdo. Fui até as escolas, observel os trabalhos dos
professores, analisei cadernos, planegjamentos, enfim, procurei direcionar o
professor para plangar suas aulas de acordo com essa tendéncia. (My)

Percebo que o professor M; tomou conhecimento da Proposta Pedagdgica do
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municipio, o que € muito importante, pois, como afirma Gatti (2003), um programa de
formacgdo continuada € um processo que deve estar implicado com a proposta pedagdgica e
com a valorizagdo da experiéncia docente, em uma perspectiva de trabalho coletivo,
necessariamente integrado com o contexto sdcio-politico-econdémico e cultural da realidade
especifica de cada ingtituicao.

Na visdo dos PP, € imprescindivel que os PMg conhecam seu plangjamento e a
proposta pedagdgica do municipio, pois conhecendo os conteldos, os objetivos e a
metodologia neles apresentados, o trabalho desenvolvido nos programas de formacéo
continuada podem contribuir, de forma eficiente, para o trabalho docente.

O professor M; ndo ficou somente na discussdo tedrica da Pedagogia Histérico-
Critica, ele ensinou os professores a elaborar o planejamento, considerando que essa € uma de
suas grandes preocupacdes, pois o planejamento permite alcancar um maior equilibrio entre o
contelido e a aprendizagem, deixando a aula menos exposta a surpresas, emergéncias e
circunstancias que venham desviar o objetivo, que é a formacdo integral do aluno. Assim,
adquirir uma base solida para sua elaboracéo é muito importante para os professores.

Entre os professores que foram ao PFC em busca de “conhecimentos’, 15% queria
discutir a inclusdo. Esses professores estavam preocupados com metodologias e com a

mediacdo pedagdgica com alunos especiais, como destaca Py1:

[..] meu primeiro ano de experiéncia como professora foi frustrante,
peguei uma turma com 35 alunos e dois eram surdos, ndo sabia como
trabalhar com eles, eu era recém formada em Ciéncias, tinha o Magistério,
mas que ndo me deu base para trabalhar com alunos com necessidades
especiais, [...]. Diziam gque eu tinha que trabalhar a inclusdo, [..] fique
aflita e, o que € pior, ndo encontrei auxilio pedagbgico na escola, as
préprias supervisoras diziam gue também eram leigas neste assunto, achei
gue os cursos de formacgao continuada pudessem me ajudar nesse sentido.
Queria que o curso me trouxesse um pouco de conhecimento sobre a
inclusdo. (P1y)

Apoiada em Tardif (2000), Pimenta (2002) e Gauthier (1998), posso afirmar que esses
professores buscaram saberes didéticos, pois o trabalho com os alunos especiais requer a
compreensdo, por parte do professor, do “como” ensinar. Esses professores deveriam buscar
um saber educacional mais amplo: o saber filosofico, mas eles ainda ndo estdo preparados
para essa reflexdo, talvez buscaram receitas prontas, o que se faz no aspecto didético pelo
didético, sem considerar o educacional e o pedagogico, pois lhes faltam subsidios tedricos

parafazer o enfrentamento dessa questéo.
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Realizar a inclusdo, ndo 0 do deficiente fisico ou mental, mas do negro, do indio,
enfim dos alunos ditos “diferentes’, € um trabalho bastante complexo e merecedor de uma
solida discussdo, considerando que a inclusdo é um conceito-chave para as politicas
educacionais recentes. Os seguintes documentos nacionais discutem a gestdo da educacéo
especial na educacdo bésica

BRASIL. LDB n.° 9.394/96, Titulo V, Capitulo V, Titulo I11, que trata da Educacdo
Especial. Brasil, 1996.

BRASIL. CNE/CEB. Resolucéo n° 2/2001, que ingtitui as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacéo Basica. Brasilia, 2001.

BRASIL. CNE/CEB. Parecer n° 17/2001. Brasilia, 2001.

O Art. 4.° da LDB n.° 9.394/96 diz que cabe a0 Estado a garantia de uma educacédo
escolar publica e gratuita, aos educandos com necessidades especiais, preferencialmente na
rede regular de ensino (BRASIL, 1996). E importante lembrar que a Lei possibilita o acesso,
mas ndo define as condig¢des em que o trabalho deve ser desenvolvido.

Na Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001, a educacdo especial € tratada como “servigo”, o
gue a coloca no campo do mercado e, caso ndo haja uma dinamica de oferta e demanda nesse
ambito, faz com que a mesma se mantenha na esfera da filantropia, na qual se encontra parte
de suas raizes. Essa Resolucdo contém afirmacbes que diferenciam os alunos com
“necessidades educacionais especiais’ a serem atendidos nas escolas do ensino regular,
dagueles que devem frequientar as escolas especiais, permitindo inferir que, na logica dessas
politicas, os tipos de atendimentos previstos para escolas regulares e escolas especiais
privado-assistenciais sdo diferentes. Indica, ainda, que cada sistema de ensino deve criar um
setor responsavel pelos atendimentos educacionais especializados (GARCIA, 2004).

Uma das passagens mais importantes desse documento, em termos de incremento e
incentivo ao processo educacional desses alunos, € que embora houvessem registros de alunos
considerados com deficiéncia, frequentando classes comuns antes dessa proposicdo, tal
modalidade ndo estava assegurada na legislacdo como “apoio pedagdgico”, mas apenas como
o direito de freqlentar a classe comum. A partir dai, as escolas da rede regular de ensino
coube a tarefa de prever e prover a educacdo de alunos especiais na organizacdo de suas
classes comuns.

A Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001 contém em seu art. 3°, Parégrafo (nico, a seguinte
afirmacao:

Os sistemas de ensino devem constituir e fazer funcionar um setor
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responsavel pela educacdo especial, dotado de recursos humanos, materiais e
financeiros que viabilizem e déem sustentacdo ao processo de construcéo da
educacdo inclusiva (BRASIL, 2001).

Uma referéncia aos recursos financeiros esta presente também no Parecer CNE/CEB
n. 17/2001: “essa politica inclusiva exige [...] garantia de recursos financeiros.” (BRASIL,
2001, p. 12). Esses recursos ndo sao somente para manter essa estrutura de ensino, mas
também para formar o professor. O que ha de real até hoje € que o sistema de ensino
possibilita 0 acesso do aluno com necessidades especiais no ensino regular, mas ndo da
condicdo de permanéncia; o professor, na maioria das vezes, ndo assume essa tarefa devido a

falta de condicéo para exercer essa nova funcéo, como destaca Ps:

Eu até leio bastante sobre educacdo inclusiva, fiz curso de especializacéo
nessa area, mas as condicdes que o sistema de ensino oferece para trabal har
com esses alunos sAo bastante precarios, trabalho com uma sala de
recursos, mas ndo temos materiais, ndo temos orientacdo pedagdgica nesse
sentido, apenas existe a sala e os alunos, ah! E um professor. Mas estamos
sbs, ndo temos um direcionamento, entdo, eu trabalho do que jeito que eu
acho que tem que ser, mas nao sei se é o certo. (Pug)

Essa andlise levou-me a perceber a importancia de que os programas de formacéo
continuada abram espaco para discutir, também, a educacdo inclusiva, uma vez que a
formacao do professor, paratrabalhar com alunos com necessidades especiais, € quase sempre
feita na modalidade de especializac&o ou em cursos de extensdo, reservando-se pouco espaco
nos cursos de formagao inicial para essa especialidade que, quando discutida, € quase sempre
nos cursos de Pedagogia. Considerando que 36% dos PPs do PFC entrevistados possuem
formacdo em diferentes areas disciplinares, é de se imaginar que tenham dificuldades em
trabalhar com alunos com necessidades especiais, principalmente neste momento em que a
énfase educacional do governo federal esté nainclusdo social.

E coerente que os PPs imaginassem encontrar no Programa debates sobre inclusio,
uma vez gue esse discurso faz parte da midia, demonstrando que toda escola esta apta a
receber o aluno incluso. Mas € interessante que os programas de formagdo continuada
possibilitem aos professores a compreensdo de que a inclusdo ndo € somente uma nova
palavra na &rea da Educacdo, mas sim, a mudanca na compreensdo do que sgjam as diferencas
entre as pessoas e de como nds podemos relaciona-las sem medo e sem preconceitos.

Para alguns professores a quest&o da incluso ja esta esclarecida, tendo consciéncia de

gue a insercao é possivel, pois tiveram experiéncias que demonstraram isso; outros estéo em
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busca dessa certeza e se empenham em encontra-la, em suas aulas ou grupos de estudos.

Entre os PPs que tiveram expectativas de encontrar no PFC “conhecimentos’, 5%
buscou discussdes sobre uma questdo complexa da formacdo de professores, que € a
unicidade teorico-prética. Esse assunto também fez parte dos objetivos do PFC e, nas

respostas a seguir, observo alguns professores com essa preocupacao:

Eu fui para o Programa confiante, pois uma dificuldade que eu sempre tive
foi de relacionar a prética com a teoria, em sala de aula. Pensei que os
cursos do Programa de Formacgdo Continuada me pudessem sanar essa
dificuldade. (Ps)

Pensei que o Programa me ensinasse a relacionar a teoria estudada na
faculdade, nos cursos, nas palestras e encontradas nos livros, com a prética
em sala de aula. Muitas vezes eu leio ou tomo conhecimento da teoria e ndo
sei como relaciona-la em sala de aula, ou, muitas vezes eu tenho uma
prética e ndo sei em queteoria ela esta fundamentada. (P17)

Os discursos dos professores P, e P,s demonstram que eles desconhecem a vinculagdo
entre 0 pensar e 0 agir, que pressupde a unicidade teoria-prética e a possibilidade de o
educador desenvolver uma “praxis’ criadora no processo ensino-aprendizagem. Em geral, os
professores possuem essa dificuldade porque ndo foram preparados para a inventividade e a
irrepetibilidade da pratica pedagdgica em sua formagao inicial.

Muitas vezes a formac&o inicial do professor ndo é organizada e estruturada em
justaposicdo a unicidade teoria e prética, ou sgja, desconsidera o fato de que a prética
profissional deve ser o espaco de aplicacdo direta dos conhecimentos universitarios (teoria).

Tardif salienta que a prética profissional &,

na mehor das hip6teses, um processo de filtracdo que dilui os
conhecimentos universitéarios e os transforma em fungdo das exigéncias do
trabalho; ela é na pior da hip6teses, um muro contra o qual vém se jogar e
morrer conhecimentos universitarios considerados indteis, sem relagdo com
a realidade do trabalho docente diario nem com os contextos concretos de
exercicio da funcdo docente (TARDIF, 2001, p.257).

O autor mostra o quanto a formagdo de professores ainda ensina teorias, “que foram
concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo de relagdo com 0 ensino nem com as
realidades cotidianas do oficio de professor”( op. cit., p. 241) e acabam ndo tendo para o
mesmo nenhuma eficacia nem valor simbdlico e préatico. O professor M; também corrobora

com essa idéia, quando destaca:
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Acredito que a formacao de professores ainda est4 organizada em torno de
I6gicas disciplinares fragmentadas, onde a unicidade teoria-prética,
indispensavel para se pensar a formacao do educador, ndo é considerada.
Essa € uma questdo fundamental quando se tem como objetivo formar um
professor que saiba plangar, executar e avaliar o seu trabalho. E a partir
dessa visdo de totalidade, desmascarando o gque ha por tras da dicotomia
entre teoria e prética, que vamos contribuir para melhorar o futuro
professor. Isso demanda revisdo curricular dos cursos de formacgdo de
professores.(M;)

A organizacdo curricular dos cursos de formacéo de professores vem sendo discutida
nos ultimos anos com énfase, em especial, na auséncia da unicidade teoria-prética. Entre os
educadores que discutem a formac&o de professores no Brasil, realco Gatti (2000) e Pimenta
(2004); enfatizam eles que o eixo tedrico-pratico deve transcorrer todas as disciplinas do
curriculo no processo de estagio. Para Pimenta (2002), por estagio entende-se 0 periodo em
gue o graduando poderia concatenar os elementos aprendidos na teoria com as necessidades
reais de sua prética; porém o estagio se restringe a apenas um momento particular da
formacdo. Na maioria das vezes, ele acontece no ultimo ano da formag&o, sobretudo no final
do ano. Primeiro se estuda a teoria, depois vai para a prética e isso ndo contribui para
unicidade da formacdo do professor; dessa forma, a pratica pedagogica também se da de
forma desintegrada. Sendo o estagio um espagco em que ha possibilidade conceitual do
tedrico-prético acontecer, creio que deve ser nele que as amarras das pontas da linha tedrica,
com avivéncia que o professor esatendo na escola, devem acontecer.

Com a implantacéo da LDB, n° 9.394/96, os debates sobre as politicas de formacéo de
professores foram ativados, reforcando a importancia de discutir e de analisar as perspectivas
de mudanca nos curriculos, nas concepcdes e no perfil desses cursos, mediante proposta de
diretrizes para a formacdo de professores da escola basica em nivel superior. O discurso
pedagdgico, a partir de entdo, diz que a préatica precisa acontecer desde o comeco do curso,
para ndo ficar descolada da teoria, enfatizando a importancia da vivéncia, na pratica, dos
saberes curriculares, pedagdgicos e didaticos, contribuindo, assim, para formar o saber
experiencial.

Analisando o motivo que leva a reclamacéo de que os cursos de formagdo inicial sdo
muito tedricos, Pimenta destaca que “¢€ preciso ler estes reclames como denunciadores de que
0 Curso ndo prepara tedrica e praticamente para o0 exercicio profissional, porque ndo toma
como referéncia do seu curriculo tedrico as necessidades que a escola-campo esta colocando.”
(PIMENTA, 2002, p. 65). Além disso, na maioria das vezes, a pratica de estagio ndo vai além

da simples observacdo de aula e do preenchimento de fichas que ndo leva a nenhuma
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producéo de conhecimento. Pimenta (op. cit.) salienta também que a situacdo se torna ainda
mais preocupante quando os cursos de formacéo de professores funcionam no periodo
noturno, dado que os alunos trabalham o dia todo, e nos cursos de Magistério essa situacéo €
bastante evidente. Nesse periodo, quase sempre, com algumas excecles, a carga horéria €
utilizada de forma cadtica, com disciplinas dispersas, desarticuladas e fragmentadas,
apresentando incoeréncia dos curriculos diante do objetivo da habilitacéo, delegando ao gosto
do professor-ministrante a selecdo das disciplinas, pulverizando conteddos como:
alfabetizagdo, ensino da matemética, questbes rurais, de desenvolvimento infantil, entre
outros.

O fragil alinhavo que tenta unir teoria e préatica na formacéo inicial, conforme analise

dos autores a quem recorri, consolida angUstias tais como ressalta Pog:

Eu trabalho ha 18 anos, tenho bastante experiéncia com alfabetizacdo, mas
até agora nao sei em gue teoria estou fundamentada, as vezes acho que com
uma, outras vezes com outra, acho que todas as teorias tém algo de bom,
mas nao sei relaciona-las a minha pratica. No meu curso de Pedagogia e no
estagio, ndo consegui fazer isso, acho que eu teria que ser mais bem
preparada para compreender essas questdes, e a formagao continuada é um
bom momento para fazer isso. Foi isso que eu achei que o Programairia me
proporcionar. (Pzg)

Essas constatacBes geram preocupacdes nos professores ministrantes, como € 0 caso

do professor My:

Precisai rever algumas metodologias, principal mente a questdo tedrica (as
aulas expositivas, que sdo o “terror” dos professores, apesar de que estes
também trabalham constantemente aulas expositivas), trabalhei muitas
atividades concretas, trabalhos em equipe, enfim, procurel fazer com que os
professores participassem das aulas e ndo apenas ouvissem. Procurei
realizar a unicidade teoria-pratica, de forma que os professores
apreendessem os contelidos e soubessem quando e como utiliza-los com os
alunos. (M,)

Para o professor M, teoria e pratica devem caminhar juntas, sdo indissociaveis. Ele
afirma gque essa relacéo estava sempre presente em suas aulas, pois uma fundamenta a outra.
O professor M3, no que refere a importancia da unicidade teoria-pratica no processo

ensino-aprendizagem, comentou:

[..] ardacdo entre e teoria e a prética ocorre necessariamente na acao
pedagdgica do professor em sala de aula. Nesse sentido, buscamos em nosso
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trabalho a interlocucdo entre teoria e pratica. Isto requer uma interacéo da
teoria e da prética em um processo dial ético de reflexdo.(Ms)

O objetivo desses ministrantes foi propiciar aos professores 0 saber pedagdgico,
conforme destacam Tardif (2000), Pimenta (2002) e Gauthier (1998), pois 0 professor precisa,
além de saber “0 que’ ensinar (conteidos) estar claro do “porqué’ ensinar.

O professor M4 teve o objetivo de desenvolver no PFC um trabalho que possibilitasse

aos professores

[..] superar a proposta conteudista, para se construir um projeto politico-
pedagdgico que pressuponha relacdes significativas com o conhecimento,
numa perspectiva transformadora, uma perspectiva critica, onde o
professor, enquanto mediador do conhecimento, relaciona os fatos no
passado e no presente, ndo exalta a histéria dos vencidos ou dos
vencedores, mas cria situagdes de ensino-aprendizagem para que os alunos
identifiquem semelhancas, diferencas, examinando minuciosamente relacdes
de dominacdo e resisténcia entre diferentes grupos, e as convivéncias com
as diversas sociedades, isto para mim € realizar a fungcdo teoria-
prética.(My)

Como ressalta My, € preciso ndo perder de vista a necessidade da unicidade teoria
préatica nos cursos de formacdo continuada. N&o se pode pensar apenas na pratica pela prética;
€ preciso sim partir dela, porém fundamenté-la com conhecimentos tedricos, tendo em vista
gue € na praxis que se consolida a profissionalizacdo docente. Nesse sentido, a formagéo de
professores deve ser analisada sob essa mesma perspectiva.

Nas reflexdes sobre os cursos de formagdo inicial, Pimenta (2002) destaca o fato de
muitas vezes as licenciaturas serem vistas como um apéndice dos bacharelados. No entanto,
ela destaca que se para os bacharéis, os saberes curriculares e experienciais sdo suficientes,
para o licenciado sG0 necessarios saberes curriculares, pedagogicos, didaticos e experienciais
para exercer a docéncia. Gatti enfatiza que a possibilidade dada a alunos do bacharelado de
cursarem a licenciatura na Ultima série, cria outro impasse: “em apenas um ano, € preciso que
cubram todo o contelido da habilitacéo, ficando ent&o evidente o aligeiramento deste ensino
[...]”(GATTI, 2000, p. 45). H4 uma crenca nos cursos de graduacéo que formam bacharéis e
licenciados de que os bacharéis sabem mais do que os licenciados, e isso, a meu ver, néo
existe; o licenciado, além de conhecer o contelido e ter a experiéncia, tem que ir além: saber
“quem” ensinar, “como” ensinar e “paraque’ ensinar.

Para fechar a andlise da categoria “conhecimento”, recorro a Zeichner (1993), autor

americano gue investiga a maneira como 0s professores aprendem a ensinar e propde um
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modo de agjuda-los a constituirem-se professores por meio da reflexd@o, ressalta que os
professores que néo refletem sobre 0 seu modo de ensinar, sobre seu saber experiencial,
aceitam passivamente a realidade quotidiana da escola e buscam apenas meios mais eficazes e
eficientes para atingir 0s seus objetivos e para encontrarem solucdes para 0s problemas que o0s
outros definiram em seu lugar. Ja os professores que refletem sobre sua pratica quotidiana
estdo continuamente a criar saberes.

Pimenta (2002) também destaca que os saberes da experiéncia referem-se a0 modo
como os professores se apropriam do “ser professor” em suas vidas. S&o saberes préticos
ligados a acdo, que sozinhos ndo dizem nada, mas, refletidos de acordo com ateoria, formam
um enredo légico e imbricado de saberes cientificos — provenientes das ciéncias da educacéo,
dos saberes das disciplinas, dos saberes curriculares — e de saberes da tradicdo pedagogica,
mesclando aspectos cognitivos, éticos e emocionais ou afetivos, apresentando diversas
caracterigticas, entre elas: sua relacdo com as fungdes dos professores, 0 modo como permeia
0S comportamentos e 0s habitos dos professores, e sua natureza existencial. 1sso esta ligado
ndo somente a experiéncia de trabalho, mas também a histéria de vida do professor e,
também, porque esta em confronto com as condi¢des da profissdo. Sdo as condicdes fisicas,
materiais, de interacdo pessoa na escola.

O estudo tedrico e a andlise das entrevistas possibilitaram-me a compreensdo de que
0s saberes docentes estdo intimamente ligados a profissdo do professor e congtituem o alicerce
darelacéo estabelecida para o ensino. Por esse motivo, precisam ser refletidos a partir de sua
realizacéo efetiva, de forma reflexiva, no espaco em que 0 ensino acontece e no tempo

destinado aformacédo continuada do quadro docente de cada escola.

A revelagdo daimagem

Apb6s conhecer os “conhecimentos’ que os PPs foram buscar no PFC, questionei-os
sobre o alcance de suas expectativas nesta categoria. A avaliacdo esta apresentada no gréfico
3, anexo 3, o0 qua mostrou que 55% dos PPs alcangou seus objetivos, solicitei que
enumerassem as disciplinas que mais contribuiram para o0 enriquecimento dos
“conhecimentos’ que foram buscar no PFC. As respogtas estéo representadas no gréfico 4.

Para os PPs que buscaram contetdos curriculares, a disciplina de Matemética foi a

gue mais respondeu suas expectativas, com um percentual de 50% de professores. Os
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professores P;, P; e Py, avaliaram a disciplina:

A disciplina que mais alcancou minhas expectativas foi Matemdtica, o
professor trabalhou contelidos no concreto, mostrando para nés o que
nenhum curso nos ensinou, nos levou a compreender os conteldos e ndo
apenas a entendé-lo superficialmente como nés sabiamos. Fragdes,
porcentagem, o trabalho com situacdes-problema foi excelente, eu
compreendi e consegui ensinar para meus alunos. (P)

Em Matematica o professor tocou fundo nossas dificuldades: as fracBes, um
dos conteidos que mais tenho dificuldade em trabalhar, pois ndo consigo
passar ao aluno a compreensdo do processo. Agora estou mais segura,
aprendi novas metodologias. (P;)

Mateméatica trabalhou os conteidos dentro de nossa realidade. O professor
priorizou os contelidos que trabalhamos de 1.2 a 4.2 série e nos esclareceu
muitas davidas. A cada novo encontro novos contetidos eram trabalhados e
eu aprendi muito. Agora estou mais segura quando vou trabalhar esses
contelldos com meus alunos, minhas aulas sdo mais dindmicas, eu consigo
prender a atencdo dos alunos. (Pyo)

Segundo o professor responsavel pela disciplina de Matemética, a proposta trabalhada
no Programa ja foi testada e aprovada, trabalhada em outros cursos, com outros professores e,
na maioria das vezes, alcancou resultados postivos. O préprio ministrante definiu os
contetidos que foram trabalhados no PFC, com base em seus conhecimentos na area de 1.2 a
4.2 séries. Alguns contetidos trabalhados foram: a construcdo do numero; classificacdo e
seriacdo; resolucdo de problemas; fraces, geometria; entre outros. A idéia foi sanar as
dificuldades que os professores comumente encontram em seu trabalho, procurando envolver
0s demais saberes necessarios a acéo docente.

Compreendo que dominar o conteiido curricular € imprescindivel para o professor. No
entanto, um programa de formacéo continuada ndo deve se dar por satisfeito apenas por
trabalhar conteidos. E necessario que, tanto os PPs como os PMs, reconhecam que a
complexidade da formacédo continuada € muito maior que os saberes curriculares, deve-se
contemplar o conjunto de saberes, trabalhando a teoria em unicidade com a prética, pois
assim, o professor entendera que sua funcéo pedagdgica € bem maior que a de simplesmente
transmitir contetidos.

A disciplina de Alfabetizacdo respondeu as expectativas de 35% dos PPs nesta
categoria.

[..] alguns professores, como o de alfabetizacdo trabalharam contelidos

relacionados aos que eu trabalho em sala de aula, muitos desses contelidos
eu ndo sabia. A producdo de texto, a ortografia e gramatica mesmo, eram
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contetdos que eu tinha dificuldade e no curso de Alfabetizacdo eu aprendi
muitas coisas. (Pie)

Ao meu ver, a disciplina de Alfabetizacdo, mesmo atendendo as expectativas desse
professor, ndo teve o objetivo de trabalhar contetidos curriculares. O professor responsavel

pela disciplina acentuou:

[..] Os professores tém necessidade de saber contelidos curriculares, mas
nés temos gue trabalhar com eles de outras formas, um trabalho que lhes
proporcione conhecimentos sobre a importancia dos contelidos para os
alunos e como eles podem utiliza-los em sua vida diéria, sobre as formas
pelas quais 0s professores podem ensinar esses contelidos e como
aproveitar suas experiéncias anteriores. Esse trabalho deve ser mais de
acompanhamento, com encontros mais proximos um do outro, onde ees vém
para o encontro, levam atividade, trazem a resposta dessa atividade, fazem
uma andlise dos pontos positivos e dos pontos que se precisa melhorar, em
gue é que podem avancar. Uma outra forma de comecar, mas a formacéo
ndo pode deixar de existir, sem fragmentos, de forma interdisciplinar. A
busca pela interdisciplinaridade deve ser precedida pelo grupo da formacéo
continuada. (My)

O objetivo dessa disciplina foi levar os PPs a se apropriarem dos saberes pedagdgicos
e didéticos, e valorizarem seu saber experiencial, levando-os a compreender ndo somente o
conteido, mas a importancia desse para a formacéo social, cultural e politica do auno.

Ainda na categoria “conhecimentos’ de contelidos curriculares, a disciplina de
Historia respondeu as expectativas de 15% dos PPs. Eles salientaram que, a0 resgatar a
“histéria de Sarandi”, essa disciplina contribuiu com sua pratica em sala de aula, oferecendo
contelidos de dificil acesso nas escolas, pois 0 municipio ainda ndo conta registros

bibliograficos da histéria do municipio:

O resgate da Histéria de Sarandi foi um dos pontos que mais chamaram a
minha atencdo. Nao temos material para pesquisa. Quando trabalhamos
esse contelldo estamos até cansados de repetir 0s mesmos textos, de utilizar
a mesma fonte de pesquisa. Na escola existe uma apostila, sem referéncia,
gue conta a histéria, mas esta defasada, muitos dados, principalmente
numéricos ndo foram alterados. A cidade cresceu bastante e 0os nimeros
continuam os mesmos. Fica dificil para a gente pesquisar sozinho, entao,
tendo um material desses que o professor preparou em maos, o trabalho
torna-se mais facil. Eu mesma tinha dificuldade em trabalhar esse contetido
por falta de conhecimento. (Py)

O professor de Historia, em minha opinido, possibilitou aos PPs, além dos saberes
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curriculares, os saberes pedagdgicos, didaticos e experienciais. Ao trabalhar a histéria do
municipio de Sarandi, contribuiu para a melhoria do trabalho pedagdgico dos PPs, néo
somente com informagdes e com transmissdo de conhecimentos prontos, mas com a proposta
de leva-los a elaborarem seus proprios conhecimentos, provocando neles a necessidade de
seres pesquisadores e ndo apenas executores.

Os professores que esperavam “conhecimentos’ sobre a Pedagogia Histérico-Critica,
categorizados por mim como “subsidios tedricos’, apontaram, conforme o gréfico 5, as
disciplinas que mais responderam suas expectativas, evidenciando a disciplina de
Alfabetizac&o, cuja aprovacao foi de 65%:

A disciplina que mais alcancou meus objetivos foi a de alfabetizacdo, o
professor se fundamenta na Pedagogia Histérico-Critica, o que é
importante, pois a nossa Proposta Pedagdgica também é fundamentada
nesta teoria. Eu aprendi fazer plangjamento, a partir dos conhecimentos de
meus alunos para entdo ensinar-lhes os conhecimentos cientificos. Ah! E o
professor também foi visitar nossa escola, ver como estamos trabalhando,

deu algumas idéias, observou os cadernos dos alunos, contribuiu bastante.
(P13)

O professor de alfabetizacdo trabalhou o plangamento de alfabetizacdo e
relacionou-0 com o letramento. Eu pude entender a diferenca entre
alfabetizar e letrar, aprender a Pedagogia Historico-Critica, que € a que
embasa 0 ensino no municipio, e associa-la com a nossa pratica em sala de
aula. (P1s)

A forma como o professor de alfabetizacéo trabalhou é excelente, ele me fez
compreender direitinho o que € letramento e 0 que € alfabetizacdo.me
levando a compreender um pouco a teoria Histdrico-Critico. (Pa)

Esses professores justificaram sua satisfacdo em relacéo a disciplina de Alfabetizacéo
pelo fato de o ministrante oportunizar-lhes a compreensdo do processo de leitura e escrita, de
letramento e alfabetizacdo, elaborando com eles o plangjamento com base na Pedagogia
Historico-Critica. O fato do PM dessa disciplina conhecer do cotidiano da escola fez com se
estabelecessem lacos entre eles e a comunicagdo se tornou mais aberta, mais familiar, menos
técnica e mais pratica. O professor de Alfabetizacdo foi até a algumas escolas, conheceu o
contexto em que alunos e professores estavam inseridos, analisou o planejamento e a Proposta
Pedagodgica do municipio e s6 entdo plangjou suas aulas para o Programa. Além disso, no
decorrer do curso, elaborou o plangjamento junto aos PPs.

Entendo que o trabalho desenvolvido pela disciplina de Alfabetizacdo foi importante,
uma vez que atendeu as expectativas de 65% dos PPs. A intencdo do PM em conhecer a

realidade das escolas e o trabalho dos professores realmente deve fazer parte da proposta dos
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programas de formagdo continuada. No entanto, penso gue, no que se refere a orientacdo da
elaboracdo do planejamento com base na Pedagogia Histérico-Critica, passo a passo, junto
aos professores, pode ser configurada por eles como uma receita de “como” planegjar, levando-
0s a repeticdo, impedindo-os de pensar, de serem criativos, de terem autonomia. Concordo
gue aidéiado PM foi ade levar os professores a compreender a importancia do planejamento
e as questdes que devem ser consideradas em sua elaboracdo. Acredito que, se os professores
fossem levados a, primeiramente, elaborar seus proprios plangjamentos para depois serem
discutidos no grupo, o trabalho seria mais produtivo.

Os 20% de PPs que encontraram subsidios tedricos da Pedagogia Historico-Critica na
disciplina de Literatura atribuiram esse alcance ao fato desse ministrante té-los levado a

reflexdo de sua préatica pedagogica, buscando autonomia no processo ensino-aprendizagem:

O curso de Literatura foi excelente, ele serviu como apoio para o trabalho
com textos, livros literarios e poesias. O professor nos ajudou a selecionar
os livros de literatura que podem ser trabalhados com os alunos, de acordo
com a série e a idades deles, ajudou-nos a compreender o contexto das
histérias e a utiliz-lo na alfabetizacdo, respeitando as diferencas culturais
dos alunos e o0 contexto em que estdo inseridos. Hoje eu consigo fazer isso
sozinha, pois ela me deu a base desse trabalho. Isso é trabalhar dentro da
proposta Histérico-Critica. (Pas)

O professor de Literatura ressaltou que ndo se fundamentou na Pedagogia Histérico-
Critica para realizar seu trabalho, sua fundamentacdo esta nos estudos da linglistica de
Bakthin® e seu foco foi a realizagdo de um trabalho, utilizando a literatura infantil, de modo a
contribuir com o professor no processo ensino-aprendizagem, na formagdo do leitor critico;
por esse motivo, atendeu as expectativas desse grupo de professores.

Entre os PPs gque buscaram subsidios tedricos sobre a Pedagogia Histérico-Ciritica,
15% apontou Mateméatica como uma disciplina que respondeu suas expectativas, embora o
professor de Matemética se fundamente na teoria de Piaget, o Construtivismo. O PM disse ter
procurado conhecer também a teoria de Vygotsky, e acredita que ambas as teorias sé0
interessantes, mas fez um aprofundado estudo da teoria de Piaget e percebeu a imensa

contribuicdo que esse tedrico traz para o trabalho com a Matematica. Por isso, a maioria de

8 Mikhail Mikhailovich Bakthin (1895 - 1975) foi um linglista russo considerado influente na &rea de teoria
literaria, critica liter&ria e semidtica. Bakthin €, na verdade, um filésofo da linguagem e sua lingligtica é
considerada uma "trans-linguistica" porque ela ultrapassa a visao de lingua como sistema. Bakthin professa
uma abordagem marxista dalingua e da linglistica, paraele“ a palavra é o signo ideol 6gico por exceléncia’.
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seus trabalhos estd fundamentada em Piaget, e o trabalho desenvolvido no Programa de
Formacdo Continuada da Rede Municipal de Sarandi também foi fundamentado nessa linha
tedrica. Ele argumentou que os embates entre apreciadores de linhas tedricas diferentes muitas
vezes ndo tém fundamento, tanto que esse grupo de PPs encontrou, na maneira como ele

desenvolveu seu trabalho, respostas para suas expectativas.

Eu esperava que o Programa me esclarecesse sobre o trabalho, em todas as
disciplinas, de acordo com a Pedagogia Histérico-Critica. Pois € a
pedagogia que embasa a educacdo do municipio. Algumas disciplinas
atenderam meus objetivos, como a de Alfabetizacdo. Em Matematica, o
professor disse que era construtivista, mas o trabalho que ele desenvolveu
conosco foi tdo bom que essa diferenca entre as fundamentacdes tedricas
ndo foram nem notadas. Para mim, ndo importa se de é construtivista ou
ndo, o que importa é que ele me ajudou muito. Ele conhece as necessidades
dos alunos e também dos professores. (Pis)

A forma fragmentada com que muitos PPs buscaram os saberes no Programa justifica
esse relato. A maioria deles ndo tinha claro seus objetivos quanto ao Programa. Muitos
elaboraram suas expectativas no momento da entrevista, a fim de responder as questdes por
mim levantadas. N&o estou com isso querendo dizer que o professor P;s faz parte desse grupo,
porém sua resposta demonstra que as discussdes realizadas no ambito educacional dagquele
momento e o fato da SMEDSdi estar passando por uma reformulacdo de sua Proposta
Pedagogica, tendo como base filosofica a Pedagogia Histérico-Critica, influenciaram suas
expectativas. Nesse sentido, alguns professores tiveram a crenca de que o PFC fosse |hes
proporcionar conhecimentos sobre essa pedagogia. No entanto, as disciplinas que ofereceram
algo que pudesse ser aproveitado na sala de aula, mesmo ndo estando fundamentadas nessa
pedagogia, foram apontadas como suficientes para que os objetivos fossem alcancados. 1sso
me leva a perceber a dificuldade que os professores tém em compreender a complexidade da
formacgao continuada.

A avaliacdo dos PPs que buscaram no PFC discussbes sobre a inclusdo ndo foi
representada por meio de gréfico, uma vez que os professores que buscaram essa categoria de
“conhecimento” ndo encontraram no Programa discussdes produtivas sobre o assunto.
Também na resposta dos PMs ndo encontrei nenhuma abordagem que me levasse a
compreender que a questdo da inclusdo foi trabalhada no PFC. N&o sei se 0s ministrantes ndo
Se ativeram a essa questdo, ou se havia necessidade de trazer alguém especializado nessa area
para trabalhar com os professores da rede, considerando que cada vez mais a escola recebe
um maior nimero de alunos inclusos. Por esse motivo, o professor Py; criticou o PFC. Essas

criticas foram ressaltadas pelo professor Pag:



98

[..] As disciplinas estavam direcionadas ao ensino regular e eu esperava
encontrar neste Programa meios para trabalhar com meus alunos com
necessidades especiais. N&o encontrei isso, 0s professores nao se
preocuparam com ainclusdo. (P11).

Esse ano eu recebi um aluno incluso, a principio procurel ndo me apavorar,
pensel gque estivesse preparada para trabalhar com ele, mas néo, tive muitos
problemas, ndo possuo suporte tedrico nem mesmo pratico para realizar a
inclusdo. As vezes sinto que estou excluindo-o mais ainda por ndo saber
lidar com o caso. Achel que o Programa fosse me ajudar nesse sentido, mas
ndo encontrei nele nenhuma discussao sobre esse assunto. (Pa,)

A discussdo sobre ainclusdo escolar ndo fez parte dos objetivos do PFC, mesmo sendo
um assunto pertinente aos programas de formacdo continuada. Como os proprios PPs
afirmaram, na prética, a inclusdo acontece, uma vez que a lei assim determina. No entanto, 0s
professores ndo sabem como trabalhar a inclusdo e, muitas vezes, os alunos s mais
excluidos do que incluidos no sistema de ensino. Desse modo, é importante que a SMEDSdI,
ao promover novos programas de formacdo continuada, esteja atenta a essa questdo e
promova debates e discussdes junto aos professores.

O gréfico 6 revela a avaliagdo dos PPs que foram ao PFC em busca de
“conhecimentos’ sobre a unicidade teoria-prética. Nessa categoria, a disciplina de
Alfabetizac8o foi a que mais respondeu as expectativas dos PPs, configurando um percentual

de 50%, como corroboram os professores a seguir:

A disciplina de alfabetizacdo foi muito boa, contribuiu muito com meu
trabalho, eu buscava no Programa aprender a realizar a relacdo teoria e
prética e fazendo o plangamento junto com a professora, trabalhando da
forma como éa nos orientou, tive bons resultados e compreendi essa
relacdo. Esse ano eu comecel a trabalhar do mesmo jeito, sem esguecer das
palavras da professora, de que o plangamento de novas atividades requer
gue se destaque acbes voltadas para o objetivo central do processo de
ensino, que é a aprendizagem e, para isso € preciso considerar o
conhecimento do aluno. (Py;)

Alfabetizacdo foi um curso que me ajudou muito a compreender a relacéo
teoria e pratica, principal mente quando a professora nos ensinou a elaborar
o plangamento. Por meio dele, a professora nos levou a entender como se
coloca uma teoria em pratica e também a relacionar a minha prética a uma
teoria. (Pzg)

Vinte por cento (20%) dos PPs disseram que a disciplina de Literatura atendeu seus

objetivos quanto a compreensdo da unicidade teoria-prética. Confira:

Os cursos, de forma geral, principalmente de Literatura, me levaram a
conhecer novas formas de enxergar o aluno, novas formas de entender os
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conteldos, de relaciona-los com a realidade dos alunos. Consegui entender
como se faz a relacdo teoria e prética. Por isso eu acho que alcangou meu
objetivo. (Py)

Literatura foi uma disciplina que muito contribuiu para que minhas
expectativas fossem alcangadas, pois a forma como a professora trabalha as
obras literarias infantis e relaciona elas com as disciplinas de 1.2 a 4.2 série
€ excelente, eu mesma consegui trabalhar com meus alunos varias obras
literariaserealizar a relacdo entreteoria e pratica. (P17)

A disciplina de Literatura soube me ensinar como se relaciona teoria e
prética. O trabalho com poesias e livros literérios foi excelente, eu consegui
observar como se coloca uma teoria em prética, ela falava sobre higiene e
saude, por exemplo, gue € um conteldo, apresentava um livro de literatura
infantil sobre esse tema, explicava ele cientificamente e realizava uma série
de atividade para os alunos. Isso é relacionar teoria e prética. (P,1)

A disciplina de Histéria respondeu a expectativa de 10% dos professores que foram ao
Programa em busca de discussdes sobre a unicidade teoria-prética. 1sso se deve ao trabalho
gue a disciplina desenvolveu com a cultura indigena, projeto elaborado pelo professor de
Historia na UEM e desenvolvido também com os PPs no PFC. Os professores visitaram
algumas aldeias indigenas da regido com a finalidade de conhecer a realidade desses povos e
apreender um pouco sua cultura, realizando, assim, a unicidade teoria-prética. Na fala do
professor P;7, percebi a contribuicdo da disciplina de Historia para o enriquecimento de sua

prética pedagdgica e para a obtencéo de conhecimentos.

A disciplina de higtéria foi muito produtiva, pois o professor abordou temas
do nosso contexto, que despertaram nossa atencdo, como a Histéria do
Municipio de Sarandi e a cultura indigena. A viagem que fizemos até a
aldeia indigena nos trouxe muitos conheci mentos,conhecemos essa cultura e
passamos a valoriza-la, colocando esse trabalho em pratica na sala de aula.
Foi um trabalho muito importante. (P7)

A disciplina de Matematica também atendeu os objetivos de 10% dos professores que

procuraram no PFC “conhecimentos’ sobre a unicidade teoria-pratica, como o relata Py

Eu gostei muito da disciplina de Matematica, o professor trabalhou os
conteddos utilizando uma metodol ogia bastante interessante, possivel de ser
utilizada em nossas salas de aula, a linguagem era simples e o professor
estabelecia didlogo conosco, nos ensinou a relacionar a teoria a pratica,
respeitou nossos limites e entendeu nossas dificuldades. Percebi a
importancia dos contelidos para a vida diaria dos alunos e utilizel varios
trabalhos desenvolvidos nesse curso em sala de aula e tive bons resultados.

(Ps)
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A disciplina de Ciéncias atingiu o objetivo de 5% desses PPs. E 0 caso do professor
P>1:

Em Ciéncias nés produzimos um trabalho com as criangas, escrevemos um
artigo que foi apresentado na Semana de Biologia da UEM, trabalhamos
sobre a 4gua, foi um trabalho elaborado junto com a professora, nds que
estavamos na escola, desenvolvemos o projeto em nossa sala de aula de
aula. Assim a professora conseguiu nos levar a compreender como se
relaciona a teoria a prética. Além disso, aprendemos bastante sobre esse
conteddo. (P21)

A disciplina de Ciéncias também possibilitou ao professor P, compreender a unicidade
teoria-prética numa atuacéo que o levou a refletir e analisar sua prépria prética, procurando
relacion&la ao contexto historico do aluno, visando a superacdo das dificuldades no trabalho

com muitos conte(idos.

Uma disciplina que contribuiu para que eu compreendesse a relacdo teoria-
prética foi Ciéncias, a professora, mesmo sendo muito criticada, apesar de
ter dificuldades na relacdo com alguns professores, conseguiu trabalhar a
prética de acordo com a teoria que esta fundamentada. Os trabalhos que
desenvolveu podem ser trabalhados em sala de aula, foram todos ha mesma
linha teoria: histérico-critica e €la sempre guestionava nossa préatica,
procurando contribuir para melhoréa-la. (Py)

A disciplina de Geografia teve um percentual de 5% de aceitacdo entre os professores
gue buscaram “conhecimentos’ sobre unicidade teoria-prética. O professor responsavel pela
disciplina reconheceu a complexidade da formacdo continuada e ressaltou que, enquanto os
professores forem a esses programas pensando somente em aprender contetidos, a formacao
continuada ndo atingira seus objetivos.

E importante lembrar que a unicidade teoria-prética fez parte dos objetivos do PFC, no
entanto a énfase foi dada aos contelidos e a metodologia. Embora as disciplinas em questdo
tenham atendido as expectativas dos PPs e desenvolvido um trabalho de modo a levé-los a
compreender como se realiza essa unicidade, esses ainda tém a crenca de que teoria e prética
sd0 elementos diferentes, por isso precisam ser relacionados.

O percentual de 45% de PPs que ndo alcancou as expectativas com o PFC é
consideravel, sendo merecedor de reflexdo. Os motivos estdo apresentados no grafico 7,
anexo 3. A maior representatividade esta no fato de que os PPs acharam que as disciplinas ndo
trabalharam de forma interdisciplinar, ou seja, para 65% ndo houve uma articulagdo entre as

disciplinas, cada uma delas trabalhou de forma fragmentada. Observa o professor Ps:
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Em todos os estudos que realizamos, a interdisciplinaridade faz parte das
discussfes, alias, a interdisciplinaridade é uma exigéncia do sistema de
ensino. Na escola, nds temos que trabalhar de forma interdisciplinar, mas
guando vamos nos cursos é tudo fragmentado. As disciplinas trabalham
conteldos soltos. Eu veo isso como uma incoeréncia. (Ps)

Creio que num programa de formacédo continuada estruturado em forma de cursos,
onde professores de diferentes areas trabalham os diversos conteldos das disciplinas, a
realizacdo da interdisciplinaridade € complexas No entanto, entendo que a
interdisciplinaridade esta ligada muito mais a atitude interdisciplinar das pessoas, do que a
guestdo de fazer a integracdo das disciplinas em si, pois ser interdisciplinar ndo € apenas
relacionar disciplinas por meio de seus conteldos, mas ir além da mera justaposicao.
Conforme destaca Fazenda (1994, p. 81), a interdisciplinaridade deve ter entre seus
fundamentos o0 “respeito a0 modo de ser de cada um”, decorrendo “mais do encontro de
individuos do que de disciplinas’.

Desse modo, mesmo que o PMs tenham trabalhado sua disciplina de maneira
individual, a interdisciplinaridade pode ser possivel, pois, como afirma Fazenda (1994), a
interdisciplinaridade esta na agdo do professor, na maneira como ele relaciona o contelido as
dimensdes do processo econdmico, politico, social, filosdfico, religioso e historico.

O grupo formado por 25% de professores que ndo alcancaram seus objetivos com o
Programa alegou que agumas disciplinas, como Geografia, por exemplo, trabalharam

conteidos que ndo fazem parte do curriculo de 1.2a 4.2 série. E o caso do professor Pg:

Eu ndo entendi a proposta do professor de Geografia, ele falava muito em
politica, sociedade, filosofia, e os contelidos mesmo ele néo trabalhou. As
discussbes que €ele realizou eram muito tedricas, a gente ndo conseguia
acompanhar o seu raciocinio, €le sabe muito, mas esta muito longe da nossa
realidade, eu acho que ele nunca trabalhou com 1.2 a 4.2 por isso suas
discussfes estdo muito além de nossas necessidades. Os contelidos que ee
trabalhou foram mais voltados para 5.2 A 8.2 série. (Pg)

Segundo o PM dessa disciplina, seu objetivo foi discutir as questdes sociais, politicas,
econdmicas e culturais que fazem parte do ensino da Geografia. Na verdade, o professor néo
se digpds a trabalhar contelidos dessa disciplina, mas desvelar os processos envolvidos na
acdo pedagogica do professor, problematizando as teorias pedagdgicas que embasam sua
pratica. Como essa acdo ndo foi compreendida pelos professores que buscaram contelidos,

suas expectativas ndo foram alcancadas.
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Para 10% dos PPs gque buscou no Programa “conhecimentos’, a dificuldade narelacdo
PM/PP fez com que o PFC ndo respondesse as suas expectativas, conforme o depoimento do

professor Ps:

Para trabalhar a formacéo continuada é preciso professores compreensivos,
gue motivam os professores gque participam, gue nos fazem sentir bem no
curso. Porém, alguns professores foram grossos, nao tiveram paciéncia e
acabaram afastando as pessoas dos cursos. nds reclamamos, mas nao
adiantou nada, foi assimaté o fim. (Ps).

Na visdo desse grupo de professores, houve, no Programa, ministrantes que agiram
com autoritarismo, exigindo dos PPs compromisso com o Programa, assiduidade, realizacéo
das atividades propostas, atencdo durante as explicactes e dedicacdo, como o professor Me.
Essa postura do ministrante fez com que muitos PPs apresentassem resisténcias ao seu
trabalho, boicotando a participacdo no Programa, gerando, assim, uma ma impressao da
disciplina.

Concordo com o professor Ps quando afirma a importancia de que as relacdes entre
ministrantes e participantes da formacdo continuada sejam harmoniosas, permeadas pela
afetividade e compromisso ético, de forma a motivar os professores ao estudo, despertando
neles a importancia da pesquisa. Entretanto, o professor Ps esta julgando um programa todo
pela acdo de um ministrante apenas. Devido as divergéncias causadas entre ele e alguns PPs,
cuja acdo ndo me cabe juizo de valor, 15% dos professores acharam que um Programa todo
gue teve a duracéo de 4 anos ndo teve nenhum rendimento, ndo trouxe nenhuma contribuicdo
para a sua acdo pedagogica.

E nesse momento que percebo o quanto as resisténcias implicam de maneira negativa
na melhoria da acdo docente. Os professores gque resissem em inovar, em refletir sobre sua
prética, encontram sempre motivos para afirmarem que ndo ha mais nada a fazer com relacéo
ao ensino, que todas as discussdes em busca de melhoria do processo ensino-aprendizagem

s30 indteis.
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Trocas de experiéncias

Outra expectativa categorizada foi as trocas de experiéncias. Do total de professores
entrevistados, 25% imaginou que o PFC proporcionaria momentos de trocas de experiéncia,
nos quais seriam discutidos principios didatico-metodoldgicos da prética pedagogica com
outros professores. Orientada por minhas leituras, entendo que os professores queriam discutir
0s saberes experienciais; conhecer o trabalho de seus pares, a mediacdo utilizada, as
dificuldades no processo ensino-aprendizagem e a posicéo dos professores diante delas.

Exemplifico com a colocacéo destes dois professores:

Eu esperava nos cursos uma troca de experiéncias, igual a que tinhamos ha
uns 10 anos atras aonde a gente ia para a formacdo e trocavamos
experiéncias com os outros professores, sobre o método utilizado na escola,
sobre suas dificuldades, sobre o que deu certo e o que ndo deu. A gente
trocava idéias e 0s proprios professores passavam para a gente varias
experiéncias. (Py)

Eu busguei trocas de experiéncias com outros professores que trabalham
com as mesmas turmas que eu. E importante a gente trocar idéas, discutir
sobre os problemas e, juntos, encontrar solugbes. NGs ja tivemos uma
experiéncia assim e foi muito produtiva. (P,g)

Os professores P, e Py se referem a um modelo de formacdo promovido pelo
Departamento de Educacdo do municipio no periodo de 1988-1992: os grupos de encontro.
Nesses grupos, 0s professores de uma mesma escola ou de escolas proximas, organizados por
séries, se encontravam a cada bimestre e discutiam assuntos cotidianos do processo ensino-
aprendizagem, tais como: leitura, escrita, conceitos mateméticos, entre outros. Eu propria fiz
parte do quadro docente do municipio nessa €poca e vivi essa experiéncia. Porém, naguele
momento eu ndo possuia subsidios tedricos para compreender a complexidade da formacéo
continuada e analisar o contexto desses grupos de encontros. Sendo assim, ndo pude
apreender 0 objetivo e os fundamentos tedricos dessa formacdo. Também ndo foi possivel
perceber se 0 grupo que organizou os encontros compreendia a complexidade e a importancia
dos saberes que constituem a formacéo do professor, ou se foi feito de forma intuitiva. O

professor M, tem uma visdo critica sobre esses grupos de troca de experiéncias:

Os professores me falaram da pratica de grupos de estudos realizada ha
alguns anos em Sarandi, €les disseram que era bom porque el es trocavam
experiéncias, e discutiam o processo ensino-aprendizagem, porém, pelo que
percebi, na fala desses professores, muitos deles trocavam, juntamente com
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a experiéncia, modelos de atividades, muitos deles simplesmente xerocavam
uma atividade e, ao retornar para a escola, aplicavam com seus alunos, sem
reflexdo, independente de estar ou ndo previsto no plangjamento, atrelada
ao contelido trabalhado, eles simplesmente achavam legal e punham em
pratica. Alids, ndo da para chamar uma pratica dessas de ‘troca de
experiéncias’, era mais uma troca de atividades do gque de experiéncia. (My)

O professor M, diz isso porque discutiu com os professores sobre as trocas de
experiéncias e conhece 0s perigos de que essas préticas se tornem reprodutivas e o professor
deixe de ser criativo, inovador e pesquisador.

Minhas leituras me levaram a compreender que os momentos de socializagdo de
experiéncias, de discussdes e debates sobre a pratica pedagogica, como os grupos de estudos,
s80 importantes para o professor, desde que oportunizem a criagcdo e recriagdo dos processos
pedagogicos, e formas de avaliagdo. Tardif (2000), Pimenta (2002) e Gauthier (1998)
salientam que esses momentos somente ser8o produtivos se estiverem fundamentados em
subsidios tedricos, subsidios esses que geram uma prética pedagogica e, consequentemente,
uma fundamentacdo tedrica e ndo uma crenca mistificada ou fragmentada, permeada por
auséncia de conhecimento, mas em reflex&o com autonomia intelectual.

O professor Ps, imaginando encontrar no Programa de Formacdo Continuada
momentos de trocas de experiéncias, mesmo inconscientemente, valoriza sua experiéncia

profissional, seus saberes, sobretudo a compartilha de conhecimentos e o0 aprendizado em

grupo.

Nesses grupos de encontro a gente trocava idéias, conversavamos sobre 0s
conteldos, as dificuldades, eu apresentava meu trabalho, outros professores
também, observdvamos as atividades que os professores trabalhavam,
discutiamos o plangamento, enfim, uma série de experiéncias gque tinhamos
emnosso dia adia. (Pg)

A valorizacéo dos saberes da experiéncia é importante e indispensavel na carreira do
professor, no entanto € preciso relacionar essa experiéncia com a teoria, configurando assim
uma acdo reflexiva. Zeichner (1993) define a acéo reflexiva como uma acdo ativa, constante e
cautelosa daquilo que o professor acredita ou pratica, uma maneira propria de encarar 0s
problemas, sendo estruturada por meio de trés atitudes por parte do professor: a abertura de
espirito, que consiste no desejo de ouvir varias opinides e alternativas, admitindo
possibilidades de erros mesmo naquilo que concebe como verdadeiro, procurando, entdo,
descobrir as causas dos conflitos, questionando-se constantemente sobre o que estdo fazendo

na sala de aula; outra atitude refere-se & ponderacdo cuidadosa das consequéncias de suas
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acles, discutindo sobre o que estdo fazendo, se esta apresentando resultados significativos no
ambito pessoal, ho ambito do conhecimento e no ambito social e politico; finalmente, a
terceira atitude estd relacionada a sinceridade, ou segja, “a abertura de espirito e a
responsabilidade devem ser as componentes centrais da vida do professor reflexivo, que tem
de ser responsavel pela sua propria aprendizagem.” (ZEICHNER, 1993, p. 19).

E importante lembrar que nem sempre o ambiente escolar permite essa reflex&o, sdo
inumeros os fatores que impedem o professor ou o grupo de professores de se tornarem
reflexivos: a falta de tempo, a superlotacso das classes, a pressio para cumprir o curriculo. E
preciso que se encontre um equilibrio entre a reflexdo e a rotina. Zeichner apresenta uma
proposta de professor reflexivo com base na coletividade, em que eles se unem para analisar o
ensino criticamente e discutir sobre os problemas e possiveis solugdes, “expondo e
examinando as suas teorias préticas, para Si proprio e para 0s seus colegas. Agindo dessa
maneira, € possivel que os professores percebam suas falhas e encontrem mais hipoteses de
aprender uns com os outros, [ ...] sobre sua profissdo.” (ZEICHNER, 1993, p. 21).

Essa proposta visa ndo a reflexdo sobre como os professores desenvolvem
metodologicamente suas aulas, mas que os professores critiquem e desenvolvam suas teorias
praticas acerca de seu ensino e das condicdes sociais que modelam suas experiéncias de
ensino. Na verdade, a proposta de Zeichner (1993) condiz com a proposta de Pimenta (2002),
guando destaca que a producdo da vida do professor implica valorizar conteldos de sua
formacao, seu trabalho critico-reflexivo sobre as praticas que realiza e sobre suas experiéncias
compartilhadas. E importante lembrar que, mesmo estando em contato com diferentes formas
de aprendizagem, o individuo ndo se desliga de suas experiéncias pessoais e essas Sao

determinantes na aquisicao de novas aprendizagens.

A revelacdo daimagem

A avaliacdo dos PPs na categoria “trocas de experiéncias’ esta apresentada no grafico
8, anexo 3, e revela que 88% dos PPs que tiveram essa expectativa ndo a alcancaram com o
Programa.

Considerando que o PFC foi estruturado em forma de cursos, dividido por areas
disciplinares enfatizando, de forma geral, contetidos curriculares e didéticos, os professores

gue imaginaram encontrar puramente trocas de experiéncias, tais como nos grupos de
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encontro que houve no periodo de 1988-1992, ndo alcangaram seu objetivo. O professor Py

avaliou assim o Programa:

Nao houve momentos para trocas de experiéncias, ao contrério, mais
ouvimos do que falamos. Mesmo 0s conhecimentos gque nés adquirimos no
CUrso e colocamos em pratica ndo houve momentos de retornos para contar
aos professores como foi nosso trabalho, quais foram as dificuldades e os
resultados obtidos. (Pg)

Os professores se queixaram do trabalho fragmentado de algumas disciplinas, entre
elas ressaltaram Geografia e Ciéncias. Percebo que houve uma incompreensido entre a
proposta dos professores ministrantes para 0 Programa e as expectativas dos PPs. Enquanto
estes foram buscar troca de experiéncias, aqueles vieram oferecer saberes filosoficos,
pedagdgicos, conteudinais e didéticos. Acredito que atroca de experiéncias pela simples troca
néo € a saida para a reflexdo sobre o trabalho pedagdgico, também a transmissdo de contelildos
e discussédo sobre as metodologias ndo resolve o problema do professor; € preciso que ambos
(professores ministrantes e participantes) se conscientizem da complexidade que permeia a
formacdo continuada e encontrem a unicidade entre os saberes. A reflexdo coletiva € a mais
proficua dessas formas, pois tira o professor da individualidade e o leva a considerar os
demais saberes necessarios aos professores para encontrar realizacd0 no processo ensino-

aprendizagem.

Resolucédo de problemas

Categorizei as expectativas dos 12,5% de PPs que buscaram no PFC orientacdes sobre
aquestdo daindisciplina escolar como “resolucdo de problemas’. E o caso dos professores Pig

ePu.

Eu estou muito preocupada com 0S rumos que o cotidiano escolar esta
tomando, eu gasto cerca de 25% do tempo de minhas aulas chamando a
atencdo dos alunos, resolvendo problemas de brigas, apazguando
confusdes, conversando com pais, chamando a supervisora na sala, ndo sel
0 que vai ser daqui a uns 5 anos, por exemplo, [..], acho que vai ser
praticamente impossivel dar aula. (Pyg)

A indisciplina é o problema maior. Na minha visdo, se conseguissemos
diminuir a indisciplina, nossos problemas reduziriam e muito. O que me
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angustia como professora é a violéncia entre os alunos, as brigas, os
descasos com os colegas, a falta de apoio dos pais.(P1.)

A questdo da indisciplina € passivel de multiplas interpretaces. Um aluno
indisciplinado €, em principio, alguém que possui um comportamento desviante em relacéo a
uma norma explicita ou implicita sancionada em termos escolares e sociais. Salvagnini (2005)
guestiona se 0s alunos sdo indisciplinados por natureza ou se as circunstancias os estimulam a
assumirem comportamentos desviantes. Procurando responder a esta questéo, e€le destaca que
s80 varias as tentativas de explicar as causas dessa suposta rebeldia, tais como: o
descomprometimento dos pais, a ma educacéo oferecida em casa, a desestrutura familiar, a
pobreza, a violéncia social, atelevisdo, o despreparo dos professores, entre outros.

Considerando que a indisciplina € uma questdo abrangente, € natural que o professor
procure nos programas de formacdo continuada aportes tedricos e préticos para entendé-la e
superé-la, porém, nem sempre os programas de formac&o continuada oferecem esses subsidios
com clareza. E preciso que os programas discutam a questdo e juntos encontrem subsidios
para trabalhar com ela. O que ndo pode acontecer € o professor desanimar e achar que tudo
esta perdido, como faz o professor Pg que me parece ter perdido a esperanca de melhorar sua
prética pedagogica, buscando no Programa receitas sobre como lidar com a indisciplina. Na
opinid&o do professor M4 0 Programa ofereceu uma discussao sobre os principios filosoficos,
sociais e culturais que permeiam a agdo docente que permitiriam ao professor participante

compreender aindisciplina.

Eu sai que os professores queriam gue a gente dissesse o que fazer com um
aluno que se nega a estudar, com aguele gue ndo para no lugar, comaquele
gue causa tumulto na aula, desrespeitando limites e normas. Quando a
gente lhes propunha algum trabalho diferente, que motivasse o aluno, que
despertasse nele o interesse pela aprendizagem, com base em discussdes
sobre os principios tedricos gue regem a pratica pedagogica, eles falavam
assim: vai trabalhar isso na minha sala de aula, com meus 35 alunos, entre
eles uns cinco ou seis ‘pestinhas’, quero ver seateoriadaconta[..]. Assm
fica dificil, pois € es ndo entendem que para compreender a indisciplina, por
exemplo, ndo basta rever sua metodologia, é preciso uma compreensao
maior, queinclui a sociedade de modo geral. (M,)

Para compreender aindisciplina, € preciso compreender, conforme Salvagnini (2005),
gue essa questdo esta associada a crise de objetivos e de limites que permeia o contexto social
do momento, portanto, o problema ndo esta efetivamente no aluno, mas nas relacdes sociais,

recaindo, consequientemente, seus resquicios sobre a escola.



108

Se a crise € social, a escola e ao professor ndo cabe nenhum papel? Ao contrério, 0s
professores precisam se conscientizar de suas responsabilidades diante dos alunos e da
comunidade em que trabalham, o que se torna um grande desafio, pois entre os professores é
comum o conformismo e o0 descrédito em sua prépria forca. Esse fato pode ser explicado
historicamente: “o0 descaso pela educacdo se justifica huma sociedade capitalista em que
predomina o acimulo de bens e capital sobrepondo-se aos valores como ética, conhecimento,
moral, entre outros’ (SALVAGNINI, 2005, p. 19).

Enquanto o professor ndo agir de forma consciente, ele continuara sendo vitima desse
sistema. E preciso se conscientizar de que os programas de formaggo continuada ndo irdo
dizer como agir, mas poderdo levéa-los a refletir sobre sua acdo pedagogica, didatica e

metodoldgica no trabalho com os contelidos curriculares.

A revelagdo daimagem

A avaliacdo dos PPs que buscaram no PFC resolucéo de problemas relacionados, em
especial, aindisciplina, esta apresentada no grafico 9, o qual demonstra que 70% dos PPs que
tiveram essa expectativa afirmou que o Programa ndo respondeu suas expectativas. E o caso

do professor Pys:

Os cursos geralmente ficam s na teoria, o discurso dos professores é lindo,
guero ver eles colocar aquilo em pratica huma sala com mela dizia de
alunos indisciplinados, que ndo fazem nada e atrapalham a aula, eu sei 0s
conteldos que eu tenho que trabalhar, mas se os alunos ndo querem
aprender, o que eu faco? Quando e es discutem a indisciplina, quase sempre
colocam a culpa no professor [ ..]. (Ps)

Percebo que os PPs que foram ao Programa pensando em encontrar solugdes para seus
problemas de ordem disciplinares ndo alcancaram seus objetivos, pois essa € uma questdo
ampla e um programa de formagdo continuada, estruturado em forma de cursos, divididos por
areas curriculares, certamente ndo daria conta de resolvé-la. Além disso, questbes sociais,
politicas, econdmicas e culturais incidem sobre o problema da indisciplina, como analisa o

professor M:

Os professores reclamam que ndo conseguem trabalhar de forma diferente
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gue a tradicional, pois os alunos sdo indisciplinados, ndo conseguem
trabalhar em equipe, ndo realizam as atividades propostas. Eles vém para
0S Ccursos esperando encontrar receitas prontas de como lidar com o aluno
gue ndo para no lugar, que bate, que responde, enfim, como ndo encontram,
pois na realidade ndo existe essa receita, retornam as metodologias
coercivas. O que ees ndao entendem é que nas discussdes tedricas,
pretendemos leva-los a compreender que a indisciplina € uma producao
social e que nela estdo implicitos varios fatores de ordem familiares,
politicas, econdbmicas, ou sgja, é preciso saber lidar com elas. Como?
Motivando o aluno, conquistando sua confianca, levando-o a encontrar
sentido em estar na escola. E facil? N&o, se fosse facil, o problema da
indisciplina ja estaria resolvido! Nao estamos, com isso, lavando nossas
mais, mas procurando leva-los a refletir filosoficamente sobre o assunto.
(My)

E preciso que o professor tenha conhecimentos filosoficos e socioldgicos para
entender o que esta por tras da indisciplina e se conscientizar de que ele ndo sera solucionado
de uma hora para outra; € preciso envolvimento da escola, da familia, da sociedade. Os
programas de formac&o continuada ndo irdo solucionar esse problema, mas podem contribuir
para que o professor tenha uma visdo mais ampla sobre o processo. 1sso pode ser feito por
meio de discussdes pautadas numa fundamentacdo tedrica que discuta o assunto, ressaltando
gue nem os professores, muito menos os alunos, sdo culpados pelas situacdes indisciplinares
gue se reproduzem na escola. A questdo é bem maior e para compreendé-la € preciso

compreender sua producdo historica.

Formacao socio-politica

Houve também, por parte de 7,5% dos PPs, uma expectativa de que o PFC
contribuisse para preparé-los para formarem alunos pensantes, capazes de resolver problemas
e responder aos desafios postos pela sociedade, contribuindo assim para a transformacédo

social, como destaca P»1:

Eu quero contribuir para formar meu aluno para atuar na sociedade em que
estamos inseridos. As vezes penso que ndo estou fazendo nada por ele,
apenas estou ensinando contelidos e néao estou levando ele a refletir sobre
como e onde utilizar esses contetidos. Na verdade eu ndo sei bem como fazer
isso, eu gueria prepara-lo para a transformacdo social e acho que so
preparo para aprender conteldos. Durante minha vida académica eu ndo
aprendi a fazer isso, estudei, estudel teorias e ndo consegui realizar essa
ponte. Eu ndo consigo enxergar até que ponto minha prética pedagogica
pode contribuir para a formacao desse aluno. (Py)
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Creio que esse professor buscou no Programa saberes sobre a prética educativa, pois
ndo consegue visualizar sua pratica pedagdgica como transformadora. Em sua formacdo néo
teve orientagdes quanto a esta questdo. Como destaca Pimenta (2002, p. 71), “ensinar € uma
prética educativa que tem diferentes e diversas direcbes de sentido na formagéo do humano”.
O professor P,; estéa pautado na crenca de que, mesmo sem entender sua acdo pedagdgica,
podera formar cidaddos criativos, criticos e reflexivos, capazes de pensar e agir
autonomamente e que tenham, além de aspiracbes pessoais, preocupacbes com a
transformacdo social. Ele esta reproduzindo um discurso tedrico simplesmente, tomando para
si algo que ndo sabe como fazer, pois, como pode formar um cidadéo reflexivo, se ele mesmo
néo consegue refletir sobre sua prética pedagogica e ndo passa de um mero executor?

E nesse momento que percebo o quanto as politicas publicas de formacdo de
professores ndo se preocupam com essas questdes. Quando discute sobre as politicas publicas
e reformas que os programas de formacéo de professores vém sofrendo nos ultimos tempos,
Kincheloe (1997) assevera que a educacdo do professor ainda ndo o capacita a melhorar o
ensino, nem mesMmo a aumentar sua consciéncia emancipatria, uma vez que ndo se baseia na
ingtituicdo pratica e nos conhecimentos dos professores. Mesmo fundamentando-se na
realidade americana, as palavras de Kincheloe (1997) servem também para a realidade
brasileira, uma vez que a formac&o inicial do profissional docente, ndo € capaz de formar
professores pensantes, aptos a entender e refletir criticamente sobre arelacdo existente entre o
ato de ensinar e as transformacdes sociais. Por conta disso, a educacdo do professor prende-se
muitas vezes as transmissdes de conhecimentos descontextualizados das questdes sociais e
politicas, ao desenvolvimento de habilidades técnicas, enquadrando-se ao status quo existente,
reafirmando o0 ensino como uma questdo meramente técnica, na qual o conhecimento é

repassado. E como testemunha o professor P

Minha formacdo me ensinou que a escola serve para transmitir contelidos,
gue o dever do professor é ensinar 0 aluno as diversas disciplinas. Nunca
fomos levados a pensar na formacdo social, cultural e politica do aluno,
somente em sua formacdo cientifica. Por isso recaimos na transmissao de
conhecimentos, ndo conseguimos relacionar nosso trabalho com a
transformacéo social, sei que isso € necessario, mas ndo sei como fazer isso.
(Pro)

Apoiando-se nos argumentos de Paulo Freire, Kincheloe (1997, 1997, p. 200) defende
gue “a educacdo do professor deve ser inerentemente politica, [...], pois ela ndo influencia

meramente um aspecto do processo educacional, mas todo ele’. Com base na visdo desse
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autor, entendo que somente conhecendo a etimologia de suas agdes e de seus impedimentos
sociais e profissionais, 0s professores terdo controle sobre suas vidas profissionais.

Amparada em Kincheloe (1997), acredito que os professores podem readquirir sua
consciéncia politica, pois sua acdo tem apenas dois caminhos a percorrer: ou agem a fim de
manter a ideologia politica e social dominante, ou agem no sentido de transformar os arranjos
ingtitucionais da escolarizacdo e das atitudes sociais, econémicas e politicas que o0s
acompanham. Para isso, muitas vezes é necessario ultrapassar o paradigma no qual foram
formados.

Ao afirmar que as mudancas nos padrdoes de trabalho, de relacbes sociais e de
formacdo escolar sdo percebidas também em nivel internacional, Gatti (2000) ressalta a
transformacdo social como um dos pontos de maior relevancia na formacdo docente, porém
nem todos tém conhecimento dessas transformagdes, devido a condicdo de descaso e de
exclusdo social em gue se encontra grande parte da populacdo de paises subdesenvolvidos.
Tal exclusdo configura-se numa marginalidade cultural, numa situacéo de subcultura, levando
a alienacdo com relacdo as transformagbes, sejam elas de cunho social, politico ou
tecnoldgico. Os proprios professores se enquadram nessa situacdo de exclusdo social, cultural

e tecnologica:

Eu busquei no PFC uma forma de preparar meu aluno para a sociedade que
ai estd, poiseu prépria ndo entendo as transformacfes, parece que estou por
fora dos acontecimentos sociais. Muitas vezes eu fico sabendo dos
acontecimentos pel os meus alunos. Na verdade, quando isso acontece, eles é
gue estdo contribuindo para minha formacdo, ndo eu com a deles. Nao
consigo discutir com propriedade muitos assunto que meus colegas
discutem, ndo entendo de politica, de muitas questdes culturais, eu acho que
preciso dessas discussies. (Pig)

Eu quero formar meu aluno para a transformacdo social, eu ndo estou
preparada para enfrentar as transformacBes que estdo acontecendo na
sociedade. Fico envergonhada em dizer que sou completamente analfabeta
digital, que ndo sei como lidar com a internet, nem falo sobre esse assunto,
pois tenho medo de falar o que ndo devo. Assim, oMo POSSO preparar meu
aluno para a sociedade atual ? (P.o)

Este professor se sente a deriva das transformagdes, sobretudo no que se refere as
transformactes tecnoldgicas, tem consciéncia de sua incapacidade e inatividade frente ao
computador, 0 que o leva a sentir-se impotente diante da necessidade de formar seu aluno
para a sociedade tecnologica.

Diante do aual contexto historico permeado pelas profundas transformacdes no
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mundo do trabalho e nas relagdes sociais, politicas e econdmicas, Gatti (2000) destaca que 0
tema sobre formacdo e qualificacdo profissional dos professores deve estar relacionado a
trama das transformagdes sociais, bem como aos choques que acontecem nos planos estrutural
e conjuntural da sociedade, considerando que, no ambito dessas transformacdes, a informagdo
€ a comunicacdo ocupam papéis centrais. Para tanto, ha necessidade de que os individuos
estejam aptos a decodificar e interpretar essas informagdes, o que demanda dominio cultural
de diversos saberes, sendo essas necessidades inerentes a educacdo, e que 0s que ndo se
encaixam nesses padroes sdo excluidos da sociedade, ja que tais mudangas se anunciam na
organizacdo do trabalho e nas formas de convivéncia social.

A essa questdo acrescento as idéias de Kincheloe (1997, p. 222) de que “[...] os
professores necessitam de mais autonomia e devem ser encorgados a desenvolver sua
consciéncia critica, [...] audando a criar novos conhecimentos’. Esse pensar € semelhante ao
de Névoa (1992), quando destaca que a formacdo do professor deve estimular-lhe uma
perspectiva critico-reflexiva, levando-o0 a pensar por si mesmo e a dinamizar sua auto-
formacao, construindo sua propria identidade. Para isso, € necessério investir na formagdo dos
professores, de modo a levé-los a estabelecer novas relacbes com o saber pedagdgico e
cientifico, sendo eles préprios, articulados com a escola, produtores de sua formagao.

Nessa perspectiva, a formacdo docente deveria configurar-se como uma maneira
democrética de educar o professor, preparando-o para a elaboracdo do curriculo em torno da
construcdo do conhecimento, usando os temas e condic¢des da vida das pessoas como ponto de
partida para essa construcao.

Considerando que na atualidade cada vez mais sdo exigidos individuos criticos,
reflexivos e participantes nas diferentes esferas da sociedade, Kincheloe (1997) ressalta que a
formacao do profissional do século XXI torna-se ainda mais complexa, ndo somente porque o
mundo no qual este profissional se insere é complexo, mas também porgque o préprio ser
humano é complexo. As mudancas geradas pelo mundo globalizado e pela sociedade de
conhecimento — que caracterizam o inicio deste século — fazem exigéncias renovadas, quase
gue diariamente, sobre as competéncias e habilidades que um profissional deve desenvolver.
Se essa € a realidade das profissdes em geral, parece ainda mais verdadeiro para a formacéo
do professor. Isso impde a formacdo de professores a viabilizacdo de uma educacdo
diferenciada, que atenda aos desafios que se multiplicam a cada dia, satisfazendo, talvez, a
necessidade dos professores que buscam formagdo continuada, como é o caso de alguns PPs
do PFC, que buscaram subsidios tedricos paratrabalhar a formacéo do aluno como um todo, e

dos professores ministrantes. Destes, seguem dois registros.
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Alguns professores vieram ao Programa em busca de uma formacéo que os
permitisse formar 0 aluno ndo s6 para a ciéncia, mas para a vida. Entao
propus esses conhecimentos por meio de reflexdes sobre os fundamentos
filosoficos, sociais e culturais gue embasam essa formacéo. Procurel leva-
los a compreender que ndo estamos aqui para ensinar “ como” fazer, mas
para leva-los a refletir sobre “ o que’ fazer, o “ por que’ fazer e 0 “ para
que’ fazer. (Ms)

O gue me propus a trabalhar com os professores foi uma forma de utilizar
0s conteidos ndo somente para que os alunos decorem, facam a prova e
esguecam, mas para que eles usem na vida diaria, para resolver seus
problemas. E que ndo esquecam apds fazerem a prova. (Mg)

Essa formacdo requer a apreensdo dos saberes necessarios aps professores, ndo
somente saberes curriculares e experienciais, mas 0s saberes como um todo, como destaca
Gauthier (1998, p.177): “assim o professor tera melhores condicdes de fazer escolhas, analisar
e criticar projetos educacionais’. Investir somente no conhecimento pratico leva a formacéo
de um profissional capaz de seguir diretrizes curriculares, desenvolver propostas que lhe sdo
apresentadas, caso investir nos saberes pedagégicos, didéticos, politicos, filosoficos e
sociologicos, o professor tera maior possibilidade de criar projetos, tomar decisdes e criticar
politicas educacionais, consequentemente, formard individuos capazes de readlizar essas
mesmas tarefas.

Penso que foi justamente isso que os professores Ms e Mg procuraram fazer, no entanto
ainda ha algo mais de que tanto os PPs como os professores ministrantes precisam se
conscientizar: a complexidade da formacdo continuada e a importancia dos saberes. A
intencdo do professor Ms corroborada pelo professor Mg, foi de propiciar aos PPs o
conhecimento cientifico e, a0 mesmo tempo, aplicdlo em sala de aula, contribuindo para que
o professor pudesse levar seu aluno a entender seu papel na sociedade, em consonancia com
Seu espaco e sua historia, desenvolvendo a interpretacéo critica. 1sso foi 0 que os 7,5% de
professores entrevistados foram buscar: subsidios tedricos para auxiliar o aluno a participar
ativamente das transformagoes sociais.

Creio que, para os professores compreenderem os objetivos da formacéo continuada, é
preciso, primeiramente, compreender a complexidade desse processo, considerando que um
programa de formacdo ndo deve priorizar esse ou aquele saber, mas os saberes como um todo.
Tardif (2001) argumenta ser necessario articular uma politica de formacéo que gire em torno
de uma perspectiva que integre saberes humanos e saberes docentes, saberes escolares e

saberes culturais, desenvolvimento humano e desenvolvimento profissional.
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A revelagcdo daimagem

A avaliacdo dos PPs que buscaram no PFC discussdes sobre possibilidade de que sua
acdo pedagodgica colabore para a formacdo de alunos capazes de contribuirem para a
transformacdo social esta apresentada no gréfico 10. As informacfes do gréfico demonstraram
gue o grupo formado por 67% desses professores encontrou no PFC discussdes sobre como o0
professor pode contribuir para a formacdo do aluno critico, reflexivo, capaz de interagir com a
sociedade em transformacdo. Esse grupo atribuiu as disciplinas de Literatura, Historia e
Geografia 0 alcance de seus objetivos. Isso se deve ao trabalho desenvolvido pelos

professores responsaveis por essas disciplinas, especificado pelos PPs a seguir:

Literatura, por meio dos livros trabalhados, das poesias e das proprias
discussbes desenvolvidas nas aulas me levou a observar essa questdo, eu
posso, a partir de um simples contetido, de uma histéria, levar meu aluno a
compreender a sociedade e ser esperto o bastante para sobreviver nela. Foi
isso que busquel no Programa. (Py)

Eu queria trabalhar um contelido e mostrar para o aluno por que ele é
importante, guase todos os professores fizeram essa interlocucdo entre
conteldo e prética social, principalmente a disciplina de Histéria e
Geografia. SO que muitos professores que participaram do curso nao
compreenderam isso. Eles queriam contelidos prontos para serem
trabalhados|..]. (Pw)

A disciplina de Histéria levou-me a perceber que realizar a pratica social
dos contelidos € possivel. A partir das discussdes que a gente levanta com o
aluno sobre o contelido, podemos formar seu senso critico, sua capacidade
de discernimento, sua criatividade e valorizacéo dos principios éticos. (P, )

As trés disciplinas permitiram aos professores supracitados, refletir sobre sua acéo
pedagdgica, rever conceitos e repensar a funcdo do professor, conscientizando-se de que o
exercicio da docéncia exige muito mais do que conhecimentos; exige a unidade do conjunto
de saberes que passam pelos conteldos, pela didética, pela pedagogia e pela experiéncia e

alcancam ambitos filosoficos, sociais, culturais e politicas.
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Certificacéo

O grupo, formado por 5% dos professores entrevistados, foi 0 que mais me chamou a
atencdo, pois afirmou ter participado do PFC apenas para obtencdo de certificacdo, com a
finalidade de elevacéo de nivel e enriquecimento do curriculum vitae. Minha preocupacdo se
justifica pelo fato de que esse grupo ndo buscou no Programa producéo de conhecimento e
melhoria de sua agdo docente. Sua atencéo esteve relacionada a melhoria salarial, como

patenteia o professor P,7:

Na fase em que me encontro (pré-aposentadoria) ndo tenho muita
expectativa quanto a modificar meu trabalho. Sempre trabalhei assim e deu
certo. Os cursos, eu participo porque sdo obrigatérios e porque me dao
certificados que servem para a elevacao de nivel, mas se nao fosse preciso
nem iria, prefiro ficar na escola e fazer minhas atividades, preparar
atividades para meus alunos, dar reforco para os fracos. Nesses cursos a
gente sb ouve repeticdes, falacdo, os professores reclamam, reclamam,
falam mal, conversam o tempo todo e saem de la do mesmo jeito. Sempre foi
assm[] (P27)

O professor P,7 talvez devido a suatragjetéria de formacéo, provavel mente baseada no
tecnicismo, onde o professor executa tarefas e transmite ao aluno os contelidos determinados
pelo poder hegembnico, possui perspectivas limitadas com relacdo aos programas de
formacdo continuada, resistindo as mudancas e a transformacéo de sua pratica pedagogica,
preferindo acreditar que esses programas sao todos iguais, que, enquanto os professores estéo
reunidos tudo parece facil, mas, ao final das contas nada se modifica, cada um trabalha da
maneira como esta acostumado, que lhe for mais cobmoda. Para ele, 0 PFC serviu apenas como

fonte de obtencéo detitulos. O Py alimentou essa mesma expectativa:

Sabe, eu estou tao desacreditada desses cursos eu nao fiz planos nenhum,
ndo tive expectativas, Como 0s muitos outros que passaram, eu achei que
iam ser todos iguais, a mesmice de sempre, falam, falam, mas ndo muda
nada. Os professores vém aqui, ganham o seu dinheiro e a gente fica do
mesmo jeito. A Unica coisa que compensa é o certificado. (Pys)

De acordo com Scheibe & Bazzo (2001), quando o professor busca na formagédo
continuada apenas a certificacdo, ao invés de saberes que contribuem na melhoria do trabalho

docente, esta contribuindo para sua propria desqualificacéo. Os professores que acreditam que
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apenas a titulacdo é suficiente para comprovarem sua eficiéncia cometem um equivoco;
embora seja importante o documento, € preciso que o professor busque subsidios para o
enriquecimento ndo somente de seu curriculo, mas de seus saberes. Sobre essa representacao

dos PPs, destacou o0 professor M»:

Ir para um programa de formacdo continuada em busca de titulos é pura
ingenuidade, pois sendo este profissional um professor, deveria saber que
guanto mais pesquisa, mais se dispde a transformacao, mais aprende, mais
eficiente se torna e é isso gque conta na formacao docente. De que adianta
um professor cheio de certificado e, a0 mesmo tempo, cheio de frustracdes?
A mais, a porcentagem que ele recebe de elevacao ndo supera as frustracdes
de ndo saber lidar com a indisciplina, por exemplo, de ndo saber certos
conteldos, de ndo saber unir teoria e prética, de ndo saber como formar seu
aluno para a sociedade atual. (M,)

E, no minimo, frustrante ouvir que um professor ndo tem perspectivas de melhoria de
sua acdo docente, que nada mais espera aprender, que se basta com seu conhecimento, que
nenhum tipo de formacdo |he trara algo de novo, que os conhecimentos produzidos
socialmente ndo irdo modificar sua prética. 1sso me leva a refletir. Nas maos de quem se
encontram os alunos? O que um professor que pensa dessa maneira pode representar para um
aluno que esta no inicio de sua formacéo? Afinal, quer queira ou ndo, no individuo ficam as
marcas de seus professores.

Por outro lado, ha de se considerar que muitos programas de formac&o continuada
frustram os professores ao ndo trabalharem a unicidade dos saberes necessarios a formagéo
docente. Tenho consciéncia de que muitos professores ndo vao aos programas de formacao
continuada em busca dos saberes propostos por Tardif (2000), Gauthier (1998) e Pimenta
(2002), por exemplo, mas os responsaveis pela formacdo continuada deveriam ter essa visao e
oportunizar-lhes, além dos conhecimentos dos contelidos curriculares, as teorias de
desenvolvimento e de aprendizagem, buscando sintonia entre a acdo pedagdgica e as
transformactes econbmicas, politicas, sociais e culturais. 1sso sera alcancado se 0s programas
de formacdo continuada estiverem centrados nas vivéncias de cada professor e ndo em suas
caréncias, compreendendo que através da experiéncia anterior é que se constroem novos
saberes.

Enquanto os programas de formacdo continuada ndo possibilitarem ao professor a
realizacéo de diferentes leituras de sua postura e préatica pedagdgica, irdo desencadear nele
sentimentos de frustracdo, de revolta e de indignacéo. Depois de tanta decepcdo, o professor

realmente se cansa e ndo busca mais nada nesses programas. 1sso justifica o “siléncio” de 5%
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dos professores entrevistados, ao serem questionados sobre suas expectativas quanto ao PFC,

néo vendo outra motivacéo, sendo a certificacdo.

A revelacdo da imagem

A avaliacdo dos PPs que buscaram no PFC certificacéo, esta apresentada no grafico
11. Revela que o grupo de professores que buscou certificacdo no PFC satisfez-se, pois somou

uma carga horaria de 216 h/a, como confirma o professor P,7:

Pelo menos o certificado foi bom, as discussdes também foram boas, mas a
inha prética continua a mesma. (P,7)

A leitura que fago sobre essa categoria de expectativa dos professores tem suas bases
na cultura de formacdo continuada que o municipio comumente ofereceu aos professores,
focando quase sempre a motivacdo, as relacbes humanas, a elevacéo da auto-estima, pois seus
idealizadores consideravam que o problema do processo ensino-aprendizagem estava no
professor que ndo estava motivado para o trabalho, que se sentia fragilizado e,
consequentemente, ndo via perspectivas de melhoria de sua acdo docente. No entanto, esse
formato de formac&o continuada ndo respondia as necessidades dos professores, que eram de
saberes e ndo de incentivos. Com essa tragjetoria de formagdo continuada, os professores que
estdo ha mais tempo na profissdo se desestimulam e participam dos programas apenas para

cumprir obrigacdes e receber certificacdo.

Avaliacdo dos PM s sobre o PFC

A avaliacdo dos PMs sobre o PFC esta apresentada no grafico 12. As opinifes dos
PMs sobre o PFC ficaram divididas. Os professores M1, M4 € Mg afirmaram que o Programa
foi produtivo, respondendo aos objetivos propostos. O professor M relatou que, durante o
desenvolvimento do Programa, mais precisamente na metade de sua realizagdo, desenvolveu

uma avaliacdo longitudinal com os grupos de PPs. O objetivo foi identificar, a partir de
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relatos, as contribuigdes do PFC, uma vez que os docentes participantes apontaram como
desenvolviam seu fazer pedagdgico em sala de aula, bem como o0 desenvolvimento dos

educandos antes e depois da formacao continuada. Observou que:

[..] emtermos de producao escrita esses alunos estavam muito melhor hoje
do que eles estavam antes. Eu acredito que nem todos os professores estédo
fazendo o mesmo trabalho, mas que houve avanco, houve. Pelo menos para
aqueles que se dispuseram. Eu penso da seguinte forma: eu venho fazer aqui
um trabalho de formacao continuada, em cada grupo de 30 a 40 professores
gue estiveram reunidos, se meia dizia deles estiverem fazendo o trabalho
proposto ja valeu a pena. (M,)

Os professores M4 e Mg também avaliaram o Programa.

O trabalho gue desenvolvemos em Sarandi foi muito produtivo, resgatamos
a histéria do municipio, o que me pareceu de muito valor para o grupo, uma
vez que ndo ha fontes de pesguisa sobre sua histéria, os professores foram
muito participativos e contribuiram bastante com a pesquisa e a construcao
escrita. O trabalho com a comunidade indigena também foi eficiente, os
professores conheceram melhor sua cultura e passaram a valoriza-los,
consequentemente, transmitirdo esses conhecimentos aos alunos (M,).

No meu caso, muitos professores ndo gostaram foi do meu jeito, sou assim,
muito exigente, mas acho que tem que ser assim para que se leve a s&io. O
trabalho que noés fizemos nos projetos, sobre varios temas e depois
apresentamos na Universidade Estadual de Maringd e os professores
desenvolveram em suas salas de aula foi maravilhoso. Nele pude perceber o
empenho e a vontade dos professores participar e de aprender (Mg).

Segundo os professores M, € Mg a importancia e as contribuicdes da formagédo
continuada para os docentes PPs € de que esta abriu novas possibilidades de o professor
pensar 0 seu papel de educador para além dos saberes conteudinais, mas pela unicidade de
saberes, quais sejam: curricular, o experencial, o pedagdgico.

A intencdo desses professores foi, sim, trabalhar contelidos curriculares, mas a partir
deles trabalhar as diversas categorias de saberes necessarios a acéo docente, saberes esses que
perpassam a delimitacdo da sala de aula e alcancam instancias sociais, culturais, politicas,

econdmicas e filosoficas. Segundo My,

[..] muitos professores ndo compreenderam esse processo e acabaram
criticando o programa. Alguns desistiram, outros iam apenas para receber
certificacdo. Mas 0s que persistiram tiveram 6timos resultados. A avaliacéo
gue ees fizeram da disciplina comprova isso. O que eu acho € que o
programa deve continuar, o que deve se modificar é sua estrutura. Talvez o
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formato de cursos compartimentados por disciplinas € que gerou essas
criticas. (Mg)

Embora esses professores tenham avaliado o Programa como “eficiente”, eles sdo
favoraveis a sua reestruturacéo e concordam gue em forma de curso os objetivos alcancados
s80 em menor numero. O professor M4 propde um trabalho voltado para a discusséo dos
saberes ndo somente de conteldos, mas 0s saberes propostos por Gauthier (1998), por
exemplo, que vao além da sala de aula e atingem instancias sociais.

O professor M; acredita que seu trabalho contribuiu com a elaboracdo da proposta
pedagdgica do municipio, uma vez que foi consultor dessa proposta, cujo trabalho envolveu
os professores da rede, aproximando ainda mais a teoria da acdo pedagogica do professor.

O grupo formado pelos professores M, M3 e M5 considerou que o PFC nédo alcangou
0s objetivos propostos. O professor M, ressaltou que o curso ndo atingiu seus objetivos, nem
do grupo e relata que ficou frustrado, pois esperava como resultado maior envolvimento dos

professores. Em sua avaliacdo, evidenciou essa questdo:

Alguns professores j vinham com resisténcias quanto a disciplina. Muitos
estavam ali por estarem, ndo tinham objetivos. Chegavam atrasados e saiam
mais cedo, conversavam e ndo se comprometiam com as atividades. 1sso
atrapalhava o rendimento do grupo. E claro que haviam os professores
comprometido, gue mesmo tendo dificuldades na disciplina, se propunham a
aprender. Mas o trabalho ndo rendeu, faltou muito para atender seus
objetivos. [..]. (My)

Segundo M, grande parte dos PPs ndo apresentaram disposicdo a pesquisa; e queixa
se também de ndo ter recebido o resultado dos trabalhos propostos como complementacéo da
carga horéaria e como extensdo do trabalho desenvolvido nos cursos - importantes para 0s
professores, pois revelariam como eles se apropriaram dos contetdos, suas dificuldades em
sala de aula. Ele atribui essa ndo participacdo dos PPs a varios fatores. extensas jornadas de
trabalho, resisténcia em aprender, em mudar, falta de conhecimento na &rea, medo de errar e
comodismo. No entanto ele ndo atribui a culpa totalmente aos professores, ele acredita que as

experiéncias que eles tiveram em outras formages também foi responsavel pelaresisténcia.

Os professores estdo cansados de cursos, cursos e[ ...] cursos. Eles querem
mais, que a as barreiras que ja criaram contra 0s cursos os impedem de
enxergar que o que queremos ndo é despejar neles uma série de contelidos,
mas leva-los a refletir sobre os contelidos, sobre a forma como trabalha-los,
sobre como esses contelidos podem contribuir para a formagdo social do
aluno. Mas as barreiras sdo tantas que muitos ndo conseguiram destitui-las.

(My)
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O professor M, relatou que, embora houvesse professores descomprometidos,
percebeu um grupo interessado, que desenvolvia os trabalhos propostos, que guestionava e
participava, afirmando ter aprendido muito. Isso o deixou tranquilo quanto ao seu papel,
configurando que o que faltou foi um interesse maior do grupo. Ressaltou ainda que o
trabalho como um todo ficou fragmentado, precisava haver continuidade. Ele gostariade ir até
as escolas, acompanhar o trabalho dos professores, pois acredita que a formacéo continuada
em forma de cursos sem haver relacdo com a escola, com a sala de aula, ndo atinge seus
objetivos, porém isso ndo foi possivel devido ao término do Programa. Com esse discurso, o
professor M, também critica o formato de cursos para a formacéo continuada. Ele acredita
gue a formacdo na escola € viavel e que € por ai que se deve encaminhar 0s programas de

formacgdo continuada. Ele salienta:

[..] os programas de formacdo devem ser realizados na escola, ou pelo
menos com o professor ministrante tendo conhecimento do local (fisico e
humano) em que o professor trabalha. (M>)

O professor M3 avaliou o Programa como “regular”, pois nem todos os objetivos
foram atingidos, mas ressalta que as metas alcancadas contribuiram com a pratica pedagdgica

dos professores. Ele argumenta que

[..] os professores sdo bastante participativos, principalmente quando se
refere & literatura. E certo que eles tém muitas dificuldades que somente
serdo sanadas por meio de muita leitura e orientacfes, as quais podem ser
oferecidas nos programas de formacgao continuada. Entretanto, um trabalho
mais direcionado “as dificuldades dos professores, com base na realidade
em que atual. (My)

Este professor também defende a formacdo continuada na escola, oportunizando
tempo e espaco para discussdes entre seus pares. 1sso porque o trabalho do professor, ao
mesmo tempo em que é coletivo (compartilhado com alunos, equipe pedagdgica, pais e
comunidade), é também individual, pois ele tem um tempo restrito para discutir com outros
professores e estabelecer a unicidade teoria-prética, trocar idéias, compartilhar problemas e
possiveis solucoes.

O professor M5 considerou gque sua participacéo no Programa poderia ter sido melhor,

pois os professores deram pouco valor ao seu trabalho. Atribui este fato a dois motivos.
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faltou-lhe o conhecimento da prética e da realidade dos professores, consequentemente, de
suas necessidades. Outra questéo foi a de que a participacdo dos professores no programa foi
pouca. Comenta:

E preciso rever alguns conceitos. Os professores querem prética, receitas.
Isso eu ndo posso dar, 0 que eu posso, € leva-los a pensar sobre, a refletir
sobre sua pratica, mas parece queisso ndo foi suficiente, [...]. (Ms).

O gue os PMs pretendiam era desenvolver um programa de formacéo continuada que
contemplasse um processo dindmico e critico do fazer pedagdgico, com base em pressupostos
tedrico-préticos. I mporta, oportunizar aos professores a reflexéo e a tomada de consciéncia,
ampliar seus conhecimentos obtidos na formagdo inicial, pois esta é a primeira etapa na
construcdo de sua profissionalizagdo. Com a formag&o continuada, ele consolida sua prética e

constitui sua identidade profissional.



CONSIDERACOES POSSIVEIS

A pesquisa, realizada junto aos professores participantes e professores ministrantes do
Programa de Formacdo Continuada da Rede Municipal de Sarandi (2001-2004), permitiu-me
analisar as expectativas e a avaliacdo de cada grupo, com relacdo ao Programa. Por meio das
respostas dos PPs, identifiquei cinco categorias de expectativas: @) busca de conhecimentos;
b) trocas de experiéncias; ¢) resolucdo de problemas, d) formacdo socio-politica; e d)
certificacdo. As categorias possibilitaram-me também analisar as respostas dos PMs.

Verifiguei um grupo maior, formado por 50% dos entrevistados, que foi ao PFC em
busca de conhecimentos relacionados aos contelidos curriculares, aos subsidios tedricos que
fundamentam o processo ensino-aprendizagem, a inclusdo do aluno com necessidades
especiais e a questdo da unicidade teorico-prética na agdo docente. Um segundo grupo,
formado por 25% dos PPs, procurou no PFC momentos para trocas de experiéncias. Outro
grupo, formado por 12,5% dos PPs, pensou na resolucéo de problemas do cotidiano escolar.
Um grupo de 7,5% de professores buscou formacdo para a transformacdo social, cultural e
cientifica dos alunos, e 5% dos PPs foi em busca de certificacéo.

Analisel as expectativas dos PPs, tendo como base principal a teoria dos saberes
docentes, discutidos por Tardif (2000), Gauthier (1998), Zeichner (1993) e Pimenta (2002).
Apontaram eles o0s principios conteudinais, didatico-metodologicos, pedagdgicos,
experienciais, filosofico-sociologicos e politicos, como componentes de um conjunto que
formam os saberes norteadores da prética pedagdgica dos professores e, consegiientemente,
devem fazer parte da proposta de um programa de formacéo continuada.

Ao analisar as respostas dos PPs, observel que eles apontaram para busca de saberes,
porém de forma fragmentada, relatando expectativas isoladas, sem embasamento tedrico. 1sso
acontece devido a complexidade que existe no processo de transformagdo de informacéo em
conhecimento, ou sgja, a elaboracédo do conhecimento € um processo subjetivo, que depende
de cada professor e exige reflexdo sobre a transposicdo didética, que requer também
conhecimentos sobre a aprendizagem.

O formato de curso do PFC, estruturado com as disciplinas e seus respectivos
objetivos, fez com que a maioria dos professores ministrantes se apoiassem nos contetidos
curriculares das séries iniciais do ensino fundamental, 0 que veio ao encontro das expectativas

da maioria dos PPs.
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Aos professores que apresentavam preocupactes com a formagdo socio-politica dos
alunos, apesar do formato disciplinar conteudinal, o PFC respondeu as expectativas, o que é
muito bom, pois isso mostra que na acdo docente dos ministrantes tal preocupacéo também
estava presente, porém o indice de professores gque teve essa expectativa foi de apenas 7,5%
do total geral de PPs entrevistados.

Se considerarmos 0s numeros, é possivel que a formacdo continuada seja mantida na
forma do PFC, estruturado em curso, pois atendeu as expectativas da maioria dos PPs,
havendo necessidade apenas de ajustes. Porém, quando o professor foca sua atencdo ao
“como”, ap “para quem’, a0 “por que’ e ao “paraque’ ensinar, considerando a complexidade
social, filosofica e politica de sua acdo pedagdgica no processo ensino-aprendizagem, a
finalidade da formacéo continuada toma outras dimensdes e ndo satisfaz 0 professor apenas
com conteldos. Para que o professor chegue a esse nivel de compreensdo dos saberes e
esclareca suas necessidades frente a um programa de formacdo continuada, € necessério que
possua autonomia intelectual, pedagdgica e didatica. E os programas de formacao continuada
podem e devem contribuir para o alcance dessa autonomia, promovendo discussdes acerca
dos principios que envolvem os saberes norteadores da pratica pedagdgica e subsidiando o
professor na reflex&o sobre a complexidade da acdo pedagogica, contribuindo para que ele
encontre 0 norte tedrico que embasa as varias dimensdes do ensino, possibilitando que o
mesmo faca analogias entre os saberes elaborados no programa e sua acdo pedagdgica.
Somente assim o professor tera clareza sobre “o0 que’ buscar nesses programas e,
consequientemente, podera avalié-los, pois tera subsidios tedricos para realizar essa agdo.

A avaliacdo dos PMs mostrou gue os professores que vieram para oferecer contelidos
acharam que o Programa respondeu suas expectativas, pois a maioria dos PPs foi em busca de
contetidos. Ja os professores que vieram discutir principios filosoficos, sociais e politicos que
embasam a acao didatico-pedagogica dos professores, disseram que o Programa ndo alcangou
seus objetivos, pois falta aos professores um maior preparo para esse tipo de discussdo, ou
sgja, a autonomia filosofica, pedagdgica e didatica, o que os leva aos programas em busca de
receitas prontas.

Independentemente de terem alcangado ou ndo seus objetivos com o PFC, os PMs
acreditam que os programas de formac&o continuada estruturados em cursos correm o risco de
cairem na compartimentalizacéo, desarticulando-se do cotidiano da escola e das necessidades
dos professores, distanciando-se assim, do contexto escolar. Para eles, o ideal é que haja
integracéo entre professor ministrante e professor participante, sobretudo na elaboracdo do

projeto da formacdo continuada, a fim de que ocorra a interdisciplinaridade, contribuindo
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assim para a praxis pedagogica. Dessa forma, 0 curso, que poderia ser compartimentado,
ganha unicidade.

Acredito que se os PPs tivessem participado da elaboracdo do PFC, expondo suas
necessidades e objetivos, se houvesse intercambio, durante a realizacdo do Programa, entre
PMs / PPs e escola, os resultados seriam mais produtivos. Um programa estruturado em
Cursos, muitas vezes acaba por acomodar tanto 0os ministrantes como os participantes, pois 0s
primeiros vao para “oferecer” e o segundo grupo, para “receber”, assim ndo ha interacdo,
muito menos contribuicdo para a prética pedagogica.

Percebo, entdo, a importancia de que os programas de formagdo continuada sejam
desenvolvidos na escola, abordando temas escolhidos pelos professores, relacionado ao
contexto social, institucional e pedagdgico da escola. Um programa que pode ser ministrado,
em determinados momentos, pelo proprio grupo de professores ou por ministrantes
especializados na &rea de estudo do tema em questéo.

Névoa (1992) defende a estrutura de formagdo continuada na escola que, favorece o
trabalho reflexivo dos professores e a troca de experiéncias, pois trabalha a partir das
necessidades de contextos diferentes. No entanto, esses programas devem estar articulados a
proposta pedagdgica da escola, valorizando a experiéncia docente, as potencialidades da
ingtituicdo e da comunidade escolar, em uma perspectiva de trabalho coletivo e viséo
auténoma das escolas, integrada ao seu contexto sdcio-politico. Quando a escola € utilizada
como espaco de formagdo continuada, é possivel que o professor desenvolva o movimento
acao-reflexdo-acdo, afim de melhorar a sua prética, embasada por uma linha filosofica que dé
conta de atender a essas necessidades dos professores.

A luz da teoria de Zeichner (1993), entendo que, quando os professores participam da
elaboracdo do projeto da formacdo continuada, eles saem de sua condicdo de meros
executores e passam a rejeitar propostas de formacdo arbitrarias, elaboradas a partir de
guestdes hierarquicas, na qual os professores sd0 meros participantes passivos. 1sso porgue o
professor passa a refletir sobre sua prética, buscando discutir, avaliar e reconstruir 0s rumos
de sua acdo pedagogica.

Sendo assim, entendo que uma proposta de formacdo continuada na escola, que
oportunize o professor a repensar sua pratica e o leve a tecer reflexdo sobre possiveis
aternativas para a pratica docente, tem maiores chances de conceber uma formagdo que
fortaleca a emancipacdo e o desenvolvimento do professor.

Sob esta ética, entendo que um programa de formagdo continuada integrado a escola,

elaborado com a participacdo dos professores, contribui para que estes alcancem sua
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emancipacao politica, defendida por Kincheloe (1997), quando discute a possibilidade de o
professor superar o pensamento neoliberal, modificando assim sua préatica pedagogica.

Para defender a formacdo continuada na escola, apoiei-me também em Bolzan (2002),
para quem o lugar adequado para a formacao continuada é a propria escola e € um dos lugares
em que os conhecimentos podem ser compartilhados, pois o professor desenvolve a proposta
do projeto no espaco em que atua, em contato permanente com o cotidiano escolar. Além
disso, a demanda concreta e contextualizada dos professores pode se tornar 0 eixo norteador
para 0 estudo, que pode ser feito em horério de trabalho, dedicado a sua formacéo e embasado
por metodologias que realmente atendam as necessidades dos envolvidos.

A leitura que realizei dos autores supracitados me levou a compreender que, ao
comungar idéias com seus pares, pesquisar sobre suas necessidades didético-pedagogicas e
até mesmo conteudinais, a chance de o professor contribuir paraa emancipacdo de sua propria

formacdo serd bem maior e a formacdo continuada na escola pode contribuir para essa

emancipacao.
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ANEXO 1
QUESTOESPARA ENTREVISTA COM PPs

Série em que atua:

Tempo de exercicio no magistério:

Formacéao / periodo:

Dia da semana em que participa da formacéo continuada:

1)

2)
3)
4)

5)

6)

7)

A Professora participou de todos os modulos da Proposta de Formac&o Continuada para
professores da rede municipal de Sarandi desde sua implantacdo no ano de 20017 Se
negativo, enumere 0S CUrsos gque participou:

Quais eram suas expectativas iniciais quanto a proposta de formacéo continuada? Eles
foram alcancados? Por que?

Vocé acha que os conteidos da formagdo continuada estdo relacionados aos contelidos
gue sdo trabalhados com os alunos? Por que?

Qual(is) o(s) curso(s) que mais contribuiu(rdo) para sua prética pedagogica em sua sala
de aula? Qual o tipo de contribuicao?

Como é feito o retorno para os professores dos cursos suas experiéncias em sala de aula
sobre o contetido e a metodologia trabalhada no curso? Com qual(is) professor(es) vocé
consegue discutir sua prética? De que forma? Ha um momento especifico para essas
discussbes?

A partir das metodologias utilizadas nos cursos, vocé consegue refletir sobre sua pratica
em sala de aula? Como?

Qual avaliacdo voceé faz dos cursos quanto: (especifique as disciplinas que lembrar):

a) Principios norteadores da prética dos professores:

b) Organizacéo da acéo docente:

¢) Conteldos (selecdo pertinente ao seu trabalho):

d) Relacionamento ministrante / professores (se ele permite dialogar, se s transmite
conhecimentos, se demonstrater experiéncias no Ensino Fundamental:

€) Local dos cursos:

f) Horario:

g) Carga horé&ria:

8)

Vocé participou da elaboracdo de alguma disciplina das Diretrizes Curriculares
Educacionais do Municipio de Sarandi? Qual? Como?

9) A partir da elaboracéo das Diretrizes, 0 que vocé acha que vai se modificar na proposta de

formacgado continuada?

As linhas abaixo podem ser utilizadas para escrever o que vocé quiser com relacéo a Proposta
de Formagdo Continuada para Professores da Rede Municipal de Sarandi. Utilize-o para
escrever algo que ndo ficou claro, que gostaria de acrescentar ou como uma simples
apresentacdo de idéias:.



ANEXO 2
QUESTOESPARA ENTREVISTA COM PMs

Formacao académica:

Tempo de exercicio na docéncia

Disciplinas que trabalha na Universidade:

1) Qual a proposta (objetivos) do Programa de Formacéo Continuada para Professores da

Rede Municipal de Sarandi?

2) Possui alguma experiéncia no Ensino Fundamental? Onde? Quando?
3) Possui alguma experiéncia de formacao de professores do Ensino Fundamental ?
Onde? Quando?

4) Desenvolveu ou desenvolve pesquisas na area de formagéo de professores do
Ensino Fundamental ? Area? Assunto? Com qual problematizacéo?

5) Foi lhe dada a oportunidade de conhecer a Proposta Pedagdgica das escolas
municipais e o plangjamento dos professores para suas classes?

6) Setem conhecimento, como foi feita a selecdo dos contelidos a serem trabalhados nesta
proposta?

7) Qual a fundamentacéo tedrico-metodologica que subsidia sua prética pedagogica em
Educacdo Continuada de professores do Ensino Fundamental (1.2a 4.2 sérig)?

8) Como foi organizada a sua agdo docente?
9) Como € estabelecida a relacéo teoria e prética nesta proposta?

10) O Programa de Formacgdo Continuada para Professores da Rede Municipal de Sarandi esta
estruturado em modulos que comportam 2 (dois) encontros numa carga horaria de 08
(oito) horas e, recentemente, passou a ser ministrado apenas em um encontro mensal
(carga horaria — 4 horas). A cada periodo pré-determinado, os professores retornam ao
mesmo modulo, dando continuidade ao estudo. Considerando esse retorno dos
professores, como o (@) Sr. (Sr.® procede para saber que utilizacdo, quais atividades,
davidas e/ou dificuldades os professores tém feito sobre os contetidos trabal hados?

11) Como avalia a participacdo dos professores (grupo) quanto ao interesse, motivacao,
disposicdo a pesquisa, etc, neste programa? NoO caso de desinteresse, desestimulo,
desmotivacéo, aqueo () Sr.(Sr.d) atribui essa ndo participacdo?

12) Qual seria a sua avaliagdo quanto aos objetivos da proposta do Programa de Formacéo

Continuada para os Professores da Rede Municipal de Sarandi? Foram alcancados? Por que?

12) A partir do ano de 2002 foi iniciada a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Educacionais
do Municipio de Sarandi, a qual esta sendo implantada neste primeiro semestre nas
escolas municipais do Ensino Fundamental (pré-escolae 1.2 a 4.2 sries). O (a) Sr. (Sr.3
participou da elaboracdo das Diretrizes Curriculares Educacionais do Municipio de
Sarandi? Como?

3) A partir dessa implantacdo a metodologia de suas aulas para a proposta serdo
modificadas? De que modo?

As linhas abaixo podem ser utilizadas para escrever o que vocé quiser com relacéo a Proposta

de Formagdo Continuada para Professores da Rede Municipal de Sarandi. Utilize-o para

escrever algo que ndo ficou claro, que gostaria de acrescentar ou como uma simples
apresentacdo de idéias:



ANEXO 3

GRAFICOS
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Grafico 2 — Tipos de conhecimentos
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Grafico 3 — Avaliacdo da categoria “ conhecimentos’
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Grafico 4 — Avaliacdo da categoria “ conhecimentos’ relacionada a contelidos

15%

50%

B Matematica
O Alfabetizacéo
W Historia

Fonte: PPs do PFC.



135

Grafico 5 — Avaliacdo da categoria “ conhecimentos’ relacionada aos subsidiostedricos
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Grafico 6 - Avaliacdo da categoria “conhecimentos’ relacionada a unicidade teoria-

prética
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Grafico 7 — Fatores que levaram os PPs a ndo alcancar em suas expectativas com o PFC
na categoria “ conhecimentos’
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Grafico 8 — Avaliacdo da categoria “ trocas de experiéncias’
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Grafico 9 — Avaliacéo da categoria “ Resolucdo de problemas’

Fonte: PPs do PFC

Grafico 10 - Avaliacdo da categoria “formacéo socio-politica”
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Grafico 11 — Avaliacdo da categoria “ certificacao”
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