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MOTA, Fernanda Antdnia Barbosa da. A formacado continuada e sua contribuicéo
para a ressignificacdo das praticas pedagdgicas dos professores de 12 a 42 série
da Prefeitura Municipal de Teresina-Pl. 2007. 175f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo, Universidade Federal
do Piaui — Teresina.

RESUMO

A formacgao continuada mostra-se como um locus de novas oportunidades que visa
a ressignificacdo da pratica educativa de professores, sendo necessaria na medida
em que, ao propiciar a renovacado profissional docente, possibilita ao professor
tornar-se um profissional reflexivo que continuamente avalia as informacdes sobre
sua pratica para melhor intervir na realidade educacional. A presente dissertacdo é
fruto de uma investigagcdo de natureza descritiva e qualitativa sobre a formacéo
continuada de professores, sendo 0 objetivo deste trabalho analisar a formacao
continuada e sua contribuicdo para a ressignificacdo da pratica pedagdgica. Nossa
investigacdo ocorreu em trés escolas campo de pesquisa no municipio de Teresina-
PI: E. M. Murilo Braga, E. M. Lindamir Lima e E. M. T. P. Nossa Senhora da Paz
Inicial. Os sujeitos da pesquisa foram onze professoras que participaram do
Programa de Formacdo Continuada Gestao de Aprendizagem Escolar — GESTAR,
atuantes em salas de aula de 12 a 42 série. Nossas categorias de analise foram
formacao continuada e ressignificacdo da préatica pedagdgica. Os aportes tedricos
gue fundamentam o estudo sdo de autores como Névoa (1995), Marin (1995), Freire
(1996), Tardif (1998, 2002), Mendes Sobrinho (1998, 2006), dentre outros. Nessa
pesquisa tivemos a oportunidade de nos aprofundar nos referenciais teéricos para
melhor refletirmos sobre o estudo empirico por nés realizado. E compreendemos
gue a Formacdo Continuada mostra-se como uma necessidade que se impde diante
das mudancas que se processam em nossa realidade. A pesquisa apresenta
resultados que enfatizam as principais contribuicdes que o programa de Formacéao
Continuada GESTAR vem proporcionando a pratica pedagogica das professoras do
ensino fundamental, a saber: privilegia como locus de formacéo a escola onde as
professoras atuam; propicia a indissociabilidade entre teoria e pratica; considera o0s
saberes dos quais as professoras sao portadoras; considera a realidade vivenciada
em cada escola, sendo a professora o sujeito participante do processo de formacao
na perspectiva de estar sempre refletindo sobre a teoria aplicada a sua acédo diéria,
e, através da perspectiva de acao-reflexao-acdo, oferece subsidios para um novo
olhar e um novo sentido a acdo docente, ou seja, propicia uma ressignificacdo da
pratica. Concluimos que os resultados do GESTAR séo positivos e que a sua
continuidade faz-se necessaria para que as remanescentes concepc¢oes tradicionais
e as praticas de ensino permeadas por paradigmas conservadores sejam
gradualmente superadas.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Ressignificacdo. Pratica Pedagogica.
GESTAR.



MOTA, Fernanda Antonia Barbosa da. The continued education and its contribution
to the significance of pedagogic practices of the teachers in classroom from 1st to 4th
grade in the municipality of Teresina, Piaui. 2007. 175f. Dissertation (Master's degree
in Education) — Postgraduate Program in Education, Federal University of Piaui —
Teresina.

ABSTRACT

The continued education is shown as a locus of new opportunities that seeks the
significance pedagogic practices of the teacher, being necessary in the measure in
that, when propitiating the educational professional renewal, it makes possible the
teacher to become a reflexive professional that continually evaluates the information
on your practice for best to intervene in educational reality. This dissertation is the
fruit of an investigation into the descriptive and qualitative nature of continued
education of teachers. The objective of the work was to analyze Continued
Education and its contribution to the significance of the classroom practices of the
teacher. Our investigation took place in three field research schools in the
municipality of Teresina, Piaui: E. M. Murilo Braga, E. M. Lindamir Lima and E. M. T.
P. Nossa Senhora da Paz Inicial. The subjects of the study were eleven teachers
who participate in the Continued Education for Scholastic Learning Program —
GESTAR and who are employed in the classroom from 1st to 4th grade. Our
analytical categories were continued education and significance of classroom
practices. The theoretical supports that founded our study are from authors such as
Noévoa (1995), Marin (1995), Freire (1996), Tardif (1998 and 2002), Mendes Sobrinho
(1998, 2006) among others. In that research we had the opportunity to deepen us in
the theoretical references for best we contemplate on the empiric study for us
accomplished. And we understood that the Continued Education is shown as a need
that is imposed before the changes that are processed in our reality. The study
presents some results which emphasize the primary contributions which the
GESTAR Continuing Education Program offers to the in-class practices of the
primary school teachers: privileges like the program being located in the school
where the teacher works, links between the disconnect between theory and practice,
considering the experience which the teachers already possess, considering the
reality of each school, being that the participating teachers are always reflecting upon
the applied theory in their daily actions and, through the act-reflect-act perspective,
gives them subsidies for a new outlook and a new sense of action, bringing more
significance to their practice. We concluded that the results of GESTAR are positive
and that its continuity makes it necessary that the remaining traditional teaching
concepts and practices permeated by conservative paradigms be gradually
overcome.

Keywords: Continuing Education. Significance. Educational Practices. GESTAR.
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INTRODUCAO

Buscamos conhecer-nos, cada vez mais, durante essa trajetoria de nos
tornar pesquisadora, refletindo sobre nossa historia profissional cruzada com nossa
historia de vida. Como qualquer ser humano pesquisador, principalmente iniciante,
sentimos angustia, dificuldade e, também, motivagdo para o desenvolvimento da
pesquisa e, consequentemente, para a producdo da dissertagdo de mestrado.
Encontramo-nos num tempo de construgdo e reconstrugao enquanto ser, um tempo
que nos permitira viver, sonhar, experimentar momentos de crescimento pessoal,
resgatando uma aprendizagem significativa que estava adormecida em nosso
mundo. Essa vontade que nos impulsiona a ultrapassar as barreiras no processo de
crescimento profissional vem da necessidade de experimentar novas possibilidades,
de compreender o universo educacional e, principalmente, de poder ser, como
educadora, alguém que possa ajudar nossos pares e educandos no processo de
ensino-aprendizagem.

Dessa forma, acreditamos ser responsabilidade de todos pensar a
educacéo, processo que humaniza o homem, embora seja uma tarefa que deve ser
assumida de forma especial por aqueles que estdo diretamente envolvidos no
campo educacional. Nessa perspectiva, € necessario, sobretudo, que ao professor
sejam dadas as condigbes necessarias para que possa assumir-se como sujeito,
pois, como tal, ele construira cotidianamente o “ser professor”, a sua identidade
profissional, qualificando sua agéo pedagdgica.

As percepcdes que ecoam nos debates sobre formacao, especialmente a
partir dos anos 90 do século XX, revelam-se fundamentais por emergirem das
demandas da realidade em que estamos inseridos, que nos exige cada vez mais.
Assim, a dinamica da realidade provoca mudangcas na educagcao e,

consequentemente, no trabalho docente. Esses debates apontam aspectos
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importantes referentes as necessidades formativas dos professores, tomando como
referéncia a cotidianidade da escola. Além disso, nas discussoes atuais sobre esta
questdo, torna-se consensual, na visdo de autores como Marin (1995), Novoa
(1995), Candau (1996), Mendes Sobrinho (1998, 2002, 2006), Pimenta (2002), Tardif
(2002), Barbosa (2003, 2004), Guimaraes (2004), dentre outros, o reconhecimento
de que a formacao inicial ndo € o unico espacgo onde os docentes aprendem sobre a
profissdo.

Nesse ambito, a legislagdo educacional brasileira em vigor, corporificada na
Lei Federal n°. 9.394/96, de 20 de dezembro de 1990, que fixa as Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN), calcada no conhecimento produzido e no debate
académico e social de quase duas décadas, reconhece a importancia fundamental
da atuacdo dos docentes e dedica atencdo especial ao problema de formacgao de
professores para a educacéao basica.

De acordo com a LDBEN/96, a atuacado profissional docente nao se
restringe a sala de aula. Essa nova concepgao implica competéncias, habilidades e
conhecimentos especificos, cuja aquisicdo deve ser objetivo central da formagéao
inicial e continuada dos docentes. Dessa forma, o poder publico tem tomado
algumas iniciativas no sentido da atualizagdo docente, apontando a formacéao
continuada como nova possibilidade de os docentes repensarem ou ressignificarem
a sua pratica pedagdgica, visando dota-la de um novo sentido para suas vidas e
para a vida de seus alunos. Tal ressignificagdo implicaria em uma conscientizagao
da indissociabilidade entre a teoria e a pratica pedagdgica. Nesse contexto, quando
o professor se defronta com novas teorias, ele revisa antigas concepgdes e agdes
para, finalmente, ressignificar sua praxis no contexto de seu trabalho escolar.

No entanto, faz-se necessario pontuar que, por muito tempo, a formacéao
continuada nao teve a preocupacado de incentivar a relagdo entre teoria e pratica
docente. Inicialmente, restringia-se a “reciclar” o educador, descartando o seu
conhecimento real, introduzindo o conhecimento novo desconectado do velho,
oferecendo cursos rapidos e descontextualizados, somados a palestras e encontros
esporadicos superficiais.

Buscando superar a dindmica das formagdes anteriores, surgem, na década
de 90, novos conceitos para pensar/realizar tal processo: “aperfeicoamento e
capacitacao” de educadores. Coerente com tais conceitos, novas decisdes foram

tomadas e novas agdes propostas, porém, para alguns educadores, tais estratégias
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de formar ainda nao respondiam as demandas de uma pratica pedagdgica
transformadora.

Ultrapassando concepgdes fragmentarias, maniqueistas ou polarizadoras,
delineia-se outro tipo de formagdo: a permanente e a continuada. Segundo
Falsarella (2004), esses dois termos podem ser considerados similares, pois
apresentam como eixo central a pesquisa em educagao, valorizam o conhecimento
do professor e, em um processo calcado na acao-reflexdo-agcao, buscam contribuir
para uma analise do préprio fazer docente.

Nesse caso, a formacao continuada de professores mostra-se com um locus
de novas possibilidades, pois visa a ressignificagdo da pratica educativa, ou seja,
propicia-lhe um novo sentido a sua pratica, isso porque a transformagao necessaria
para melhor intervir na realidade educacional deve chegar por intermédio da prépria
renovacao profissional docente, o que possibilita ao professor tornar-se um
profissional reflexivo, o qual continuamente avalia as informacdes sobre sua pratica,
reveladas pelo meio escolar. Tal conscientizagao implica numa maior capacidade de
adaptacao a realidade escolar, de mudancga para um estado permanente de critica e
de alta receptividade para a inovacao. Portanto a qualificagcao de pessoal docente se
apresenta hoje como um dos maiores desafios para o plano nacional de educacgao, e
o poder publico precisa dedicar-se, prioritariamente, a solugdo desse problema.

Nossa concepc¢ao de formagao continuada é de que a mesma deve ser
pensada como um programa de formagado em servigo capaz de propiciar meios a
partir dos quais o professor pode realizar satisfatoriamente seu trabalho, avaliar seu
desempenho e, também, desenvolver novos recursos para a sua pratica, enfatizando
seu papel como profissional envolvido no processo de transformagao social.

Partindo dessa problematica, aliando-a a vivéncia como professora da rede
municipal, foi que surgiu o interesse em investigar a formagao continuada do
professor, buscando responder ao seguinte problema de pesquisa — Como o
programa de formacdo continuada Gestdo de Aprendizagem Escolar — GESTAR,
disponibilizado pela Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura — SEMEC aos
professores de 12 a 4?2 séries, tém contribuido para a ressignificagdo de suas
praticas pedagodgicas?

A opcado por esse tema é também decorrente de acreditarmos que a
investigacdo das praticas oferece elementos para entendermos de forma mais

sistematica e criteriosa o trabalho docente. Nessa acepgdo, ocorre uma
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ressignificagdo da pratica com base nos conhecimentos novos que o docente
constroi durante a formagao.

A partir dessa problematica, definimos como objetivo geral do nosso estudo
analisar o programa de formagédo continuada GESTAR, destinado aos professores
de 12 a 42 da SEMEC/PI, explicitando como ocorre essa formacdo e suas
contribui¢des para a ressignificagao da pratica desses professores. Especificamente,
pretendemos:

» Caracterizar as diferentes modalidades de formagao continuada;

» Caracterizar o programa GESTAR destinado a professores de 12 a 42
série da rede publica municipal de Teresina;

* Identificar como o GESTAR tem contribuido para a ressignificacdo das
praticas pedagdgicas do professor de 12 a 42 série do ensino fundamental da
Prefeitura Municipal de Teresina (PMT);

» Conhecer o impacto do Programa GESTAR, na pratica docente.

Com este estudo pretendemos ampliar o conhecimento produzido sobre a
tematica que, na teoria, mostra-se eficiente e reconstrutiva, exigindo, contudo, uma
pratica transformadora constituida pela teoria e pela acao, no intuito de formar uma
proposta pedagdgica que nao conceba as pessoas como destinatarios, mas como
sujeitos da prépria atividade, entendendo sempre que, entre uma determinada teoria
gue se quer assumir e a pratica que se quer ressignificar, existe a teoria do sujeito, a
qual se constroi a partir das indagagdes sobre aquilo que faz.

Nesse contexto, segundo Candau (1996) e Novoa (1995), € importante
destacar que os programas de formagdo continuada devem propiciar meios
favoraveis para um adequado desenvolvimento profissional dos professores,
alicercados numa reflexdo sobre a pratica, valorizando os saberes de que os
professores sao portadores.

Desse modo, na expectativa de ampliar oportunidades de leituras criticas
acerca das praticas docentes, geralmente locus de um saber privado e
desvalorizado, compreendemos que a escola e, mais especificamente, a sala de
aula deve constituir-se em universo deste estudo, tendo os professores de 12 a 42
série do ensino fundamental como interlocutores imprescindiveis na constru¢céo dos
dados da pesquisa. Este estudo, portanto, caracteriza-se como uma pesquisa de
natureza qualitativa, tendo como referencial sobre formacao de professores estudos
realizados por Névoa (1995), Marin (1995), Freire (1996), Tardif e Gauthier (1998),
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Tardif (2002), Borges (2004), Mendes Sobrinho (1998, 2006), Contreras (2002),
Pimenta (2002), Barbosa (2003, 2004), Scheibe (2002), Vygotsky (2000, 2001),
dentre outros. Os autores referenciados tém conceituado e sugerido modelos de
formagdo pautados na valorizagdo dos saberes docentes advindos da formagéao
profissional, dos curriculos escolares e das experiéncias vivenciadas no dia-a-dia da
pratica docente, a partir do que defendem um maior envolvimento do professor na
pesquisa, na reflexao sobre a pratica docente.

A relevancia desta pesquisa traduz-se na possibilidade de contribuir com a
ampliacdo do conhecimento sobre a formacdo continuada de professores e a
ressignificagdo das praticas pedagogicas. Assim, acreditamos que este estudo
podera também subsidiar a implementacdo de programas de formag¢do continuada
na perspectiva critico-reflexiva.

Esta dissertagdo tem a seguinte estrutura:

A Introducéo, onde apresentamos a tematica, a justificativa, a relevancia, os
sujeitos da pesquisa e os aportes teoricos utilizados no decorrer desse trabalho de
analisar o programa de Formacéo Continuada GESTAR, elucidando como ocorre tal
formagado e em que medida o mesmo contribui para a ressignificacdo da pratica dos
professores da rede municipal de ensino fundamental de Teresina-PI.

O capitulo |, denominado “Na trilha do melhor caminho em busca de
respostas”, onde fazemos uma exposi¢cdo da natureza descritiva e qualitativa de
nossa pesquisa e os tipos de instrumentos e técnicas utilizadas para a realizacido da
mesma, além dos procedimentos de analise dos dados.

O capitulo 1l, “A formacao inicial de docentes para as séries iniciais do
ensino fundamental”, onde sao abordados aspectos historicos da formacao de
professores no Brasil, com énfase no curso de Pedagogia onde sdo destacadas as
diretrizes curriculares do referido curso e também a formacdo do pedagogo no
contexto piauiense.

O capitulo lll, “Formacgao Continuada: Reflexdes Tedricas”, onde abordamos
diferentes concepg¢des de Formagao Continuada, tanto a tradicional quanto a
contemporanea. Também tratamos da Formacdo Continuada e sua contribuicdo
para a ressignificacdo da pratica pedagogica. E, ainda, discorremos a respeito dos
processos de internalizagdo da pratica docente.

O capitulo IV, “O processo de Formacgao Continuada: transformacado dos

professores e da escola”, onde apresentamos os resultados da nossa pesquisa, a



18

partir da analise das categorias Formagao Continuada e Ressignificagdo da Pratica
Pedagdgica e seus respectivos indicadores.

As Consideragdes Finais, onde retomamos e destacamos as principais idéia
e conclusbes obtidas no decorrer dessa dissertacdo e apontamos possiveis
caminhos para a continuidade da investigagao em trabalhos posteriores.

As Referéncias, onde indicamos a bibliografia utilizada: livros, artigos de
revistas, documentos e hipertextos.

Os Apéndices, nos quais estdo os documentos utilizados para a
investigacdo empirica: Temo de consentimento (Apéndice A), Perfil dos Docentes
(Apéndice B), Observacao em classe da Pratica (Apéndice C) e Roteiro de

Entrevista semi-estruturada (Apéndice D).
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CAPITULO |

NA TRILHA DO MELHOR CAMINHO EM BUSCA DE RESPOSTAS

Cheguem até a borda, disse ele.
Responderam: temos medo.
Cheguem até a borda, reiterou.
Eles chegaram.

Ele os empurrou... e eles voaram.

Guillhaume Apollinaire

1.1 Caracterizagcao da pesquisa —em busca de compreenséo

Para compreender e analisar as praticas docentes tivemos a necessidade
de adentrar a realidade escolar, percebendo-a como um contexto historico-social,
entendendo que a agdo docente ndo pode ser estudada a margem das condigdes
sociais, culturais, politicas e econdmicas que a determinam.

Para alcancar os objetivos propostos e tentar responder aos
questionamentos, desenvolvemos, durante 2006, uma pesquisa de carater
qualitativo. Vale destacar que, mesmo nas abordagens qualitativas, nédo se deve
desprezar a dimensdo quantitativa, também importante no desenvolvimento da

pesquisa, pois:

A pesquisa moderna deve rejeitar como uma falsa dicotomia a separagéo
entre estudos ‘qualitativos’ e ‘quantitativos’, ou entre o ponto de vista
‘estatistico’ e ‘ndo estatistico’. Além disso, ndo importa quao precisas
sejam as medidas, o que € medido continua a ser uma qualidade. (GOOD;
HATT, 1973 apud RICHARDSON, 1999, p. 79).

A pesquisa qualitativa, opcdo metodoldégica que se coaduna a natureza

deste processo de investigagao, intenta que o ambiente natural seja a fonte principal
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na busca de dados, ja que o investigador deve manter uma intensa interagao com a

realidade investigada. Nesse sentido,

A justificativa para que o pesquisador mantenha um contato estreito e
direto com a situacdo onde os fenbmenos ocorrem naturalmente é de que
estes sdo muito influenciados pelo seu contexto. Sendo assim, as
circunstancias particulares em que determinado objeto se insere séo
essenciais para que se possa entendé-lo. Da mesma maneira as pessoas,
os gestos, as palavras estudados, devem ser sempre referidas ao contexto
onde aparecem. (ANDRE, 1986, p. 12).

Percebemos, entdo, que a opgéo por um determinado tipo de investigagao
condiciona-se a natureza do fendmeno a pesquisar e aos modos peculiares que
assume a realidade a ser investigada. Dessa maneira, buscamos a conexao entre os
procedimentos investigativos, a natureza e os objetivos de nosso estudo.
Entendemos que a apreensdo do fendbmeno, na continuidade, requer uma interacao
continua do pesquisador com a realidade da pesquisa e com os sujeitos, de modo a
estruturar concretamente o processo investigativo.

Considerando os aspectos acima mencionados, este estudo constou de
duas fases: a pesquisa bibliografica e a documental, seguidas da pesquisa empirica,

conforme explicitado nos préximos itens.

1.2 A pesquisa bibliografica e a documental

Inicialmente procedemos ao levantamento e a consulta do material
bibliografico, buscando uma interagdo com os autores que tratam da tematica deste
estudo. Também fizemos uma analise documental do programa GESTAR, na
Secretaria Municipal de Educacéo de Teresina-PI.

A analise de documentos foi importante para dar coeréncia ao trabalho,
possibilitando uma compreensao mais ampla do objeto investigado. Segundo Alves-
Mazzotti e Gewandsznajder (2001, p. 169), “considera-se como documento qualquer
registro que possa ser usado como fonte de informacéo [...], no caso da educagéo,
livros didaticos, registros escolares, programa de curso, plano de aula, trabalhos de
alunos”.

Assim, através da analise documental, estudamos a organizagédo e a
efetivagdo do programa GESTAR, buscando analisar e compreender a concepgéo

de formagao continuada do programa, bem como seus objetivos, os fundamentos de
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sua proposta pedagdgica, as concepgbOes tedricas e as estratégias de acao.
Entendemos que a fundamentacdo, advinda de fontes documentais subsidia os

passos seguintes no processo de construgao da pesquisa.

1.3 O estudo empirico: escolas campo de pesquisa

O estudo empirico foi realizado na Secretaria Municipal de Educagao e
Cultura (SEMEC) de Teresina-Pl, cuja Coordenadoria de Ensino nos forneceu os
seguintes dados: a rede municipal de ensino possui um total de 2.373 (dois mil
trezentos e setenta e trés) professores, dos quais 1.215 (um mil duzentos e quinze)
s&o formadores de 12 a 42 série.

A rede municipal é dotada de 155 (cento e cinquenta e cinco) escolas,
sendo 128 (cento e vinte e oito) de 12 a 42 séries do ensino fundamental. Quanto a
localizacao, as referidas escolas estao assim distribuidas: 19 (dezenove) escolas na
zona norte, com 247 (duzentas e quarenta e sete) salas de aula; 25 (vinte e cinco)
escolas na zona sul, com 265 (duzentas e sessenta e cinco) salas de aula; 10 (dez)
na zona sudeste, com 114 (cento e quatorze) salas de aula e 20 (vinte) na zona
leste, com 213 (duzentas e treze) salas de aula. Das 128 (cento e vinte e 0ito)
escolas de 12 a 42 série, 20 (vinte) participaram do Programa de Formacgéo
Continuada GESTAR.

Do total das 20 (vinte) escolas que participaram do programa, escolhemos 3
(trés) escolas, usando como critério de escolha o fato de terem as melhores
referéncias do programa no ano de 2005. S&o elas: Escola Municipal Murilo Braga,
Escola Municipal Lindamir Lima e Escola Municipal Técnica Popular Nossa Senhora
da Paz Inicial. Juntas, elas atendem a 1775 (um mil, setecentos e setenta e cinco)
alunos em classes de 12 a 42 série.

Em tal contexto, de um total de 60 (sessenta) professoras que atuam nas
referidas escolas, 46 (quarenta e seis) participaram dos cursos do GESTAR, como é

demonstrado a seguir, no Quadro 1:
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Localizacao/ bairro

Escola Professores | Professores que | Numero
de 12a 42 participaram do de
séries GESTAR alunos
E. M. Murilo Braga 30 22 537 Marqués
E. M. Lindamir Lima 12 06 593 Picarreira

E. M. T. P. Nossa
Senhora da Paz 18 18 645 Vila da Paz

Inicial

Quadro 1 — Escolas da Prefeitura Municipal de Teresina que compdem a amostra da pesquisa.
Fonte: Secretaria Municipal de Educacéao e Cultura de Teresina.

A seguir, apresentamos uma descricdo de cada uma das escolas campo de

pesquisa, acompanhadas das respectivas ilustracoes.

1.3.1 Escola Municipal Murilo Braga

A Escola Municipal Murilo Braga (Foto 1) esta localizada na rua Coelho de
Resende, n. 1649, zona Norte, bairro Marqués. Foi fundada no dia 16 de agosto de
1952 e oferece o ensino fundamental de 12 a 42 série, nos turnos matutino e
vespertino. No periodo da manha, funcionam trés turmas de 1?2 série, duas de 22
série, duas de 3? série, trés de 42 série, atendendo a um total de 285 (duzentos e
oitenta e cinco) alunos. No periodo da tarde possui quatro turmas de 12 série, duas
de 22 série, duas de 32 série e duas de 42 série, atendendo um total de 252
(duzentos e cinquenta e dois) alunos. A escola funciona em sistema de bloco: o
primeiro formado pela Alfabetizagdo, 12 e 22 séries, e o segundo pela 32 e 42 série.

Além de contar com a participacéo de 33 (trinta e trés) professores, também
estdo envolvidos no Programa GESTAR uma pedagoga, o diretor e o vice-diretor da

escola.




23

Foto 1 — Escola Municipal Murilo Braga.
Fonte — Acervo de Fernanda Anténia Barbosa da Mota

1.3.2 Escola Municipal Lindamir Lima

A Escola Municipal Lindamir Lima (Foto 2) esta localizada na zona Leste de
Teresina, na rua Talma Iran Leal, n. 3840, bairro Cidade Satélite. Foi fundada em 17
de margo de 1994 e oferece ensino fundamental de 12 a 42 série no periodo da
manha, funcionando nos turnos matutino e vespertino. No periodo da manha,
funcionam trés turmas de 12 série, trés turmas de 22 série, duas turmas de 32 série e

duas turmas de 42 série, atendendo a um total de 311(trezentos e onze) alunos. No
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periodo da tarde, funcionam duas turmas de Alfabetizacdo, duas de 12 série, duas
de 22 série, uma de 32 série e trés de 42 série, atendendo a um total de 282
(duzentos e oitenta e dois) alunos.

A escola conta com uma diretora e uma pedagoga, funcionando em sistema
de bloco: o primeiro formado pela Alfabetizacéo, 12 e 22 séries, e 0 segundo bloco,
pela 3% e 42 séries. A escola tem como participantes do Programa GESTAR somente

os professores de 3?2 e 42 séries, somando um total de seis.

™ ‘LI,QIEAMIi;LIMN

Foto 2 — Escola Municipal Lindamir Lima.
Fonte — Acervo de Fernanda Anténia Barbosa da Mota

1.3.3 Escola Municipal Técnica Popular Nossa Senhora da Paz Inicial

A Escola Municipal Técnica Popular Nossa Senhora da Paz Inicial (Foto 3)
estd localizada na zona sul de Teresina, a Rua Nossa Senhora do Amparo, n.
23614, bairro Vila da Paz. Fundada no dia 02 de janeiro de 1996, oferece ensino
fundamental de 12 a 42 série, nos turnos matutino e vespertino. No periodo da
manha, funcionam duas turmas de Alfabetizacdo, uma de 12 série, duas de 22 série,
duas de 32 série, duas de 42 série e uma turma do Projeto de Aceleragéo, de
Distorcao, Idade/Série da 32 a 42 série, atendendo a um total de 325 (trezentos e
vinte e cinco) alunos. No periodo da tarde, a escola tem duas turmas de
alfabetizagao, duas de 12 série, duas de 22 série, duas de 3? série e duas de 42 série,
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atendendo a um total de 320 (trezentos e vinte) alunos. A escola também funciona
em sistema de bloco: o primeiro é formado pela Alfabetizagdo e pela 12 e 22 séries,
enquanto o segundo é formado pela 32 e 42 séries.

A escola tem um diretor e duas pedagogas, que participaram do Programa
GESTAR, juntamente com todos os professores do ensino fundamental, num total de

18 (dezoito), participantes.

Foto 3 — Escola Municipal Técnica Popular Nossa Senhora da Paz Inicial.
Fonte — Acervo de Fernanda Anténia Barbosa da Mota

Apos a caracterizacdo das escolas campo de pesquisa, passamos a
exposicao do perfil do grupo de sujeitos investigados, isto é, as professoras do

Ensino Fundamental de 12 a 42 séries das escolas campo de pesquisa.
1.4 Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Na definicdo dos sujeitos que fizeram parte desta pesquisa, adotamos os
seguintes critérios de escolha: ser professor do Ensino Fundamental,
especificamente, de 12 a 42 série e ter participado do Programa de Formacgao
Continuada GESTAR. Foram escolhidas 11 (onze) professoras das trés escolas,
pois atendiam aos critérios estabelecidos acima e aceitaram colaborar com a
pesquisa. Considerando que 3 (trés) professoras — sendo uma de cada escola —

colaboraram apenas no pré-teste, os dados referentes a elas ndo aparecem nos
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resultados. Utilizamos uma amostra intencional constituida por professores que
participaram do processo de formagao continuada do Programa GESTAR.

Todos os sujeitos foram informados sobre o objetivo da pesquisa e da
importancia dos dados que forneceriam, ocasiao em que solicitamos a autorizacao
deles para a realizacdo das entrevistas, para a observacao e outros procedimentos
que se fizessem necessarios. Partimos do pressuposto de que as praticas
pedagogicas dos professores, confrontadas com os procedimentos desenvolvidos
nos encontros de formagéo continuada da Prefeitura Municipal de Teresina, trariam

subsidios importantes para responder as indagagdes explicitadas anteriormente.

1.4.1 Professoras pesquisadas: formacgéo e trabalho docente

A pesquisa realizada focou-se num total de 8 (oito) professoras de ensino
fundamental do municipio de Teresina-Pl, ja excetuadas as 3 (trés) docentes que
colaboraram através do pré-teste.

De acordo com os objetivos da pesquisa, através de questionario (Apéndice
B), foram obtidos dados referentes ao perfil, formacdo académica, faixa etaria,
experiéncia de magistério em sala de aula, séries atendidas, tipos de programas de
formagdo continuada cursados, turno de trabalho, docéncia por area de
conhecimento, além de outros fatores e condicbes que caracterizam a atividade

profissional das docentes investigadas.

» Grupo de professoras pesquisadas
As professoras investigadas estdo assim distribuidas: 3 (trés) atuam na
Escola Municipal Murilo Braga, 2 (duas) na Escola Municipal Lindamir Lima e 3 (trés)

na Escola Municipal Técnica Popular Nossa Senhora da Paz Inicial (Grafico 1).

m E. M. Murilo Braga

E. M. Lindamir Lima

mE. M. T. P. Nossa Senhora da Paz
Inicial

GRAFICO 1: Demonstrativo do total de professoras pesquisadas
Fonte: Apéndice B — Roteiro de identificagdo das professoras
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* Escolaridade das professoras pesquisadas

Em relacdo a escolaridade das professoras pesquisadas, nosso estudo
revelou, como dado predominante, a nivelagdo entre as docentes, ja que metade
possui pés-graduacao em nivel de especializagdo e apenas 1 (uma) esta cursando o
ensino superior (Grafico 2). As docentes formadas se graduaram na modalidade
licenciatura plena, a qual também esta sendo cursada pelas docentes graduandas.

Na E. M. Murilo Braga, ha 1 (uma) professora cursando graduagéao, 1 (uma)
graduada e 1 (uma) especialista. Na E. M. Lindamir Lima, por sua vez, encontramos
1 (uma) professora cursando especializacdo e outra ja detentora do titulo de
especialista. Finalmente, na E. M. T. P. Nossa Senhora da Paz Inicial, identificamos

1 (uma) professora com graduagéo e 2 (duas) com o titulo de especialista.

m Cursando Graduagéo

m Possuem Graduagéo

m Cursando
Especializacdo

m Possuem
Especializagcdo

GRAFICO 2: Formacao das professoras pesquisadas
Fonte: Apéndice B — Roteiro de identificagdo das professoras

Outro dado coletado diz respeito a formagao das professoras investigadas:
a maioria delas € egressa do ensino publico superior (federal e estadual). Todas as
professoras se graduaram ou estdo cursando Pedagogia na Universidade Federal
do Piaui — UFPI ou na Universidade Estadual do Piaui — UESPI. Dentre as docentes
pesquisadas, 5 (cinco) concluiram o curso e 1 (uma) estda cursando na UFPI,
enquanto que 2 (duas) concluiram o curso na UESPI.

Dentre aquelas que realizaram curso de poés-graduagdo em nivel de
especializagéo (lato sensu) ou que estdo cursando, 2 (duas) sdo oriundas da rede
publica, 1 (uma) concluiu o curso na UFPI, 1 (uma) estd cursando na mesma
instituicdo e as outras 3 (trés) sao egressas da rede particular (concluiram seus
respectivos cursos nas seguintes instituicbes de ensino superior: Candido Mendes,

Camilo Filho e Universidade Sao Francisco / Campinas-SP).
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E importante ressaltar que as professoras demonstram interesse em obter
novos conhecimentos e buscam aperfeigoar a sua formagéo inicial também através
de cursos de pos-graduagdo lato sensu. Podemos observar isso a partir da
combinacgao dos dados referentes ao numero de professoras que sdo especialistas e
das que estdo cursando especializagado. Juntas, tais professoras perfazem uma

maioria de 62% (sessenta e dois por cento).

« Faixa etéaria das professoras pesquisadas

Sobre a idade das professoras investigadas, verificamos também um
nivelamento, pois a pesquisa revelou que elas se subdividem em apenas duas faixas
etarias (Grafico 3). O maior grupo, que perfaz um total de 7 (sete) integrantes,
abarca aquelas docentes com idade entre 34 (trinta e quatro) e 49 (quarenta e nove)
anos, enquanto que a porcentagem menor, com apenas 1 (uma) docente, da E. M.

Murilo Braga, esta na faixa etaria superior a 50 (cinquenta) anos.

m Acima de 50 anos

m De 34 a 49 anos

GRAFICO 3: Demonstrativo da faixa etaria das professoras pesquisadas
Fonte: Apéndice B — Roteiro de identificagdo das professoras

» Séries em que trabalham as professoras pesquisadas

A maioria das professoras pesquisadas, um grupo de 4 (quatro), totalizando
49% (quarenta e nove por cento), atua na 32 série. Em seguida, temos 2 (duas)
professoras, perfazendo 25% (vinte e cinco por cento) atuam na 4?2 série. E,
finalmente, de forma equanime, 1 (uma) professora atua na 12 série e uma (1)
professora atua na 22 série, sendo que cada uma das duas docentes representa

13% (treze por cento) do total (Grafico 4).
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Distribuidas em seus respectivos locais de trabalho, a divisao por série fica
assim constituida: na E. M. Murilo Braga, ha 2 (duas) professoras atuando na 32
série e 1 (uma) professora na 42 série; na E. M. Lindamir Lima, ha 1 (uma)
professora atuando na 3?2 série e 1 (uma) professora na 42 série; e na E. M. T. P.
Nossa Senhora da Paz Inicial, ha 1 (uma) professora atuando na 12 série, 1 (uma)

professora na 22 série e 1 (uma) professora na 32 série.

m 12 Série
m 2% Série
m 32 Série

m 42 Série

GRAFICO 4: Demonstrativo da série do Ensino Fundamental em que atuam as professoras
pesquisadas
Fonte: Apéndice B — Roteiro de identificagdo das professoras

« Tempo de experiéncia no Magistério (em sala de aula) das professoras
pesquisadas

Os dados relativos ao tempo de experiéncia das professoras,
especificamente no que tange ao efetivo exercicio docente em sala de aula,
revelaram que, no grupo de professoras pesquisadas, ndo existem profissionais com
pouco tempo de pratica escolar. Ao contrario, a professora com menor tempo de
exercicio da profissdo tem 9 (nove) anos de experiéncia e aquelas com maior

experiéncia contam com 20 (vinte) anos de atuagao (Grafico 5).

m De 6 a 10 anos
m De 11 a 15 anos

m De 16 a 20 anos

GRAFICO 5: Tempo de docéncia das professoras pesquisadas
Fonte: Apéndice B — Roteiro de identificagdo das professoras
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Notamos que, mesmo quando dividimos os dados relativos a experiéncia
das professoras em sala de aula por escola, o tempo de pratica permanece grande.
Assim, a E. M. Murilo Braga tem em seu corpo docente 1 (uma) professora com 11
(onze) anos de experiéncia e 2 (duas) com 20 (vinte) anos de experiéncia. Ja a E. M.
Lindamir Lima tem 1 (uma) professora com 14 (quatorze) anos de experiéncia e 1
(uma) com 20 (vinte) anos de experiéncia. Por sua vez, a E. M. T. P. Nossa Senhora
da Paz Inicial tem 1 (uma) com 9 (nove) anos de experiéncia, 1 (uma) com 13 (treze)
anos de experiéncia e 1 (uma) com 20 (vinte) anos de experiéncia. Tais dados s&o
importantes porque um dos principais aspectos para o éxito da formacao continuada
de professores diz respeito ao bom entendimento entre teoria (contemplando os
saberes que as professoras ja possuem e 0s novos saberes que vao sendo
internalizados ao longo de novas formagbes, como o programa de Formagao

Continuada) e a experiéncia advinda da pratica.

* Programas de formacdo continuada de que participaram as professoras
pesquisadas

Os programas de formagao continuada cursados pelas professoras foram
estritamente dois (2): GESTAR — Programa Gestdo de Aprendizagem Escolar e
PROFA - Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (Grafico 6), sendo
que todas as 8 (oito) professoras investigadas participaram do primeiro, e apenas 1
(uma), lotada na E. M. T. P. Nossa Senhora da Paz Inicial, participou de ambos os

programas.

m GESTAR

m GESTAR e PROFA

GRAFICO 6: Demonstrativo da participagéo das professoras pesquisadas em cursos de formagéo
continuada
Fonte: Apéndice B — Roteiro de identificagao das professoras
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e Turnos de trabalho das professoras pesquisadas

Os turnos de trabalho das professoras restringem-se a 1 (um) ou 2 (dois)
turnos (Grafico 7). Suas respectivas jornadas de trabalho sdo feitas na rede
municipal de ensino de Teresina-Pl e estdao uniformemente distribuidas: na E. M.
Murilo Braga, ha 1 (uma) professora com 1 (um) turno de trabalho e 2 (duas) com 2
(dois) turnos; na E. M. Lindamir Lima, ha 1 (uma) professora com 1 (um) turno de
trabalho e 1 (uma) com 2 (dois) turnos de trabalho, e, na E. M. T. P. Nossa Senhora

da Paz Inicial, ha 1 (uma) professora com 1 (um) turno de trabalho e 2 (duas) com 2

(dois) turnos.

m 1 Turno de trabalho

m 2 Turnos de trabalho

GRAFICO 7: Demonstrativo de turnos de trabalho das professoras pesquisadas
Fonte: Apéndice B — Roteiro de identificagdo das professoras

« Areas de conhecimento das professoras pesquisadas

Um dado bastante significativo da pesquisa diz respeito ao campo de
conhecimento ou area de atuagdo das professoras: enquanto metade delas, 4
(quatro) professoras, dedica-se ao estudo e docéncia da Matematica, a outra metade
subdivide-se igualmente entre aquelas que se dedicam a Lingua Portuguesa (2) e a
Polivaléncia (2) (Grafico 8).

Aquelas docentes consideradas polivalentes sdo as que trabalham em
areas diversas, como Ciéncias, Histéria e Geografia, além de Matematica e Lingua
Portuguesa.

No contexto das trés escolas investigadas, temos a seguinte distribuigdo: na
E. M. Murilo Braga, foi investigada 1 (uma) professora de Lingua Portuguesa e 2
(duas) de Matematica; na E. M. Lindamir Lima, foram 2 (duas) professoras de
Matematica, ao passo que, na E. M. T. P. Nossa Senhora da Paz Inicial, foram 1
(uma) de Portugués e 2 (duas) polivalentes. Como podemos notar, a atuagao das

professoras polivalentes se restringe a esta ultima escola.
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m Lingua Portuguesa

m Matematica

m Polivalente (Lingua
Portuguesa,
Matematica, Ciéncias,
Historia e Geografia)

GRAFICO 8: Areas do conhecimento em que trabalham as professoras pesquisadas
Fonte: Apéndice B — Roteiro de identificagdo das professoras

Em relacdo as professoras polivalentes, isto € aquelas que ministram aulas
de todas as disciplinas, consideram-se dois aspectos: um positivo e outro negativo.
A polivaléncia é positiva quando a professora consegue aproveitar a riqueza dos
conteudos diversos para trabalha-los de forma proveitosa e interdisciplinar. Por outro
lado, é negativa quando a professora ndo consegue achar pontos de relagdo entre
as diferentes areas e acaba trabalhando as matérias de forma isolada, sem
interdisciplinaridade, o que faz, inclusive, com que seu trabalho seja mais extenuante
porque, se ela ndo sabe aproveitar os pontos em comum das areas, ela tera seu
trabalho redobrado, pois precisara pesquisar e planejar isoladamente as matérias.

No proximo item, abordamos os instrumentos e técnicas de coleta de dados.

1.5 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

Considerando a natureza do fendbmeno em estudo, pois trata-se de uma
pesquisa que procura investigar o curso de formacao continuada GESTAR - da
Prefeitura Municipal de Teresina, buscando identificar sua contribuicdo para a
ressignificagdo da pratica docente, entendemos a importancia de vivenciarmos as
experiéncias do cotidiano escolar e da sala de aula. Nesse sentido, optamos pela
utilizacao de diferentes técnicas de coletas de dados. Também para uma maior
interacdo com os professores, antes da realizacdo das entrevistas, buscamos a

participacdo em encontros, reunides, conversas informais e eventos socioculturais
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da escola, bem como a observagao das praticas pedagodgicas em sala de aula, com
vistas a aquisi¢cao de elementos para analisar o seu cotidiano e assim poder delinear
os estudos necessarios para o desenvolvimento da pesquisa.

Considerando o exposto, a seguir procedemos a caracterizagdo de cada
instrumento e de cada técnica de pesquisa, explicitando em que consistem e como
foram utilizados. Antes da aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados, cada
docente assinou o Termo de Consentimento para participar da pesquisa (Apéndice
A) e preencheu o Formulario de ldentificacdo/ Perfil (Apéndice B). Em seguida,

idealizamos a observacgao, de forma sistematica, nas escolas campo de pesquisa.

1.5.1 Observacao Sistemética

A observagdo sistematica segundo Richardson (1999), sugere uma
estrutura determinada em que serdo anotados os fatos ocorridos e sua freqtiéncia
na realidade investigada, sendo que tal observagdo parte da mais assistematica,
passando por estruturas intermediarias até uma rigida sistematizagéo. Vale ressaltar
que so sera possivel desenvolver uma observagao sistematica quando se tem algum
conhecimento do problema. A esse respeito, Vasconcelos (2002, p. 218) afirma:

A observagao constitui um recurso sempre utilizado na coleta de dados,
mesmo que de maneira informal e assistematica, mas pode ser planejada
de forma sistematica e submetida a dispositivos de verificagdo e controle
de validade e precisdo que podem inclusive torna-la um procedimento
considerado cientifico e rigoroso, no sentido positivista do termo. Uma das
vantagens comparativas dos diversos tipos de observagdo é a de que os
fendmenos sdo percebidos diretamente, sem intermediarios. Entretanto, a
presengca fisica do observador sempre provoca alteragcbes no

comportamento dos fendbmenos observados, que exigem uma analise
critica desses efeitos e do sentido dessas alteracgdes.

A escolha da observagdo como uma das técnicas de coleta de dados
resultou de nossa intengcdo de utilizar instrumentos que possibilitassem maior
aproximagcao do contexto investigado. Nesse caso, como docente do sistema
municipal de ensino, temos longa experiéncia na area, o que facilitou uma maior
aproximagdo do campo de pesquisa. Dessa forma, o registro e a analise da
realidade tomam como referéncia as representagbes naturais do grupo investigado
em relagao ao objeto de estudo e em relagdo ao proprio mundo.

Num primeiro momento, realizamos observagdes no contexto geral da

escola, onde procuramos esclarecer nossas duvidas, conversando com as pessoas



envolvidas nas situagbes observadas. Quanto a observagao dos aspectos relativos
do trabalho docente, concedemos maior énfase a questbes relativas ao
desenvolvimento das aulas, as interagdes entre professoras e alunos, as atividades
valorizadas nas acbes didaticas, as dificuldades aos problemas e a busca de
respostas aos desafios vivenciados no cotidiano da pratica docente. O roteiro da
observacao se encontra no Apéndice C.

A observagéo no interior da escola se deu em diferentes situagdes. Antes
mesmo de chegarmos a sala de aula, percorremos um caminho, e, desde nossa
chegada a escola, e fomos observando toda sua dinamica, o seu cotidiano e as
interacdes que ali ocorriam.

Para realizar a observagado no contexto escolar partimos, em primeiro lugar,
de um didlogo com o diretor da escola, os supervisores e 0s professores,
explicitando o objetivo da pesquisa e pedindo o consentimento, o qual foi
devidamente assinado pelos professores (Apéndice A). Assim, pudermos adentrar
as salas de aula, marcando, antes, os dias de inicio e término da observagdo em
cada sala.

As observagdes nas escolas foram realizadas a partir do inicio do més de
agosto até meados de dezembro de 2006. O roteiro da observacao foi devidamente
planejado de modo que permitissem uma caracterizagcdo objetiva do
desenvolvimento das atividades de ensino observado em diferentes momentos do
trabalho pedagodgico.

Em sala de aula, as informagdes que fluiam do contexto observado eram
registradas no momento. Havendo alguma duvida, depois da aula, procuravamos
esclarecé-la com as professoras, observando que em tais ocasides, elas se sentiram
de fato, como colaboradoras em nosso estudo.

A escolha da observagao permitiu uma maior aproximagao da pesquisadora
com a realidade observada, favorecendo uma percepcado detalhada das acbes
pedagogicas, tornando possivel a caracterizagdo do trabalho docente das oito
professoras sujeitos de nossa pesquisa. Durante a observagéao, pudemos perceber
de inicio uma certa curiosidade por parte dos alunos com nossa presenga em sala
de aula, mesmo tendo sido esclarecido a eles o objetivo de nossa presenga. Aos

poucos, porém, eles foram se acostumando e voltaram ao comportamento normal.
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A aproximagcdo que mantivemos com a escola e com as professoras
contribuiu para que nossa presencga se tornasse natural, evitando constrangimento
as professoras no decorrer das observagoes.

Constatamos que a escolha da observagao foi positiva e significativa para o
nosso estudo, pois nos permitiu vivenciar o cotidiano, a rotina escolar, além de nos
possibilitar conhecer de perto os problemas e as dificuldades que permeiam o
ambiente da escola.

Durante a observagao procuramos caracterizar o nosso estudo explicitando
os elementos que contribuiam para analise de nossas categorias: formacéao

continuada e ressignificagao da pratica pedagdgica.

1.5.2 Entrevista semi-estruturada

Conforme ja informado, além da observacao sistematica, uma outra técnica
utiizada na pesquisa foi a entrevista semi-estruturada, realizada com o
consentimento de cada professora, sendo previamente validada através do pré-teste
efetivado com professoras participantes do projeto, embora ndo fossem sujeitos da
pesquisa. Para Gil (1999, p. 137), “o pré-teste € um instrumento de coleta de dados
que tem por objetivo assegurar-lhe validade e precisdo”. Antecipadamente, cada
professora teve pleno conhecimento do objetivo da pesquisa e ficou livre para
responder as perguntas.

Segundo Richardson (1999), a entrevista € um instrumento que permite ao
pesquisador se aproximar, na situacdo de mensuracao, das diferentes situacdes,
pois o entrevistador pode, dentro de certos limites, variar a natureza da atmosfera ao
apresentar sua pergunta. Assim, o objetivo das entrevistas que foram realizadas
traduz-se na busca de aprofundamento sobre a percepcao/reflexdo quanto ao
problema e as questdes que orientam este processo de investigagcdo. Além disso, as
entrevistas trazem indicadores sobre as praticas docentes produzidas nas diferentes
situacdes de ensino.

Nossa opgao pela entrevista semi-estruturada deve-se ao fato de que esta,
ao tempo em que valoriza a presencga do investigador, oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade

necessarias, enriquecendo a investigagao. Trivifios (1987, p. 147) destaca:
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Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que
parte de certos questionamento basicos, apoiados em teorias e hipdteses
que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas , fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida que
se recebem as respostas do informante.

A operacionalizagdo das entrevistas se deu no interior das escolas,
principalmente, no horario pedagogico das professoras de forma que nao trouxesse
prejuizos as suas atividades diarias. O processo da gravagdo das entrevistas
ocorreu de forma bastante natural, permitindo que as entrevistadas pudessem ouvir
suas falas posteriormente, fazendo reformulagcdes ou complementacbées em suas
respostas. Foram marcados dias e horarios diferentes para a realizagdo das
entrevistas a fim de que a consecug¢ao das mesmas se desse individualmente. Apés
as gravacoes das entrevistas, as falas foram transcritas por esta pesquisadora.

Consideramos que as entrevistas, além de terem sido tomadas como
referéncia para a construcdo de elementos no momento de nosso estudo sobre a
leitura da realidade da pratica escolar, também trouxeram, de forma particular,
informacdes relevantes sobre como as professoras lidam com as incertezas que
permeiam seu trabalho e como resolvem ou superam os conflitos tedricos e praticos
de suas vivéncias no fazer pedagogico. No decorrer das entrevistas procuramos
seguir um roteiro pré-definido para obtermos informagdes no intuito de perceber o
sentido da Formacao Continuada para as professoras a luz das suas experiéncias
de terem participado do GESTAR — Programa de Gestao de Aprendizagem Escolar.

Para garantir o sigilo da identidade das professoras colaboradoras deste
estudo, elas serdao mencionadas através da nomenclatura: PA, PB, PC, PD, PE, PF,
PG, PH. Ja que todos os professores colaboradores sao do sexo feminino, vamos
nos referir aos mesmos, daqui para frente, como “professoras” ou “as docentes”.

A entrevista semi-estruturada (Apéndice D) nos permitiu, portanto,

aprofundar questdes nao devidamente identificadas na observacgao.
1.6 Procedimentos de analise dos dados
No decorrer da entrevista, da observacdo e da pesquisa documental, teve

inicio o processo de analise dos dados. A coleta de dados qualitativos realizou-se,

conforme sugerido por Chizzotti (1988, p. 89):
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Interativamente, num processo de idas e voltas, nas diversas etapas da
pesquisa e na interacdo com os sujeitos. [...]. No desenvolvimento da
pesquisa, os dados colhidos em diversas etapas s&o constantemente
analisados e avaliados.

Desse modo, o cruzamento das informagdes obtidas de fontes variadas
torna mais rica a pesquisa, constituindo um dos momentos seguintes a selecao de
dados, em que se procede a abordagem dos mesmos. No tratamento temos a
ordenacdo, a classificacdo e a analise propriamente dita dos dados, sendo que,
neste ultimo procedimento, se faz o cruzamento das informagdes obtidas através
dos diferentes instrumentos utilizados para a coleta das informagdes. Dessa forma,
as categorias de analise dessa pesquisa foram a formagédo continuada e a
ressignificagdo da pratica pedagdgica.

Ainda quanto ao processo de tratamento de dados, mais especificamente
quanto ao estudo dos mesmos, seguimos o modelo de analise de conteudo de

Bardin (1977, p. 137), para quem,

A analise de conteudo constitui um bom instrumento de indugdo para se
investigarem as causas (variaveis inferidas) a partir dos efeitos (variaveis
de inferéncia ou indicadores; referéncias no texto), embora o inverso,
predizer os efeitos a partir de factores conhecidos, ainda esteja ao alcance
de nossas capacidades.

Consideramos, entdo, para analise de conteudo trés etapas basicas: pré-
analise, ou fase de organizagcdo do material; descricdo analitica, quando o material
organizado é submetido a um estudo aprofundado, e interpretacéo inferencial, em
que se passa do conteudo manifesto nos varios materiais para o conteudo latente
que possuem, ou seja, € o momento do aprofundamento da analise a luz do
referencial tedrico (TRIVINOS, 1987).

Findado o processo de tratamento de dados, procuramos descrever, com
exatidao, os fatos e fendbmenos da realidade investigada para apresentarmos, no
momento oportuno, com a devida clareza, o resultado da referida pesquisa.

No préximo capitulo, apresentaremos alguns aspectos histéricos sobre a

formacéao de professores do ensino fundamental.
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CAPITULO I

A FORMACAO INICIAL DE DOCENTES PARA AS SERIES INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Nao se deve educar para a
escola, mas para a vida.

Séneca

Neste capitulo, apresentaremos aspectos histéricos da formacdo de
professores de 12 a 42 série, e, nessa retrospectiva, situamos a trajetdria da
formagao dos professores no Brasil, partindo da educagédo desenvolvida ainda no
periodo colonial pelos jesuitas até os dias atuais. Na sequéncia daremos énfase ao
Curso de Pedagogia no Brasil, destacando as diretrizes curriculares do referido

curso, como também enfocaremos a formagao do pedagogo no contexto piauiense.

2.1 Os caminhos percorridos na formacéao de professores: aspectos historicos

O tema nos remete ao inicio da colonizacao brasileira, quando os primeiros
jesuitas aqui chegaram em 1549, chefiados pelo padre Manuel da Ndobrega. A
missao jesuitica veio para cumprir as normativas do rei de Portugal, D. Jo&o I,
segundo as quais o ensino na “nova terra” deveria ser dirigido aos filhos dos indios e
dos colonos portugueses. Segundo Azevedo (1976), tal tentativa foi de pronto
suplantada pela Ratio Studiorom, plano pedagdgico jesuitico sustentado pela
Companhia de Jesus, que concebia uma educacio voltada para as elites, centrada
nas chamadas “humanidades” e ministrada em colégios e seminarios, adotando
principios dogmaticos e seguindo os preceitos da ordem.

Ainda de acordo com Azevedo (1976) a organizagao escolar no Brasil

Colbnia era subordinada aos interesses da Metropole, pois recebia subsidios da



39

Coroa Portuguesa, sendo suas agdes pedagogicas direcionadas ao processo de
dominacéo cultural dos indigenas e a exploragao do trabalho de escravos africanos.
Os professores responsaveis por essa agdo eram os proprios padres jesuitas, que,
além de garantirem o dominio ideoldgico portugués, proporcionaram um acumulo de
riguezas materiais para a Companhia de Jesus.

Com a saida dos jesuitas, expulsos do pais pela politica pombalina, foram
introduzidas as “famosas aulas régias” — ensino ministrado por professores leigos,
sem orientagao curricular e constituido de aulas isoladas, em unidades pedagdgicas

ou particulares. Azevedo (1976, p. 87), ressalta que:

Foi um periodo de retrocesso e de franca desorganizagdo do ensino:
professores inabilitados e influenciados pela formagéo jesuitica; auséncia
de sustentacdo do ensino; desvalorizacdo do professor; sobretudo pela ma
remuneragao sujeita as parcas verbas das Camaras Municipais, as quais
ndo contavam com estrutura arrecadadora para garantir o “subsidio
literario” (imposto criado para manter as “aulas régias”).

Com a Proclamacéao da Independéncia, verifica-se uma preocupagao com o
ensino primario, tanto que o artigo 179 da Constituicdo de 1824 garante a instrugéo
primaria gratuita a todos os cidadaos, porém as escolas primarias do Império eram
constituidas de mestres improvisados, sem uma preparagdo para o exercicio da
atividade docente. Nesse periodo registra-se uma preocupagao com a formagéo de
professores, a qual estara presente durante todo o Império, mas efetivamente so6 se
materializara com a criagéo das primeiras escolas normais, cujo fim era o preparo de
pessoal docente para o ensino primario. Eram escolas de nivel secundario e com
duracao de, no maximo, dois anos. A Escola Normal foi, assim, pioneira na formagao
de professores no Brasil com a intervengao estatal.

Ribeiro (2001) afirma que as primeiras escolas normais criadas foram a de
Niterdi, em 1835; a da Bahia, em 1836; a do Para, em 1839; a do Maranhdo, em
1840; a do Ceara, em 1845, e a de Sao Paulo, em 1846. Posteriormente foram
criadas a Escola Normal da Paraiba, em 1854; a de Pernambuco e a do Piaui, em
1864; a do Rio Grande do Sul, em 1870 e a de Goias, em 1882. A Escola Normal de
Niterdi foi a primeira instituicdo destinada a formacao de professores para o ensino
primario.

Sobre as bases da criacdo da Escola Normal, Mendes Sobrinho (2002, p.

13-14) explica que:
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A Escola Normal teve como modelo a sua congénere da Franga, que foi
criada no bojo da Revolugédo Francesa, vindo a desempenhar importante
papel na difusdo da educagdo popular, embasada em conceitos leigos e
estatizantes, como pressupostos da democracia e que se disseminaram
rapidamente pelo Velho e pelo Novo Mundo, como estabelecimentos de
ensino secundario. Por outro lado, a exemplo de Portugal, foi a primeira
instituicdo implantada no Brasil destinada, exclusivamente, a formacéo de
professores.

Entretanto, a condi¢ao existencial da Escola Normal no periodo Imperial era
de total instabilidade, fosse pela estrutura fisica praticamente inexistente ou pelo
descaso do poder publico, o que levava a diversas interrupgdes no seu
funcionamento. Os problemas envolviam a programagdo, o horario de

funcionamento etc. Assim, segundo Mendes Sobrinho (2005, p. 15),

as escolas, por terem poucas aulas praticas, ndo garantiam a
profissionalizacdo e apresentavam ainda o problema do mau preparo de
seus professores que ndo possuiam uma formagao didatico-pedagogica,
embora fossem considerados os mais preparados em suas provincias
(oficiais, engenheiros, bacharéis em direito, sacerdotes, escritores etc).

Para os quadros de nivel secundario, devido a pequena demanda, nao
havia uma preocupacdo com a formacdo de professores. As poucas escolas
publicas eram localizadas nas capitais, e seus professores eram profissionais
liberais (advogados, engenheiros, meédicos etc.) recrutados por concurso ou
indicados por autoridades.

Até o momento retratamos o contexto historico inicial da formacido de
professores, mais especificamente do professor primario, formado em nivel médio ou
secundario. E a formac&o em nivel superior, quando e como ocorreu?

Num contexto de grande agitagdo politica por que passou o Brasil da
Monarquia a Republica, foi criado por Benjamin Constant, em 1890, no Distrito

Federal (Rio de Janeiro) o Pedagogium, sobre o qual Kullok (1999, p. 23) esclarece:

Este foi instalado com o objetivo de se constituir no primeiro centro de
aperfeicoamento do magistério, organizado no pais apés a Proclamacgéo da
Republica, constituir-se-ia na primeira iniciativa de organizacao, pelo poder
central, dos estudos pedagdégico em nivel superior, se nao tivesse duragéo
efémera e nao fosse transformado em érgado central de coordenagao das
atividades pedagdgicas do pais.

Também constatamos, por meio das leituras, que o primeiro modelo de

Escola Superior de Formacgao de Profissionais da Educacéo, anexo a Escola Normal
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da capital, foi instituido em Sao Paulo, através da Lei n°. 88/1892. Entretanto, a
proposta ndo chegou a se efetivar e, por isso, ao Estado de Sao Paulo pode-se
atribuir, pelo menos por decreto, a primeira concepc¢ao de escola normal superior
publica. Concretamente, porém, nao foi o poder publico o responsavel pela criacao
da primeira Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras como Instituto de Educacao e,
sim, a Ordem dos Beneditinos, como resultado dos debates e indicagdes dos | e |l
Congressos Catolicos, realizados em 1900, na Bahia, e em 1901, no Rio de Janeiro
(BRZEZINSKI, 1999).

Da proclamacao da Republica até a década de vinte foram incipientes as
mudancas nas politicas estatais para a formacgao de professores. Continuamos com
a formagdo do professor primario nas escolas normais e sem cursos de nivel
superior para o preparo do professor para atuacdo no nivel secundario. Também
nao havia critérios eficientes para a selegcao de docentes para os cursos superiores
ja existentes — Direito, Medicina, Engenharia, etc. Esse retrato é, no entanto,

alterado a partir da década de 1930, como destaca Monlevade (1997, p.32):

[...]. Somente no fim da Primeira Republica, com a pressédo das escolas
secundarias particulares que queriam ser reconhecidas oficialmente e para
isto precisavam apresentar professores formalmente habilitados,
comegaram a surgir as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, para
graduar e licenciar em nivel superior profissionais aptos a lecionar nos
cursos secundarios.

Foi nesse contexto, apds quatro décadas da proclamagao da Republica, que
se abriram perspectivas de ampla transformacgado no cenario educacional. Francisco
Campos propde uma ampla reforma do Ensino Superior, efetivada com a publicagéo
do Decreto n° 19.851, em 11 de abril de 1931, autodenominado Estatuto das
Universidades do Brasil, no qual sdo estabelecidos os padrbes de organizagcdo do
Ensino Superior. O Estatuto trazia uma novidade: permitia que uma das escolas de
Letras, Ciéncias e Educacao pudesse substituir uma das trés escolas tradicionais —
Direito, Medicina e Engenharia — na constituicdo da universidade. Ressaltamos que
as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, nessa reforma, foram fragmentadas
em centros ou institutos, escolas ou faculdades. Assim, “as se¢bdes de pedagogia
dessas faculdades foram divididas em unidades préprias de formagao de
professores” (KULLOK, 1999, p. 29).
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Vale destacar que, nesse periodo, a formacdo de professores em nivel
superior € uma realidade presente apenas no eixo Sao Paulo - Rio de Janeiro, e a
formagéao via Escola Normal, politica ja efetivada na Republica Velha, ndo consegue
dar conta das necessidades do pais em relacdo a formacédo de professores para o
ensino primario e 0 mesmo ocorrendo com o secundario. Este ultimo, segundo
Azevedo (1976), inaugura uma nova era com a criagao das primeiras universidades:
Universidade de Sao Paulo — USP (1934) e a Universidade do Distrito Federal, hoje
Universidade Federal do Rio de janeiro — UFRJ (1935), as quais trazem professores
qualificados para os quadros do ensino secundario.

O que percebemos é que, mesmo as faculdades de Educagdo sendo
criadas por lei, como a da Reforma de 1931, sé muito posteriormente elas ser&o
instaladas, precisamente com a Reforma Universitaria de 1968 (Lei n°. 5.540/68),
aprovada no contexto politico da ditadura militar instalada no Brasil pelo golpe de
1964. Essa reforma é resultante de atos legislativos com total auséncia do debate
pelas esferas sociais e, especialmente, dos profissionais da educagado, com excecao

dos “técnicos” brasileiros e norte-americanos. Assim,

Dois pontos definiam o principio estrutural da Universidade projetada pela
reforma: o regime departamental e a faculdade de Educagao (centro ou
departamento) resultou da obrigatéria fragmentagdo da faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (Decreto n. 56/66) que abriu caminho para a
reforma das Universidades Federais. (KULLOK, 1999, p. 53).

Antes da Reforma Universitaria, por meio de Lei n. 4.024/61, € mantida a
modalidade de ensino secundario Normal para a formacdo de professores do
primario. Com o advento da Lei 5.692/71, determinando que a formacido do
professor primario dar-se-ia em cursos profissionalizantes de “habilitacdo para o
magistério”, e essa realidade resultou na falta de identidade do curso e na baixa
qualidade na formagéo dos egressos, pois houve transformagdes em seu curriculo e

reducao de carga horaria especifica. Tanuri (2000, p. 80) comenta que:

A Lei 5.692/71, que estabeleceu diretrizes e bases para o primeiro e o
segundo graus, contemplou a escola normal e, no bojo da
profissionalizagdo obrigatéria adotada para o segundo grau, transformou-a
numa das habilitagbes desse nivel de ensino [...]. Assim, a ja tradicional
escola normal perdia o status de “escola” e, mesmo, de “curso”, [...]
Desapareciam os institutos de Educacao e a formacao de especialistas e
professores para o curso normal passou a ser feita exclusivamente nos
cursos de Pedagogia.



A legislacao editada em 1971 adotava de forma inédita um esquema de
formagdo de professores caracterizado pela integracdo, flexibilidade e
ampla movimentagcéo de cunho politico - econémico - social que vai culminar com a
reabertura politica, na elaboragcdo de uma nova Constituicdo Federal e em eleicdes
diretas em todos os niveis, num contexto caracterizado, conforme Brzezinsky (1996,
p.14-15) pelo (a):

* descrédito total nas instituigdes que representam o poder constituido;

* mobilizagdo dos educadores para uma analise profunda da docéncia do
ensino e da organizagao escolar;

* fortalecimento das associagbes de classe, porque novos personagens
entram, em cena, uma vez que se inicia o periodo da “abertura politica”;

* redescoberta, pela propria sociedade e pelo professor, da
responsabilidade social da profissdo de educadores;

* intencdo de os educadores interferirem, por intermédio da
representatividade, nas decisbes sobre a nova legislacdo educacional
docente da Carta Magna brasileira de 1988.

A situagcdo em referéncia é alterada com a Constituicdo de 1988 e a
promulgacao da atual LDBEN/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
— que mantém os cursos de licenciatura como forma de preparacao dos professores
para o antigo nivel secundario (atual Ensino Médio). Também continuam as
faculdades (Centros ou Departamentos) de Educagédo, através do curso de
Pedagogia, a formar os professores para os cursos normais, os de nivel médio e
ainda para o ensino primario. A novidade consiste na criagcdo dos Institutos
Superiores de Educacgdo. Quanto a isso o texto da LDBEN/96, titulo VI (dos
profissionais da educagao), artigo 62, afirma que:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena, em universidades e
institutos superiores de educagéo, admitida, como formagao minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries
de ensino fundamental, serd oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal.

Vale salientar que a LDBEN/96 — provoca o retorno das discussdes sobre a
identidade do Curso de Pedagogia, a partir da criacdo dos Institutos Superiores de
Educacao, visto que, até entédo, sdo as Faculdades (Centros ou Departamentos) de

Educacdo, nos seus Cursos de Pedagogia que formam os professores para os



Cursos Normais (nivel médio) e para o Ensino Fundamental de 12 a 42 Série. Com a
abertura dos Institutos Superiores de Educacéao, cria-se o Curso Normal Superior,
destinado a formacgao do professor da Educacao Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental. Tal fato provoca o seguinte questionamento: a quem cabe
efetivamente a formacgao do professor da Educacgao Infantil e Ensino Fundamental
de 1% a 42 Série?

Uma pesquisa realizada por Marin, Bueno e Sampaio (2005) revela a
importancia dessa questao, uma vez que os dados mostram que a maior parte dos
estudos em nivel de pés-graduacao (dissertacdes de mestrado e teses de
doutorado) tem como objeto de estudo o Ensino Fundamental, com 1.364 producgdes
— 36,7% registradas no periodo de 1981 a 1998.

No bojo dessa problematica, o Decreto Presidencial n°. 3.276/1999 vem

acirrar ainda mais essa discussao, pois, segundo Brzezinski (2002, p. 169-170):

[...] prescreve, entre outros, que “a formagdo em nivel superior de
professores para atuagao multidisciplinar, destinada ao magistério na
educacdo infantii e nos anos iniciais de ensino fundamental, far-se-a
exclusivamente em cursos normais superiores” (artigo 3°, § 2°). Essa
prescricao desloca o atual l6cus de formagao do professor “primario”, qual
seja, o curso de Pedagogia, para o ensino Normal superior.

Esse decreto provoca reacdes, passando a ser fortemente questionado
pelos movimentos educacionais, o0 que resulta na publicacdo do Decreto n°.
3.554/2000, que retira do Curso Normal Superior a exclusividade daquela formacao.
No texto, a formacado dos professores da Educacgao Infantii aos anos iniciais do
Ensino Fundamental dar-se-a, preferencialmente, no Curso Normal Superior.

Assim, entendemos que na sonhada conquista da redemocratizagao do pais
aliada aos movimentos que contribuiram na elaboragao da Carta Constitucional de
1988; ao processo sofrido e entrecortado da construcdo da LDBEN/96, que fixa
Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional; a contribuicdo de milhares de
brasileiros para a elaboragdo de um Plano Nacional de Educag&do, € que nos
defrontamos com duras realidades, verdadeiros “dramas” que desafiam nossa
condicao: ser professor, ser educador, ser profissional.

Esse é o grande desafio que passamos a analisar tendo por referéncia o
quadro historico vivido por um jovem pais, com quinhentos anos e um povo

conquistado, onde, no decorrer desse tempo e até ao momento atual, ndo se



conseguiu ainda destinar ao professor um lugar de destaque e de reconhecimento;
condigbes de trabalho; formacéao inicial e continuada; carreira profissional, salario
digno, todas questdes ligadas ao fazer educacional e tgarantias de valor pessoal,
social e profissional.

Diante desse recorte historico sobre a formacdo do professor, cabem
algumas reflexdes sobre o Curso de Pedagogia no Brasil e as atuais diretrizes

curriculares do referido curso.

2.2 A Formacédo dos Professores de 12 a 42 Séries no Curso de Pedagogia

O Curso de Pedagogia foi criado como consequéncia da preocupagao com
o preparo dos docentes para a escola secundaria, em 1939, na Faculdade Nacional
de Filosofia da Universidade do Brasil (Decreto 1.190, de 4/4/1939). Visava a dupla
funcdo de formar bacharéis, para atuar como técnicos de educacgao, e licenciados,
destinados a docéncia nos cursos normais. Iniciava-se, assim, um esquema de
licenciatura que passou a ser conhecido como “3+1”, ou seja, trés anos dedicados
as disciplinas de conteudo, no caso da Pedagogia, os préprios “Fundamentos da
Educacao”, e um ano de curso de Didatica, para a formacdo do licenciado
(SCHEIBE, 1999).

Dada tal situagdo, dois anos apo6s a criagéo do curso de Pedagogia, Tanuri
(2000, p. 75) ressalta que:

[...] @ Conferéncia Nacional de Educagéo, convocada pelo governo federal
em 1941, evidenciou preocupacdes relativas a auséncia de normas
centrais que garantissem uma base comum aos sistemas estaduais de
formacao de professores.

Esse quadro, no curso de Pedagogia perdurou até 1969, quando houve uma
reorganizagdo que acabou com as distingdes entre bacharelado e licenciaturas,
criando-se, assim, as chamadas “habilitagdes”, através da Lei n° 5540/68.
Entretanto, a dicotomia predominante no modelo anterior continuou, apenas
assumindo uma nova feigdo. Dessa forma, dividiu-se o curso em dois blocos
diferentes e com autonomia, ficando, assim, de um lado, as disciplinas de

Fundamentos da Educacao e, de outro, as disciplinas das habilitagdes especificas.
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O curso de Pedagogia assentou-se no Parecer 252/69 que definiu as
habilitagdes: Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional e Administracao Escolar.
No que se refere as licenciaturas especificas, as determinagdes legislativas
decorrentes pouca atencdo deram a formacado docente, visto que atrofiaram os
fundamentos tedricos dos cursos e fragmentaram os curriculos ao instituirem na
estrutura da legislagdo do ensino superior a departamentalizagdo dos cursos de
formacao do educador.

Para Scheibe (1999), a criagdo das habilitagdes supracitadas, também
fragmentou a formacédo do pedagogo, pois criou o “especialista” em determinada
area educacional, terminando por provocar a divisdo de tarefas no ambito da
educacgao, o que fez com que perdéssemos a nogao de totalidade, a qual € imanente
a acao educativa escolar.

Com referéncia a Lei 5.692/1971, sua forma de conceber a formacédo do
professor foi instituindo uma habilitacdo especifica para o magistério, em meio a
tantas outras habilitagdes profissionais, por ocasidao da implantacdo do ensino de 2°
grau profissionalizante. A nova lei adotava, pela primeira vez, um esquema

integrado, flexivel e progressivo de formacéao de professores. O artigo 29 estabelece:

A formacgao de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus
sera feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as
diferengas culturais de cada regiao do pais e com a orientagédo que atenda
aos objetivos especificos de cada grau as caracteristicas das disciplinas,
areas de estudos e as fases de desenvolvimento dos educandos.

Em tais circunstancias, a lei determinava uma formagdo minima para o

exercicio do magistério, conforme estabelece o artigo 30:

Exigir-se-a como formagdo minima para o exercicio do magistério: a) no
ensino de 1° grau, de 12 a 42 séries, habilitagao especifica de 2° grau; b) no
ensino de 1° grau, de 12 a 82 séries, habilitagdo especifica de grau superior,
ao nivel de graduacgao, representada por licenciatura de 1° grau, obtida em
curso de curta duragdo; c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo
especifica obtida em curso superior de graduagédo correspondente a
Licenciatura plena.

§ 1°- os professores a que se refere a alinea ‘a’ poderao lecionar na 52 e 62
séries do ensino do 1° grau, mediante estudos adicionais, cujos minimos
de conteudo e duragao serao fixados pelos competentes
Conselhos de Educacao

§ 2° os professores a que se refere a alinea ‘b’ poderdo alcangar, no
exercicio do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau, mediante estudos
adicionais correspondentes, no minimo, a um ano letivo.
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Essas exigéncias foram concebidas no contexto repressivo do periodo do
Regime Militar (1964 - 1985), quando a sociedade civil tinha pouca ou quase
nenhuma possibilidade de opinar ou intervir nas questdes sobre politica educacional,
ja que a tomada de decisdes era centralizada pelo Conselho Federal de Educacéao
(CEF).

Nessa época, houve a privatizagdo do ensino, a exclusao de boa parte da
populacdo pobre do ensino de qualidade, a proliferacdo de cursos
profissionalizantes na rede publica regular sem planejamentos adequados e com
uma pedagogia alicergcada mais em técnicas do que em objetivos claros e definidos,
além de uma legislagado educacional muitas vezes confusa que servia ao proposito
de desmobilizar o magistério.

Um exemplo do desmando militar ocorreu com o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagcdo (MOBRAL), que, para ter um status de respeitabilidade, era chamado
pelos militares de método Paulo Freire desideologizado — um absurdo, pois se
tratava de um erro conceitual, ja que o educador brasileiro denunciava em suas
obras justamente o vigente modelo econdémico opressor e tentava propiciar
conscientizagao politica aos menos favorecidos.

A paulatina reagéo contra tais desmandos deu-se, de inicio, com discussoes
organizadas por professores e estudantes sobre a questdo dos estudos pedagogicos
em nivel superior, em prol da continuidade do curso de Pedagogia, como ocorreu no
pioneiro | Seminario de Educacao Brasileira, realizado na cidade de Campinas-SP,
em 1978.

O inicio dos anos 80 foi marcado por profundas inquietacbes sociais,
exigindo a reorganizagdo da sociedade brasileira, com modificagbes de ordem
politica, econémica e social. E nessa década que sdo travados embates entre
representantes do Governo, professores e estudantes, com discussbes que
resultaram em propostas para a reformulagdo dos cursos de Pedagogia e outras
licenciaturas, havendo um ganho significativo, pois, a partir do “documento final” de
1983, a idéia de Pedagogia enquanto curso ficou forte no interior das discussoes,
nao encontrando mais espago para questionamentos quanto a sua existéncia.

Quanto a isso, € importante frisar que, conforme Tanuri (2000, p.79),



[-..] no que diz respeito ao aumento dos estudos e a elevagéo do nivel de
formacdo, comegam a aparecer iniciativas favoraveis a formacdo do
professor primario em nivel superior. Neste sentido, é importante destacar
que o primeiro Parecer do Conselho Federal de Educagéo referente ao
curriculo minimo do Curso de Pedagogia (Parecer CFE 251/62) deixa
entrever que “nele se apoiardo os primeiros ensaios de formagao superior
do professor primario”, prevendo a superagdo préxima do modelo de
formacado em nivel médio nas regides mais desenvolvidas do pais. Ja o
Parecer CFE 252/69, que modifica o referido curriculo minimo, retoma essa
possibilidade de exercicio e vai mais além, procurando garantir a
possibilidade de exercicio do magistério primario pelos formados em
Pedagogia, mesmo em cursos de menor duragdo, que realizarem estudos
de Metodologia e Pratica do Ensino Primario. Tal medida acabou por
embasar legalmente o movimento de remodelag&o curricular do curso de
Pedagogia que viria a ocorrer nos anos 80 e 90, no sentido de ajusta-los a
tarefa de preparar o professor para os anos iniciais da escolaridade.

Caracterizam-se, pois, os anos de 1980 como um periodo marcado por
fortes embates, na busca de definir uma nova concepcéo de educacao, de educador
e de sociedade. Assim, em 1983, a Comissao Nacional de Reformulacdo dos Cursos
de Formagao do Educador — CONAFRE defende os caminhos para a formulagao de

uma concepgao de educador socio-histérico, tendo, para Brzezinski (1996, p.21),

* a docéncia como base de identificagdo do profissional da educagéo;
* a teoria e a pratica como nucleo de integragéo de formagao do educador;

* a formulagdo da Base Comum Nacional dos Cursos como uma
“concepcao basica de formagao do educador” e definida por “um corpo de
conhecimento fundamental’, que nao se conscientiza somente em um
curriculo minimo ou em elenco de disciplinas;

* o0 trabalho interdisciplinar e a iniciagdo cientifica no campo de pesquisa,
propiciados pela estruturagdo dos cursos;
* a pratica social global como produto de chegada da pratica educativa.

No processo de desenvolvimento social e econbmico do pais, com a
ampliagdo do acesso a escola, segundo Ribeiro (1999) cresceram as exigéncias de
qualificacdo docente para a orientagdo da aprendizagem de criangas e adolescentes
das classes populares, os quais traziam, para dentro das escolas, visbes de mundo
diversas e perspectivas de cidadania muito mais variadas.

De outra parte, a complexidade organizacional e pedagdgica proporcionada
pela democratizacdo da vida civil e da gestdo publica também trouxeram novas
necessidades para a gestdo escolar, como fungbes especializadas e
descentralizadas, maior autonomia e responsabilidade institucional. Logo, a

formagdo para a docéncia e para cargos de diregdo, bem como para o
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assessoramento as escolas e aos 6rgaos de administragdo dos sistemas de ensino
foi valorizada, inclusive nos planos de carreira.

Nos anos 90, varias instituicbes instalaram foéruns para a discussao da
problematica de formacéo de professores. Neles foram constituidos varios principios
formativos, como os da Associacdo Nacional pela Formacgao dos Profissionais da
Educacao — ANFOPE, na gestdo 2000-2002 presidida por Leda Scheibe, em que se
destacam os seguintes itens necessarios a uma formagdo comum nacional para os

cursos de Pedagogia:

* Sélida formacéo tedrica e interdisciplinar sobre o fenbmeno educacional e
seus fundamentos histéricos, politicos e sociais, bem como os dominios
dos conteudos a serem ensinados pela escola;

» Unidade entre teoria e préatica, que implica assumir uma postura em
relagdo a produgcao de conhecimento que perpassa toda a organizagao
curricular, ndo se reduzindo a mera justaposicao da teoria e da pratica ao
longo do curso; que nao divorcia a formagéo do bacharel e do licenciado,
embora considere suas especificidades;

» Gestdo democratica da escola — o profissional da educagdo deve
conhecer e vivenciar formas de gestdo democraticas entendidas como
superagao do conhecimento de administragdo como técnico, aprendendo o
significado social das relagbes de poder que se reproduzem no cotidiano
da escola, nas relagbes entre os profissionais, entre estes os alunos, assim
como na concepgao e elaboragdo dos conteudos curriculares;

» Compromisso social do profissional de educagédo, na superagdo das
injusticas sociais, da exclusdo e da discriminagcdo, na busca de uma
sociedade mais humana e solidaria;

* Trabalho coletivo e interdisciplinar — processo coletivo de fazer e pensar,
pressupondo uma vivéncia de experiéncias particulares que possibilite a
construgdo do projeto pedagogico-curricular de responsabilidade do
coletivo escolar;

* Integragdo da concepgdo de educacdo continuada como direito dos
profissionais da educagéo sob responsabilidade das redes empregadoras e
das instituigdes formadoras. (SCHEIBE, 2002, p. 60).

O aprofundamento sobre tais topicos revela a grandeza e a complexidade
da proposta da ANFOPE. A mera leitura dos principios formulados denuncia varios
problemas que afligem a educacéo brasileira em todos os niveis.

— Primeiro: a necessidade de um aprofundamento tedrico e uma solida formacéao
cultural que permita ao docente transitar com segurancga entre varias areas do saber
€ comprometida, tanto na graduagdo quanto na pos-graduagéo, devido ao recente
abreviamento do tempo regimental para a realizagdo do curso, aliados, as
necessidades profissionais prementes de “ter uma profissao” ou obter um certificado

para garantir seu emprego.
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— Segundo: como no decorrer da exposicao de varias matérias, teoria e pratica sao
trabalhadas como sendo supostamente apartadas, isso acaba influenciando a
concepgdo do aluno, a qual também se bifurca num preconceito velado: o
bacharelando subestima, assim as “matérias pedagdgicas”, classificando-as como
enfadonhas ou inuteis, pois nao pretende ser professor e, se a necessidade o
obrigar a isso, ele nao vai precisar se preparar para tal, pois considera a educagao
uma area facil de lidar e a atividade de lecionar algo que qualquer um pode fazer; ja
licenciando, tipicamente, tende a considerar as matérias eminentemente tedricas
(Legislacéo, Filosofia, Sociologia, Histdria e Psicologia da Educagao etc.) como
alheias a pratica docente e, portanto, o seu estudo seria uma perda de tempo
desnecessaria, ja que o0 que importa € a “pratica”.

— Terceiro: a questido sobre as relagdes de poder na escola é tao importante quanto
espinhosa, como ja observou Mauricio Tragtenberg (1985), e a gestdo democratica
acaba sendo uma utopia, ja que, em sua concepgao, a escola € uma instituicao
disciplinadora e burocratica que acaba por exceléncia sendo o palco de muitos
conflitos diretos ou velados entre alunos, professores, diretores, orientadores,
pedagogos etc. Assim, a adverténcia pessimista do autor € que a hierarquia e os
conflitos encontrados no ambiente escolar reproduzem, em escala menor, a rede de
relagdes encontradas nas sociedades e, portanto, terminam por obstar a
democratizacado do saber bem como sua aplicabilidade.

— Quarto: um compromisso que, em principio, deveria ser uma bandeira de todo
cidadao, independentemente da profissdo, acaba sendo identificado como tarefa do
professor; sobrecarregando ainda mais a atividade docente, uma vez que a
sociedade — particularmente a familia — acaba por transferir a sua parcela de
responsabilidade para o professor, o qual além de ministrar conteudos educacionais
também ¢é coagido a assumir a responsabilidade sobre problemas (econdmicos,
afetivos, sociais, juridicos, pessoais etc.) que afetam o corpo discente, mas cuja
origem e solugao estdao muito além das possibilidades de sua agao docente.

— Quinto: o trabalho coletivo e interdisciplinar € uma acédo que nem sempre é
possivel efetivar em virtude da carga horaria excessiva que muitos professores
assumem para poder sobreviver profissionalmente (alguns chegando a lecionar
concomitantemente na rede publica e privada).

— Sexto: a realizagao de cursos de formagao continuada depende de varios fatores,

dentre os quais, recursos fisicos, humanos e financeiros. Uma politica de formacéao
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que contemplasse a idéia segundo a qual a producédo do saber é indissociavel da
formagao de professores nao deveria ignorar a disparidade regional, em territério
nacional, pois tanto ha casos exemplares no quesito recursos, como também
existem situagdes emergenciais e condi¢cdes precarias. Assim, a necessidade da
intervengao corre o risco de ceder a concessdes sob a forma de politicas de
formacao aligeiradas.

O Curso de Pedagogia, desde entdo, vem amalgamando experiéncias de
formacéo inicial e continuada de docentes para trabalhar tanto com criangas quanto
com jovens e adultos. Apresenta hoje notdria diversificagdo curricular, com
habilitacbes para além da docéncia no magistério das matérias pedagodgicas do
entdo 2° Grau bem como das fungdes designadas como especialistas. Por
conseguinte, ampliam-se disciplinas e atividades curriculares dirigidas a docéncia
para criancas de 0 a 5 e de 6 a 10 anos, oferecendo-se diversas énfases nos
percursos de formacado dos licenciandos em Pedagogia, para contemplar, entre
muitos outros temas, educagao de jovens e adultos, educagao infantil, educagao na
cidade e no campo, educacédo dos povos indigenas, educagdo dos remanescentes
de quilombos, educacao das relacbes étnico-raciais e, ainda a inclusao escolar e
social das pessoas com necessidades especiais, dos meninos € meninas de rua; a
educacdo a distdncia e as novas tecnologias de informagdo e comunicagéo
aplicadas a educagao; atividades educativas em instituicbes n&o-escolares,

comunitarias e populares. Tanuri (2000, p. 84) afirma que:

Finalmente, ao esforgo desenvolvido para melhorar a formacdo dos
professores para as séries iniciais deve ser acrescentada a progressiva
remodelagéo pela qual passou o Curso de Pedagogia a partir dos anos 80,
de modo a procurar adequar-se também a preparagéo do professor para as
séries iniciais, tarefa essa que vinha desempenhando sem estar
devidamente instrumentado. Antes centrados sobretudo nas ciéncias
basicas da educacgao, tais cursos vieram a incorporar, depois de 1969, a
Teoria e Pratica do Ensino Primario, na Habilitagcdo Magistério para o
ensino de 2°grau.

Para tal, importa considerar, segundo Scheibe (2002), a evolugdo das
trajetérias de profissionalizagdo nos magistérios das séries iniciais do Ensino de 1°
Grau, pois, durante muitos anos, a maior parte dos que pretendiam graduar-se em
Pedagogia eram professores primarios, com alguma ou muita experiéncia em sala

de aula. Assim, os professores das escolas normais, bem como boa parte dos
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primeiros supervisores, orientadores e administradores escolares haviam aprendido,
na vivéncia do dia-a-dia como docentes, sobre 0s processos nos quais pretendiam
vir a influir, orientar, acompanhar, transformar.

Tal constatagéo reforgou ainda mais a idéia de que o objetivo preferencial
do curso de Pedagogia é o de se encarregar da formagao do professor e prepara-lo
para a docéncia nas séries iniciais. Assim, embora haja um consenso entre os
educadores de que a identidade de todo profissional da educagdo deve
necessariamente ter como base principal a docéncia, como revela a ANFOPE, tal
perspectiva tem sido adotada em ambito nacional, na maioria das instituicdes de
ensino superior, com resultados muito dispares: bons e ruins. Tanuri (2000, p. 85)
analisa esse quadro, definindo-o como um reflexo de uma politica educacional

ineficaz, pois:

Apesar de todas as iniciativas registradas nas duas ultimas décadas, o
esforco ainda se configurava bastante pequeno no sentido de investir de
modo consistente e efetivo na qualidade da formacdo docente. O mais
grave é que as falhas na politica de formagao se faziam acompanhar de
auséncia de agdes governamentais adequadas pertinentes a carreira e a
remuneragao do professor, o0 que acabava por se refletir na desvalorizagéo
social da profissdo docente, com consequéncias drasticas para a qualidade
do ensino em todos os niveis.

Essa situagao levou os cursos de Pedagogia a enfrentarem, nem sempre
com sucesso, a problematica do equilibrio entre formagao e exercicio profissional,
bem como a desafiante critica de que os estudos de Pedagogia dicotomizavam
teoria e pratica.

Para Scheibe (2002), em consequéncia, o curso de Pedagogia passou a ser
objeto de severas criticas, que destacavam o tecnicismo na educacéao, fase em que
os termos pedagogia e pedagdgico passaram a ser utilizado apenas em referéncia a
aspectos metodoloégicos do ensino e organizativos da escola. Alguns criticos do
Curso de Pedagogia e das licenciaturas em geral, entre eles docentes sem ou com
pouca experiéncia em trabalho nos anos iniciais de escolarizagdo, entretanto
responsaveis por disciplinas “fundamentais” destes cursos, entendiam que a pratica
teria menor valor.

Libaneo (2004), por exemplo, ponderava que estudar processos educativos,
entender e manejar métodos do ensino, avaliar, elaborar e executar planos e

projetos, selecionar conteudos, avaliar e elaborar materiais didaticos eram acdes
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menores. Ja outros criticos, estudiosos de praticas e de processos educativos,
desenvolveram analises, reflexdes e propostas consistentes, em diferentes
perspectivas, elaborando corpos tedricos e encaminhamentos praticos.
Fundamentavam-se na concep¢do de Pedagogia como praxis, em face do
entendimento que tem a sua razdo de ser na articulacdo dialética da teoria e da
pratica. Sob essa perspectiva, firmaram a compreensao de que a Pedagogia trata do
campo tedrico-investigativo da educagao, do ensino e do trabalho pedagdgico que
se realiza na praxis social.

Em conformidade com essa concepcdo, vale destacar que inumeros
estudos de pds-graduacdo na area da Educacdo apresentam a investigacido da
tematica a partir da propria escola, locus em que ocorre a maioria dos fatores
necessarios a compreensao da educagao como ciéncia e como valor, e da
Pedagogia como sua principal representante na tarefa de formar profissionais que
sejam, ao mesmo tempo, produtores e mediadores do conhecimento. Para Marin,

Bueno e Sampaio (2005, p. 3):

Tendo como ponto de partida que os atuais estudos e pesquisas sobre
educagdo no pais refletem tendéncias que podem ser verificadas em
produgbes européias e norte-americanas, contatamos que, como aponta
Forquin (1995), desde o final dos anos 1980 e nos anos 1990, os balangos
e analises sobre a produgdo tedrica da Sociologia da Educacgéo (Apple,
Weis, 1986) tém mostrado o incremento de estudos que buscam
compreender e explicar o fendmeno educacional a partir da escola, ou seja,
eles a tomam como objeto especifico e central de estudo e ndo apenas
como o contexto de ocorréncias de fendmenos que se desenvolvem na
dimensdo de sujeitos ou de determinadas praticas, como o lugar de
reproducao de relagbes sociais ou de mera implementagado de reformas e
politicas educacionais. [...]. Significa dizer que entender os problemas da
educagao implica entender a escola, descrevendo e interpretando as suas
praticas, percebendo-a na trama das relagdes sociais em que o processo
educacional tem lugar.

O movimento de educadores em busca de um estatuto epistemoldgico para
a Pedagogia contou com adeptos de abordagens até contraditorias. Disso resultou
uma ampla concepgéo acerca do curso de Pedagogia, incluida a de que a docéncia
nas séries iniciais do Ensino de 1° Grau e também na Pré-escola passasse a ser
area de atuacgao do egresso do Curso de Pedagogia por exceléncia. Desde 1985, é
bastante expressivo o numero de instituicdes em todo o pais que oferecem essas

habilitagdes na graduagao. De acordo com Tanuri (2000, p. 85),



Quanto aos cursos de Pedagogia, dados de 1994 indicavam a existéncia
de apenas 337 em todo o pais, 239 dos quais de iniciativa particular, 35
federais, 35 estaduais e 28 municipais. Além da vinculagdo predominante
desses cursos a iniciativa privada, observa-se também a sua grande
concentracdo na regido sudeste, onde se localizavam 197 cursos, 165
deles pertencentes a iniciativa particular. (Brasil, 1997). Assim, tais dados
néo reforcavam a idéia de adog¢éo do modelo unico de formagéo superior.

Para Scheibe (2002), o reconhecimento dos sistemas e instituigdes de
ensino acerca das competéncias e do comprometimento dos licenciados em
Pedagogia, com o magistério na Educagédo Infanti e no inicio do ensino
Fundamental é evidente, inclusive pelo quantitativo de formadas (os) e formandas
(os) em Pedagogia, em diferentes habilitagdes, que se dirigem ao Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) para solicitar apostilamento em seus diplomas, com vistas ao
exercicio da docéncia naquelas etapas. A justificativa para essa solicitagcdo é de que
os estudos feitos para a atuagdo em fungdes de gestao, tanto administrativa quanto
pedagdgica de instituicdes de ensino, e também para o planejamento, execugéo,
acompanhamento e avaliagdo de processos educativos escolares nao, tiveram
suporte importante de conhecimentos sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacéo Infantil.

Coincidentemente, segundo Libaneo (2002), tem crescido o numero de
licenciados em outras areas do conhecimento buscando formacédo aprofundada na
area de gestado de instituicbes e de sistemas de ensino, em especial, por meio dos
cursos de especializacdo. Sem desconhecer a contribuicdo dos cursos de
Pedagogia para a formacao desses profissionais e de pesquisadores na area, nao
ha como sustentar que esta seja exclusiva do licenciado em Pedagogia. Por isso, ha
que se ressaltar a importancia de, a partir de agora, pensar a proposta de formagéao
dos especialistas em Educacdo, em nivel de pds-graduacgéo, na trilha conceptual do
curso de Pedagogia.

Com uma histéria construida no cotidiano das instituicbes de Ensino
Superior, ndo é demais enfatizar que o curso de graduagdo em Pedagogia, nos anos
de 1990, foi se constituindo como principal locus da formacdo docente dos
educadores para atuar na Educacao Basica: na Educacgao Infantil e nos anos iniciais
do ensino Fundamental. A formagao dos profissionais da educacdo, no Curso de
Pedagogia, passou a constituir reconhecidamente, um dos requisitos para o

desenvolvimento da Educacao Basica no Pais.
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Enfatiza-se ainda que grande parte dos cursos de Pedagogia, hoje, tem
como obijetivo central a formagao de profissionais capazes de exercer a docéncia na
Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino fundamental, nas disciplinas
pedagogicas para a formagdo de professores, assim como a participagcdo no
planejamento, gestdo e avaliagdo de estabelecimentos de ensino, de sistemas
educativos escolares, bem como na organizagdo e desenvolvimento de programas
nédo-escolares.

Assim, os movimentos sociais também tém insistido em demonstrar a
existéncia de uma demanda ainda pouco atendida, sugerindo que os estudantes de
Pedagogia sejam também formados para garantir a educagao, com vistas a inclusao
plena, dos segmentos historicamente excluidos dos direitos sociais, culturais,
econdmicos, politicos. Complementando essa perspectiva, Tanuri (2000, p. 85-86)

adverte que:

[...] também se teme o simples desmonte de um sistema publico e o
enfraquecimento do compromisso do Estado para com a formagédo dos
professores, em favor de instituicdes apenas existentes no plano legal ja
tomadas, como o Decreto 3.276, de 6/12/99 — que reserva exclusivamente
aos cursos normais superiores a tarefa de preparar professores para a
educacgao infantil e para as séries iniciais da escola fundamental —, é
grande o movimento de resisténcia, tudo indicando que sé podera chegar a
algum consenso se a introdugdo das novas instituicbes nao implicar a
desmobilizagdo pura e simples das atualmente existentes e na medida em
que os ganhos ja assegurados e a experiéncia ja acumulada tanto pelos
Cursos de Pedagogia como pela imensa rede publica de cursos médios de
formacao puderem ser capitalizados e aproveitados.

O temor dos educadores e professores ao qual Tanuri se refere diz respeito
a recente e ja extensa polémica entre as finalidades dos cursos de Pedagogia e dos
cursos de Normal Superior; e entre os ambitos de atuagdao das Universidades /
Faculdade de Educagéo e dos Institutos Superiores de Educacéo (Res. CNE 1/99).
Vé-se que, apesar da conquista legal, a formagao em nivel superior ainda engendra
muitos desafios e incertezas tanto por parte de quem busca tais cursos quanto por
quem é responsavel pela formacgao a ser ministrada.

Nessa perspectiva, de maneira geral, uma das maiores preocupagdes € o
fato de os Institutos Superiores de Educacido, dada sua caracteristica estrutural,
estarem desvinculados da atividade de pesquisa, isso porque, embora sua
existéncia muitas vezes caracterize um avango, por serem instalados em areas onde

inexistiam cursos superiores, por outro lado, a precariedade de condigdes materiais
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e humanas faz com que os estudiosos e profissionais da educagdo temam um
nivelamento por baixo, com resultados inferiores aos obtidos nos cursos oferecidos
em Universidades e Faculdades de Educacao.

Dentro deste breve recorte historico sobre o curso de Pedagogia e a
formacdo inicial dos professores, ndao podemos deixar de citar as Diretrizes
Curriculares atuais do referido curso, instituidas através do Ministério da Educacao,
por intermédio do Conselho Nacional de Educacgao e do Parecer CNE/CO n. 5/2005,
aprovado em 13/12/2005, os quais instituem as Diretrizes Curriculares para o curso
de Graduagdo em Pedagogia, Licenciatura, definindo principios e condigdes de
ensino e de aprendizagem.

Neste sentido, podemos também destacar que uma pesquisa realizada por
Campos (2004, p. 28) sobre a diversidade de formagdo em pedagogia indica a

existéncia de:

[...] uma diversidade de habilitagbes: “gestdo escolar’, “organizacdo do
trabalho pedagdgico”’, “formagdo pedagdgica do profissional docente”,
“‘gestdo educacional” (administragdo + orientacdo + supervisao
educacional), “administragdo escolar para o exercicio nas escolas de 1° e
2° grau”, “magistério do EJA”, “gestdo e coordenacdo dos processos

pedagodgicos”, “gestdo das praticas extra-escolares”, “gestdo e tecnologia

da educagao”, “ciclos iniciais das séries iniciais do ensino fundamental”,
“pedagogia na escola e na empresa”, “formacao profissional do profissional
docente”, “treinamento e desenvolvimento na empresa’, “pedagogia
empresarial”’, “pedagogia empresarial contemporanea”, “pedagogia da
arte”, etc, além das chamadas habilitacdes tradicionais.

Assim, essas Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia resultam de
um longo processo de discussdao em que houve o confrontamento entre resultados
académicos de formacado inicial e continuada de professores e as praticas
pedagogicas docentes.

Dessa forma, essas Diretrizes estdo ancoradas, segundo o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), na histéria de formagdo de profissionais e de
pesquisadores para a area de Educagdo, em que se incluem o avango da tecnologia
na area e exigéncias de qualidade a que aspira a sociedade brasileira. Quanto ao
perfil do licenciado em pedagogia, de acordo com o parecer CNE/CO n°. 5/2005
(2006, p. 8), a area de atuacdo do graduado em Pedagogia deve abranger as

seguintes dimensdes:
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- docéncia na Educagao Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nas disciplinas pedagdgicas do curso de Ensino Médio na modalidade
Normal, assim como em Educagdo Profissional, na area de servigos e
apoio escolar, além de em outras areas nas quais conhecimentos
pedagdgicos sejam previstos;

- Gestao educacional, entendida numa perspectiva democratica, que
integre as diversas atuagdes e fungbes do trabalho pedagdgico e de
processos educativos escolares e nao-escolares, especialmente no que se
refere  ao planejamento, a administragdo, a coordenagdo, ao
acompanhamento, a avaliagdo de planos e de projetos pedagdgicos, bem
como analise, formulagado, implementacdo, acompanhamento e avaliagao
de politicas publicas e institucionais na area de educacao;

- Produgéo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo
educacional.

O curso de Pedagogia deve, assim, propiciar ampla e sélida formacao
tedrica, diversidade de conhecimentos e dominio das praticas, elementos que devem
ser articulados no decorrer do curso. Desse modo, em conformidade com essas
diretrizes do parecer CNE/CO n°. 5/2005 (2006, p. 8-9), o egresso do curso de

Pedagogia devera estar preparado para:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construgcdo de uma
sociedade justa, equanime e igualitaria;

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicoldgica, intelectual, social;

Il - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que nao tiveram oportunidade de
escolarizagédo na idade prépria;

IV - trabalhar em espacgos escolares e nao-escolares, na promogao da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento [ ...];

V - reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais e afetivas dos educandos [...];

VI - aplicar modos de ensinar [...] de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano, particularmente de criangas;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo aplicadas a
educagdo, nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio
das tecnologias de informagdo e comunicagdo adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relagdes de cooperagdo entre a instituicao
educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas sécio-culturais e educacionais [...];

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de
natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religibes, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras;

Como podemos notar, o egresso do curso de Pedagogia, como agente de
transformacao social, além de ter uma sodlida formacgao tedrica e de demonstrar o
dominio sobre diversos conhecimentos e praticas educativas, deve ser preparado

para direcionar seu discurso e atuacdo pelo viés da democracia e da ética,
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colaborando para que tanto o espacgo escolar quanto o ndo escolar alicercem a
construgcao de uma sociedade mais justa e igualitaria. Tais compromissos também
estdo em conformidade com as diretrizes restantes do curso de Pedagogia, segundo
o parecer CNE/CO n°. 5/2005 (2006, p. 8-9):

XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area
educacional e as demais areas do conhecimento;

Xl - participar da gestdo das instituicbes em que atuem enquanto
estudantes e profissionais, contribuindo para elaboragéo, implementacao,
coordenagao, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagdégico;

XIII - participar da gestdo das instituicdes [...] planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais [...];

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos [...]; sobre
processos de ensinar e de aprender, [...]; sobre propostas curriculares; e
sobre a organizagao do trabalho educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar com propriedade, instrumentos préprios para construgao de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinagbes legais que I|he caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliagéo as instancias competentes;

Essas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia nao
encerram, embora justifiquem, as exigéncias, especialidades e o lugar proprio da
Licenciatura em Pedagogia na Educagao Superior Brasileira. Evidencia-se também o
trabalho pedagdgico e a agdo docente como elementos principais no processo
formativo do licenciado em Pedagogia.

Por isso, conforme se vem insistindo ao longo dessas diretrizes, a formacao
do licenciado em Pedagogia se faz na pesquisa, no estudo e na pratica docente e
educativa, em diferentes realidades. Em seguida abordaremos aspectos

relacionados a formag¢ao dos pedagogos no contexto piauiense.

2.3 A Formacéao dos Professores de 12 a 42 Séries no Contexto Piauiense

O curso de Pedagogia no Piaui é oferecido por instituicbes como
Universidade Federal do Piaui (UFPI), a Universidade Estadual do Piaui (UESPI) e
diferentes faculdades particulares. Nesta analise vamos nos referir, apenas, a
formagao do pedagogo pela UFPI.

Lembramos que, segundo Campos (2004, p. 14-15), as informacgdes sobre o
curso de Pedagogia, obtida junto ao banco de dados do Instituto Nacional de

Pesquisas Pedagdgicas — INEP, constantes no Cadastro Nacional dos Cursos
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Superiores, indicam, até agosto de 2004, a existéncia de 2.138 (dois mil cento e
trinta e oito) cursos de Pedagogia no Brasil. Desse total, 1.314 (um mil trezentos e
quatorze) cursos sdo oferecidos por instituicbes privadas, enquanto que 824
(oitocentos e vinte e quatro) sdo vinculados as universidade publicas (em nivel
federal e estadual). Assim, a rede particular de Ensino Superior (universidades
privadas, centros universitarios, faculdades integradas e faculdades isoladas)
abrange 61,45%, enquanto a rede publica de Ensino Superior (universidades
federais e universidades estaduais) abrange 38,54%.

Divididos pelas regides brasileiras, temos a seguinte distribuicdo de cursos

de Pedagogia, como podemos constatar a seguir (Quadro 2):

REGIOES

REDE PRIVADA

REDE PUBLICA

Norte

67 (sessenta e sete)
cursos (19,94%)

269 (duzentos e sessenta

e nove) cursos (80,05%)

Centro-Oeste

109 (cento e nove) cursos
(47,80%);

119 (cento e dezenove)
cursos (52,19%).

Nordeste 94 (noventa e quatro) | 277 (duzentos e setenta e
cursos (25,33%) sete) cursos (74,66%)
Sudeste 771 (setecentos e setenta | 110 (cento e dez) cursos
e um) cursos (87,51%) (12,48%)
Sul 273 (duzentos e setenta e | 49 (quarenta e nove)
trés) cursos (84,78%) cursos (15,21%)
T. G. 1.314 cursos (61,46%) 824 cursos (38,54%)

Quadro 2 — Distribuicdo de Cursos de Pedagogia pelas Regides Brasileiras.

E interessante notar que a formacdo dos professores em cursos de
licenciatura plena em Pedagogia ocorre, em sua maioria, em instituicdes privadas de
ensino superior. Até o ano de 2004, a oferta de graduagao em Pedagogia oferecida
nas instituicdes publicas, nos ambitos federal e estadual, totaliza 824 (oitocentos e
vinte e quatro) contra uma oferta de 1.314 (um mil trezentos e quatorze) cursos

encontrados nas diversas universidades e faculdades particulares do pais. Assim, a
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rede publica e a rede privada perfazem um total de 2.138 (dois mil cento e trinta e
oito) cursos de Pedagogia. Essa tendéncia permanece inalterada, inclusive quando
se faz a divisdo levando em consideracdo as 5 (cinco) regides do Brasil.

Todavia, é preciso destacar a existéncia de uma significativa discrepancia
na distribuicdo regional da oferta de cursos de Pedagogia, pois enquanto nas
regides do Norte, Centro-Oeste e Nordeste o predominio é da rede publica (665
cursos contra 270 da rede privada); nas regides Sul e Sudeste, a supremacia € da
rede privada (1.044 contra 159 da rede publica). Vale ressaltar que a proliferagéo de
instituicbes privadas de Ensino Superior, responsavel pela oferta majoritaria de
cursos de Pedagogia no Brasil, € uma constante no pais desde meados dos anos
90, sob o governo Fernando Henrique Cardoso, continuando sob o atual governo.
Essa tendéncia é verificada, inclusive, no Estado do Piaui, uma vez que temos, pela
vertente publica, somente duas instituicdes que oferecem o curso de Pedagogia: a
Universidade Federal do Piaui (UFPI) e a Universidade Estadual do Piaui (UESPI).

O curso de Pedagogia da UFPI foi criado em 1973, formando inicialmente
docentes para as disciplinas pedagogicas do curso Normal Médio e especialistas em
Orientacao Educacional, Supervisdo Escolar e Administracdo Escolar. Sua finalidade
é formar pedagogos para atuarem como docentes ou técnicos em assuntos
pedagogicos, e tem, ao longo de sua existéncia, sofrido transformacgdes, sendo hoje
autorizado a funcionar como licenciatura plena, através do Ato da reitoria n°. 237/75.
Dentre as reivindicacdes verificadas na década de 80, que foi marcada por varios
movimentos na busca de definir uma nova concepcao de educacdo, estava a
reformulacdo curricular dos cursos de Pedagogia. As Diretrizes Curriculares do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Piaui (2002) sofreram reformulagéo
pela necessidade de adequacdo aos principios estabelecidos nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e demais normas para esse fim, bem como pela necessidade
que os reformuladores encontraram de corrigir falhas e suprir defasagens no curso.

A seguir, temos dois fluxogramas das disciplinas do curso de Pedagogia da
UFPI, no curriculo antigo — em fase de extingdo e destinado a formar docentes para
as disciplinas pedagdgicas do curso Normal Médio (Quadro 3) — e no curriculo novo

— com foco na docéncia para as séries iniciais e Gestdo Escolar (Quadro 4):
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FLUXOGRAMA DAS DISCIPLINAS DO CURSO DE PEDAGOGIA
HABILITAGCAO MAGISTERIO - CURRICULO ANTIGO
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. o - oPoL .| “eoucacaor |[,| ebucacron | .. SOCIAL N ENSINO | N ENSINO Il
i [ s00 45h 400 60 h 4.0.0 60 h 400 60 h 220 60 h 0010 150h 0010 150h
3
INTRODUGAOA ! HISTORIA DA EDUCACAO EigﬂbEDFEUﬂCE' CURRICULOS E
EDUCAGCAO ! : > EDUCACAO | BRASILEIRA 1y 2° GRAU Ly PROGRAMAS
4.0.0 soh | 4.0.0 60h 4.0.0 60 h 400 60 h 1.4.0 75h
3 UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
! CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
‘ FILOSOFIA DA FILOSOFIA DA N
| “Eouoaghor || EpUoachon OPTATIVAI OPTATIVAI COORDENAGAO DO CURSO DE PEDAGOGH
CARGO HORARIA TOTAL: 2415 h
4.0.0 60 h 4.0.0 60 h 4.0.0 60 h 400 60 h ANO - 2000

I:I Pré-requisitos

Quadro 3 — Fluxograma Curricular do curso de Pedagogia / UFPI (curriculo antigo — Docéncia para
disciplinas pedagdgicas do curso Normal Médio).
Fonte: Plano Curricular do curso de Pedagogia - UFPI, 2002, p. 13.

A estrutura curricular do Curso de Pedagogia em sua versdo antiga é
caracterizada pela distribuicdo das disciplinas em torno de conteudos teodricos,
praticos e de estagio no campo profissional. O curso propicia uma formag&o basica
em Magistério e formacdo complementar nas areas de Supervisdo Escolar,

Orientacao Educacional e Administracdo Escolar.
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. FLUXOGRAMA DAS DISCIPLINAS DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFPI (CURRICULO NOVO)

BLOCOS DISCIPLINAS
MET. DO TRAB.
BlOCO I?\ﬁgg‘ég&%gi A,\nggﬁg‘fo’\gg%s PSICOLOGIA DA FILOSOFIA DA SOCIOLOGIA DA CIENTIFICO E DA
PEDAGOGIA DA EDUGAGAO EDUCAGAO | EDUCACAO | EDUCAGAO | PESQUISA EM
I ¢ EDUCACAO
15h 1.0.0 60 h | 4.0.0 60 h 4.0.0 60 h 4.0.0 60 h 4.0.0 15h 1.0.0
+ 2
SEMINARIO ; .
BlOCO TEMATICO PRATICA E PESQUISA PSICOLOGIA DA FILOSOFIA DA SOCIOLOGIA DA HISTORIA GERAL DA
I | EDUCATIVA | EDUCAGAO Il EDUCAGAO Il EDUCAGAO Il EDUCAGAO
30h | 2.00 30 h 1.3.0 60 h 2.2.0 60h | 4.00 60h [ 4.00 60 h 4.0.0
[
+ v
A A EDUCAGAO E NOVAS
Bl SEMINARIO PRATICA DIDATICA ECQNOMIA TECNOLOGIAS DA HISTORIA~DA
0oCo TEMATICO PEDAGOGICA NA GERAL POLITICA DA COMUNICAGAO E EDUCACAO
1 I ESCOLA | EDUCAGAO INFORMAGAO BRASILEIRA
30h | 2.0.0 15 h 1.0.0 60 h 4.0.0 60 h 4.0.0 60h | 220 60 h 4.0.0
; v v y
B|0CO P%IQO PEDigg2?$A NA DIDATIQA DA FINANCIAMEI\!TO DA CTUER’OS?USL[C))EE HIS'I:ORIA DA |
v LINGUISTICA ESCOLA Il MATEMATICA EDUCACAO SOCIEDADE EDUCAGCAO NO PIAUI
30h [ 2.00 30h | 130 60h | 220 60h | 4.0.0 60h [ 4.00 60h | 4.00
I [
¥ { v v
B| SEMINARIO PRATICA E PESQ. DIDATICA DA LINGUA LEGISLACA-O E AVALIAGAO DA FUNDAMENTOS
oco TEMATICO EDUCATIVA Il - TCC PORTUGUESA ORGANIZACAO DA APRENDIZAGEM EPISTEMOLOGICOS
V m EDUC. BASICA DA PEDAGOGIA
30h | 2.0.0 60h | 220 60h | 220 60h | 4.00 60h | 220 60h [ 4.00
[ [
¥ v v v
FUNDAMENTOS DA DIDATICA DAS PLANEJAMENTO E
Bloco ADMINISTRAGAO DA PRAT'EQCPOE&AI? NA CIENCIAS DA AVALIAGAO D'Slé?ocRAIADA DG'Eégg:F?:
Vi EDUCAGAO NATUREZA EDUCAGAO
60h | 4.00 60 h 4.0.0 60h [ 220 60h | 220 60h | 220 60h | 220
|
1
\ $ v v ;
SEMINARIO : R R
B|OCO TEMATICO PRATICA PEDAG. NA DIDATICA DA} FUND{\MENTOS DA DIDATlCA DA FUNDAI\!IENTOS DA
Vil W ESCOLA IV ALFABETIZACAO GESTAO ESCOLAR EDUCAGAO FISICA EDUCAGAO ESPECIAL|
30h [ 200 60 h 0.0.4 60h | 220 60 h 4.0.0 60h | 220 60h | 4.00
Il I
— 1
¥ v I v v
FUNDAMENTOS DA PRATICA ORGANIZAGAO E ARTES E
BlOCO EDUCAGAO DE PEDAGOGICA NA LITERATURA INFANTIL COORD. DO TRAB. NA EDUCACAO PSICOPEDAGOGIA
V| ” JOVENS E ADULTOS ESCOLAV ESCOLA ¢
60h | 4.00 60 h 0.0.4 60h | 4.0.0 60h | 4.00 60h | 4.00 60h [ 4.00
——————
A ‘ l
PRATICA PRATICA E PESQ. PRAT. EM
EDUCATIVA Il PLANEJAMENTO E
Bloco PEDE/;%gi\oa NA REDACAO E DEFESA ADMINISTRACAO OPTATIVA OPTATIVA
IX DO TCC EDUCACIONAL
150h | 0.0.10 60h | 0.0.4 150h | 0.0.10 60h | 4.00 60h | 4.00
Carga Horaria total do Curso: 3.195 h
Total de Créditos: 213
As setas representam a relagcdo de pré-requisitos
* Os Estudos Independentes n&o se configuram como
uma disciplina no sentido estrito de termo, mas
como atividades correlatas a area da educagéo,
necessarios a formacédo do Pedagogo.

Quadro 4 — Fluxograma Curricular do curso de Pedagogia / UFPI (curriculo novo — Docéncia para as
séries iniciais e Gestao Escolar)

Fonte: Proposta de Reformulagéo Curricular do curso de Pedagogia — UFPI, 2003, p. 27.
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No novo curriculo de Pedagogia da UFPI (2003), as areas de formagao sao
Docéncia e Gestao Educacional, ampliando o campo de abrangéncia do egresso.

Essa formacéo fundamenta-se nas orientagdes gerais a seguir:

* Instituigdo da estrutura curricular por bloco fechado, levando o aluno a
matricular-se em todas as disciplinas do bloco curricular e assim propiciar
condigdes concretas para a conclusao do Curso no seu tempo ideal de
duracgao.

* Instituicdo de curso diurno e noturno, com opcdo para o aluno no
momento do vestibular.

* Determinagdo como prazo maximo de duracdo de sete anos,
respectivamente para o curso diurno e noturno.

» Equilibrio de carga horéria das disciplinas curriculares predominando
aquelas de 60 horas, com excec¢édo do estagio supervisionado.

 Definicdo de principios norteadores do curriculo, sobre os quais estdo
fundamentadas todas as disciplinas do Curso.

 Definicdo de uma bibliografia basica para o Curso, a qual expressa as
obras fundamentais a serem estudadas durante o Curso e representa a
literatura técnico pedagdgica essencial para uma formagéao profissional de
qualidade.

» Exigéncia de Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC, visando consolidar
os estudos investigativos, realizados no decorrer do processo de formagéo,
bem como estimular o aluno para o prosseguimento de estudos no nivel de
poés-graduagao.

* Inser¢do do aluno no contexto do sistema escolar, campo de trabalho,
desde o inicio do curso, permeando toda a formagdo académica,
concretizando dessa forma a relagéo teoria pratica. (UFPI, 2003, p. 7-8).

Essas orientagdes ndo inovam apenas na fixacdo de blocos e equilibrio das
cargas horarias. Elas remetem também para um aprofundamento dos fundamentos
da educacao, das didaticas especificas e da pesquisa como um dos principios
formativos. O objetivo é colocar os professores frente aos obstaculos e exigéncias
da atualidade, pois o curso além de ser bastante linear, apresentava-se defasado
em relagédo as exigéncias da sociedade atual, formando o professor apenas para as
disciplinas pedagogicas do Ensino Médio, intervindo, assim, apenas em uma parte
dessa realidade e nao contribuindo diretamente na formagdo do professor da
Educacédo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, os
reformuladores entenderam que Docéncia e Gestdo Educacional englobam a
complexidade do aprendizado na fase inicial de escolarizagao, pois, nessa etapa de
estudo exige maior competéncia, o que requer uma formagao mais consistente do
ponto de vista tedrico e metodoldgico (UFPI, 2003).

Em conformidade com essas novas diretrizes o Curso de Pedagogia da

UFPI (2003) definiu os seguintes principios tedricos-metodoldgicos curriculares:



* Fundamentagdo epistemoldgica da pedagogia como ciéncia. [...] Nesta
concepgao, configura-se a Pedagogia como a ciéncia que tem como objeto
de estudo a Educacgéo enquanto pratica social.

» Concentragido das matérias curriculares em contetdos da Pedagogia. [...]
Na estrutura curricular, este principio se concretizara através do estudo de
conteudos especificos da Pedagogia e das ciéncias da Educacgéo, desde o
primeiro bloco curricular.

» Sélida formagéo tedrica no campo da Pedagogia. [...] Adotando este
principio o curriculo propiciara a compreensao da totalidade do processo
educativo, desenvolvendo estudos que proporcionem ao aluno condigbes
de exercer a analise critica da realidade educacional no contexto local,
regional e nacional.

* Relacdo orgénica entre teoria e pratica. [...] Adotando este principio a
pratica pedagégica no Curso estara presente em todas as disciplinas
curriculares. [...].

* Interdisciplinaridade. Com base neste principio, o Curso apresenta a
Pedagogia como uma ciéncia pratica que necessita da contribuicdo de
outras ciéncias para explorar seu objeto de estudo. [...].

* Especificidade como curso de formagao de profissionais da educacéo. [...]
Com este principio o curriculo se volta para a formagéo do Pedagogo como
o profissional capacitado para atuar em diferentes situacbes educativas,
seja na escola, fora dela, na docéncia ou na area técnica, com condi¢des
de intervir de forma competente, onde haja atividade educativa.

* Politica e interdepartamentalizagdo. Este principio demonstra que a
estrutura curricular do Curso esta organizada de forma a promover o
trabalho integrado entre os diversos Departamentos académicos que
oferecem as disciplinas curriculares. [...].

* Vinculagdo com a educacido basica, prioritariamente com a escola
publica. Com este principio o curriculo do Curso ira destacar o estudo de
temas, questdes e problemas préprios da educagdo basica e da escola
publica. [...].

* Flexibilidade curricular. Com esse principio, o aluno tem a possibilidade
de garantir na plenificagdo do seu curriculo disciplinas eletivas, bem como
estudos independentes, a exemplo de: monitorias e estagios extra-
curriculares; programas de iniciagdo cientifica; estudos complementares;
cursos realizados em areas afins; participacdo em eventos cientificos no
campo da educagédo; cursos seqlenciais correlatos a area; outros. (UFPI,
2003, p. 12-15).

Na reformulagéo evidencia-se que, no curso, o trabalho do pedagogo tem a
docéncia como base de sua formagao, mas nao se limita a acdo docente, nem ao
ambiente escolar, pois mostra-se em qualquer contexto, onde se podem desenvolver
acdes educativas. Assim, o curso de Pedagogia esta estruturado de maneira que
possibilite a disseminagao do saber, a compreensio da realidade e a analise critica
das contradicdes sociais e das politicas educacionais vistas num contexto sdcio-
econbmico, politico e cultural a partir de articulacdo de diferentes, porém
complementares, componentes tedricos e praticos.

Nessa perspectiva, o curriculo mostra-se comprometido com a idéia de
assegurar ao futuro pedagogo uma solida formagéo no estudo da Pedagogia como

ciéncia da educacédo, enfatizando o estudo de questdes e saberes educacionais
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préoprios da fungdo docente e atividades pedagogicas correlatas, seja no ambiente
escolar ou em outros ambientes educativos. Tal estudo e comprometimento com
uma educagao pautada tanto por principios éticos quanto pela eficiéncia da técnica,
deve ocorrer em constante relacao interdisciplinar com outras ciéncias envolvidas no
estudo da pratica educativa. Além disso, a flexibilizagao curricular permite que a
formagdo do aluno complemente seus estudos também através de disciplinas
eletivas e outros estudos independentes ou extra-curriculares tais como: monitoria,
programas de iniciagao cientifica, grupos de estudo e pesquisa e através de cursos e
eventos realizados em areas afins.

As novas exigéncias curriculares fundamentam-se na perspectiva de
provocar mudangas na pratica pedagdgica dos professores do curso de Pedagogia,
as quais repercutirdo na formacao dos alunos que, ao alcancgar o final do referido
curso, estara preparado para lidar com os desafios da atualidade e apto a participar
de cursos e programas de formacao continuada aprimorando-se profissionalmente.
De acordo com Moreira (2003, p.124),

O ceticismo sobre a relevancia de formagéo inicial do professor nos leve a
pensar que a formacao continuada baseada na escola é uma das maneiras
efetivas de assegurar que os professores que hoje estao trabalhando nas
nossas escolas se adaptem as demandas e as exigéncias impostas sobre
elas.

As mudangas propostas para o curriculo do curso de Pedagogia da UFPI, a
nosso ver, assentam-se numa visao critica da realidade educacional, procurando
articular as dimensdes filoséfica, historica, psicologica, sociolégica, antropoldgica e
metodoldgica no desenvolvimento tedrico e pratico do curso.

No proximo capitulo, faremos uma analise da formacao continuada, a qual
tem sido enfocada por diversos autores como necessaria para todo educador que
queira refletir sobre o trabalho que desenvolve na pratica cotidiana. Nesse sentido,
faremos uma breve exposicdo acerca das concepgdes classicas e contemporaneas
de formacdo continuada, para, em seguida, discorrermos especificamente sobre o

Programa GESTAR e sua contribui¢cdo para a ressignificacao da pratica docente.
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CAPITULO Il

FORMACAO CONTINUADA: REFLEXOES TEORICAS

Um galo sozinho ndo tece um amanha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

Jodo Cabral de Melo Neto

O principal objetivo deste capitulo é trazer a tona discussodes, sobre a
formacéo continuada em suas concepgdes tradicional e contemporanea bem como
sua contribuicdo para a pratica pedagogica dos professores, oferecendo uma
reflexao acerca dessa tematica que tem sido foco das atencdes dos pesquisadores
em educacao.

A formacé&o continuada € uma realidade no panorama educacional brasileiro
e mundial, precisando ser pensada ndao sé como uma exigéncia relacionada aos
avancgos da ciéncia e da tecnologia nas ultimas décadas, mas como uma forma de
melhor proporcionar uma legitima e digna formagao humana. Assim, a formagao
continuada hoje precisa ser entendida como um locus de permanente formagéo
reflexiva de todos os seres humanos diante das multiplas exigéncias / desafios que a
ciéncia, a tecnologia e o mundo colocam.

Isso posto, faz-se necessaria uma analise cuidadosa do processo de
formagao continua dos professores, visando conhecer como esses agentes estao

modificando sua propria pratica ao tempo que reconstroem os saberes dessa
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mesma pratica. E preciso também desvelar os incidentes inesperados que sucedem
no decorrer da interface grupal na escola e mais especificamente na sala de aula.

Teoricamente, a formacgao de professores esta diretamente relacionada a
vida politica, social e econdmica da sociedade moderna, na qual e para a qual a
educagcdo €& um processo em permanente transformacdo. A formacdo de
professores, assim entendida, exige a compreensdo das condigdes objetivas do
trabalho, do curriculo, das relagbes decorrentes do processo ensino-aprendizagem
em permanente processo de construcdo do saber docente e dos aspectos
institucionalizadores da pratica pedagdgica, realgando, assim, a necessidade de
articulagdo da formacao inicial com a formacado continuada mediada pela propria
pratica pedagodgica.

Referimo-nos aqui a formacao continuada aliada a formagao inicial em um
continuo processo de acgao-reflexdo-agcdo (FREIRE, 1996), o qual busca seu
conteudo no encontro da pratica pedagégica com o conhecimento tedrico. O
primeiro termo, formagao inicial, significa a instrumentalizagdo dos professores para
0 exercicio da atividade pedagdgica construida pela agéncia formadora, enquanto o
segundo, formagao continuada, significa o processo dinamico por meio do qual, no
exercicio de sua pratica profissional, os professores vao adequando sua formacéao
as exigéncias do ato de ensinar.

Nesse sentido, para refletirmos sobre a formag&o continuada, urge, a priori,
uma reflexdo em torno da formacao de professores, que se inicia antes de seu
ingresso no curso de formagao inicial e se prolonga com o exercicio de sua pratica
profissional, pressupondo a reconstrucdo dos saberes dados a um tempo, tempo das
experiéncias anteriores e posteriores ao curso de formagéo profissional. Em um
recente estudo critico e comparativo acerca das concepgdes classicas e
contemporaneas de formacdo continuada, Mendes Sobrinho (2006, p. 88-89)

enfatiza que,

O que significa analise e reanalise de suas praticas pedagodgicas, quanto
aos aspectos tedricos e praticos e a apreensdo critica do conhecimento
relevante e significativo — através da dialogicidade. Esta apreenséo critica
pressupde o rompimento com concepgdes e praticas tradicionais de
educacgédo e provoca-os a assumirem enquanto sujeitos sécio-histéricos-
culturais do ato de conhecer.
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Pelo exposto, entendemos que a formacdo de professores ndo deve se
restringir ao espaco/tempo do curso de formacao inicial, precisando ir além. E, pois,
necessario que haja condigbes para que os professores possam reconstruir a sua
pratica pedagdgica, ja que € na dindmica do trabalho docente que a formagao
continua acontece, permitindo, assim, a articulacdo entre essas duas modalidades
de formacao, de tal maneira que uma passa a realimentar a outra.

Sob este aspecto, no exercicio da pratica pedagogica, os professores vao
construindo novos conhecimentos sobre essa pratica. Alarcdo (2001) concebe a
formagao continuada como processo dinamico por meio do qual, ao longo do tempo,
um profissional vai adequando sua formacdo as exigéncias de sua atividade
profissional. Além disso, favorece a atuacdo colaborativa com o professor
pesquisador de sua propria pratica.

Nessa perspectiva, a formagao continua aqui evidenciada tem a pratica
pedagogica como elemento constitutivo da formagcao dos professores, visando a
melhoria dessa pratica, através do dominio de conhecimentos e métodos de sua
area ou nivel de atuacao profissional. Essas concepgdes de formacdo tratam do
processo de profissionalizagdo dos professores, processo que deve centrar-se na
reflexdo, na e sobre a pratica pedagogica, possibilitando novas formas de realizagao
do trabalho docente. Assim, segundo Pimenta (1999, p.39), “o trabalho docente
constroi-se e transforma-se no cotidiano da vida social”, isto é, a pratica pedagdgica
tem como ponto de partida e como ponto de chegada a pratica social dos sujeitos,
caracterizando-se como fonte de conhecimento e geragdes de novos conhecimentos
que produzem “mudancas qualitativas”, na realidade. Isso revela a crenga que temos
na importancia da formagao do professor como um dos pilares basicos para um
trabalho docente de qualidade.

Historicamente, a educacgao continua tem assumido diversas concepgoes,
conforme acena o momento politico da época em que esse processo se
desenvolve, porém, denominamos de formacédo continua o processo dinamico por
meio do qual os professores, no exercicio de sua pratica profissional, através de
palestras, seminarios, cursos, oficinas ou outras propostas ndo estanques vao
adequando sua formacdo as exigéncias do ato de ensinar, tornando-o uma agao
relevante e adequada as necessidades sociais, sem abrir mao de uma visao critica

dessa relagao.
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Conforme afirma Freire (1985), busca-se ultrapassar a visao fragmentada
da realidade, possibilitando aos sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem a superagdo do individualismo, por meio de agbes partilhadas, da
liberdade de pensamento e de agdes cidadas que ultrapassem a visdo funcionalista
da educacgao a qual tem como objetivo a adaptagdo dos sujeitos ao mundo, sem
contestagdo ou sem resisténcia a situacdo vivenciada. A formagao continua
possibilita, portanto, o reapetrechamento dos professores, reestruturando e
aprofundando conhecimentos adquiridos na formacéo inicial bem como a produgao
de novos conhecimentos.

No proximo item faremos uma abordagem das diferentes concepgdes de

formacéao continuada enfatizando sua relevancia na profissionalizagao do professor.

3.1 Concepcdes de formacgédo continuada

Existem diferentes concepcdes de formacdo continuada, modalidade de
formacdo que apresenta uma clara preocupacdo em preencher lacunas da
formacdo inicial com vistas ao desenvolvimento profissional e pessoal de
professores, consubstanciando-se, assim, numa acdo transformadora no
desenvolvimento da pratica pedagogica desses agentes.

Entretanto, para melhor compreender a natureza constitutiva do processo
de formacao de professores e suas competéncias construidas com o saber das
praticas, € necessario levarmos em conta os elementos constitutivos do saber
docente, como os conhecimentos da formacéo profissional. Nesse sentido, vamos
nos limitar a distinguir os modelos de formacdo continuada e refletir sobre o
significado politico dessa pratica.

Marin (1995) apresenta reflexdes acerca do tema revendo termos presentes
no discurso cotidiano dos profissionais nas escolas e nos varios niveis de
administracao, tendo em vista que essa compreensao alinha as decisées tomadas e
as agbes desenvolvidas de acordo com as concepgdes subjacentes aos termos
utilizados.

Para a autora, o termo reciclagem sempre esteve muito presente nas
diversas areas, inclusive na educacao, principalmente na década de 1980, sendo
reciclavel é entendido como material capaz de transformacido/modificacdo, nao

comportando, assim, 0 seu uso na educacao, haja vista que a adogao desse termo e
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sua concepgdo em nosso meio educacional levaram a proposicdo e a
implementagdo de cursos rapidos e descontextualizados, somados a palestras e
encontros esporadicos que tomam parcelas muito reduzidas do amplo universo que
envolve o ensino, abordando-o de forma superficial. Como podemos observar, a
concepgao e o termo séo inapropriados em fungao do uso inicial, que foi ambiguo,
apesar de alguns casos bem sucedidos dessa acgao.

Ja o termo treinamento tem tido ampla penetragdo na area de formacao
humana, estando ai contemplados os profissionais da educac¢ao. Marin destaca que
esse termo significa adestrar o ser em qualquer ramo da atividade para torna-lo apto
ao exercicio de uma atividade ou funcdo. A autora externa sua posicdo quando
afirma: “penso que a adogdo do termo treinamento, com seu correspondente
significado de tornar apto, capaz de realizar tarefas, de habilidades, no entanto, n&o
€ algo para ser rejeitado inteligentemente” (MARIN, 1995, p.15), tendo em vista o
uso desta atividade em algumas areas de ensino, portanto de profissionalizagao
docente.

Prosseguindo, a autora se reporta ao termo aperfeicoamento o qual tem
como sindnimo aproximar da perfeicdo, trazer melhoramento, aprimorar, entre
outros. Inicialmente, podemos observar que, no processo educativo apresentado
como “conjunto de agbes capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de
conclui-lo” (MARIN, 1995, p.16), ndo ha espago de complementagdo na busca da
perfeicdo de professores, como se estes tivessem a possibilidade de atingir esse
atributo divinal que é a perfeicdo. Contudo, na vida, assim como na profissao, estao
presentes os contextos que limitam o crescimento pessoal e profissional, fazendo

com que, segundo Marin (1995, p. 16):

os professores apresentem condutas perversas, inadequadas ao
atendimento dos preceitos de acesso de criangas ao conhecimento, ou
atitudes discriminatérias no relacionamento com alunos, por exemplo,
apresentam caracteristicas profissionais que ndo devem ser aperfeicoadas.

Ao contrario, sdo condutas que precisam ser repensadas com a finalidade
de que se busquem caminhos que levem a superagao dos incidentes, inesperados
ou nao, que podem ocorrer em sala de aula. Nesse caso, conforme a autora, é

possivel se pensar em aperfeicoamento, na perspectiva de correcido de defeitos.
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Desse modo, compartiihamos das idéias defendidas pela autora, porque
nossa concepcao de formagao continuada é de que a mesma deve ser pensada
como um programa de formac&o em servigo capaz de propiciar meios a partir dos
quais o professor pode realizar satisfatoriamente seu trabalho, avaliar seu
desempenho e, também, desenvolver novos recursos para a sua pratica, enfatizando
seu papel como profissional envolvido no processo de transformacgéao social.

Para Mizukami (2002) as idéias de reciclagem e de capacitacdo apdiam-se
em uma perspectiva acumulativa de conhecimentos tedricos, visando a uma futura
aplicagao pratica. Tal compreensao é compartilhada por Schén (2000) que, em sua
analise da racionalidade técnica afirma que “[...] a atividade profissional consiste em
resolugdo de problemas instrumentais tornada rigorosa por intermédio da aplicagao
da teoria e da técnica cientifica” (p. 13).

Ja Marin (1995, p. 17) observa que essa idéia de capacitagdo tem como

sinbnimo tornar capaz:

parece-me congruente com a idéia de educacdo continuada, pois
aceitamos a nocdo de que para exercer as fungdes de educadores é
preciso que as pessoas se tornem capazes, que adquiram as condi¢des de
desempenho préprias a profisséo.

Para concluir, a autora apresenta, em bloco, os termos educacio
permanente, formagdo continuada e educacdo continuada em fungdo da
semelhanga que apresentam ja que tém a pesquisa como eixo que fomenta o
conhecimento e como a base da formacao inicial e continuada no sentido de realizar
pesquisas que valorizem o conhecimento dos profissionais da educacédo e tudo
aquilo que eles podem vir a construir.

Vale observar as concepgbes de formagdo continuada tém uma
multiplicidade de sentidos, havendo a possibilidade de uso concomitante de um ou
mais termos, em razdo das necessidades evidenciadas ao longo do exercicio
profissional, atividade que se refaz continuamente, mediante os processos
educativos formais ou nao formais.

Entendemos que um programa de formag&o continuada se desenvolve em
um campo complexo, e a escolha do melhor modelo dependera das intengdes de
quem propde essa formagdo, como também depende das expectativas e desejos

dos participantes. Isso significa que um bom modelo para um grupo pode nao ser
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para outro. Assim, no artigo “Concepgdes e praticas de formacgado continuada de
professores”, Novoa apresenta 5 (cinco) teses sobre a formacado continuada de

professores:

» a formagéo continua de professores deve alimentar-se de perspectivas
inovadoras, que nao utilizem as “praticas tradicionais”, mas que procurem
investir nas alternativas que tém a escola como referéncia;

+ a formacdo continua deve valorizar as alternativas de formacao
participada e de formagdo mutua, estimulando a emergéncia de uma nova
cultura profissional no seio do professorado;

» a formacao continua deve alicercar-se numa reflexdo na pratica sobre a
pratica, através de dindmicas de investigagdo acdo e de investigacéo
formagao, valorizando os sabres de que os professores sédo portadores;

* & necessario incentivar a participacdo de todos os professores na
concepgao, realizacdo e avaliagdo dos programas de formacédo continua e
consolidar redes que viabilizem uma efetiva cooperacéo institucional;

» a formagado continua deve capitalizar as experiéncias inovadoras e as
redes de trabalho que ja existem, investindo na sua transformacao
qualitativa em vez de instaurar novos dispositivos de controle e
enquadramento. (NOVOA apud CUNHA; FERNANDES, 1994, p. 208-209).

Névoa (1995) concebe a formagao continuada como algo que deve estar
constantemente articulado a fatores inter-relacionados, tais como as necessidades
dos profissionais, os interesses das escolas em que os mesmos atuam e o0s
objetivos das instituicbes formadoras. Nesse contexto, o aprimoramento pessoal e
profissional do docente estaria, de certo modo, atrelado aos projetos de
desenvolvimento da escola e as questdes educacionais suscitadas no decorrer de

tal agcédo. Para ele, a formagao continuada,

[...] implica a mudanga dos professores e das escolas, o que nao é possivel
sem um investimento positivo das experiéncias inovadoras que ja estdo no
terreno. Caso contrario, desencadeiam-se fenbémenos de resisténcia
pessoal e institucional, e provoca-se a passividade de muitos atores
educativos. E preciso conjugar a ‘légica da procura’ (definida pelos
professores e pelas escolas) com a ‘légica da oferta’ (definida pelas
instituicbes de formacado), ndo esquecendo nunca que a formagdo é
indissociavel dos projetos profissionais e organizacionais. (NOVOA, 1995,
p. 30-31).

Dessa forma, destacamos que a sustentacdo para uma concepcido de
formacao continuada que vise ao crescimento profissional do professor deve levar
em consideracdao a rede de relagdes (escola, alunos, colegas de profissao) que

transpassam o trabalho pedagdgico.
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Candau (1996), corroborando Marin (1995) — citada anteriormente -,
distingue dois modelos de formagao continuada: o modelo classico ou tradicional e o
modelo contemporaneo. Para a referida autora a perspectiva classica de formacao
enfatiza a reciclagem, com o sentido de voltar a atualizar a formacgao recebida. Esse
entendimento do processo de formagao continuada estabelece a existéncia de
espacos destinados a atualizagao, que sdo os espacos considerados como locus de
producado do conhecimento.

Segundo Kramer (2002, p. 29):

Esta claro que o acumulo de informagdes advindas de cursos, seminarios,
encontros etc. nao tem sido eficaz em levar o professor a refletir e,
consequlientemente, renovar a sua pratica. Este esquema tradicional de
formacao dos magistérios encara o professor como alguém que tem pouco
a dar, mas que por outro lado, tem muito a aprender [...].

Portanto, partindo dessa premissa, o locus privilegiado de reciclagem é a
universidade e outros espacgos por ela designado.

Em sintonia com as idéias de Candau (1996) sobre a perspectiva tradicional
de formagao de professores, Tardif (2002, p. 235) diz que: “[...] € exatamente essa
concepgao tradicional que dominou, e domina ainda, de maneira geral, todas as
visdes de formacao de professores”.

Entendemos que, por outro lado, a formacédo continuada, na perspectiva
contemporanea, representa um processo formativo organizado e sistematico,
centrado na acao-reflexao-acédo e que contribui para os desenvolvimentos pessoal,

profissional e institucional. Nessa perspectiva, Moreira (2003, p.126-127) afirma que:

A formacgado continuada deve representar uma ruptura com os modelos
tradicionais e também representar capacidade do professor entender o que
acontece na sala de aula, identificando interesses simplificativos no
processo ensino-aprendizagem na prépria escola, valorizando e buscando
o didlogo com colegas e especialistas.

Para que isso acontega, € necessario que a formagéo continuada deve seja
pensada, conforme Candau (1996), tomando por bases os trés aspectos seguintes:
* A escola como locus de formacgao continuada;
* A valorizagao do saber docente;

* Respeito ao ciclo de vida dos professores.
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O primeiro aspecto compreende que “[...] o dia-a-dia na escola € um locus
de formacéao [...]” (CANDAU, 1996, p.144), pois € no cotidiano que o professor
aprende e desaprende, descobre e redescobre, aprimora a sua formagao, portanto
os processos formativos assim conhecidos referenciam-se e, mais do que isso,
efetivam-se no cotidiano escolar, ndo havendo necessidade de deslocar os
professores para outros ambientes. De acordo com Kassar (2004, p. 517), “[...] a
escola deve ser locus de apropriacdo cultural e de praticas sociais das novas
geragoes’.

A defesa da escola como locus de formacdo pode ser relacionada a
proposta de formacao de professores pesquisadores, ou seja, de professores que
reflitam criticamente sobre o seu pensar e seu fazer docente, tornando-se produtores
de conhecimentos que conduzam a mudancgas significativas na sua atividade
profissional.

A pesquisa realizada pelos proprios professores, sobre o seu fazer cotidiano
no proprio espago de trabalho — escola — contribui para o conhecimento da sua
realidade com vistas a sua transformacdo, numa perspectiva de construcido da
autonomia do professor. Essa visao favorece processos coletivos de reflexdo e de
intervengao na pratica pedagdgica concreta. Assim, estabelece-se uma colaboragao

que significa, conforme Moreira (2003, p. 128):

a) Compartilhar preocupagbes docentes com outros professores como
colegas; b) Contestar as tomadas de decisbes adotadas nas tarefas
educacionais que sucedem as aulas; c) Ceder parte do poder que, de
forma tradicional, esta centrado na autoridade do coordenador de um
determinado grupo de trabalho; d) Permitir que o proprio grupo, de forma
consensual, defina os problemas e perspectivas de todos os participantes.

O segundo aspecto abordado por Candau diz respeito a valorizagdo do
saber docente e para explica-lo, ela busca fundamentar-se em Tardif, (2002), que
concebe os saberes docentes como: a) plurais, pois sdo constituidos por varios
saberes (das disciplinas, dos saberes profissionais e dos saberes da experiéncia); b)
estratégicos, porque, como grupo social e por fungéo, os professores ocupam uma
posicao significativa no interior das complexas relagées entre a sociedade e os
saberes por ela produzidos e mobilizados com diversos fins, e ¢) desvalorizados,

porque mesmo 0s professores ocupando posicdo estratégica em relagdo aos
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saberes produzidos socialmente, eles ndo sao valorizados pelos saberes que
possuem e transmitem.
Tardif (2002, p. 48) destaca, no entanto, a importancia fundamental que

deve ser atribuida aos saberes experiénciais dos professores. Pois,

O que caracteriza os saberes praticos ou experiénciais, de modo geral, é o
fato de se originarem da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela
validos [...]. Os saberes adquiridos da experiéncia profissional constitui os
fundamentos de sua competéncia. E a partir deles que os professores
julgam sua formacgao anterior ou sua formagao ao longo da carreira.

O terceiro e ultimo aspecto citado por Candau (1996, p. 147) ao pensar
sobre as novas perspectivas de formagao continuada dos professores, € o que
“‘centra sua reflexao sobre o ciclo de vida profissional de professores”. A autora
identifica cinco etapas basicas presentes na vida do profissional, as quais nao

podem ser compreendidas linearmente e, sim, de forma dialética:

* a entrada na carreira, etapa de ‘sobrevivéncia e descoberta’;

+ a fase da estabilizagdo, momento de identificagdo profissional e
seguranga;

« a fase da diversificacdo, momento de questionamento, de experimentagéo
e buscas plurais;

* 0 momento da serenidade — distancia afetiva e/ ou conservadorismo e
lamentagdes e finalmente, atinge-se um momento de desinvestimento e
recuo e interiorizagao, caracteristica do final da carreira profissional. (1996,
p. 149).

A autora observa ainda que o ciclo profissional € um processo complexo e
heterogéneo, pois as necessidades, os problemas, as buscas dos professores
presentes no inicio da carreira ndo sdo os mesmos do final. Desse modo, a trajetéria
profissional do professor € formada por diferentes momentos, com necessidades

diferentes para um. Assim, segundo Candau (1996, p. 149),

A formagdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulagdo (de cursos, palestras, seminarios etc, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim como trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas
e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal e profissional,
em interagdo mutua. E é nessa perspectiva que a renovagado da formacgéo
continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento.

A autora também alerta para alguns equivocos gerados pela nova

tendéncia. O primeiro refere-se a tendéncia de privilegiar os aspectos psicossociais
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e evidenciar realidade micros, secundarizando ou desconsiderando os contextos
mais amplos que envolvem a profissdo docente. O segundo equivoco é relativo a
quase auséncia de inter-relagdes entre a cultura escolar e o universo cultural dos
diferentes sujeitos presentes na realidade escolar.

Fusari e Rios (1995) afirmam que uma politica para a formagao continuada
dos professores deve levar em consideragao os seguintes aspectos:

* basear-se em pressupostos coerentes com as exigéncias democraticas da
sociedade atual;

* levar em conta as lacunas e falhas do sistema formal de ensino no qual o
educador obteve sua formacéo inicial;

* ser concebida como um processo continuo no qual haja a continuidade da
atividade profissional do educador;

« contar com a participagdo efetiva dos educadores, privilegiando a
discussao de seus problemas cotidianos;

« diagnosticar os problemas enfrentados pelos educadores em sua pratica e
tornar esse momento, também um momento de formacgao;

» considerar os problemas da pratica pedagdgica como o inicio e o término
do processo;

 garantir a reflexdo teorico-pratica no processo de formagédo continuada,
pois a mesma aumenta a consciéncia do educador e propicia nortes para a sua
atuacao profissional de forma competente.

As concepgdes de formagao continuada que visam ao crescimento
profissional dos professores desenvolvem, segundo Fusari e Rios (1995, p. 40), uma

profissionalidade competente. Para os autores, o profissional competente €,

[...] aquele que sabe o que é necessario, desejado e possivel no espago de
sua especialidade. A competéncia ndo deve ser definida como algo
estatico, como um modelo a ser seguido, mas como algo que se constroi
pelos profissionais em sua praxis cotidiana. E também n&o possui o carater
de algo solitario. Ninguém é competente sozinho.

E, portanto, no processo de continuo desenvolvimento profissional
construido cotidianamente a partir de uma pratica pedagaogica critico-reflexiva, que
poderemos repensar a profissao do professor e, conseqlientemente, o processo de

ensino-aprendizagem com vistas a qualidade do trabalho docente e da educacao.
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Para nds, é pela reflexao critica que o educador, construindo a si mesmo,
através de uma atividade em que se faz presente um alto grau de consciéncia, num
processo tedrico-pratico, conquistara sua autonomia, sabendo posicionar-se
historica e socialmente. Nessa perspectiva, o sentido do expresso é a construcao
coletiva da profissionalidade dos professores para que possam efetivamente
emancipar-se, transformando a realidade em que se estao inseridos.

Diante dessa perspectiva o desafio € romper com modelos padronizados,
com a criacdo de sistemas diferenciados que atendam o desenvolvimento
profissional de acordo com suas necessidades especificas e conceba a formacao
como um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas e de reconstrugao
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interagdo mutua. Kramer
(2002, p. 90) indica alguns eixos para considerar a pratica pedagdgica como pratica

social, as quais devem permear a formacao continuada:

- Organizar a formagao em servigo em termos de temas ou problemas
identificados como relevantes ou diretamente sugeridos pelos
professores [...];

- Permitir sempre a manifestagdo da curiosidade dos professores,
conciliando os interesses de alguns com o assunto ou problema
explorado;

- Quebrar preconceitos, evitando a imposicao de modelos abstratos
[.];

- Garantir a criatividade e a criticidade no tratamento dos diversos
assuntos; favorecer o acesso dos professores aos conhecimentos
cientificos [...];

- Articular as diferentes areas de conhecimento [...];

- Variar a duragao do estudo dos temas de acordo com sua amplitude
e com o interesse do grupo de professores, desenvolvendo ainda
atividades diversas [...].

Pelo exposto fica explicito que a formagdo continuada deve favorecer o
confronto e a reflexdo sobre a experiéncia vivenciada em sala de aula, adotando-se
teorias que oportunizam uma melhor compreensdao dessa pratica e sua
transformacao.

Demailly (1995) também traz uma classificagdo da formag&o continuada em
quatro modelos ou formas, que sio:

A universitaria — que sao os projetos de carater formal, extensivo, vinculado
a uma instituicdo formadora, promovendo titulagao especifica.

A escolar — consistindo em cursos com bases estruturadas e formas

definidas pelos organizadores ou contratantes, programas, temas e normas de
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funcionamento que sao definidos pelos que contratam e, geralmente, estdo
relacionados a problemas reais ou provocados pela incorporagéo de inovacoes.

A contratual — negociacdo entre diferentes parceiros para o
desenvolvimento de um determinado programa. E a forma mais comum de oferta de
curso de formagao continuada, sendo que a oferta pode partir de ambas as partes.

A interativa-reflexiva — as iniciativas de formagao se fazem a partir da ajuda
mutua entre os professores em situagcao de trabalhos, mediados pelos formadores.

Dessa maneira, podemos observar que Candau (1996) e Demailly (1995)
enfatizam modelos de formagdo continuada dando um maior enfoque ao que
podemos chamar de modelos progressistas, como também Noévoa (1995), que
reorganiza os quatro modelos de Demailly em dois grupos ou modelos:

Estrutural — engloba a perspectiva universitaria e escolar. Fundamentado na
racionalidade técnico-cientifica, em que o processo de formagédo se organiza com
base numa proposta previamente organizada, centrada na transmissdo de
conhecimentos e informagdes de carater instrutivo. Os projetos sdo oferecidos por
agéncias detentoras de potencial e legitimidade informativa, exterior aos contextos
profissionais dos professores em processo de formacdo e possuem controle
institucional de frequéncia e desempenho.

O que podemos observar é que, nesse modelo estrutural, os professores
nao participam como sujeitos ativos na elaboragdo das propostas e, sim, recebem
propostas organizadas por outros.

Construtivo — contempla o contratual e interativo-reflexivo, pois parte da
reflexdo interativa e contextualizada, articulando teoria e pratica, formadores e
formandos. Prevé avaliagdes e auto-avaliagdes do desempenho dos envolvidos, mas
essas podem ter um carater informal. Implica uma relagdo em que formadores e
formandos sao colaboradores predispostos aos saberes produzidos em ag¢ao, num
contexto de cooperacdo em que todos sdo co-responsaveis pela resolugdo dos
problemas praticos.

No modelo construtivo, o professor € um sujeito participante, criativo e
autébnomo, podendo opinar junto com seus pares no sentido da constru¢ao individual
e coletiva. Essa concepgdo de formagao continuada em servigo esta no Programa
Gestado de Aprendizagem Escolar (GESTAR). Na perspectiva desse programa, a
formacado continuada em servico € entendida como um processo permanente e

sistematico de atualizacao profissional, tendo em vista o desenvolvimento de novos
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saberes advindos da produgdo de conhecimentos e a divulgagdo cada vez mais
rapida desses conhecimentos pelos meios de comunicagao.

A necessidade permanente de atualizagdo nao significa, contudo, que a
formacéo continuada se construa tdo somente por meio da acumulacédo de cursos.
Ela deve comportar uma relagao essencial e estreita com a dimensao da pratica no

cotidiano da escola. Desse modo, os organizadores do GESTAR entendem que:

Para que essa relagdo se estabelega, € preciso entender que a agao
pedagégica se da num movimento continuo de acdo — reflexdo sobre a
acao — acgao. Entende-se aqui a acado primeira como a que o professor
desenvolve de um determinado modo, por intuigdo ou por costume, a partir
da imitagdo de um modelo, ou da reflexdo baseada no bom senso. O
processo de formagdo continuada em servico coloca em foco essa acao
intuitiva ou costumeira e, a partir de um suporte tedrico organizado,
estimula a reflexdo critica desse professor, que revé, amplia ou confirma
sua pratica, resultando dai uma acgao aprimorada ou reformulada. Assim,
no processo de agao — reflexdo, ndo se separam a teoria e a pratica, mas
ao contrario, articulam-se as duas vertentes para produzir um novo “olhar”
sobre a agado pedagdgica, o que contribui para o professor construir sua
autonomia profissional e nao simplesmente reproduzir praticas ou confirmar
teoria de outros. (BRASIL, 2003, p. 48).

Assim, entendemos que a perspectiva de formacao continuada do GESTAR
pauta-se na reflexdo e na criticidade do professor, bem como supera a dicotomia
teoria e pratica ha tanto tempo presente dentro de nossas escolas.

O GESTAR tem como finalidade contribuir para uma boa qualidade de
atendimento, oportunizando maior autonomia aos professores na sua pratica

pedagdgica. Apresenta-se, segundo seus orientadores,

Como um conjunto de agbes articuladas a serem desenvolvidas junto a
professores habilitados para atuar nos quatro anos iniciais do Ensino
Fundamental, que estejam em exercicio nas escolas publicas das regides
Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil, vinculadas ao Programa de
Desenvolvimento da Escola (PDE). O PDE visa a promover a
reorganizagao da instituicdo escolar e a orienta-la para o bom atendimento
ao aluno, tomando esse como foco das agdes da escola. A populagéo-alvo
do GESTAR ¢ constituida por escolas de Ensino Fundamental localizadas
nas Zonas de Atendimento Prioritario (ZAP) das regides mencionadas
acima, atendidas pelo Fundoescola — Fundo de Fortalecimento das
Escolas. (BRASIL, 2003, p. 12).

O programa busca, assim, atender a regides consideradas desfavorecidas
ou fragilizadas, propiciando fortalecimento as escolas, professores e alunos dessas

regides ao adquirirem novos conhecimentos.
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Coerente com a finalidade a que se propde — a qualidade do atendimento ao
aluno —, o Programa GESTAR orienta a formagao dos professores para as escolas e
os alunos do Ensino Fundamental. Assim, todos os esforgos confluem para um
importante alvo: a qualidade da aprendizagem nos quatro primeiros anos da fase de
escolarizacdo, quando os alunos adquirem importantes ferramentas para a
elaboracao das formas do pensamento. Em conformidade com o que foi exposto até

aqui, ressaltamos que o objetivo geral do GESTAR é provocar transformacgoes:

* nas praticas de aprendizagem dos alunos, para que construam e
desenvolvam capacidades de uso da lingua e da Matematica, adquirindo
ferramentas para: (a) elaborar formas de pensar; (b) analisar e criticar
informacgdes, fatos e situagdes; (c) relacionar-se com outras pessoas; (d)
julgar e atuar com autonomia nos ambitos politico, econémico e social []
* na qualidade do ensino, tornando os professores competentes e
autbnomos para: (a) imprimir ao seu trabalho as diretrizes curriculares de
seu Estado e Municipio, incorporando as diretrizes curriculares nacionais e
adequando-as as condi¢des locais; (b) desencandear e conduzir um

processo de ensino [...];

* na agdo pedagogica da direcdo e do corpo docente, favorecendo a
construgdo coletiva e compartilhada de uma visdo fundamentada do
processo de ensino e aprendizagem, que resulte em beneficios para a
implementagdo, o acompanhamento, a avaliagéo e a revisdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola;

* na reflexdo sobre as representagdes acerca da profissdo magistério, do
seu papel social, das competéncias que Ihe sédo exigidas. (BRASIL, 2003,
p. 12-13).

Entendemos, portanto, que a concepcao do GESTAR é coerente com as
novas propostas de formacgao continuada, dando aos professores uma visao mais
ampla de seu papel na sociedade e da importancia de sua profissao.

Para atingir tais objetivos, o Programa GESTAR faz recomendacdes
orientadas e expressas nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN. Dessas
recomendagdes, retém, particularmente, o que estabelece a LDBEN/96, inspirada na
Constituicdo de 1988, sobre os fins da educacdo: o pleno desenvolvimento do
educando e o0 seu preparo para o exercicio da cidadania e para o trabalho.
Especificamente, com relacdo aos PCN, o GESTAR contempla aspectos que estao
associados “ao que € aprender e ensinar; a definicdo de objetivos, conteudos,
modos de avaliagdo e orientagcdes didaticas; aos indicadores de conteudo e as
orientagdes didaticas para as areas de Lingua Portuguesa e de Matematica”
(BRASIL, 2003, p. 28).
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Organizado para alcancar os professores de diversas regides do pais, 0
GESTAR se propde a instaurar um processo que considere e valorize a formagao
inicial e pratica do professor, sem reduzir esse processo a um treinamento de carater
tecnicista ou uma capacitacdo que pressuponha “dar capacidade” ao professor para
o exercicio de seu trabalho. Pauta-se, pois, pelas seguintes diretrizes:

Valorizar a articulacédo entre a formagao e o projeto da escola
Estimular uma perspectiva reflexivo-critica que ofereca aos professores

0s meios para o desenvolvimento do pensamento autbnomo e facilite a

dindmica da auto-formacéo.

Considerar os saberes dos professores, sua pratica, sua identidade
profissional, sua experiéncia de vida.

Compreender que a formacgao continuada em servico passa pela
experimentacao e inovagao de modos de trabalho pedagdgico.

Respeitar o tempo para acomodar as inovagdes e as mudangas e para
refazer as identidades.

Revestir o processo de formacdo da especialidade do conhecimento
didatico.

Entendemos, assim, que a formagcdo continuada, na visdo dos
organizadores do programa, dara aos professores oportunidades de reflexdo sobre
suas praticas, pois, de acordo os objetivos, o professor, através de novos
conhecimentos que serdo adquiridos no programa, incorporara sua experiéncia de

vida as mudancgas que se efetivarao. Desse modo,

O programa tem como foco duas areas do conhecimento, que constitui
uma parte substantiva do curriculo [...] do Ensino Fundamental: Lingua
Portuguesa e Matematica. O que se estabelece como eixo do Programa
GESTAR é que os professores dominem os conhecimentos das duas areas
e também os conhecimentos relativos ao processo de aprendizagem dos
alunos e as situacdes didaticas necessarias para que estes se apropriem
dos conhecimentos (BRASIL, 2003, p. 32).

Observamos que, ao focalizar apenas nas disciplinas Lingua Portuguesa e
Matematica, embora imprima ao processo formativo as dimensdes coletiva e
individual, o GESTAR apresenta limitacbes que refletirdo nas classes de 12 a 42
série. Percebe-se um processo que nao democratiza, em sua plenitude, o acesso as

diferentes areas do conhecimento, como se constata na matriz curricular (Quadro 5).
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Semestre/Médulo

Teoria e Pratica

Temas por areas tematicas

Lingua
Portuguesa

Matematica

Temas
Psicopedagdgicos

Planejando o

Planejando o

Identidade profissional

Teoria e Prética 1 Ensino de lingua | ensino de
Portuguesa Matemética
Linguagem, Numero natural: | Concepgdes de
1° : - lingua, discurso | conceito e | desenvolvimento e
Teoria e Pratica 2 ~ .
e texto representacao aprendizagem
Processos de | Operagbes com | Relagoes entre
Teoria e Pratica 3 leitura e de|numeros desenvolvimento e
producéao de | naturais aprendizagem
2° textos
Leitura e | Medidas e [ Interagbes sociais no
producao de | grandezas processo de ensino e
textos narrativos aprendizagem
Teoria e Pratica 4 |[ficcionais
Leitura e | Geometria | Formacgéao de
producéo de conceitos no processo
textos: historias de ensino e
em quadrinhos, aprendizagem
. - texto jornalistico
Teoria e Pratica 5 e texto
publicitario
Ndmero racional: | Processos
. - conceito e | psicologicos
° Teoria e Pratica 6 . . .
3 representagao envolvidos no ensino e
no aprender
Literatura infantil | Geometria II: { O ludico e o imaginario
figuras planas —|no desenvolvimento e
caracteristicas na aprendizagem
Teoria e Pratica 7 geométricas e
métricas
40 Analise Operacgdes com | Dificuldades do
lingUistica ndameros processo de ensino e

Teoria e Pratica 8

racionais

aprendizagem

Quadro 5: Matriz curricular do Programa de Formagéo Continuada - GESTAR — 2003
Fonte: BRASIL, 2003, p. 58.

Pelo que conseguimos inferir, o GESTAR é um programa de formacao

continuada que proporciona aos professores e a todos que fazem parte da escola

mudangas significativas no processo de ensino e aprendizagem, pois oportuniza aos

docentes diferentes formas de compreenderem seus alunos e suas praticas

pedagdgicas, embora ainda apresente limitagdes no que diz respeito a abrangéncia

dos conteudos tematicos que aborda.
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De acordo com o exposto, entendemos que os modelos de formagao
continuada de professores devem estar orientados para a mudanga de
comportamentos e da pratica, o que exige um trabalho sobre a pessoa do
professor, suas representacdes, como também sobre seus contextos de trabalho e
o modo como se apropria dos conhecimentos, o que esta em sintonia com a
perspectiva da acao-reflexdo-agao defendida, dentre outros, por Candau (1996),
Freire (1996) e Mendes Sobrinho (2006).

Nessa perspectiva, a formagao continuada de professores deve colaborar
para a transformacao da escola em espaco de troca e de reconstrugao de novos
conhecimentos, partindo dos pressupostos da educabilidade do ser humano, numa
formacéo que se da num continuum em que existe um ponto em que se formaliza a
dimensao inicial, mas ndo existe um ponto que esse processo possa finalizar.
Assim, a formagao continuada é, em si, um espaco de interagao entre as
dimensbes pessoais, profissionais e institucionais, permitindo aos professores
aproximarem-se dos proprios processos de formacado e dar-lhes um sentido no
quadro de suas histérias de vida (MARIN, 2003).

Entendemos, pois, a formacdo continuada dos professores como uma
necessidade imperiosa que se impde, a cada dia, seja pelos mecanismos publicos
e gratuitos, seja pela busca incansavel de recursos diferenciados, individuais e
autbnomos, ou promovidos por instituicobes, sindicatos, numa acdo sempre
consciente, critico-reflexiva, interativa e plural, através da pedagogia das
competéncias, da autonomia ou da convergéncia entre os trés sujeitos: o eu
individual, o eu pessoal e 0 eu social.

No proximo item, faremos uma analise da contribuicdo da formacéao

continuada para a ressignificagéo da pratica docente.

3.2 A formacado continuada e suas contribuicdes para a ressignificacdo da

pratica docente

A discussdo deste capitulo esta centrada na anadlise da formagao
continuada como processo de ressignificacdo da pratica pedagogica dos
professores. Primeiramente, consideramos necessario analisar aspectos historicos
dos paradigmas que nortearam, ao longo dos tempos, a pratica pedagdgica dos

professores, como também consideramos relevante abordar a necessidade de



investigacao e reflexdo sobre as praticas pedagodgicas dos professores em sua
formacgao, principalmente, considerando a escola como locus de formacgao, para que
assim, se possa estar em busca de uma constante ressignificacdo de suas praticas,
através de um olhar distanciado e reflexivo sobre sua prépria agao.

Entendemos que a Educacdo tem buscado, nas ultimas décadas, a
superagcao dos paradigmas conservadores na pratica pedagodgica, havendo, em
especial, a necessidade de suplantar os processos educativos tradicionais, como a
fragmentacdo do conhecimento e a visdo acritica dos alunos. O processo de
transformacao, entretanto, requer do docente uma conscientizacdo a respeito das
necessidades de mudangas, sendo que muita leitura, troca de experiéncia, dialogo

critico e pesquisa sao requisitos importantes. Para Morin (2001, p. 63),

[...] profissionais em geral adentram o século XXI, acompanhados por um
inegavel avango tecnoldgico. Porém, passam a acirrar as denuncias dobre
a fragilidade dos pressupostos que caracterizam o pensamento
newtoniano-cartesiano. Esse paradigma, ndo da mais conta de atender as
exigéncias da Sociedade do Conhecimento e as reais necessidades de
transformacgdes sociais. Com esse desafio presente, o homem passa a
investigar a ciéncia buscando novas abordagens que impregna as areas de
conhecimento e leva os pesquisadores a buscar caminho de superagao da
visao fragmentada e compartimentada de ver o universo.

Os paradigmas conservadores, que vém se mantendo ao longo dos séculos,
sdo caracterizados pela pratica pedagoégica que enfoca a repeticdo, a memorizagao
e a reproducdo do conhecimento, sendo que a investigagdo sobre as praticas
pedagogicas, proposta ao longo da histéria da educagdo, apresentam como
abordagens conservadoras: a tradicional, a escolanovista e a tecnicista.

A abordagem tradicional ainda caracteriza a atuagdo de muitos professores
em todos os niveis de ensino, em especial, os universitarios. Essa abordagem
poderia ser descrita, segundo Mizukami (1986), como um processo de conduzir 0s
alunos a um saber erudito, que deveria ser reproduzido para atingir um nivel

intelectual elevado. Segundo Luckesi (1992, p. 55),

[A] tendéncia tradicional, [...] se caracteriza por acentuar o ensino
humanistico, de cultura geral, no qual o aluno é educado para atingir, pelo
préprio esforco, sua plena realizagdo como pessoa. Os conteudos, os
procedimentos didaticos, a relagdo professor-aluno ndao tém nenhuma
relagdo com o cotidiano do aluno e muito menos com as realidades sociais.
E a predominancia da palavra do professor, das regras impostas, do cultivo
exclusivamente intelectual.
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Como reagao a abordagem tradicional, por volta de 1930, apresenta-se a
abordagem escolanovista, proposta por educadores do “Movimento da Escola
Nova”, aparecendo como revoluciondria para a época ao trazer uma visao
psicolégica para a educagao. Alguns educadores reagem ao vé-la classificada como
conservadora, no entanto ndo podem negar que essa tendéncia continuava tendo
forte influéncia do paradigma newtoniano-cartesiano. Embora essa abordagem
pedagogica enfatizasse o individuo e sua agéo criadora, segundo Mizukami (1986),
a maior dificuldade de implementar essa proposta educacional foi o despreparo do
professor em tomar para si a nova atitude e a falta de recursos para implanta-la na
escola em todos os niveis. Por consequéncia, o paradigma tradicional continuou
dentro da sala de aula.

Por ultimo e dentro dos paradigmas conservadores, surge, nos anos
setenta, a abordagem tecnicista, que propdée uma pedagogia embasada na
racionalidade, eficiéncia e eficacia da produtividade. O foco principal nao é o sujeito,
mas sim o objeto, provocando a fragmentagdo do conhecimento entre corpo e
mente. De acordo com Behrens (1996), a énfase da pratica educativa recai na
técnica pela técnica, buscando-se langar mdo de manuais para organizar 0 processo
ensino-aprendizagem.

A abordagem tecnicista caracterizou-se pela énfase na fragmentacdo do
conhecimento, pois fez com que o homem adotasse uma visdo dualista entre o ter e
0 ser, arazao e a emogao. Nao se pode negar a importancia da competéncia técnica
na sociedade moderna, entretanto a maquina é que deve estar a servico das
necessidades humanas e n&o o contrario.

Da tentativa de se reagir a esse contexto redutor, segundo Behrens (1996),
surge um paradigma inovador, que se apresenta naquele momento histérico com
varias denominagdes, como “Ecolégico” ou “Sistémico”, “Holistico” e “Paradigma
Emergente”. O que todos tém em comum € a visdo de totalidade do mundo e o

repudio a reproducdo do conhecimento. Conforme Morin (2001, p. 78),

O Paradigma Educacional Emergente nasce da preocupagdo em
fundamentar a pratica pedagdgica as mudancas cientificas. Esse
paradigma propde que o universo seja visto como um todo, um sistema
integrado, uma concepgao de teia e de relagbes que tém como unidade
central a reaproximagao das partes, a religido dos saberes e a unido entre
sujeito e objeto.
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De acordo com Behrens (1999), o Paradigma Emergente pressupde a
necessidade de interconexao e, para tanto, sugere pelo menos trés abordagens: “a
visao holistica, a abordagem progressista e o ensino com pesquisa”, com o intuito de
buscar a produgdo do conhecimento. Acredita-se que essas abordagens, unidas,
poderdo ser o alicerce para uma visao de totalidade, compativel com as exigéncias
de uma sociedade moderna marcada por mudancas cientificas.

A visdo holistica esta assentada em uma vida harmoniosa tanto no ambito
pessoal, como no social ou profissional. No campo educacional é preciso que se
considere 0 homem em sua totalidade, com suas inteligéncias multiplas, sendo
capaz de interagir com ética e sensibilidade.

Na abordagem progressista, o enfoque esta no individuo desenvolvendo e
compartilhando seu crescimento intelectual por meio do didlogo das idéias,
informacgdes e cooperagao com seus pares. O precursor dessa abordagem no Brasil
foi o professor Paulo Freire, que vé como objetivo fundamental desse paradigma
educacional a busca da transformacéo social. Nesse sentido, a realidade ndo pode
ser simplesmente observada com passividade, pois exige uma intervengéo
responsavel para se construir uma sociedade mais justa e igualitaria. Para Freire
(2001), a substantividade de suas idéias parte essencialmente do respeito ao outro.

Quanto a isso, Luckesi (1992, p. 70) destaca:

Essa maneira de conceber os conteudos do saber ndo estabelece oposi¢ao
entre cultura erudita e cultura popular, ou esponténea, mas uma relagéo de
continuidade em que, progressivamente, se passa da experiéncia imediata
e desorganizada ao conhecimento sistematizado. Nao que a primeira
apreensao da realidade seja errada, mas € necessaria a ascensao a uma
forma de elaboragdo superior, conseguida pelo préprio aluno, com a
intervencao do professor.

Dessa forma, € de suma importancia o professor aprender a refletir sobre a
sua pratica principalmente no momento da acdo docente, pois a concepgao
integrada do mundo supera a visao do ser humano como um mero produto de
mercado. Desse modo, o individuo devera tornar-se responsavel por si mesmo e
pelo outro, sendo que o beneficio dessa nova visao sera o de compreender a
sociedade como um todo no qual os cidadaos necessitam de uma qualidade digna
de vida.

Nesse contexto, a prépria utilizagdo das tecnologias disponiveis precisa ser

feita de forma ética e critica, conduzindo ao bem-estar do homem na sociedade.
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Nesse sentido, a formagdo humana deve ser proporcionada, também, pelo clima
organizacional da escola e, em ultima instancia, pelos interesses manifestados em
indicadores estruturais e conjunturais do cotidiano institucional. Tais indicadores sdo
apreendidos mediantes esforgo de produzir conhecimentos na organizagdo do
trabalho pedagdgico e nas inter-relagcbes que engendram fatores imprescindiveis a
redefinicdo do curriculo escolar.

Para Novoa (1995), a tarefa de recuperar o processo identitario docente
implica numa confluéncia de elementos tais como: a unido, a conscientizagéo e a
acgao dos professores em prol de uma ressignificagado de sua pratica. Nesse sentido,
€ imprescindivel que o professor repense o seu fazer pedagodgico como auto-
avaliador e questionador da sua propria pratica, por isso, se faz necessario
recuperar a trajetdria dos educadores enquanto sujeitos de sua propria historia.

Com a preocupacdo de abordar as praticas de construcdo de saberes em
sala de aula, destaca-se que para refletir sobre a formagao profissional no ato
educativo é necessario, conforme Novoa (1995, p. 68), é preciso “reencontrar
espacos de integragédo entre as dimensdes pessoais e profissionais [...] e dar-lhes
sentido no quadro das histérias de vida [...] investir na pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia, mediante uma reflexao critica sobre a pratica”.

Esse autor nega a exigéncia imediatista da estruturacdo da pratica
profissional como movimento direcionado a reflexdo-na-agéo estritamente individual,
dando lugar a profissionais que reagem a desumanizacdo num desafio coletivo e
que buscam novas perspectivas para o desenvolvimento humano com base em
questionamento, mudancga, descoberta, invencdo, participagdo e desenvolvimento
profissional, aspectos que tém sido alvo de muitas discussodes e reivindicagoes.

Diante das vertiginosas mudangas que estdo ocorrendo no mundo atual,
novas exigéncias estao se impondo, e € nessas transformagdes que consideramos a
formagao continuada como uma possibilidade de ressignificar a pratica profissional.
Essa formacdo vem mobilizando a atengdao dos profissionais que trabalham na
escola, na medida em que passam a entender que o desenvolvimento profissional
nao implica exclusivamente na participagdo em cursos de natureza académica, mas
acontece, sobretudo no interior das escolas, num processo de reflexdo coletiva em

que, de acordo com Pimenta (2002, p. 26),
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[...] @) A pratica reflexiva deve centrar-se tanto no exercicio profissional dos
professores por eles mesmos, quanto nas condi¢gdes sociais em que esta
ocorre; b) O reconhecimento pelos professores de que seus atos séo
fundamentalmente politicos e que, portanto, podem se direcionar a
objetivos democraticos emancipatoriais; c) A pratica reflexiva, enquanto
pratica social, s6 pose se realizar em coletivos [...].

A escola como locus de producédo de conhecimentos passa a ser, portanto,
valorizada e os professores asseguram-se como sujeitos que constroem
conhecimentos e saberes, refletindo sobre a pratica e assumindo o papel de
transformadores da realidade.

No contexto de uma formagao que nao se conclui, Porto (2000) acredita que
a formacgao se da enquanto acontece a pratica, considerada mediadora da produgao
de conhecimento mobilizado na experiéncia de vida do professor e em sua
identidade. Na concepgao do autor, altera-se a perspectiva da formacéo: o saber
descontextualizado ¢é substituido pelo fazer reflexivo, indissociado da relacéo
teoria/pratica, que passa a ser condi¢cao para a construcdo de novos conhecimentos
e de novas praticas inovadoras e autbnomas.

No final da década de 80, comecaram a ocorrer estudos que tiveram o
mérito de “recolocar os professores no centro de debates educativos e das
problematicas da investigagdo” (NOVOA, 1995, p. 15). Essas pesquisas trouxeram
uma nova perspectiva para os estudos sobre professores, resgatando a influéncia da
individualidade do professor no desempenho de sua profissao.

Segundo Nunes (2001), superando a dindmica de um modelo formativo que
separa teoria e pratica, surgem, na década de 80, no ambito internacional, novos
conceitos, ultrapassando-se as concepgdes que fragmentam os conhecimentos que
permeiam a formacdo. Delineia-se, assim, outro tipo de concepg¢ado sobre a
profissionalizacdo do professor, pontuando como eixo central a pesquisa-agao,
valorizando o conhecimento do professor e, em um processo interativo e reflexivo,
contribuindo para a compreensao da relagao entre teoria e pratica a partir do préprio
fazer docente.

Nessa perspectiva de investigagcao-ag¢ao, a proposta esta em melhorar o
debate educativo e a educagdo simultaneamente e, dessa forma, investigar as
praticas pedagdgicas, objetivando o esclarecimento dos elos que unem as nossas
crengas profissionais e o nosso modo de agir, de modo a possibilitar o

desenvolvimento da autoconsciéncia acerca das situagdes que permeiam a nossa
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acgao profissional. Assim, a pratica pedagdgica torna-se alvo da investigacao, o que
transforma o investigar sobre a educagao no investigar para a educacgao.

Entendemos que, nesse sentido, a investigacdo e reflexdo das proprias
praticas oferece um fio condutor e um distanciamento para entender de forma mais
sistematica e criteriosa o proprio trabalho. Nessa acepgao ocorre uma
ressignificagdo da pratica, na qual o docente ira aplicar os conhecimentos novos que
constroi. Formar nessa perspectiva € considerar, conforme defende Névoa (1992),
os professores a partir de trés eixos estratégicos: a pessoa do professor e sua
experiéncia, a profissdo e seus saberes e a escola e seus projetos.

A esse respeito, Giovanni (2003, p. 209) sustenta que devemos pensar em
mudancgas necessarias a formacao de professores que, por sua vez, resultem numa
nova concepgado da profissdo docente, na qual o “exercicio profissional” seja
considerado “como parte inerente e necessaria ao processo de formacao docente”;
assim, em primeiro lugar, o processo de formacao de professores deve ser
percebido de um modo mais abrangente, isto é, deve ser concebido como um
“processo de desenvolvimento profissional docente”.

Giovanni (2003) afirma ainda que devemos entender o percurso profissional
docente ndo de uma forma linear, mas em termos de evolugdo: como uma continua
agregacao de experiéncias, fases e momentos nos quais interagem varios e distintos
fatores (como o social, o familiar, o politico, o individual etc.) cuja influéncia n&o é
absoluta, mas que, ndo obstante, podem facilitar ou dificultar o processo de

aprendizagem do oficio docente. Para essa autora,

Ha que se reconhecer que, assim concebida, a formacgado de professores
nao se da linearmente (curso de formacao inicial + exercicio da profissdo +
situagbes de formacgao continuada), mas é resultado de muitas e diferentes
influéncias, que comegam na primeira infancia, momento em que sao
forjadas imagens da profissdo, passam pelos momentos formais e
escolares de formacdo profissional (que nem sempre constituem
oportunidades de repensar ou reelaborar tais imagens iniciais), tomando,
finalmente, a forma das condigbes do exercicio diario da profissdo docente
e das oportunidades vividas de reflexdo e estudo sobre tais condigdes e
sobre os elementos que as compdem. (GIOVANNI, 2003, p. 209).

Dessa maneira, esse processo ocorre por intermédio de “quadros de
referéncia sobre a profissdo”, que sao paulatinamente construidos a partir dos
contatos iniciais dos individuos com as denominadas “fontes pré-profissionais do

saber ensinar’. Essa expressao €, segundo Giovanni (2003, p. 210), utilizada por
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Tardif (2002) para se referir a trajetéria do individuo rumo a profissionalizagdo. Em
tal jornada, varias experiéncias contribuem para sua formagao, primeiramente, a
experiéncia por que passa aluno nos cursos de formagéao inicial; posteriormente a
interagdo com outros profissionais — dentro e fora das instituicdes escolares — que ja
atuam ou que irdo atuar e, finalmente, a vivéncia do estudo e reflexdo sobre todo
esse quadro de referéncia experienciada. Tardif (2002, p. 68) destaca a importancia

dessa trajetoria profissional nos seguintes termos:

[...] o que se sabe hoje é que esse legado da socializagdo escolar
permanece forte e estavel através do tempo [...] a maioria dos dispositivos
de formagéo inicial ndo consegue muda-los [...] Os alunos passam através
da formacao inicial para o magistério sem modificar substancialmente suas
crengas anteriores sobre o ensino. E, tdo logo comegam a trabalhar como
professores [...], s40 essas mesmas crengas € maneiras de fazer que
reativam para solucionar seus problemas profissionais.

Sobre isso, Giovanni (2003, p. 210) comenta que o “exercicio de indagacéo
e de reflexdo sobre a profissao” deve se converter em “estratégias e também em
conteudos basicos para o processo de aprendizagem da profissao pelos professores
em exercicio”. Nesse sentido, é preciso destacar que o processo de formagao
continuada dos professores depende do comprometimento dos préoprios docentes
com o seu auto-desenvolvimento pessoal e profissional, além do fato de que,

conforme Barroso (1997, p.41),

[...] a escola (com todo o conjunto de solicitagdes que faz ao professor)
pode e deve ser tomada como eixo de sua formagéo. Ou seja, trata-se de
perceber que as instituicbes escolares ndo formam apenas os alunos, mas
também os profissionais que nelas atuam.

Esses profissionais tém que ter consciéncia disso, pois, segundo Perrenoud
(1993), o professor é o responsavel pela estruturagdo e organizagdo das diversas
interacdes em sala de aula, sendo que o controle da situagcdo nesse ambiente
depende de sua capacidade de lidar com a heterogeneidade de comportamentos e
com a diversidade de interesses existentes entre os alunos. Nesse ambito, o
docente precisa estar sempre atento a fatores que podem contribuir para tais
interacdes, ou para dificulta-las, tais como: o tempo disponivel, interrupgcdes externas

a sala de aula e os diferentes ritmos de aprendizagem. Nesse contexto, quanto mais
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o professor motiva o grupo, maior € a participacdo e a interacdo entre ele e os
alunos, bem como entre os proprios alunos.

Assim, ao refletir sobre suas condi¢des de trabalho, sua agdo docente e seu
ambiente escolar a partir de “acdes de formacado continuada” realizadas em seus
proprios locais de trabalho, o docente tem melhores condi¢cbes para participar e se
comprometer com as propostas, projetos ou mudangas em curso na escola em que
atua. Nesse contexto, dificiimente um docente podera ficar alheio aos projetos e
agdes pedagodgicas desenvolvidas no seu ambiente escolar. Assim, a experiéncia de
interagdo com outros colegas de oficio, junto com o vivenciar os problemas e
dificuldades da escola na prépria escola contribuem para mudar ndo apenas suas
concepgdes e praticas, mas também para incrementar sua contribui¢cdo, que tende a
tornar-se mais efetiva uma vez que se encontra amparada pela coletividade, isto €,
pelos companheiros de profissdo. Giovanni (2003, p. 214) afirma que, em tal
contexto, principia um “processo de (re)significacdo da pratica cotidiana do

professor”,

Na medida em que apresentam desafios ao pensamento e a agédo dos
profissionais envolvidos, as agbes de formagdo continuada na escola
reconhece que as situagdes de trabalho favorecem o processo cognitivo
desses profissionais. Ou seja, reconhecem que praticas e situagdes
cotidianamente vivenciadas pelos professores e demais profissionais das
equipes técnicas das escolas podem gerar pensamentos,
problematizacées, interrogacbes, questionamentos que, por sua vez, sdo
capazes de desencadear agbes, mecanismos, movimentos, individuais e
coletivos, de busca de solugdes e respostas, cujo desenvolvimento, por seu
turno, pode promover mudangas e gerar novas situagoes.

Nao se trata, contudo, de produzir conhecimentos de forma meramente
utilitarista, ou ao sabor das necessidades imediatas do grupo de
profissionais envolvidos, mas de um trabalho que se volta também para a
compreensdo dessas mesmas necessidades e para a andlise dos
processos de busca e formulagao de respostas.

Entretanto, é preciso salientar que nem sempre a constatacdo da existéncia
de dificuldades e a conscientizagdo da necessidade de mudangas implicam em
efetivas modificagdes por parte do professor. Isso porque, na profissdo docente,
assim como em todas as outras, é patente a dificuldade de expor diante de colegas
de profissdo as falhas detectadas — seja uma dificuldade tedrica ou um problema
pratico — e de reconhecer a necessidade de corrigi-las. A sociedade cobra,
constantemente, eficacia no exercicio das profissdes e, nessa perspectiva, qualquer

fragilidade n&o é vista com bons olhos. Assim, em tal circunstancia, muitas vezes o
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profissional docente prefere ndo se expor e, entdo, continua com suas velhas e
conhecidas praticas, adotando apenas em seu vocabulario, as novas nomenclaturas
e expressdes-chave de alguma teoria pedagodgica em voga. Nesse sentido, Ribas
(2005, p. 12) adverte:

Todavia, ndo podemos esquecer que mudanga implica tempo, n&o
acontece imediatamente: € um longo processo em que as idéias sao
modificadas por influéncia das praticas, pois estas se modificam mais
facilmente. Precisamos lembrar, também, que o pensamento global é
importante para a atuagao local, para que as mudangas efetivem-se passo
a passo e com Sucesso.

Também € preciso obserar que a entrada de um novo modelo sempre
provoca contradicdes, estende-se no tempo, abarca mais uns aspectos que outros.
Para Santos (2002), talvez as pequenas mudangas € que nos tragam indicadores
importantes, sendo que elas podem revelar-se ndo tdo pequenas assim, uma vez
que nos mostram as sutis, quase imperceptiveis, alteracbes que ocorrem na pratica
do professor, as quais acabam constituindo-se em questbes-chave na busca de
alternativas para a melhoria da qualidade do ensino. A nosso ver, é dentro dessas
‘pequenas grandes alteracbes” que podemos inscrever atitudes, falas e praticas
observadas durante a realizagao desta pesquisa, as quais podem, sem duvida, ser
creditadas como ganhos trazidos a pratica pedagdgica dos professores.

Santos (2002) também concorda que o esteio da formagéo continuada € a
experiéncia que os professores constroem na e sobre a docéncia e que a reflexao
sobre essa experiéncia é que faz diferenca nesse processo, pois os professores tém

oportunidade de explicar sua compreenséo da realidade. Segundo o autor,

[...] ao buscarem construir hipoteses explicativas para as situagdes
problematicas com que se defrontam na relacdo didatica com os alunos,
obrigam-se a trazer a tona suas leituras da realidade imediata, o que em
certa medida reflete as referéncias tedricas que, de fato, orientam seu
trabalho educativo. (SANTOS, 2002, p. 218).

Entendemos que uma proposta de alteragdo na pratica pedagodgica do
professor elaborada no ambito da administragao central entra na rede escolar, sendo
recebida por professores que ndo partem da “estaca zero” para implementa-la, visto
ja terem percorrido uma trajetoria profissional. Esses professores trabalham em

escolas singulares que apresentam cada qual uma identidade prépria, fruto de suas
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culturas peculiarmente construidas, ocorrendo entdo algo como um “encontro de
aguas”, apo6s o qual nem a proposta, nem as escolas, nem os professores serao
mais 0s mesmos. Sabe-se, prospectivamente, que as coisas mudardo, embora nao
se saiba exatamente em que dire¢gdo e nem com quais resultados.

Evidentemente, o professor ndo chega a um programa de formagdo como
“folha em branco” a ser preenchida com novos conhecimentos. Ele traz uma
bagagem de saberes teoricos, praticos e de representagdes sobre quais sejam a
funcdo da escola e o seu papel dentro dela. As estratégias de que ele langa m&o em
sala de aula foram formadas no decorrer de anos de trabalho, sendo testadas e
retestadas no dia-a-dia. Desse modo, é de fundamental importancia que os novos
conhecimentos que chegam aos professores ndo desconsiderem as suas
experiéncias.

As pesquisas de Pimenta (1999) investigam por que, nas praticas
pedagdgicas dos professores e nas organizagdes escolares, praticam-se teorias que
nao sao necessariamente aquelas produzidas pelas recentes investigacbes das
ciéncias da educacado. Constata a autora que os programas de formagédo tém se
mostrado pouco eficientes para alterar a pratica docente justamente pelo fato de nao
considerarem a pratica docente e pedagdgica escolar em seus contextos. Assim, por
nao colocarem as praticas dos professores como ponto de partida e de chegada da
formacéao, acabam por “ilustrar” o professor, ndo |he possibilitando articular e traduzir
0S novos saberes em novas praticas.

Ao concluir uma pesquisa sobre didaticas especificas na formacgado de
professores, Pimenta (2003, p. 50-51) registra algumas contribuigbes as praticas de
ensinar:

* a consideragdo de novas categorias como subjetividade e complexidade
nas situagdes de ensinar, ampliando as possibilidades de praticas
interdisciplinares e multiculturais;

* a consideragdo de novos temas que atravessam as praticas pedagdgicas
e docentes, como tecnologias comunicacionais, cognitivismo, inteligéncias
multiplas, indisciplinas e violéncia;

+ a valorizagdo identitaria do professor, considerando seus saberes, sua
subjetividade, sua profissionalidade, com vistas a ressignificar as praticas
nos contextos escolares;

* a valorizagédo da epistemologia da pratica que diz da produgédo do saber
docente, do professor-pesquisador e do ensino;

» a analise critica das praticas a partir de novas propostas politicas nas
escolas.
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A pratica da reflexdo na formacao de professores, segundo Canario
(2002), é apontada como recurso importante na formagao inicial tanto quanto na
formacéo continuada, em especial quando essa formagao acontece na escola. Uma
das dimensdes fundamentais dessa formacdo baseada nas experiéncias dos
professores consiste em criar situagdes que permitam aos professores aprender a
pensar € a agir de modo diferente, pois a reflexdo, conduzida de modo sistematico e
finalizado, permite transformar a experiéncia num saber utilizavel. Segundo essa
perspectiva, a formacao continuada dos professores institui-se como um processo
de formalizacdo da experiéncia.

Sacristan e Pérez Gomez (1998), na mesma linha de argumentagao,
justificam tomar a pratica dos professores como ponto importante na sua formacgéo:
valoriza-se o profissional do ensino como sujeito que fundamenta sua pratica numa
opgao de valores e em idéias que o ajudam a esclarecer as situagdes, e ndo apenas
como um técnico eficaz, responsavel por cumprir planos e programas. Ressaltam os
autores que a pratica ndo pode ser deduzida diretamente de conhecimentos
cientificos descontextualizados das acgdes realizadas em situacdes reais. Nessa
perspectiva, Amaral (2003, p. 154-155) explicita seu posicionamento sobre a

formagao continuada, a pratica pedagdgica e o papel do professor:

« Nao é possivel pensar a formagdo do professor independente da
profissdo docente, nem a formagao continuada independente da formacgéao
inicial.

* Deve-se buscar um continuo entrelagamento do processo de formacgao do
professor com o cotidiano escolar em suas diversas manifestacbes e
dimensoes.

[

« E importante que o professor conhegca as bases (filosoficas,
epistemoldgicas, sociolégicas, psicologicas e pedagodgicas) em que se
assenta sua pratica pedagdgica.

« E fundamental que o professor compreenda a influéncia do contexto
histérico e das condicbes especificas de produgdo do ensino, nas
diferentes concepgodes e praticas pedagdgicas, particularmente a sua.

» Formadores e professores necessitam entender o ensino como pesquisa
permanente das respectivas praticas pedagoégicas e das condi¢cdes em que
sao produzidas, sendo a pesquisa tomada como principio simultaneamente
cientifico, educacional e metodolégico.

*+ O vinculo entre a teoria e a pratica deve ser tomado como um
pressuposto tanto no trabalho pedagdgico quanto no trabalho de pesquisa.
[...]

* Deve ser estimulado o trabalho coletivo em todas as instancias da
atividade docente, inclusive no préprio processo de formagao continuada.

Muitos dos autores identificados com a proposta de formacédo a partir da

experiéncia dos professores referem-se aos trabalhos de Donald Schon (1992), que
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valoriza a reflexao como principio de trabalho.

A partir de Schon, Contreras (1992) constata que a idéia de profissional
reflexivo passa a ser muito trabalhada na literatura pedagdgica. Para ele, o que é
defendido com a nogéo de profissional reflexivo € uma nova epistemologia da pratica
pedagdgica direcionada para a obtengado de talento artistico, “competéncia através
da qual os profissionais ddo conta das zonas indeterminadas da pratica” (SCHON,
1992, p. 22). Tais zonas sao os tragos caracteristicos da pratica profissional docente,
como as incertezas, as especificidades e os conflitos de valores. Assim, a pratica é
compreendida também como um espago para a ocorréncia da aprendizagem, um
aprender fazendo, gerando-se um saber que é construido na propria pratica.

Segundo Schon (2000), o profissional reflexivo deve sanar os problemas
advindos das “zonas indeterminadas da pratica” através do que ele denomina de
conhecimento-na-agao, reflexdo-na-acao e reflexao sobre a reflexao-na-acgao.

O conhecimento-na-acdo é o conhecimento implicito, interiorizado e
dinamico, que nao pode ser aplicado a ag&o porque ja esta nela. Schon (2000, p. 31)

observa:

Usarei a expressdo conhecer na acdo para referirme aos tipos de
conhecimentos que revelamos em nossas acgbes inteligentes -
performances fisicas, publicamente observaveis, como andar de bicicleta,
ou operagbes privadas, como a analise instantdnea de uma folha de
balanco. Nos dois casos, o ato de conhecer esta na agdo. Nés o revelamos
pela nossa execugdo capacitada e espontanea da performance, e € uma
caracteristica nossa sermos incapazes de torna-la verbalmente explicita.

Ja a reflexdo-na-acdo é o conhecimento que abarca esquemas teoricos e
convicgdes pessoais. Aqui, a reflexdo sobre a agado ocorre na medida em que o
profissional executa tal agéo.

Por sua vez, a reflexdo sobre a reflexao-na-agao € o tipo de conhecimento
que se ocupa da analise final das caracteristicas e processos da propria acao
realizada. Nesse caso, o diagndstico pode ser produzido individual ou coletivamente.

Nessa perspectiva, a formacdo de um professor apto a refletir sobre sua
pratica e na sua pratica requer um tipo de aprender fazendo, e que deve ocorrer nas
diferentes etapas da formacdo e da pratica, propiciando aos docentes se
conscientizarem de sua propria aprendizagem. Logo, para Schon (1992), o
desenvolvimento da capacidade de refletir deveria ser proporcionado pelos

curriculos de formacgao profissional.
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Para Pimenta (2002), uma vez que as idéias de Schon foram ampla e
rapidamente difundidas em diversos paises, as pesquisas centradas na agcado dos
profissionais da educagdo também passaram a ser mais valorizadas. Nesse
contexto, a formacgéo continuada na escola ganha destaque, pois as exigéncias da
sociedade atual requerem um profissional cada vez mais capacitado a lidar
satisfatoriamente com as transformagdes que ocorrem na educagao e no ensino. A

autora afirma também que,

O ensino como pratica reflexiva tem se estabelecido como tendéncia
significativa nas pesquisas em educagdo, apontando para a valorizagédo
dos processos de produgéo do saber docente a partir da pratica e situando
a pesquisa como um instrumento de formagédo de professores, em que o
ensino € tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa
(PIMENTA, 2002, p. 32).

Pimenta (2002) constréi sua critica ao conceito de “professor reflexivo” e
também se reporta aos trabalhos de Schén, destacando sua proposta de valorizagao
da pratica profissional como oportunidade de construgdo de conhecimentos a partir
da analise e da reflexdo. Segundo a autora, o ensino como pratica reflexiva tem um
aspecto positivo, apontando para a valorizacdo da producdo do saber docente a
partir da pratica, colocando em destaque o protagonismo do professor. Entretanto,
nos processos de mudanca e inovacdes, pode ocorrer a supervalorizagdo do
professor como individuo, perdendo-se de vista o contexto social mais amplo e o

trabalho coletivo. Ribas afirma que (2005, p. 13):

Nao obstante, pouco se sabe em relagdo as necessidades de formagao
humana para manter uma interagao significativa com esse social. De uma
formagao que dé subsidios ao profissional para que ele tenha pensamento
e posicionamento préprios, orquestre a construgdo da prépria histéria e nao
se deixe levar passivamente pelas mudangas, que séo intensivas; que |lhe
possibilite assumir a dire¢do de seu destino e sobreviver integramente,
retrando do social os elementos necessarios para tornar suas
caracteristicas cada vez mais humanas.

E é justamente a atividade pratica cotidiana do professor, condicionada
historica e socialmente, que precisamos entender.

Para Vasquez (1997) a vida social é essencialmente pratica, todavia o autor
afirma que a visdo do homem comum e a do revolucionario a respeito da pratica

diferem. Para aquele, haveria uma relagdo direta e imediata com as coisas,
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ocorrendo, por assim dizer, uma consciéncia que pensa sobre os atos, mas que nao
realiza a praxis. Nessa concepg¢ao do senso comum, a teoria e a pratica sdo coisas
separadas: a pratica € utilitaria, individual e auto-suficiente, isto €, seria a-tedrica.
Diferentemente dessa visao parcial, o revolucionario concebe o pensamento
vinculado com a agao, a teoria com a pratica, com o objetivo de chegar até a
verdadeira consciéncia, a consciéncia da praxis.

Podemos relacionar as idéias supracitadas com a prépria atividade docente,
indagando se o trabalho cotidiano do professor se limita a visdo do homem comum
ou se esta mais proximo da visdo do revolucionario. Em outras palavras, se o
professor, ao executar suas tarefas cotidianas em sala de aula, possui consciéncia

da praxis. A esse respeito, Carvalho (1998, p. 69) diz que,

[...] os professores sdo aprisionados pela rigidez da burocracia, pela rotina
e controle escolares; os professores tendem a alienar-se em seu préprio
trabalho, isto &, eles ndo tém uma clara consciéncia do que fazem, nem por
que o fazem, nem em favor de quem o fazem. O baixo nivel de consciéncia
da pratica, as condi¢des objetivas de trabalho deixam-nos, na sua grande
maioria, num estado de profunda alienagao, colocando-os no ultimo elo de
uma cadeia de poder, onde cumpre papéis nos quais nao se reconhecem.

Certamente Carvalho (1998) tem razdo ao fazer essas observagdes sobre a
pratica dos professores, entretanto a autora ja nos apresenta a possibilidade de
vislumbrar uma outra acdo docente que constituira um outro perfil de professor. Essa
realidade se fara presente a medida que a reflexdo passe a constituir a acao
pedagdgica, elevando o grau de consciéncia (do docente) sobre ela.

E nesse contexto complexo que novas exigéncias sdo acrescentadas ao
trabalho dos professores, pois 0 momento histérico atual caracteriza-se pela
necessidade de uma renovagao do saber fazer educativo, tanto no que se refere a
atualizagcdo em relagao aos conhecimentos especificos das disciplinas pelas quais o
professor é responsavel, como também, por uma razdo premente, quanto ao que se
refere “a propria natureza do fazer pedagdgico, isto €, ao dominio da pratica, que é
histérico e inacabado.

Perrenoud (1996) ressalta que, ao se pensar num dispositivo e num
curriculo de formacéo inicial, faz-se necessario conhecer pormenores pertinentes a
praticas pedagdgicas idéias e efetivas, ja que a formacéo inicial sozinha nao pode

transformar a globalidade da formagdo docente somente com o equilibrio entre o
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realismo conservador e o idealismo ingénuo, adaptando o modelo tradicional de
formacgao.

Perrenoud acrescenta que o ideal € a concepgao de um realismo inovador,
proposto a partir das caracteristicas mais fundamentais da pratica pedagdgica e da
profissdo docente para a formagao dos professores, envolvendo trés aspectos
essenciais: 0 primeiro, a pratica entre rotina e improvisagao regulada; o segundo, a
transposicao didatica entre epistemologia e bricolage, e o terceiro, o tratamento das
diferencas entre indiferenca e diferenciacéao.

Inicialmente o autor faz uma analise dos trés aspectos: no primeiro, coloca a
importancia dos formadores e dos responsaveis pela formagao que consideram o
inconsciente e o0 n&o racional; em seguida, no segundo, o estatuto especifico das
situacdes didaticas, impedindo a separacédo entre formacdo académica e formacgao
pedagodgica; e, finalmente, no terceiro, a diversidade das condigbes necessarias
para a acado pedagdgica, que sado importantes na gestdo das diferengas de
formacéo.

Na analise referente a rotina e a improvisagdo na pratica pedagdgica,
Perrenoud afirma que estas sao mais conscientes e racionais do que sido na
realidade, e as vantagens principais sao a legitimidade, a imagem tranquilizadora da
relacdo pedagdgica, a facilidade da tarefa dos formadores e a imagem positiva dos
professores como pessoas, que dominam as situacdes através da razdo; quanto a
transposicao didatica, esta s6 sera efetivada a partir do momento em que forem
pensadas e prescritas as praticas pedagdgicas; sobre o tratamento das diferencas, o
que fica evidente é a heterogeneidade entre os alunos, decorrentes de fatores como
as diferencas na maneira de aprender, a falta de autonomia do professor para
avaliar a seu modo, e ainda a grande e variada distancia cultural entre docentes e
discentes.

Em concordancia com tal concepgéo, Gauthier (1998, p. 359-360) destaca a
dificuldade e complexidade da “multidimensional e imprevisivel” situagao
pedagdgica, na qual muitas vezes o docente tem que improvisar para poder lidar
com novos problemas e “realidades inéditas” que surgem no cotidiano de seu
trabalho, para as quais as “ciéncias da educacido” ainda ndo tém uma resposta

segura a oferecer:
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De forma clara, ndo se deve esperar das ciéncias da educagao aquilo que
elas ndo podem dar, isto é, a elaboragdo, de uma pedagogia segura de si
mesma, segura de seus fundamentos, segura da agéo a ser realizada, do
gesto a ser feito, das palavras a serem ditas ou das finalidades a serem
perseguidas. Um tal projeto, a nosso ver, é irrealizavel, pelo fato de que
uma classe de vinte e cinco ou trinta alunos comporta dimensdes em
tensdo, que ela constitui um conjunto singular que evolui no tempo, que
esse conjunto ndo é hoje exatamente aquilo que era ontem nem o que sera
amanha, e pelo fato de que a ciéncia ndo poderia prescrever aquilo que
contribui a descrever. [...] dia apds dia, o professor deve se adaptar a uma
situacdo sempre nova, negociar com a complexidade do real, encarar
novos desafios e realidades inéditas [...]. Supde igualmente uma forte dose
de imaginagao e de improvisagdo, uma familiaridade com a matéria a ser
transmitida, com maneiras multiplas de trata-la para torna-la acessivel e
atraente, enfim, uma faculdade de julgar que esteja enraizada numa boa
cultura profissional e na sensibilidade (fineza) para com o acontecimento
que se apresenta.

Segundo Perrenoud (1996), os formadores de professores saem do corpo
docente das instituicoes e sao considerados bons professores; estes afirmam que a
formagao dos professores jamais sera suficiente, pois somente uma formacao inicial
e continua fortalecida, facilitara a sua vida profissional. Perrenoud (1996) também
faz referéncia ao fato de a profissdo ainda nido ter se definido entre a
profissionalizacdo e proletarizacdo e que, no entendimento do papel das formacdes
inicial e continua depende do contexto.

Nesse sentido, um processo de profissionalizacdo, mais do que divulgar
respostas e decisbes, tem o dever de preparar os futuros professores para se
tornarem criticos, multiplicadores de conhecimento e formadores de opinides,
enquanto que, no processo de proletarizagdo, a formagao destina-se a seguir os
modelos didaticos pré-estabelecidos por especialistas da area educacional, tolhendo
a criatividade dos docentes a quem se dirigem.

O que nos parece necessario, entretanto, é que, junto com os avangos
tedricos, sejam desenvolvidas também politicas sérias de formagao inicial e
formacao continuada de professores, as quais devem sempre levar em consideragao
a indissociabilidade entre a teoria e a pratica, ndao temendo, portanto, sugerir
atividades que estejam em consonancia com as novas visdes que se consideram
mais adequadas.

Assim, é importante destacar que, em recente estudo, amparado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB/96), Mendes Sobrinho (2006, p. 88)

afirma:
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[..] defendemos a adocdo de uma pratica educativa mediada pela
dialogicidade e pela problematizagdo que colabore para a transformagao
da realidade estabelecida. Logo, o que buscamos € a formagdo de um
profissional que desenvolva suas atividades, de forma competente
permeada pela mobilizacdo dos saberes docentes. A pesquisa € uma das
possibilidades para essas transformacgdes e colabora para a formagao do
professor reflexivo, que possa atuar na perspectiva da agao-reflexdo-agao.
Logo, o professor deve ser um eterno estudante, buscando participar de
atividades de formagédo continuada que considere seus saberes, suas
necessidades formativas e o coletivo e que contribuam efetivamente para o
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional.

Por fim, parece-nos ainda muito importante que se valorize toda e qualquer
pequena mudanca de atitude do professor no sentido de libertar-se das concepgodes
tradicionais, pois, por mais que se tenham grandes expectativas, as transformacgdes,
pelos motivos discutidos neste trabalho, ndo ocorrerdo da noite para o dia, nem
poderao ser impostas por tedricos ou formuladores de politicas educacionais, ainda
que estes tenham um papel importante. Esse processo, contudo, € principalmente
de esclarecimento, de convencimento e de luta cotidiana por uma coeréncia que
sera inuUmeras vezes sabotada por crengas enraizadas de tal forma em nossa
maneira de pensar, que sequer nos damos conta de sua forga.

Pelo exposto entendemos ser significativo refletir sobre o processo de
internalizagdo do conhecimento. Assim, analisaremos a seguir, a luz da perspectiva

sécio-historico, como isso se da junto aos sujeitos.

3.3 Processo de Internalizacdo do Conhecimento na Pratica Docente

Neste item faremos uma analise das concepcdes filosoficas modernas,
buscando entender como os tedricos pensam a questdo da diferenca entre os
processos ontoldgicos (cuja pergunta € “o que € o homem”?) e epistemolégicos (em
que a pergunta € “0 que € e como se obtém o conhecimento”?). Logo em seguida,
nos reportamos a teoria socio-histérica (originaria da psicologia) que tem suas raizes
na filosofia, para entender como os professores internalizam o conhecimento e como
objetivam esses conhecimentos no transcurso de sua atividade pratica.

A discusséo a respeito do ser (ontologia) e do conhecimento (epistemologia)
divide os estudiosos em duas grandes vertentes: os partidarios da razdo (mente,
intelecto, espirito) e os partidarios da sensibilidade (emog¢do e sentimentos). De

modo geral, a polémica dualista enfatiza a supremacia de um aspecto sobre outro no
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processo de aquisicdo e justificagdo do conhecimento. Assim, por exemplo,
Oksenberg Rorty (2000, p. 88), destaca que no século XVII, o filésofo Descartes
defendia que “o método analitico deveria fornecer a base e o modelo para a
investigacdo” e que o “cientista matematico € a nova autoridade”. Isso porque
Descartes (1973, p. 37) sustenta que "o bom senso ou a razao" € uma propriedade
comum aos seres humanos, mas que ao usarem de forma errénea tal capacidade,
propiciam a si mesmos e aos outros crengas e opinides falsas. Desse modo, para
evitar que as pessoas conduzam seus "pensamentos por vias diversas" ele sugere,
no Discurso do Método (1637), a utilizagdo de um método unico que permita a boa
aplicacao da razao para que todos possam "julgar e distinguir o verdadeiro do falso".

Por outro lado, Chaui (1987, p. XV) refere que, diferentemente de
Descartes, que sustentava ser a razdo o fundamento do conhecimento, o filésofo
Rousseau, por sua vez, defendia, no século XVIIl, que "ndo é a razdo, mas o
sentimento o verdadeiro instrumento do conhecimento". Para Rousseau (1999, p.
360-361), se a tomada de decisédo € inevitavel, devemos nos servir de um "outro
guia", ou seja, devemos consultar a nossa "luz interior". Esse procedimento,
segundo esse fildsofo, nos desorientara menos do que se seguirmos as orientagdes
alheias, visto que seguir as "proprias ilusdes" perverte menos do que seguir 0s erros
e as mentiras de outros. Essa luz interior, também chamada de sinceridade do
coragdao, seria um atributo comum aos seres humanos.

Ainda de acordo com Rousseau (1999, p. 386), enquanto a razédo as vezes
engana, a consciéncia jamais o faz, o que seria explicado pelo fato de que enquanto
a "consciéncia é a voz da alma, as paixdes sdo a voz do corpo". E Rousseau (1999,
p. 390) complementa a sua descri¢gao sobre a consciéncia dizendo que ha "no fundo
das almas um principio inato de justica e de virtude a partir do qual [...] julgamos
nossas acgdes e as de outrem como boas ou mas". No ensaio pedagogico Emilio, o
fildsofo adota a idéia de bondade como algo inerente aos seres humanos, ou seja,
enquanto a inocéncia e a bondade seriam naturais nas pessoas, a corrupgao e os
males derivariam da civilizagao, da vida em sociedade.

Em ambas as perspectivas, temos uma nitida oposi¢gao entre a concepgao
racionalista-empirista e a inatista, em relagdo ao processo de internalizagdo do
conhecimento. Na primeira concepgéo (cartesiana), € o pensamento metddico e

l6gico que conduz o sujeito até o conhecimento e produz atitudes racionais; na
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segunda (rousseauista), € o coragao que possui, de forma inata, o conhecimento
das coisas.

Os criticos da primeira posigdo alegam que ela ignora o aspecto afetivo,
fundamental para a compreensio do ser humano em sua totalidade, em especial no
contexto escolar; ja os criticos da segunda posigao alegam que ela produz atitudes
irracionais. No século XX, a perspectiva socio-histérica surge com a tentativa de
superar esse importante debate educacional iniciado pela filosofia, através de uma
tentativa de considerar as esferas cognitiva e afetiva como indissociaveis. Assim, ao
tentar superar os paradigmas classicos que norteiam as praticas docentes e propor
novas perspectivas, € possivel pensar na ressignificagao das praticas pedagdgicas.

Na perspectiva socio-historica, 0 homem, ao nascer, traz impressas no seu
cbédigo genético todas as caracteristicas, tracos e propriedades comuns a espécie
humana indispensaveis ao seu desenvolvimento pleno, mas isso ndo basta para
garantir a sua vida em sociedade. Desse modo, para conseguir se desenvolver, o
homem deve entrar em interacdo com o que esta fora de si, pois € ai que adquirira
ou nao as condi¢cdes necessarias ao desenvolvimento do homem para construir sua
realidade, objetiva e subjetiva.

Para Leontiev (1978), isso n&o significa dizer que o homem esteja subtraido
do campo de agao das leis biologicas, mas que a hereditariedade ndo determina o
desenvolvimento sécio-histéorico do homem e da humanidade, apenas da-lhe
sustentagdes. Assim, as condi¢gdes bioldgicas permitem ao homem apropriar-se da
cultura e formar as capacidades e fungdes psiquicas. Desse modo, Leontiev afirma
que as aptidées que o individuo traz geneticamente se formar&o a partir do contato
com o mundo dos objetos e com fenbmenos da realidade objetiva, resultados da
experiéncia socio-historica da humanidade.

Leontiev (1978) afirma ainda que a atividade humana é composta de um
conjunto de ag¢des e que a necessidade ou motivagao a partir da qual o individuo
age nao coincide com o resultado imediato das a¢des que constituem tal atividade.

Assim, é a partir das relagdes com a totalidade das atividades — as demais
acdes — que o resultado e o motivo de uma agao se relacionam, pois cada agao
isolada n&o é capaz de explicar a sua finalidade, mas o conjunto das atividades
consegue justificar o motivo de sua ocorréncia. Por exemplo, uma professora, ao
trabalhar em grupo para favorecer a interagdo das criangas, pode aparentar estar

cometendo uma acgao contraria ao desenvolvimento normal das atividades escolares,
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entretanto tal atividade seria coerente com uma atividade especifica, como a
producgao de texto, o debate etc. Porém, & necessario que as criangas entendam que
estdo sentadas proximas umas das outras por uma boa razdo, ou seja, para serem
estimuladas a trocarem idéias e partilharem experiéncias com a finalidade de
produzir um trabalho oral e textual coletivamente. Assim, o motivo para a nova
disposicdo das carteiras na sala de aula seria justificado mediante a compreenséao
das acgdes inseridas nessa escala maior: o favorecimento do trabalho em grupo, da
cooperagao e da solidariedade. Os individuos se apropriariam, dessa forma, do
sentido da atividade realizada a partir do contexto em que a acao é realizada, em

conjunto com os demais individuos. Duarte (1993, p. 47-48) esclarece que:

O individuo se forma, apropriando-se dos resultados da histéria social e
objetivando-se no interior dessa historia, ou seja, sua formacao se realiza
através da relagéo entre objetivacao e apropriagdo. Essa relagéo se efetiva
sempre no interior de relagdes concretas com outros individuos, que atuam
como mediadores entre ele e o mundo, o mundo da atividade humana
objetivada. A formagédo do individuo é, portanto, sempre um processo
educativo, mesmo quando nao ha uma relagéo consciente (tanto de parte
de quem se educa, quando de parte de quem age como mediador) com o
processo educativo que esta se efetivando no interior de uma determinada
pratica social.

Quando tal apropriagcdo ocorre no ambito escolar, de forma
institucionalizada, o professor exerce o papel necessario de mediador entre o
conhecimento e o aluno. Assim, Leontiev (1978) e Vigotsky (1994) concordam com a
idéia de agdo humana como mediadora no processo de apropriagao e objetivagao,
pois, entre o individuo e o mundo cultural que o cerca, ha sempre a mediagao
efetivada por um grupo social. Tal no¢gdo é importante para a compreensdo das
atividades e processos ligados ao conhecimento, cuja ocorréncia tem lugar de

destaque nos trabalhos desenvolvidos nas escolas. Segundo Basso (1988, p.2),

O trabalho docente concebido como uma unidade é considerado em sua
totalidade que ndo se reduz a soma das partes, mas sim em suas relagdes
essenciais, em seus elementos articulados, responsaveis pela sua natureza,
sua produgao e seu desenvolvimento. A analise do trabalho docente, assim
compreendido, pressupde o exame das relagdes entre as condigdes
subjetivas — formacdo do professor — e as condigbes objetivas, entendidas
como as condigdes efetivas do trabalho, englobando desde a organizagdo da
pratica — participagdo no planejamento escolar, preparagéo de aula etc. — e
até a remuneragao do professor. Estamos propondo, como sugere Vygotsky,
uma analise do trabalho docente que considere as propriedades basicas em
conjunto, articuladas, e ndo em elementos separados para uma posterior
associacao mecanica e externa.
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Segundo Vygotsky (2000), para tornar-se um individuo, isto €, um membro
da sociedade, o homem precisa interagir com os outros, com a cultura e com a
sociedade, pois € a interacdo social que, por modos complexos e dinamicos,
possibilitara ao individuo interiorizar o mundo e definir todo o seu processo
ontogénico, construindo, assim, seu psiquismo. Berger e Luckmann (1985, p. 175)
esclarecem que “0 processo ontogénico pelo qual isto se realiza é a socializagao,
que pode assim ser definida como ampla e consistente introdugcdo de um individuo
no mundo objetivo de uma sociedade ou de algum setor dela”.

Assim, a assimilacdo pelo homem de sua cultura € um processo de
reproducgao, no individuo, das propriedades e aptiddes historicamente formadas pela
espécie humana. Para Berger e Luckmann (1998), esse mundo, que €& uma
progressiva produ¢ado humana, determina a vida do homem, porém nao é percebido
de imediato por ele como um mundo de multiplas realidades, mas que € real e
necessario.

O mundo é apresentado a cada homem como uma realidade a qual, mesmo
sendo complexa, dindmica e contraditéria, esta exteriorizada como um mundo
objetivo, que precisa ser interiorizado e, depois, objetivado pelo individuo. Portanto,

de acordo com Berger e Luckmann (1985, p. 174),

A exteriorizagdo, a objetivacéo e a interiorizagdo sao os trés momentos do
processo continuo de apropriagdo do mundo, sendo que o ponto inicial
deste processo € a interiorizagcdo, o saber, a apreensdo ou interpretacao
imediata de acontecimento objetivo como dotado de sentido, isto €, como
manifestacdo de processos subjetivos de outrem, que desta maneira torna-
se subjetivamente significativo para mim.

Entendemos que isto significa que o individuo deve apreender para si, isto
€, incorporar no seu mundo interior as produg¢des historicas, sociais e culturais que
se encontram no mundo objetivo, o qual, ao ser construido internamente no
individuo, transforma-se e acaba configurando algo novo, ou seja, nas imagens,
idéias e sentimentos que passam a constituir a realidade subjetiva de cada um. Esta
sera manifestada pela objetivagcdo, momento em que o individuo torna real para os
outros aquilo que ele interiorizou da realidade objetiva e que passou a constituir e

expressar como sua subjetividade.
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Para a corrente socio-histérico, a internalizagdo € a reconstrugao de uma
operagcao externa, ou seja, um processo de reorganizagdao das atividades
psicolégicas resultantes da participagcdo dos individuos em situagdo sociais
especificas. Segundo Vygotsky (2000), a internalizacdo parte de uma atividade
externa, reconstrdi-se e passa ao nivel intrapsicolégico, sendo que a transformacéao
do nivel inter para o intra € resultado de aprendizagens continuas, prolongadas
durante toda a vida do individuo.

Os individuos, na perspectiva socio-historica, internalizam progressivamente
a cultura na interacdo com os outros e na intra-subjetividade, sendo que “essa
estrutura humana complexa é o produto de um processo de desenvolvimento
profundamente enraizado nas ligagbes entre historia individual e historia social”
(VYGOTSKY, 1994, p. 40). Na concepgao do autor, portanto, o individuo € um ser
social, significando que seu crescimento e desenvolvimento estdo intimamente
vinculados ao processo de apropriagao do conhecimento disponivel em sua cultura
ou em seu contexto social e, consequentemente, aos processos de aprendizagem.

Nessa perspectiva, compreendemos que o processo de internalizagao da
funcado docente é determinado pelas experiéncias acumuladas pelos professores na
pratica diaria, pelo contexto social, pela acdo consciente dos professores e por sua

reflex@o intrapessoal sobre suas praticas. Para Leontiev (1978, p. 172),

A atividade humana externa (o trabalho social ou agéo pratica) forma,
desenvolve, transforma e aperfeigoa a pessoa e atividade humana interna
(o psiquismo), constituindo-se em sua unidade de produgédo e analise,
inclusive de processos psiquicos, como a consciéncia que ele considera a
forma histérica concreta do psiquismo.

Dessa forma, o percurso pessoal e profissional € importante na medida em
que revela os aprendizados voltados para o exercicio da profissdo, seja na ordem da
aquisicao de experiéncias ndo sistematizadas, isto €, nos modelos observados nas
interagbes do “ser professor”, seja por meio das experiéncias sistematizadas nos
processos de formacéo inicial e continuada. Cada um desses caminhos oferece, a
sua maneira, acessos aos conhecimentos e, consequentemente, possibilita a
formagao de diferentes niveis de significagdo dessa fungéao.

O pensamento de Vygotsky (2001) € de que a atividade produtiva do
homem ¢é mediada socialmente, sendo uma poderosa ferramenta que o leva ao

entendimento da existéncia de uma unidade entre a consciéncia e atividade
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humana. Os conceitos de internalizagdo fazem-nos compreender que a consciéncia
nao é resultado de relagbes puramente cognitivas, sendo, sim, produto das relagdes
inter e intrapsicologicas, ou seja, a dimensdo cognitiva e tedrica envolve a
capacidade do professor de pensar sobre a maneira como executa o trabalho
docente. Nessa dimensdo, o foco da andlise recai nas influéncias dos
conhecimentos acumulados pelos professores para o processo de construgao da
docéncia bem como na identificacdo de novos objetivos para suas agdes e pratica
docente. As posturas assumidas frente ao processo laboral os levam a projetar
acdes e a criar e recriar praticas, com um novo olhar e novas atitudes na mediagao
do processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

O processo de internalizacdo da fung&o docente, segundo Ibiapina (2004),
envolve ndo s6 o que se conhece externamente, mas, também, o conhecimento de
si proprio que permite a tomada de consciéncia da pratica quando os professores
comparam as suas agdes com as dos seus colegas de profissdo, pois, na medida
em que o significado internalizado é manifestado, os professores trocam
informacdées com outros professores e, assim, esses profissionais podem,
concomitantemente, refletir sobre seus conhecimentos e sobre suas agdes. Sobre

isso, Nadal (2005, p. 156) manifesta o seguinte:

Acreditamos, assim, na formacao continuada de professores através da
reflexdo ou investigagdo sobre a agdo como forma de o professor construir
saberes sobre seu fazer, formar decisbes conscientes no trabalho,
tornando-se sujeito autdbnomo em sua pratica e em sua formagao. [...].

Tentamos mostrar que a relagao dialética entre as condi¢cdes subjetivas e
objetivas é importante para a compreensao do trabalho docente, possibilitando
intervengdes que visam a reformulacdo das praticas pedagodgicas vigentes por
intermédio da realizacao de cursos de formacao continuada. Assim, ressaltamos que
a formagao inicial e continuada dos professores deveria privilegiar a constru¢cao de
novas relagdes de trabalho na escola para propiciar o enfrentamento das referidas
condigdes subjetivas-objetivas que dificultam a realizagdo do aprendizado escolar.
Também se deveria enfatizar o aprofundamento tedrico-metodoldgico no intuito de
favorecer o estudo coletivo por parte dos docentes a fim de que 0os mesmos,

refletindo sobre suas dificuldades profissionais em sala de aula, possam
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compartilhar e valorizar suas experiéncias, revertendo-as em novos fundamentos
para sua pratica pedagdgica.

Em sintese, a forma como os individuos internalizam a fungdo docente é
motivada por valores individuais internalizados na interagdo social, numa
interpretacdo pessoal realizada com o auxilio do que foi herdado da cultura da
profissao.

No proximo capitulo trataremos da relagdo entre a experiéncia de
participacdo em cursos de formagdo continuada e a ressignificagdo da pratica
pedagodgica das docentes sujeitos desta pesquisa, a partir da analise dos dados

coletados durante as entrevistas e da observagao em sala de aula.
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CAPITULO IV

O PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA: TRANSFORMACAO DOS
PROFESSORES E DA ESCOLA

A tarefa da educacéo é a iluminacao da
consciéncia, mediante a vivéncia do
conhecimento que se transmite.

Paulo Freire

Neste capitulo apresenta-se a analise descritiva dos dados coletados
através da pesquisa de campo que realizamos com professoras do ensino
fundamental de 12 a 42 série de trés escolas publicas municipais de Teresina-PlI.

Reiteramos que a pesquisa de campo nos da acesso a varias informacgoes
sobre a escola, seu contexto e seu cotidiano, sendo que os dados coletados nesta
pesquisa mostraram-se muito ricos. Desse modo, como organiza-los representava
uma de nossas preocupacgdes, mas o processo se deu de forma criteriosa, com em
leituras e releitura dos dados, para podermos fazer uma adequada interpretacado dos
mesmos.

Dessa forma, nossa investigagao buscou caracterizar a pratica pedagdgica
das professoras, conhecer suas experiéncias de formagao continuada e, também,
como essa formagdo pode estar contribuindo para a ressignificagdo de suas

praticas.

4.1 Um olhar sobre as professoras e seu desenvolvimento profissional

Muitos sdo os interferentes na constituicdo da profissionalidade docente,

compreendida como um processo dindmico de construcido da identidade profissional.
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Esse processo ocorre durante toda a vida do professor, envolvendo a motivagao
para a escolha da futura carreira; os moldes da sua formacao inicial; o
desenvolvimento pessoal; a profissionalizacdo como processo de aquisicdo de
competéncias na organizagao do processo ensino-aprendizagem; a histéria de vida
profissional, decorrente das orientagcbes administrativas e pedagdgicas das
instituicdes as quais se vincula durante a trajetéria na consecucgao de seu oficio e de
sua adaptacdo/reacdo a essas orientagbes, além da construcdo pessoal e
interpessoal de sua identidade profissional, ou seja, da relagdo que o docente
estabelece com a profissdo, com seus pares e com 0s alunos.

Um dos aspectos importantes do desenvolvimento profissional docente é o
processo de formacgao continuada. Nesse sentido, a proposta da Secretaria
Municipal de Educag¢do e Cultura — SEMEC pauta-se na concepg¢ao de que o
professor deve ser autbnomo no desenvolvimento da sua pratica e que a producéao
de saberes coletivos sobre o ensino, objeto do processo de formacgao continuada
existente na escola, se da por intermédio do debate e da reflexdo entre os
professores.

A necessidade permanente de atualizagdo nao significa, contudo, que a
formagao continuada se construa tdo-somente por meio da constante acumulagao
de cursos. Ela deve comportar uma relagdo essencial e estreita com a dimensao da
pratica no cotidiano da escola. Dessa forma os organizadores do GESTAR

entendem que,

Para que essa relagdo se estabeleca, € preciso entender que a agao
pedagogica se da num movimento continuo de agédo — reflexdo sobre a
acado — acgdo. Entende-se aqui a agado primeira como a que o professor
desenvolve de um determinado modo, por intuigdo ou por costume, a partir
da imitagdo de um modelo, ou da reflexdo baseada no bom senso. O
processo de formagdo continuada em servigo coloca em foco essa agao
intuitiva ou costumeira e, a partir de um suporte teérico organizado,
estimula a reflexdo critica desse professor, que revé, amplia ou confirma
sua pratica, resultando dai uma agao aprimorada ou reformulada. Assim,
no processo de acao — reflexdo, ndo se separam a teoria e a pratica, mas
ao contrario, articulam-se as duas vertentes para produzir um novo “olhar”
sobre a agdo pedagogica, o que contribui para o professor construir sua
autonomia profissional e ndo simplesmente reproduzir praticas ou confirmar
teoria de outros. (BRASIL, 2003, p. 48).

A formagdo permanente/continuada fundamentada na pratica pedagdgica
cotidiana de cada professor e de todos eles e na construgdo do grupo de

profissionais da escola é que cria o projeto da escola, o qual ndo se reduz as
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propostas oficiais nem, por outro lado, se origina exclusivamente dos desejos e
concepgdes de cada professor. A escola produz o grupo que nela trabalha, sendo
que esse grupo também é a escola, de acordo com o0 que cada um de seus
elementos produz singularmente e com o0 modo como significam os acontecimentos
e necessidades colocados em cada situagcdo, seja em sala de aula, seja nas
reunides de formagao ou administrativas.

E importante salientar que tinhamos conhecimento que o grupo de
professoras investigadas havia participado do GESTAR, pois a SEMEC trabalha com
programas de formacgao continuada para atender as professoras que estdo atuando
em sala de aula, sendo tais programas desenvolvidos através de agdes conjuntas
entre o governo municipal e o governo federal — este representado pelo Ministério da
Educacao.

Essa politica foi oficializada através da LDBEN/96, que enfatiza a
necessidade da formagdo em servigo para suprir a falta de uma formacao superior
bem como para tentar superar possiveis deficiéncias decorrentes dessa situagao —
Titulo 1X, Das Disposi¢cbdes Transitorias, Art. 87 —, além da definigdo segundo a qual
os sistemas de ensino terdo a incumbéncia pelo aperfeicoamento profissional
continuado — Titulo VI, Dos Profissionais da Educacgao, art. 67. Sobre o assunto,

Meireles (2003, p. 2) afirma que:

Estas disposicbes legais possibilitam a efetivagdo de propostas de
formagao continuada dos profissionais da educagéo a fim de atender-se a
uma demanda de qualidade nas praticas educativas, qualidade essa que
nao pode prescindir da qualificagdo dos profissionais que nela atuam.

O programa que elegemos para nossa pesquisa — Gestdo de Aprendizagem
Escolar (GESTAR) — é um dos programas de formacgdo continuada, do qual as
professoras participaram. Desenvolvido pelo Fundo de Fortalecimento da Escola —
FUNDESCOLA/MEC —, combina educacao a distancia e presencial para trabalhar a
formacao de professores e professoras de 12 a 42 série do Ensino Fundamental das
escolas publicas das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste vinculadas ao Plano
de Desenvolvimento da Escola — PDE.

Desse modo, é preciso destacar que o objetivo do GESTAR ¢é provocar

transformacodes:
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* Nas préticas de aprendizagem dos alunos, para que construam
conhecimentos e desenvolvam capacidades de uso da lingua e da
Matematica, adquirindo ferramentas para: (a) elaborar formas de pensar;
(b) analisar e criticar informacgdes, fatos e situacdes; (c) relacionar-se com
outras pessoas; (d) julgar e atuar com autonomia nos ambitos politico,
econdmico e social de seu contexto de vida;

* Na qualidade do ensino, tornando os professores competentes e
autbnomos para: (a) imprimir ao seu trabalho as diretrizes curriculares de
seu Estado e Municipio, incorporando as diretrizes curriculares nacionais e
adequando-as as condigbes locais; (b) desencadear e conduzir um
processo de ensino que pressuponha a concepg¢ao de aprendizagem
expressa no paragrafo precedente;

* Na acdo pedagogica da diregdo e do corpo docente, favorecendo a
construgdo coletiva e compartilhada de uma visdo fundamentada do
processo de ensino e aprendizagem, que resulte em beneficios para a
implantagdo, o acompanhamento, a avaliagdo e a revisdo do plano de
desenvolvimento da Escola;

* Na organizacdo de um acervo de aulas de Lingua Portuguesa e de
Matematica, como recursos de apoio a aprendizagem dos alunos.
(BRASIL, 2003, p. 12-13).

Para as professoras colaboradoras de nosso estudo, os aspectos relevantes
desse programa serdo descritos a seguir compreendendo a nossa analise através
dos seguintes instrumentos: a observagéo e a entrevista semi-estruturada.

Nosso estudo revela significativas transformacées no que concerne ao
trabalho docente. Nesse sentido, ao longo dos anos a fungédo do professor (a) tem-
se modificado, passando ele de um mero transmissor (a) de conhecimentos para um
profissional critico reflexivo, consciente de suas possibilidades na pratica de ensinar,
tendo a competéncia, sobretudo, de ressignificar o seu fazer pedagodgico, como

recomenda Sacristan (1995, p.74):

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem
uma simples descoberta pessoal. O professor ndo é técnico nem um
improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu
conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos
praticos preexistentes.

Seria, portanto, ingénuo de nossa parte crer que uma professora transforme
/ ressignifique sua pratica s6 com vontade propria, pois sabemos que esse processo
nao envolve apenas a decisdo de utilizar novas técnicas ou metodologias de
trabalho, mas também conhecimento das teorias, num movimento de reflexdo e
acao, e sabemos que isso da trabalho e que nem todos estao dispostos a mudar.

Nessa percepgao, Tardif (2000, p. 10) faz referéncia a epistemologia da

pratica profissional, caracterizando-a como “um dos saberes utilizados realmente
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pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as

suas tarefas”. Ou seja, a epistemologia da pratica tem seu foco na manifestacdo dos

saberes dos professores em intima relacdo com sua pratica. O autor ressalta ainda:

Que se trate de uma aula ou do programa a ser ministrado durante o ano
inteiro, percebe-se que o professor precisa mobilizar um vasto cabedal de
saberes e de habilidades, porque sua agdo é orientada por diferentes
objetivos: objetivos emocionais ligados a motivagdo dos alunos, objetivos
sociais ligados a disciplina e a gestdo da turma, objetivos cognitivos ligados
a aprendizagem da matéria ensinada, objetivos coletivos ligados ao projeto
educacional da escola etc. (TARDIF, 2000, p. 15).

S0 varios o0s saberes a serem mobilizados pelas professoras no

desenvolvimento de sua pratica escolar, sendo que o0 saber da experiéncia

profissional diz respeito ao como fazer e ao que fazer. Esse conhecimento esta

permeado por diferentes situagdes vividas pela professora, como a situacao

econdbmica, a social, a afetiva, a cultural, a ética etc., em sintonia com os outros

saberes que decorrem do processo formativo, pois estes por si sés, ndo sao

suficientes para dar conta do trabalho docente.

A seguir faremos uma analise das categorias eleitas para fundamentar

nosso estudo, a saber, formagéo continuada e ressignificagdo da pratica pedagdgica

e seus respectivos indicadores (Quadro 6).

CATEGORIAS

INDICADORES

Formagao Continuada

(Categoria 1)

= A definigho do programa de Formagao
Continuada GESTAR pelas professoras.

= Sobre a participacdo das professoras no
Programa de Formagéo Continuada GESTAR.

* Os meios utilizados pelas professoras para se
atualizarem.

Ressignificagdo da Pratica Pedagdgica

(Categoria 2)

= As dificuldades presentes na pratica docente

= A superacgdo das dificuldades encontradas na
pratica

= Os subsidios que o Programa de Formacgéao
Continuada GESTAR tem dado a atividade
profissional

= Anseios e necessidades das professoras
atendidas

= O mecanismo de apropriagdo do conhecimento

Quadro 6 — Categorias e respectivos indicadores.
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4.2 Formacao Continuada (Categoria 1)

Partindo dos roteiros definidos, que se encontram respectivamente nos
Apéndices C e D, as observacdes e as entrevistas foram realizadas no periodo de
agosto a dezembro de 2006. Tais instrumentos, de modo geral, enfatizam questdes
relacionadas a contribuicdo do Programa GESTAR na pratica pedagdgica das
professoras colaboradoras desse estudo. Nessa perspectiva, buscamos verificar
suas concepgodes a respeito do programa, as dificuldades encontradas em sua agéo
docente e o que as professoras fazem para a superagao de tais dificuldades, ou
seja, buscamos compreender se as professoras tém o GESTAR como um programa
que contribuiu para a superacédo de suas dificuldades e para a ressignificagdo de
suas praticas.

Nessa primeira categoria, sdo abordadas as contribuigdes do GESTAR para
a formagdo continuada, obtidas mediante a entrevista com as professoras e a
observacado feita na sala de aula. No primeiro indicador, obtivemos respostas
relacionadas a definicdo do Programa de Formagdo Continuada GESTAR; no
segundo indicador procuramos saber se as professoras sentiam a necessidade do
acompanhamento oferecido pelo GESTAR e, no terceiro e ultimo indicador dessa
categoria, buscamos conhecer os meios que elas utilizam para se manterem
atualizadas.

Foi constatado que nenhuma das escolas que participaram do nosso estudo
possui professora auxiliar, pois todas sao titulares e gerem suas salas sozinhas.
Também cumprem horario pedagodgico nas escolas, sendo esse 0 momento em que
elas planejam suas atividades semanais.

O planejamento mensal é feito com as professoras e as supervisoras, que
as acompanham diariamente no desenvolvimento de suas atividades. Ha reforgo nas
escolas, mas apenas para os alunos que apresentam mais dificuldades. Quanto a
chamada, é feita pelo nome do aluno, diariamente, antes de iniciar a aula. Todos os
alunos das escolas que fizeram parte da pesquisa usam fardas, vendida na prépria
escola.

Durante as observagdes realizadas, verificamos que, inicialmente, os
alunos, em algumas salas, se mostravam inquietos com nossa presencga; depois as
aulas se desenvolveram com naturalidade. Em outras salas, os alunos ficavam

quietos, um pouco envergonhados na hora da participacdo das aulas, mas logo
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foram se soltando e agindo com naturalidade, o que é considerado normal no
comportamento de criangas na faixa etaria de 7 anos a 11 anos diante de pessoas
que nao fazem parte do seu cotidiano.

A seguir faremos a andlise das falas das professoras e das observagdes

realizadas nas salas de aula.

421 A definicho do programa de formagdo continuada GESTAR pelas
docentes

Através das declaragdes coletadas mediante a aplicagéo da entrevista junto
as docentes, constatamos que suas definicbes do Programa de Formacéao
Continuada GESTAR sao bastante similares, o que denota uma compreensao
comum e geral a respeito do significado, objetivos e principais contribuicbes do
referido programa.

Podemos exemplificar essa compreensdo por parte das professoras
colaboradoras, destacando algumas das opinides mais recorrentes, as quais
expressam a conceituacdo do GESTAR nos seguintes termos: como um programa
no qual a professora tem a oportunidade de refletir sobre a sua pratica docente;
como uma oportunidade de revisar seus conceitos tedrico-metodolégicos; como um
espaco para corrigir possiveis falhas ou para preencher lacunas da sua formagéao
inicial;, como um programa que da sustentagdo a pratica docente; como uma
orientacdo que fortalece o trabalho coletivo nas escolas; como catalisador de
mudancgas positivas para as professoras, alunos e instituicdo escolar; como um
recurso que oportuniza aos docentes meios para diagnosticar as dificuldades dos
alunos e para repensar suas praticas pedagogicas; como incentivador de
questionamentos sobre a identidade profissional do educador; como um programa
que ajuda a ampliar e organizar as interagcbes em sala de aula; como um curso
fomentador do didlogo entre colegas de profissdo em que os mesmos tém a
oportunidade de compartilhar experiéncias e, finalmente, como um programa que
oferece as professoras informacdes e idéias passiveis de serem articuladas com o
processo de ensino e aprendizagem.

Dessa maneira, podemos destacar no depoimento da professora PA, a

seguinte definigao:
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PA - GESTAR é um programa de formacgédo continuada que veio para
facilitar o trabalho do professor, dando condi¢des para o professor trabalhar
o conteudo de suas aulas de forma mais dindmica, onde ele possa
aprender e desenvolver melhores técnicas de metodologia de ensino,
fazendo com que os alunos possam aprender de forma alternativa os
conteudos e assim melhorarem seu desempenho, sua participagédo e seu
rendimento escolar, como é possivel verificar na melhora de sua escrita e
fala; além do pensamento, da sua capacidade de abstragdo ao resolverem
problemas que requerem a capacidade l6gico-matematica.

Em conformidade com as concepg¢des de aprendizagem do GESTAR
(BRASIL, 2003, p. 14), a metodologia de ensino deve ser pensada como uma
construgéo social e coletiva, isto €, como algo dindmico que se constroi e reconstroi
na realidade escolar. Para tanto, € necessario que haja uma articulagao entre a
fundamentacao tedrica propiciada pelos programas de formagado continuada e as
condigdes reais para a aplicagao pratica (dai a importancia de os programas serem
oferecidos na propria escola onde o docente atua), bem como inter-relagdo entre a
vida escolar e a vida social; entre o conhecimento cientifico e as opinides do senso
comum, entre as concepcdes prévias do professor sobre o assunto tratado e sua
experiéncia profissional. Essa compreensao da metodologia, como ressalta a
professora PA, resulta em beneficios para o aprendizado do aluno. Essa visao é

compartilhada pela professora PB:

PB - E um programa de capacitagdo para orientar o professor para um
melhor ensino para o aluno, tornando-o o foco de agbes na escola. A
finalidade do GESTAR é contribuir para o atendimento e formacao desse
aluno, principalmente na area de Lingua portuguesa e na area de
Matematica. Através do GESTAR, a gente adquiriu ferramentas para
melhorar o nosso desempenho, tornando-nos mais competentes e
autdbnomos. Dessa forma, consequentemente, podemos ajudar também os
alunos a melhorarem sua escrita, sua linguagem, seu raciocinio légico-
matematico, como também o seu relacionamento com os colegas.

A partir da fala da professora PB, podemos perceber que o GESTAR tem o
objetivo de provocar mudangas na forma como os alunos aprendem. Isso implica
em fazer com que eles adquiram conhecimentos e subsidios tedricos para
desenvolver capacidades nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica, tornando-
os capazes de analisar, criticar e questionar o que Ihes é ensinado. Dessa maneira,
ao adquirirem essas ferramentas, eles terdo a oportunidade de atuar e interagir mais

efetivamente com os conteudos trabalhados em sala de aula, bem como com as
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proprias professoras, colegas e com sua realidade em geral. Podemos constatar

isso, na seguinte declaragao:

PC - O GESTAR é um programa de capacitagdo dos docentes que tem a
finalidade de contribuir para a qualidade de atendimento ao aluno. Eu vejo
que este programa de formagéo continuada nos trouxe novas metodologias
e uma forma mais facil de abordar determinados assuntos, até porque as
nossas aulas, com o passar do tempo, se tornam muito rapidas e
ultrapassadas, € o GESTAR foi um grande avango em nossa vida
profissional.

Analisando a fala da professora PC, podemos constatar que ela tem
consciéncia da necessidade de adquirir novos conhecimentos, a fim de oferecer um
ensino de qualidade para seus alunos, na perspectiva de que deve acompanhar as
transformacgdes ocorridas no meio educacional a fim de lancar sempre a pratica com
um novo olhar, refletindo sobre suas agbes e ressignificando-as. Essa
ressignificagdo da pratica pedagogica é atestada através dos depoimentos das
professoras PD, PE, PF, PG e PH:

PD - Pra mim e a maioria dos professores dessa escola onde trabalho, o
GESTAR foi um programa que facilitou nosso método de trabalho na sala
de aula, tanto na teoria como na pratica. Por isso, o GESTAR foi um
programa que pra mim veio em uma hora certa, porque, a partir do
GESTAR, eu pude melhorar minha pratica, principalmente em Matematica
que é a area que mais gosto. Assim, para mim, o GESTAR é um programa
que serve para facilitar a transmissdo dos conteudos, melhorando a
mediagao do conhecimento entre aluno e professor.

PE - E um programa de capacitacdo que visa orientad-la para o bom
atendimento aos alunos, tomando-os como foco das acdes da escola, e
que tem a finalidade de contribuir para a qualidade de ensino;
consequentemente melhora também a aprendizagem dos alunos. De
especifico, € um programa de formagdo continuada que visa orientar os
professores na teoria e pratica das disciplinas Portugués e Matemética,
propiciando conhecimentos novos e, dessa forma, preparando-os melhor
para enfrentar os problemas encontrados no ambito escolar.

PF - O GESTAR ¢ uma formagao continuada que trabalha nas areas de
Portugués e Matematica, dando subsidio para o professor trabalhar
principalmente a parte pratica. Este programa de formagao ofereceu uma
qualificagdo que nos ajudou a desenvolver nosso trabalho em sala de aula
de forma criativa, dindmica e serviu também para ampliar o processo de
aprendizagem apresentado pelos alunos.

PG - Defino como um programa de formacgédo continuada destinada a
qualificagado de professores de 12 a 42 série do Ensino Fundamental, ou
melhor, da 3% e 42 série. Enfim, € um programa de capacitagdao dos
docentes que tem a finalidade de contribuir para a qualidade de
atendimento ao aluno.



117

PH - Eu defino o GESTAR como um programa de formacdo continuada
destinado a qualificacdo de professores de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental, ou melhor, da 32 a 42 série. E um programa que oferece
cursos que visam preparar melhor os professores para o seu trabalho em
sala de aula. Através da capacitacdo que o GESTAR oferece, podemos
aprender novas metodologias e técnicas de ensino, aprimorar nossa
didatica, além de nos possibilitar o conhecimento de idéias novas que
estdo sendo debatidas na area da educacgéo, ensino e aprendizagem.

A fala da professora PH, destaca o aprendizado de novas metodologias, no
entanto € preciso ressaltar que estas ndo devem ser consideradas como algo
fechado, pronto e acabado, sem flexibilidade, ndo levando em conta a realidade da
prépria escola e as condi¢gdes de trabalho docente. Assim, a metodologia de ensino
deixa de ser considerada apenas como um modo através do qual a docente pde em
pratica uma teoria pedagogica, passando a ser vista como um meio através do qual
€ possivel articular os diversos elementos que coexistem no cotidiano da escola e,
particularmente, no interior da sala de aula.

Nas consideragbes das professoras, fica claro que 100% delas consideram
o0 GESTAR como um programa que veio contribuir positivamente em sua formacgao.
Destacamos que, de acordo com o que observamos em determinados momentos, as
docentes ainda se mostram resistentes em assumir outras terminologias, usando,
sempre na perspectiva tradicional, termos como: capacitagcado, aperfeicoamento etc.
Nesse sentido, ao analisar essas diferentes terminologias que caracterizam os
modelos classicos ou tradicionais de formacao continuada e apds diagnosticar os
problemas relacionados a manutencdo de tais nomenclaturas, Mendes Sobrinho
(2006, p. 85) adverte que,

Suplantar as tradicionais praticas de formagcdo — de cunho positivista —
centradas na transmissao de conhecimento que prepara o professor para a
execugao de tarefas € o que se busca por meio de uma formagdo em
servigco comprometida com o desenvolvimento profissional do professor.

Consideramos que novas terminologias levam tempo para ser incorporadas
no vocabulario docente, substituindo as antigas denominagbes, mas que 0 uso
dessa nova linguagem deve ser refletida e incorporada na agao, no momento da
pratica.

A relevancia dos programas de formagdo continuada reside na sua
capacidade de suprir as lacunas deixadas no inicio da formacao docente, sendo um

dos seus tragos caracteristicos a constante busca de novos conceitos, metodologias
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e técnicas de ensino que possam resultar no aprimoramento profissional das
professoras.

Particularmente, no que diz respeito a adogdo de novos paradigmas no
exercicio da pratica pedagogica, a formagao continuada aparece como uma reflexdo
tanto sobre o saber quanto sobre o fazer, uma vez que o conhecimento docente é
um saber pratico, construido no decorrer do trabalho escolar. A formacéao continuada
incentiva inclusive que, ao aplicar o novo conhecimento adquirido no proprio curso, a
professora avalie, reflita e questione o préprio novo aprendizado.

Longe de ser considerado um curso voltado apenas para o aprimoramento
profissional do individuo, o programa de formagdo continuada é concebido para
estar em sintonia com as instituicdes e projetos escolares, uma vez que a professora
(na realidade vivenciada por ela, com suas dificuldades, necessidades, no cotidiano
de sua pratica) é o elemento que pode articular as transformag¢des necessarias que
resultem, efetivamente, em novas experiéncias que contribuam de modo mais eficaz
para a formacdo de cidaddos conscientes, criticos e cultos. Esse projeto de
transformacao implica na gradual mudanga da imagem da professora, que passaria
a ser vista e a agir como uma agente transformadora da realidade, e ndo apenas
como uma mera reprodutora de idéias e comportamentos incentivados pelo sistema
de ensino vigente.

Candau (1996, p. 146) destaca a necessidade de recorrer aos programas de
formacao que valorizem as experiéncias e saberes docentes construidos a partir da
pratica escolar, pois, para ele, os saberes da experiéncia sao “saberes que brotam
da experiéncia e sio por ela validados. Incorporam-se a vivéncia individual e coletiva
sob a forma de habitatus e de habilidades, de saber fazer’. Desse modo, a formagao
continuada na escola visa a consolidagdo de um grupo de professores capazes de
problematizar o proprio ensino em uma perspectiva de desenvolvimento profissional
e intelectual continuo de cada um deles, por intermédio de um trabalho coletivo.

Seguindo o roteiro das entrevistas, procuramos construir o item seguinte da
entrevista, perguntando se as professoras sentiam necessidade de
acompanhamento antes da participacdo do programa de Formacao Continuada

GESTAR. Discorremos sobre tal topico no proximo indicador.
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4.2.2 Sobre a participacdo das professoras no programa de formacao
continuada GESTAR

A preocupacgao com a melhora de sua formacgao inicial € um dado constante
no relato das professoras entrevistadas. Um exemplo que podemos citar € que
algumas delas lamentam o fato de, por n&o terem acesso a novos paradigmas ou
referenciais de ensino, continuarem a se valer de técnicas tradicionais ou
metodologias inadequadas, que nao favorecem o trabalho coletivo dos alunos. Por
isso, todas as professoras demonstraram sentir necessidade de participar do
Programa de Formacédo Continuada GESTAR, para angariar novas informagodes e
aprender novos modos de conduzir suas aulas de forma que pudessem favorecer o
aprendizado de seus alunos, incentivando seu raciocinio e a cooperagao entre eles.
Assim, no entender das professoras, o0 GESTAR veio suprir uma demanda antiga,
pois, segundo elas, as exigéncias que a realidade escolar atual impde, as
dificuldades e os problemas sao renovados diariamente, e esse constante desafio so
pode ser adequadamente enfrentado se a profissional da educagao também puder
se munir de instrumentos pedagogicos adequados que déem conta dessa nova
realidade. Outro dado relevante diz respeito ao fato de as professoras, apds
concluida a participacdo no curso de formacdo continuada, manterem suas
reivindicacbes pela continuidade dos referidos cursos, com acesso a eles, se

possivel, nas proprias escolas em que trabalham. Eis algumas falas a esse respeito:

PA - Sentia sim a necessidade, porque as vezes a gente pensa que esta
fazendo os trabalhos da melhor maneira possivel, mas com essa nova
proposta observamos que existem maneiras mais dindmicas e faceis de se
trabalhar em sala de aula. Porque assim que a gente comega a trabalhar a
gente se prende naquilo que aprendemos na nossa formagéo de professor
e passamos a utilizar somente aquelas técnicas por falta de um novo
referencial. Ai, quando as coisas ndo saem como a gente deseja, bate a
inseguranca € a insatisfagdo por ndo podermos ajudar o aluno a melhorar
seu rendimento, de aprender melhor mesmo; ai para tentar sair de uma
situacdo assim a gente quer trocar, fazer algo diferente, mas ndo sabe
como. Por isso o GESTAR veio em boa hora.

PB - Sim, porque a gente nem sempre tem condicbes de estar se
atualizando. O problema maior é a falta de tempo. E também tem a
questado financeira, por conta prépria, nés que somos professores nao
temos condi¢des de buscar cursos assim. Dessa forma quando temos a
oportunidade de ter uma formagéo ou nos atualizarmos dentro da propria
escola buscando superar nossas dificuldades cotidianas, trazendo nossas
duvidas para serem compartilhadas junto aos formadores e os colegas de
trabalho, é enriquecedor, pois esta necessidade existia e, no meu caso
ajudou nas minhas atividades didrias.
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Todas as docentes afirmaram que sentiam a necessidade de participar de
programas de formagao continuada como o GESTAR, todavia os motivos que as
levaram a ter consciéncia de tal necessidade sao variados. Por exemplo, na fala de
PA e PB fica patente a idéia que as mesmas perceberam que pautar suas praticas
apenas nas orientacdes recebidas em sua formacao inicial era insuficiente. As
professoras consideraram isso defasado e, nessa situagao, elas se sentiam muito
inseguras e insatisfeitas com o resultado pratico obtido através de suas aulas. Eis

alguns exemplos:

PC - Sim, ha bastante tempo eu sentia muito a necessidade desse
acompanhamento pelo motivo da evolugdo do ensino: porque as mudangas
que inevitavelmente ocorrem no mundo, que esta constantemente em
transformacgéo, fazem com que chegue uma hora em que a gente sinta a
necessidade de melhorar nossa metodologia de ensino, para poder
acompanhar essas mudangas e melhor explica-las aos alunos; nao da para
ficar dependendo de velhos manuais e técnicas que nao contemplam essa
nova realidade. E esse programa veio exatamente para suprir essa
necessidade.

PD - Para mim, que estava muito tempo fora da sala de aula, havia sim
uma necessidade muito grande, porque, apesar de gostar muito da
disciplina e dos conteudos, tem horas que vocé se vé com dificuldades e
nao sabe como resolvé-las, e esse acompanhamento serviu para me
ajudar a resolver essas dificuldades com mais facilidade, porque ninguém
consegue nada sozinho, ainda mais na area da educagédo, onde tudo que
se faz é coletivo e visa o coletivo. Assim, 0o GESTAR me ajudou a trabalhar
o conteudo diario, melhorando minha metodologia, que era tao tradicional.
Sei que ainda sou porque ninguém deixa de ser de um dia para o outro,
mas aos poucos estou procurando superar esse tradicionalismo. Hoje
estou feliz, pois sinto que estou fazendo algo por mim e por meus alunos. E
assim devagar se chega ao longe.

A professora PC cita a inviabilidade de o trabalho docente depender de
“velhos manuais e técnicas de ensino” porque os mesmos nao contemplam a nova
realidade educacional na qual a professora precisa acompanhar a “evolugao do
ensino”. Em outras palavras, a professora deve estar sempre se atualizando, como
declara a professora PC. Ja a docente colaboradora PD também enfatiza esse
aspecto quando auto-avalia a sua pratica anterior ao curso do GESTAR como
“tradicional” e diz que, para superar o tradicionalismo, o trabalho coletivo e a
colaboracdo mutua devem existir entre as professoras. Nas falas abaixo,
destacamos ainda, como o GESTAR colaborou no sentido de ajuda-las em seu

trabalho cotidiano:
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PE - Sim, com certeza. Na verdade o GESTAR veio aprimorar nossos
conhecimentos porque ja vinhamos praticando muitos conteudos do
GESTAR principalmente na disciplina de Portugués. Mas uma coisa é vocé
agir por conta prépria e outra coisa é se preparar adequadamente para dar
aula, apos ter tido a devida orientacdo no decorrer do curso. Na minha
opinido e também para algumas colegas com quem pude conversar, 0
GESTAR proporcionou mais seguranga aos professores em sala de aula.
Com a ajuda da formadora do GESTAR, hoje discutimos nossas
necessidade coletivamente. Antes parece que eu sentia vergonha de meus
problemas e assim fica facil, pois os colegas ddo sugestdes ou entdo ja
passaram pela mesma coisa.

PF - Sentia sim, porque a gente sempre tem duvidas em alguma
metodologia para trabalhar com certos assuntos e foi muito bom porque no
curso do GESTAR nés vimos muitos conteudos diversificados e
aprendemos também como trabalhar esses conteudos.

Uma das diretrizes do GESTAR que trata da concepgao de competéncia
explica como as duvidas e anseios das docentes devem ser trabalhados. Como
podemos notar a partir das falas das professoras PE e PF, o GESTAR proporcionou
a elas novos recursos metodologicos e também a orientagdo necessaria para sua
utilizacdo. Isso € importante porque, muitas vezes, a professora tem que lidar com
situagdes inesperadas (e por mais abrangente e minucioso que seja um curso de
formacdo continuada, muitas situacbes nao sado contempladas em suas
abordagens).

Assim, ao enfatizar o desenvolvimento da competéncia como habilidade
para solucionar situacdes-problema, o GESTAR procura municiar o docente com
recursos proprios e conhecimento necessario para tentar solucionar autonomamente
as novas dificuldades enfrentadas. No decorrer de sua agao pedagdgica, ele deve
estar preparada para identificar os pontos nevralgicos da situagao-problema,
mobilizar os recursos disponiveis (conhecimento/saber, habilidade/saber fazer,
atitudes/ser), articular tais recursos com os pontos diagnosticados e, em seguida,
decidir e encaminhar os procedimentos adequados. Em virtude dessa orientagéo, o
professor estaria “atendendo sempre ao movimento de acdao — reflexdo sobre a
acao — reorientacdo da acao”. (BRASIL, 2003, p.16). Podemos identificar isso nas

falas abaixo:

PG - Sim. Nao s6 eu, mas todo profissional que deseja desempenhar seu
trabalho com qualidade, que se preocupa em desempenhar bem o seu
papel na sociedade, que quer fazer bem feito, necessita estar sempre
atualizado, fazendo cursos para se aperfeigoar e buscando aplicar novas
metodologias.
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PH - Sim, porque por mais que a gente se esforce, sempre temos
inseguranca em algum momento. Ndo é possivel acertar sempre, ainda
mais na nossa profissdo, que trabalha com realidades tao diferentes. Cada
aluno tem seu potencial, mas eles chegam na escola com experiéncias e
conhecimentos diferentes, e ai a nossa dificuldade maior, enquanto
professores, & tentar oferecer um ensino bom para todos e para obter
resultados satisfatérios com todos, mas a gente sé vai conseguir algo
préximo disso se tiver e puder contar com mais idéias, técnicas e recursos.
Por isso, acho que todo profissional que deseja desempenhar seu trabalho
com qualidade necessita estar sempre atualizado e aplicar novas
metodologias.

De modo geral, o que notamos a partir do relato das professoras
colaboradoras, € que elas, no decorrer dos anos de magistério, passam a sentir
necessidade de novos instrumentos conceituais e praticos que possam ajuda-las a
melhorar sua pratica, assegurando resultados mais satisfatérios em relagdo ao
ensino propiciado aos alunos.

Na entrevista, algumas respostas deixam transparecer a idéia de que as
professoras que apenas repetem sua pratica diaria falta a reflexdo, pois se afastam
dos novos referenciais metodolégicos e técnicas de ensino que, supostamente,
estariam sendo ensinados e debatidos nas universidades e nos cursos de formagao
continuada. Dai a importancia que o GESTAR obteve junto as docentes, porque elas
destacam como um aspecto positivo, além do conteudo aprendido, o fato de o curso
ter sido oferecido em seus proprios locais de trabalho.

As professoras também revelam esperar que um programa de formacgao
continuada possa ampara-las em suas insegurangas e necessidades cotidianas,
bem como que seja algo que venha complementar o que esta faltando em sua
formacdo, mas algo vivido na sua realidade escolar. Entretanto, de acordo com
Nadal (2002, p. 116), esses cursos devem ser compreendidos como possibilidade de
desenvolvimento profissional, que certamente deve ser continuamente pensado

como:

[...] um processo de ‘pensar a pratica’, organizando os professores em
coletividade, e tendo como base a participagéo, a co-gestdo do processo, a
autonomia, as relagdes dialdgicas entre todos através de situagbes de
trabalho ora individual, ora em grupo, mas tendo sempre como eixo a
proposta pedagogica da escola, a qual da ao processo de formagao
continua e de construcao da profissionalidade docente uma identidade.

Ainda em relacéo a visao que as professoras colaboradoras desta pesquisa

tém do GESTAR, vale destacar que, em seus depoimentos, elas declaram que esse
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programa de contribui para uma auto-analise de suas praticas pedagdgicas. Isso fica
patente quando algumas professoras afirmam que, antes de sua participacdo no
GESTAR, consideravam as suas ag¢des em sala de aula mais tradicionais do que
sdo agora. Elas tém, inclusive, consciéncia de que ndo é possivel mudar de uma
hora para outra, pois a mudanga implica num paulatino abandono de antigas idéias,
vocabularios e praticas, em prol da adog¢ao de novos paradigmas para suas acoes.
Consideramos também relevante saber quais os meios utilizados pelas
professoras para se manterem atualizadas, ja que todo professor devera ser um
eterno estudioso, para assim poder acompanhar seus alunos na aprendizagem, na
linguagem, nos modos de interagado etc. A atualizagao € também necessaria para
saber o que se passa no cenario educacional, acompanhando as transformacoes e

as novas exigéncias impostas a sociedade como um todo.
4.2.3 Os meios que as professoras utilizam para se atualizarem

Este item elucida a condicdo em que, de modo geral, as professoras se
encontram no quesito atualizacdo, isto é, de que formas buscam renovar seus
saberes.

Todas as entrevistadas afirmaram buscar informacdes sobre sua area de
atuagao praticamente nas mesmas fontes: revistas especializadas em educacao ou
de cultura geral, jornais, internet, materiais didaticos disponibilizados pelos
Paréametros Curriculares Nacionais — PCNS e, também, no didlogo mantido com os
colegas de profissdo. Por isso, conforme declaram algumas professoras, vale
destacar que o material didatico-pedagogico oferecido pelo GESTAR veio contribuir
como uma via alternativa e complementar. Esses dados podem ser constatados nas

seguintes falas das professoras:

PA - Procuro ler bastante as publicacbes da area de educagao. Leio mais
revistas especializadas do que livros, por falta de tempo e recursos mesmo.
A revista que mais gosto, pois considero mais completa pelas informagées
e dicas voltadas para a docéncia, € a Nova Escola. Quando posso, também
procuro pesquisar na Internet, alguns temas que me interessam e que
possam me ser Uteis. Na maioria das vezes, visito os sites indicados nas
préprias revistas ou sites que minhas colegas indicam. Gosto muito de me
informar sobre tudo aquilo que esta ao meu alcance.

PB - Fago pesquisas em livros, revistas, videos-aula e na internet. E
também converso com outras colegas para trocar idéias, informagbes e
experiéncias que possam me ajudar no dia-a-dia.
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PC - Com leitura de textos pedagdgicos, videos, debates com outros
professores e pedagogos, além da participagdo de capacitagdes. Também
leio revistas especializadas, como Nova Escola, Mundo Jovem e os livros
didaticos mais novos e reformulados, que ja vém trazendo novas técnicas.

O que é possivel perceber nas falas das professoras € a sua compreensao
da necessidade de compartilhar conhecimentos, informagdes e experiéncias com
outros colegas de profissao — principalmente com os que atuam na mesma unidade
escolar. Isso é comprovado pelo fato de 7 (sete) professoras terem mencionado que
procuram conversar, dialogar, debater ou trocar idéias com colegas ou outras
professoras (aquelas que nd&o atuam na mesma escola). Elas mencionam que
colaboram entre si e, de certa forma, trabalham em equipe mesmo fora da escola,
quando socializam os recursos que encontram. Esse sentido de coletividade
fortalece a idéia da escola como um ambiente de convivio — e ndo apenas com um
local de trabalho — porque as docentes sentem que integram um grupo e querem o
melhor para esse grupo com o qual se identificam, sendo que isso implica em
compartilhar informagdes que possam contribuir para o aperfeicoamento profissional

e o estreitamento das relagdes humanas e sociais nesse espago. Eis algumas falas:

PD - Sempre pego no material do GESTAR e em livros e revistas na area
da educagdo. Também estou sempre procurando ler bastante matérias no
assunto o qual estou trabalhando. As vezes, alguma colega avisa quando
sai alguma reportagem interessante na televisdo ou no jornal e na internet,
e ai eu vou procurar saber para ver se pode me ajudar ou nao.

PE - Fazendo leitura de textos, pesquisas, debates entre professores,
pedagogos e participando de cursos de capacitacdo. Além disso, o
GESTAR nos proporcionou excelentes materiais; 8 livros (TP1 a TP2) de
Portugués e Matematica. E também, quando o professor quiser atualizar-se
ou tirar duvidas, podera consultar as TPs, além de livros, jornais e
internet...

PF - Com o curso de formagédo continuada GESTAR e com leituras,
procurando sempre inovar em alguma coisa. Além dos cursos de
capacitagao, procuro continuar lendo revistas, jornais e principalmente
acessar algumas novidades pela internet. Na televisdo, ha alguns bons
programas, mas o horario € muito inviavel: & exibido entre as cinco e as
sete horas da manha.

A percepcéao critica das docentes PD e PF sobre a televisdo é relevante
porque denota que 0s recursos mais acessiveis como TV e jornais ndo sao
classificados pelas docentes como meios que mais propiciam as informagdes de que
precisam. Assim, os meios de comunicacdo de massa, que constituem um arsenal

de difusdo de conhecimento poderoso, acabam por ser subutilizados quando limitam
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a maior parte de sua programacgao ou dedicam boa parte de suas reportagens ao

mero entretenimento. Sabendo de antemao dessa situagao, tais recursos sdo menos

procurados pelas professoras, conforme atestam as seguintes declaragodes:

PG - Leitura de textos pedagodgicos, videos, revistas como Veja, Nova
Escola e fazendo cursos de capacitagao. Também procuro sempre seguir
as orientagbes dos PCN; fazendo pesquisas na internet; trocando idéias
com colegas de profissdo, etc. No momento estou buscando informagdes
para fazer um curso a distancia.

PH - Procurando sempre seguir as orientacbes dos Paradmetros
Curriculares Nacionais — PCN, lendo revistas de cultura e informacido em
geral como a Veja e revistas especificas sobre educagdo como a Nova
Escola. E, sempre que posso, procuro fazer cursos de qualificagao.
Também pesquiso varios assuntos que me interessam, da minha area, na
internet; e costumo trocar idéias com colegas de profissao, compartilhando
experiéncias e trocamos informagdes que nos ajudam mutuamente no dia-
a-dia escolar. Além disso, no momento estou fazendo um curso a distancia:
Educacgéo e Africanidades.

Com base nas respostas das professoras, podemos afirmar que ¢é

unanimidade entre elas, a preocupacdo com a renovagao de seus saberes. Elas

declaram que, antes de participarem do GESTAR, sempre buscaram informacdes

Uteis a sua pratica, preferencialmente, em revistas especializadas e na internet

(Grafico 9). Porém, suas respostas também denotam que sentiam a necessidade de

uma orientagao melhor, que veio a ser obtida nos cursos de formagao continuada.

GRAFICO 9: Fontes de atualizacdo das professoras mTv

Fonte: Apéndice C
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Como podemos notar, duas formas de apreensao de informacgao se destacam
como as mais utilizadas pelas professoras: o uso da internet e o dialogo com outras
colegas de profissdo. Tal dado reforga tanto a idéia de que as professoras procuram
estar em consonancia com os recursos de seu tempo, buscando se atualizar, quanto
enfatiza o sentido de coletividade da profissao docente. Elas também mencionam
criticamente o fato de nao disporem de bons programas de TV que possam auxilia-
las em suas atividades. Essa constatagdo, em outros termos, também foi feita
publicamente pelo antropologo e educador Ribeiro (1984, p. 63) durante uma
conferéncia realizada no | Encontro Nacional de Politica Cultural em Minas Gerais,
quando diz que ‘[...] a crianca esta muito mais formada e conformada pelo radio e
pela televisdo. [...] Se a televisdo que tem um tremendo efeito cultural e educativo
tivesse responsabilidade educativa, sua tarefa seria inexcedivel.

De acordo com os depoimentos, consideramos que as professoras tém
clareza da importancia de manter-se atualizadas e que € através desse estudo que
elas vao construindo novos caminhos e alargando os conhecimentos de sua
formagdo. Segundo Alarcdo (2001), € no decorrer dos cursos de formagéo
continuada que as professoras concebem esses conhecimentos como processo
dinamico por meio do qual o profissional vai adequando sua formacao as exigéncias
de sua atividade profissional. Sobre este aspecto, Gauthier (1998, p. 28) afirma que
‘De fato é muito importante conceber o ensino como a mobilizacdo de varios
saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece
para responder a exigéncias especificas de sua situagao concreta de ensino”.

Assim, a atualizagao profissional docente é pautada tanto pela aquisicdo de
novos saberes obtidos em cursos de formagao continuada, quanto pela
conscientizagcao e reflexao sobre os problemas de sua pratica escolar. E, conforme
atestam algumas professoras, tal comportamento critico s6 passou a ser posto em

pratica na vida escolar apds orientagdes obtidas nos cursos do GESTAR.

4.3 Ressignificacdo da pratica pedagogica (Categoria 2)

Nos préoximos itens, a partir da categoria Ressignificacdo da Pratica
Pedagogica, apresentaremos as impressdes das professoras sobre a contribuigao

que o Programa de Formacao Continuada GESTAR trouxe a sua pratica profissional.
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No primeiro indicador, faremos uma analise das dificuldades presentes na
pratica docente; no segundo indicador, explicitamos o que essas professoras fazem
para superar as dificuldades encontradas na pratica; no terceiro indicador,
discorremos como o GESTAR tem fortalecido e subsidiado a atividade profissional
apoés a participagdo no mesmo; no quarto indicador, buscamos discutir se o
GESTAR atendeu aos seus anseios e as necessidades das professoras e,
finalmente, no quinto indicador, tentamos esclarecer como as docentes véem o

mecanismo de apropriacdo do conhecimento.
4.3.1 As dificuldades presentes na préatica docente

No decorrer do exercicio do magistério, as professoras se defrontam com
dificuldades tanto internas quanto externas ao seu trabalho. Ha problemas
especificos, oriundos da realidade escolar que afetam tanto sua pratica de sala de
aula e, mais especificamente, a aprendizagem dos alunos. Mas também ha fatores
externos que contribuem para dificultar o estabelecimento de relagdes harmoniosas
entre docentes e alunos, bem como um clima favoravel de cordialidade e

participacédo na sala de aula. Tais dificuldades sdo mencionadas nas seguintes falas:

PA - Sao os materiais de trabalho, porque nés temos toda uma capacitagcao
e na hora que precisamos dos recursos, temos dificuldade. A nossa
situacdo como educadora ¢ dificil e complexa porque, embora tenhamos
feitos cursos bons, como esse do GESTAR, as vezes quando tentamos
aplicar nosso aprendizado, ndo conseguimos por 0s recursos que a escola
dispde sdo escassos, insuficientes. E todo mundo sabe que nido da para
fazer um bom trabalho sem as condigbes minimas exigidas para se fazer
esse trabalho. O fato é que o professor tem que se dar condigdes de
trabalho. Eu e maioria de minhas colegas de profissdo temos muita paixao
pelo que fazemos e vontade de fazer mais, s6 ndo da porque nao
encontramos sempre nos nossos locais de trabalho o material necessario.
E nem sempre temos condigbes de trazer de casa esses recursos, ai uma
boa idéia fica s6 na intengao.

PB - A falta de interesse do aluno e do compromisso com a sala de aula, e
a falta de interesse da familia com seus filhos, porque eles acham que o
papel de educar somente é da escola. Muitos pais acabam transferindo a
responsabilidade da educacdo de seus filhos para a escola. Até nogdes
basicas de higiene e boas maneiras somos nds que muitas vezes temos
que orientar porque eles (os alunos) ndo recebem em casa. Além desses
problemas, tem a nossa dificuldade de querer dar uma boa aula, de
oferecer alternativas ao aluno e nem sempre termos conhecimento de
como mudar isso. A gente se habitua ou se acomoda a trabalhar s6 de uma
forma. Tem casos em que temos a idéia nova, mas a escola nao dispde
dos recursos necessarios e assim, fica tudo do mesmo jeito: a gente nédo
pode oferecer as alternativas que gostariamos.
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PC - A falta de atencéo dos alunos, alunos que nao respondem tarefas e a
falta de interesse por parte da familia dos alunos. Esse € um dos maiores
problemas, mas n&do € o unico. Por exemplo, as vezes nao consigo achar
temas interessantes nos livros que utilizamos, parece até que quem
escreve esses livros nunca saiu da universidade para conhecer a realidade
de uma sala de aula de ensino fundamental. Outra dificuldade é que nem
sempre a escola tem recursos materiais disponiveis, ou quando tem, sédo
poucos para contemplar todos os professores. Entdo, fica extremamente
dificil resolver o dilema de querer dar uma aula melhor, mas muitas vezes
ter que pagar com seus proprios recursos.

Uma constatacao verificada nas falas das professoras diz respeito ao papel
da familia, ou seja, a auséncia ou pouca participagdo da mesma na vida escolar de
seus filhos. Todas as professoras, de uma forma ou de outra, alertam para o fato de
que ha pouco interesse ou disposicdo dos pais para intervirem de forma mais
constante no desenvolvimento da aprendizagem de seus filhos. Isso porque,
conforme relatam as docentes, muitos alunos nao tém o acompanhamento familiar
quanto as tarefas escolares que devem ser realizadas em casa. Nesse caso, na
visdo das docentes, sempre aparecem como “culpados” os alunos — que nao se
esforcam — ou suas familias — que nao colaboram. Entretanto, € preciso levar em
consideragao que uma parcela da responsabilidade pelo bom ou mau aprendizado
também recai sobre a instituicdo escolar e seus representantes. Ndo se pode
simplesmente justificar essa situacado desfavoravel com o fato de os alunos serem
pobres, terem pais separados, familia analfabeta e outros. E preciso que a escola,
como instituigdo consagrada ao processo de ensino-aprendizagem, tenha ciéncia
dos varios fatores internos e externos que convergem para o fracasso escolar para,
assim, buscar realizar agoes eficazes no sentido de superar tais dificuldades.

A seguir, expomos mais depoimentos das professoras quanto as

dificuldades presentes na pratica docente:

PD - No acompanhamento dos alunos em ler textos em sala de aula,
porque a gente ja recebe as criangas defasadas. E o objetivo da 12 e 22
série é fazer com que os alunos aprendam a ler e escrever e aqui muitos
nao sabem nem ler. E também sinto muita dificuldade do acompanhamento
dos pais, porque a maioria ndo ajuda seus filhos com as tarefas de casa, e
aqui na escola, procuro fazer o possivel, mas nao da para acompanhar
todos da maneira que gostariamos, por isso lamento a desatencdo da
familia de muitos alunos. Tinha dificuldade também na hora de inovar, isso
antes do GESTAR; ndo tinha muitas alternativas, outros meios de trabalhar
o conteudo, era sempre a mesma coisa, so leitura de texto e interpretagao,
responder exercicios. Eu percebia que os alunos ficavam cansados e até
sabiam o que eu ia fazer no dia seguinte.
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PE - Auséncia da familia, a falta de interesse e compromisso dos alunos,
mas a maior dificuldade na pratica docente esta na indisciplina dos alunos
tanto em comportamento como também na falta de habito de estudo,
principalmente na area de matematica heterogénea e também pelo fato de
alguns alunos apresentarem dificuldades de aprendizagem por possuirem
déficit de atengao, hiperatividade e depressio. [...]. Minhas dificuldades
também estavam na questao da improvisagao, tinha dia que nao sabia o
que proporcionar aos alunos, tudo sempre tdo repetido que as vezes me
entediava, imagina os alunos! Hoje, eu percebo que nao é o numero de
atividades, é a qualidade delas. Percebo isso porque aprendi no GESTAR
a trabalhar envolvendo os alunos e eu me deparo com situagdes novas, 0s
alunos participando me ajuda a entender as dificuldades para ajuda-los a
superar essas dificuldades. Assim eu também consigo superar as minhas.

N&o podemos deixar de notar que, embora as professoras (especificamente
PB, PC, PE e, logo em seguida, PG e PH) se queixem da falta de interesse e da
pouca participacdo dos alunos nas atividades desenvolvidas em sala de aula, no
decorrer da observacgéo, o que foi constatado contradiz tal alegagéo, pois eles néo
se limitam ao papel de meros expectadores.

O que pudemos compreender a partir das situagdes vivenciadas é que, se,
em alguns momentos, os alunos se comportam como expectadores, logo que
comegam a compreender o assunto, passam a questionar, fazendo da aula um
momento de interacdo com a professora. Entretanto, se os alunos permanecem
demasiadamente quietos ou ficam muito eufdricos, isso acaba resultando em outra
dificuldade, uma vez que o ensino e a aprendizagem de qualquer matéria fica
comprometido quando um dos componentes (0 aluno) ndo interage adequadamente
com o outro (professora) e vice-versa. Eis algumas declaragdes das professoras

entrevistadas:

PF - As dificuldades sempre sdao com a quantidade de alunos que é muito
grande, e é somente um professor para trabalhar com muitas criangas e
tem também a falta de material. E também a falta de motivacao dos alunos,
indisciplina e a falta de acompanhamento dos pais. Por exemplo, quando
trabalho com matematica, nem sempre os livros que temos sido o
suficiente, porque a matematica precisa de muita pratica e exercicios e,
para edita-los, preciso de computador e nem sempre o da escola esta
disponivel, e é muito dificil desenhar para o esténcil. Resumindo: muitas
vezes tenho que tirar dinheiro do bolso para tentar um melhor ensino para
meus alunos.

PG - A falta de atengdo dos alunos, auséncia da familia e alunos que nao
respondem as tarefas. Esta falta de interesse demonstrado pelos alunos,
eu as vezes atribuo a falta de acompanhamento e incentivo das familias.
Como também sua baixa auto-estima, o que acarreta a falta de
compromisso na realizagéo das atividades.
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PH - Acho que a desatencdo e o desinteresse sao, em geral, reflexos de
problemas extra-classe. Pois uma das minhas principais dificuldades,
enquanto professora, é detectar se aqueles alunos com dificuldade de
aprendizagem estao assim por causa de alguma falha no meu modo de dar
aula ou se é por causa de algum problema em casa. Quando eu mudo
minha didatica, minha metodologia, inovo com outros recursos e dindmicas
e nada muda, ai eu sei que o problemas vem de fora. Essa € a minha
maior dificuldade: saber quando o problema é na aula ou fora dela.

As professoras alegam que boa parte de suas dificuldades sao inerentes ao
proprio oficio docente, ou seja, trata-se de uma atividade que lida com a
complexidade do aprender e do ensinar, entretanto as maiores queixas dizem
respeito a falta de recursos materiais na propria escola e a baixa remuneracéo.
Todavia, é preciso ressaltar que, embora as docentes raramente especifiquem quais
recursos materiais sd0 escassos — apenas uma professora citou que nem sempre
dispunha do computador da escola para editar os exercicios matematicos —,
constatamos, no decorrer da observagao, que elas se referem aos materiais nao
contemplados no acervo da escola. Desse modo, os recursos pedagogicos que as
escolas disponibilizam para o uso cotidiano da execucado das atividades escolares
(tais como quadro, pincel, cartaz, televiséo, video, som, livros-guias e outros livros)
foram todos utilizados. Dentre eles recursos listados, o quadro, o pincel, os livros-
guias e outros livros foram utilizados pela totalidade das professoras observadas,
enquanto o cartaz foi utilizado em duas oportunidades e a TV, o video e o som foram
usados em uma ocasido, cada um. Observamos que todos os recursos listados
estao disponiveis na escola a disposicdo dos professores, com a ressalva de que é
preciso haver um agendamento prévio no caso do material eletrébnico, como TV,

video e som. devido a escola possuir anenas um de cada.

Quadro
m Pincel
Cartaz
Televiséo
m Video
mSom
m Livros-Guias
m Outros livros

GRAFICO 10: Recursos pedagdgicos disponiveis nas escolas
Fonte: Apéndice C
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Nesse sentido, € importante ressaltar que 3 (trés) professoras, durante as
observacgbes feitas, ndo ofereceram aos alunos recursos concretos, trabalhando
somente de forma expositiva o conteudo da aula. Quanto as demais, verificamos que
alternam a aula expositiva com o uso de recursos concretos utilizados no decorrer
das atividades ou disponibilizados previamente para os alunos, tais como jogos,
textos didaticos ou para-didaticos (como recortes de jornais, revistas) e outros
materiais pedagogicos (como material dourado de matematica, modelagem com
massa, corte e colagem), o que proporciona uma aula mais dinamica, despertando a

criatividade e o interesse dos alunos pela aula (Grafico 11).

mSim
m Nao

GRAFICO 11: Demonstrativo das professoras que oferecem recursos
Fonte: Apéndice C

Outras queixas, porém, transcendem o ambiente escolar, pois se referem a
fatores que, embora afetem sensivelmente o desenvolvimento dos trabalhos em sala
de aula, possuem causas externas. Dentre tais fatores, as professoras citam as
dificuldades relacionadas com a indisciplina, a auto-estima baixa e a falta de
interesse do aluno, além do ndao comprometimento da familia com a educacéao

escolar de seus filhos (Grafico 12).
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GRAFICO 12: A participagdo da familia na vida escolar dos alunos
Fonte: Apéndice D
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Das 8 (oito) professoras entrevistadas, 6 (seis) — 75% (setenta e cinco por
cento) — citaram a escassa ou inexistente participagao familiar na vida escolar dos
alunos como um fator negativo para o aprendizado dos mesmos. Segundo elas, isso
ocorre porque o aluno que nao cultiva o habito do estudo ou que n&o tem qualquer
incentivo nesse sentido chega defasado a escola. Assim, mesmo quando ele
consegue minimizar tal dificuldade e melhorar seu aprendizado, quando volta para
casa e nao tem o acompanhamento necessario, todo o trabalho escolar fica
comprometido.

Além disso, as professoras advertem sobre uma escassez de orientagao a
respeito de como modificar suas aulas, quando analisam seu proprio trabalho e nao
consideram seu desempenho satisfatério. Nesse aspecto, elas consideram a
participacdo no GESTAR como importante no sentido de té-las preparado melhor
para detectar e diferenciar tais problemas, além de oferecer um norte para suas
acoes.

De inicio, ao comecar a falar sobre suas dificuldades na pratica,
percebemos que as professoras se referiam a essas dificuldades como algo relativo
ao aluno, como falta de acompanhamento da familia, falta de interesse do aluno,
falta de compromisso na realizagdo das tarefas, mas como a entrevista nos da a
oportunidade de complementar as perguntas, entdo indagamos pela parte delas,
procurando saber quais as suas dificuldades; foi entdo que declararam que
necessitavam de novas metodologias e de reflexdo para dar um novo olhar a essa
pratica. Sobre este topico, Azzi (1999, p. 46) analisa as dificuldades enfrentadas

pelos professores, destacando a especificidade do oficio docente:

O professor, na heterogeneidade de seu trabalho, esta sempre diante de
situagdes complexas para as quais deve encontrar respostas, e estas,
repetitivas ou criativas, dependem de sua capacidade e habilidade de
leitura da realidade e, também, do contexto, pois pode facilitar e/ou
dificultar a sua pratica.

Essa heterogeneidade do trabalho docente implica muitas vezes na
existéncia de situagbes em que a professora se considera sozinha, ao enfrentar
problemas especificos ocorridos em seu local de trabalho e cujas solu¢des parecem-
Ihe distantes, pois, diante das varias interpretacbes que encontra para 0 mesmo
fendmeno, ao dialogar com seus colegas, sentindo-se pressionada a intervir a fim de

sanar tal dificuldade, a professora acaba utilizando os conhecimentos que possui.
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Assim, diante das circunstancias, tende a reelaborar seus saberes a partir da
situacao vivenciada. Nesse sentido, os recursos conceituais adquiridos nos cursos
de formacao continuada também servem para munir o aparato tedrico-conceitual do
qual a professora se vale para interpretar, compreender, intervir e, finalmente,
ressignificar a sua pratica pedagdgica.

Ainda enfocando as dificuldades da pratica pedagdgica das professoras,

questionamos sobre o0 que elas fazem para superar tais dificuldades.
4.3.2 A superacdo das dificuldades encontradas na prética

Entre as principais acdes adotadas pelas professoras para superar as
dificuldades vivenciadas no dia-a-dia escolar, podemos destacar as medidas
paliativas e criativas, que visam suprir a escassez de recursos materiais, e a
participacdo em cursos de formacido continuada, com vistas a melhoria de sua
pratica pedagdgica.

Além disso, as docentes afirmam que costumam conversar com pais de
alunos, pedagogas e colegas de profissdo antes de tentar alguma solugdo para
algum problema enfrentado em sala de aula, por exemplo, um problema disciplinar
ou de desempenho, mas cuja origem esta longe dela. Nesse sentido, as decisdes
sobre o acompanhamento e o reforco escolar dos alunos aparecem como agdes
mediadas pela coletividade.

Tal caracteristica cooperativa do trabalho docente € reforgada quando
levamos em consideragdo que muitas experiéncias de praticas pedagogicas eficazes
levadas a cabo por outras profissionais que lidaram com problemas e dificuldades
similares sao rapidamente difundidas no meio escolar e adotadas por outras

professoras que lidam com situacdes parecidas. Assim, elas declaram:

PA - Procuro pesquisar e buscar meios que possa trabalhar sem ter que
mexer muito com determinadas coisas como materiais mais caros que
requer mais dinheiro. Converso com minhas colegas para saber se elas ja
tentaram algo parecido e se o resultado foi satisfatorio ou ndo. Como disse,
quando ndo da para substituir um material mais caro por outro mais
acessivel, a gente acaba nao realizando a atividade. Nao da para pedir
para os alunos arcarem com a despesa do material € nem nds,
professores, temos condi¢cdes financeiras para custear tudo em todas as
salas de aula durante todo o ano letivo. Seria absurdo né? Entdo temos
que contar com a nossa criatividade mesmo e substituir o que for caro por
algo mais proximo da nossa realidade de ensino publico de terceiro mundo.
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PB - Através de atividades como trabalhos em grupo, jogos etc. e convoco
a familia para virem a escola e explico que eles também sdo responsaveis
pela educacao de seus filhos. Mas, como ja falei, é dificil porque nem todos
0s pais tém consciéncia da importancia desse acompanhamento; muitos
acham que, quando s&o convidados a visitar a escola para conversar é s6
para resolver problemas etc. e muitos nem vém. Ai, eu percebo que, para
poder dar aula, tenho que tentar resolver alguns problemas dos alunos. E
quanto a questdo de néo ter outras alternativas e recursos disponiveis que
podiam auxiliar a minha pratica eu ia improvisando, mesmo sabendo que
nao era o suficiente para que os alunos pudessem ter um bom
desempenho.

PC - Implemento atividades que visam suprir tais necessidades, convoco
os pais para orienta-los sobre a importancia da educacao de seus filhos e
encaminho os alunos para o reforgo escolar. Posteriormente, esse reforgo
e 0 acompanhamento dos pais, [...] ddo um bom retorno, pois detecto
melhoras no comportamento e no rendimento escolar dos alunos. Também
procuro amigos para me ajudarem e procuro fazer tarefas mais acessiveis
com dindmicas envolventes para que o aluno se sinta mais interessado ao
desafio e a competicao.

Na observacgao, foi constatado que 100% (cem por cento) das professoras
proporcionam informacdes a respeito do que esta sendo ensinado através das
atividades mencionadas. Entretanto, é preciso dizer que, tal como pudemos
presenciar, cada docente proporciona as informagdes a sua maneira, pois umas o
fazem com mais clareza e facil entendimento e outras, com mais superficialidade,
nao ficando claro se todos alunos conseguem captar essas informacdes sem ficar
com duvidas. E importante salientar que as atividades propostas — citadas pelas
professoras PA, PB, PC, PD, PF e PG —, tanto no discurso quanto na pratica, estao
em sintonia com a proposta do GESTAR (BRASIL, 2003, p.14), que enfatiza o papel
da professora na aprendizagem do aluno, o qual deve ser considerado como “a
personagem principal do processo educativo”. Essa idéia pode ser constatada nas

afirmacdes abaixo:

PD - Eu fago o maximo possivel em sala de aula, trabalhando justamente
com as dindmicas que aprendi no curso, como trabalhar com revistas em
quadrinhos para desenvolver a curiosidade dos alunos para a leitura e para
o raciocinio critico. Procuro também sempre estar chamando os pais para
uma conversa e para pedir que eles ajudem seus filhos com as tarefas de
casa [...]. E na sala de aula sempre falo pros meus alunos a importancia
dos estudos na vida deles principalmente para o futuro deles, hoje eu
chamo os alunos para participarem da aula; de um texto a gente faz varias
outras atividades diferentes; eles ficam criativos, motivados [...]. Os
formadores do GESTAR deram uma valiosa contribuicdo nos mostrando
como trabalhar o conteudo que a gente considera chato em algo inovador,
ou melhor, ndo era o conteudo, era a forma que a gente trabalhava esse
conteldo; eu modifiquei foi minhas atitudes, ou melhor, minha pratica.
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PE - Em relagdo aos alunos, converso com a pedagoga, convoco a familia
para podermos dialogar e encaminho a uma aula de reforgo. [...] € a
orientagéo geral para lidar com as dificuldades. Também me preocupo em
trabalhar a atengdo dos alunos no primeiro momento, contando histérias
prazerosas para reflexdo, atividades diversificadas com a finalidade de
atingir todos os niveis, tentando minimizar a heterogeneidade da turma.
[...]. Quanto as minhas dificuldades, eu trabalhei muito na coletividade,
junto com os formadores do GESTAR e as minhas colegas aqui da escola.
O que eu considero de muita importancia € o GESTAR trabalhar na nossa
escola dando a oportunidade de superar as dificuldades, ouvindo os
colegas, porque sdao os mesmos alunos, € a mesma realidade, e ai fica
mais facil expor minhas dificuldades para elas; [...].

A partir do que foi observado, é preciso destacar a exigéncia e a
complexidade do trabalho docente porque, em uma sala de aula, o atendimento a
cada aluno é caracterizado pelo acompanhamento do desenvolvimento e pelo
conhecimento das “capacidades intelectuais e afetivas especificas” de cada um
(BRASIL, 2003, p.14). Nesse sentido, constatamos que todas as docentes procuram
esclarecer as duvidas de seus alunos. De modo geral, no decorrer das explicagdes,
eles mostraram-se bastante interessados nas repostas e participativos, interagindo
positivamente com as professoras, sendo que todas elas desempenharam tal
atividade quando foram requisitadas durante suas aulas. A Unica ressalva a ser feita
diz respeito ao grau de incidéncia em que o atendimento aos alunos ocorreu:
aquelas que se mostraram mais acessiveis durante a aula, incentivando os alunos a
perguntarem e participarem, foram mais procuradas pelos mesmos no decorrer € no
final da aula, para sanarem suas duvidas, ao passo que aquelas que fizeram menos
no sentido de motivar a curiosidade e participacdo dos alunos ndo foram muito
inquiridas.

Também observamos que alguns alunos tém certa limitagdo na hora de tirar
suas duvidas e, se a professora nao for até eles, certamente eles nado se
manifestardo. Conversamos com as docentes a respeito das limitagdes desses
alunos, sendo que disseram que tentaram investigar através de outras professoras,
com a propria familia, a diregcdo, e constataram que deveria ser problema afetivo
relacionado a crise familiar ou timidez, ndo tendo certeza para definir essas

limitagdes. Eis alguns exemplos:

PF - Procuro substituir os materiais em falta por outros mais acessiveis, e
na hora de trabalhar em grupo peco a ajuda de outro professor que estiver
disponivel no momento para que as atividades figuem mais complexas,
mais ricas e facilite os trabalhos. Também tento trabalhar a motivacado, a
afetividade e acompanha-los em sua aprendizagem.
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PG - Tento implementar atividades que visam suprir as necessidades que
mencionei, além da convocagéo da familia e do encaminhamento do aluno
ao reforgo escolar. Mas o principal € que tento incentiva-los falando da
importancia da aprendizagem na vida do cidaddo para que se torne critico
e consciente de seus direitos e deveres.

Consequentemente, devido a boa interacdo das professoras com os alunos,
a totalidade deles ndo se limitou a apenas executar as tarefas desenvolvidas em
sala de aula, sendo que a participagao dos alunos ocorre sem maiores dificuldades
quando eles sao exigidos apenas a executar o que toda a classe faz. Todavia,
quando da solicitagdo da professora, o aluno se via exigido a fazer algo que o
colocava como centro da atencédo dos demais, a dificuldade era patente, e a maioria
resistia a tal exposi¢cao. A excecado aqui também aparece na figura daqueles alunos
que fazem mais do que lhes é solicitado. As vezes relutam, mas participam das
atividades, questionam, criticam e refletem sobre as atividades executadas, ai

voltam atras e se convencem do correto. Isso é verificado na declaragéo a seguir:

PH - Tento incentiva-los falando da importancia da aprendizagem na vida
do cidaddo para que se torne critico e consciente de seus direitos e
deveres. Busco mostrar para eles que um futuro melhor para eles e seus
familiares depende da dedicagdo deles nos estudos. Entdo eu procuro
inovar, estudar o que o devo preparar nas minhas aulas e sempre fazendo
cursos. Mas o resultado em sala de aula depende deles também e é por
isso que estou dialogando constantemente com os alunos no sentido de
mostrar o quanto sdo capazes e tentando levantar a auto-estima. Quando
consigo isso, os alunos se tornam outras pessoas: confiantes,
participativos, interessados e questionadores, empolgados com o que
estou ensinando.

Continuamos enfatizando que, inicialmente, nos depoimentos das
professoras as dificuldades estdo atreladas as limitagdes dos alunos e a falta de
material a ser utilizado em suas aulas. Somente depois € que elas falam de suas
proprias fragilidades, decorrentes muitas vezes da formacgao inicial, de seus
conhecimentos desvinculados da pratica, o que as deixa, na sala de aula, sem
muitas alternativas para resolucdo desses impasses.

De maneira geral, as professoras colaboradoras consideram que o
Programa de Formacao Continuada — GESTAR - contribui bastante para superar as
dificuldades supracitadas por ser realizado na escola, por trabalhar a realidade em
que elas presenciam, bem como pela troca de experiéncias com as colegas,

compartilhando na coletividade, pelos momentos de reflexdo etc. Assim, como
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afirma Garcia (1998, p. 21),

A professora no exercicio da pratica docente é portadora de uma teoria
adquirida em seu curso de formacéo inicial, teoria atualizada a cada dia,
em relagdo com as criangas na sala de aula e com suas colegas
professoras nas reunides pedagodgicas, nas experiéncias que vivem dentro
e fora da escola, nas leituras que faz, nos cursos de que participa, nas
reflexdes que produz. A cada sucesso ou fracasso, ela se faz perguntas,
para as quais busca ou constréi respostas explicativas sobre o sucesso ou
fracasso. Ao se tornar pesquisadora vai se tornando capaz de
encontrar/construir novas explicagdes para os problemas que enfrenta em
seu cotidiano.

Ao reconstruirem o percurso de suas conquistas e decepgdes profissionais
no exercicio da docéncia, no decorrer do relato de suas dificuldades, as professoras
colaboradoras condicionaram as mudancas efetivadas em suas pratica aos
seguintes fatores: a sensacdo de angustia pelas dificuldades enfrentadas, a
conscientizagcdo da necessidade de aquisicdo de novos saberes que as auxiliassem
a enfrentar tais problemas e a contribuicdo trazida pelo GESTAR, que resultou na
aplicacdo de novas metodologias, como dindmicas, uso de recursos alternativos e
mudangas para atitudes mais voltadas ao dialogo e a criticidade, contrarias a mera
reproducao livresca, que ndao motiva o aluno e nem a professora.

E preciso destacar também que uma mencdo constante no discurso das
professoras entrevistadas refere-se ao fato de as mesmas mostrarem satisfacao
com o aprendizado de novas alternativas para lecionar, tornando suas aulas mais
criativas, interessantes e motivadoras, no sentido de despertar o interesse do aluno
pelo que é ensinado e, consequentemente, ampliar a sua vontade de aprender, sua
participacao e seu rendimento escolar.

As professoras colaboradoras relatam que esse bom desenvolvimento das
atividades escolares € comprometido quando os alunos retornam a suas casas, pois
a familia ndo ajuda na execugdo das tarefas, dificultando o andamento das
atividades. Conscientes da importancia da participagdo familiar, a maioria das
professoras, 5 (cinco) — perfazendo um total de 62% (sessenta e dois por cento) —
alegam que procuram conversar com 0s pais ou responsaveis dos alunos, tentando
orienta-los sobre a importancia de sua participacdo na educacado de seus filhos
(Grafico 13).
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GRAFICO 13: Docentes que buscam conversar com familiares dos alunos
Fonte: Apéndice C

Essa conscientizacdo por parte dos familiares dos alunos resultaria em uma
significativa melhora no rendimento escolar dos mesmos, pois, a partir do momento
em que Os pais passam a participar, visitando a escola, se inteirando das
dificuldades de seus filhos, eles comecam a acompanhar e a cobrar um esforco
maior por parte de seus filhos. O resultado disso € que passa a existir uma
continuidade do trabalho docente.

Dando prosseguimento as entrevistas, seguimos para o item seguinte, que
diz respeito a como esse Programa de Formagdo Continuada GESTAR tem
fortalecido e subsidiado a atividade profissional das professoras pesquisadas nesse

estudo.

4.3.3 Os subsidios que o Programa de Formacao Continuada GESTAR tem

dado a atividade profissional

O relato das docentes sobre a importancia de sua participagdo no Programa
de Formacao Continuada GESTAR € unanime ao destacar os beneficios trazidos a
pratica docente. Nesse sentido, as professoras declaram que sua vida profissional
melhorou muito, pois aprenderam novas metodologias e técnicas de ensino, além de
melhorarem sua didatica. Assim, também é revelador o entusiasmo com que falam a
respeito da diferenca entre suas aulas antes e depois de participarem do curso de
formacdo continuada GESTAR. As opinides das docentes sdo expostas nos

seguintes termos:
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PA - Essa formacdo continuada foi muito positiva para minha vida
profissional, aprendi novas técnicas de ensino para fortalecer minhas aulas
e gostaria de ter mais tempo para me dedicar e aprender mais coisas para
repassar para meus alunos. Depois de participar desse curso do GESTAR,
minha pratica docente melhorou muito, eu incentivo melhor meus alunos
buscando uma maneira mais pratica com novas didaticas e metodologias
baseado naquilo que me foi colocado. Assim, na apresentagédo do conteudo
de uma matéria, no decorrer da aula, eu posso variar a forma com que eu
apresento este conteudo de modo que aqueles alunos que nao entenderem
bem da primeira vez conseguirdo na segunda ou na terceira. E o que é
melhor, como sao formas novas de ensinar e conduzir a aula, aqueles
alunos que ja aprenderam logo no inicio ndo ficam desatentos porque,
como o formato da aula é outro, eles continuam prestando atengéo e
reforcando o que aprenderam. O curso do GESTAR me ajudou a lidar
melhor com a situacdo de que numa sala de aula as necessidades dos
alunos sédo tdo variadas como o nivel de aprendizagem deles, assim,
quanto mais formas alternativas de didatica e metodologia para dar aula
sobre determinado tema tivermos, melhor sera o resultado.

PB - Apds o curso de formagdo continuada, me senti apta a diagnosticar
algumas necessidades que sempre tive enquanto professora, pois nao
conseguia identificar por falta de orientagdo adequada. Por exemplo, na
maioria das vezes, eu associava um desempenho ruim dos alunos a sua
propria falta de concentragcdo e de esforco nos estudos, quando na
verdade, estes mesmos alunos hoje apresentam rendimento escolar
equivalente aos dos demais colegas que sempre tiveram notas boas. Sem
falar que eles antes nado participavam da aula e hoje, com uma nova
pratica, sei como envolvé-los na aula e fazer com que eles tenham
interesse em participar. Com aplicagdo de novas metodologias, ou seja,
novas formas de conduzir a aula, variando as formas de explicar o
conteudo da matéria, trazendo os alunos para participarem das atividades,
procurando interagir com eles através de questionamentos, estimulando a
sua capacidade de raciocinio e criatividade na solugao de problemas. E o
uso dessas novas metodologias € importante porque aquilo que
aprendemos na nossa formacao de professora, ao chegarmos na escola,
nos deparamos com uma realidade totalmente diferente, porque o que
aprendemos é tudo perfeito na teoria e, quando chegamos na sala de aula,
nos deparamos com dificuldades ndo contempladas em nossa formacgao.
Desta forma, nossa pratica exige constantemente uma atualizagdo para
podermos proporcionar aos alunos motivagao para despertar neles o
interesse pelos estudos. As vezes tenho a impressdo que cada nova
geracdo (de alunos) precisa de uma nova metodologia, porque o
aprendizado também mudou. Os alunos de hoje requerem uma linguagem
de acordo com sua realidade.

Hoje eu procuro fazer minhas aulas com mais dindmicas. Acho que
algumas atividades, por serem mais ludicas, funcionam melhor na hora de
despertar o interesse dos alunos por aquilo que a gente quer ensinar.
Depois que conseguimos ganhar a atencao deles, fica mais facil de
trabalhar, porque ai quase todos participam e prestam atengéo.

Na sua resposta, a professora PB menciona que ndo conseguia diagnosticar
sozinha as necessidades profissionais dela e que, depois de participar do GESTAR,
ela foi capaz de fazé-lo. Isso ocorreu pelo fato de a referida docente ter interagido,

no decorrer do curso, com outras colegas de profissdo que relataram dificuldades
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similares. Tal fato permitiu as docentes analisarem seus problemas a partir de uma
otica coletiva, tentando buscar solugdes juntas.

As atividades ludicas mencionadas correspondem a brincadeiras e jogos
nos quais o conteudo da disciplina € trabalhado no sentido de estimular as
interacdes sociais entre os alunos e o processo de ensino e de aprendizagem. As
historias em quadrinhos, por exemplo, constituem um tipo de atividade ludica usada
tanto para explicar conceitos matematicos quanto para produzir textos e estimular a
leitura. As novas técnicas equivalem a novas formas de dar aulas que ddo um novo

sentido a pratica docente. Assim, elas declaram:

PC - Na aplicagdo de novas metodologias. Depois que participei desse
programa, me senti mais segura para transmitir determinados assuntos que
pra mim eram um pouco dificultosos, e agora estou segura que o aluno
realmente esta entendendo o que estou repassando para eles. Agora, pelo
que pude observar, eu posso descrever as minhas aulas como melhores
pelo fato delas terem se tornado mais dindmicas e devido a varias
abordagens de conteldo. Assim, quando passei a usar essas novas
maneiras de passar um conteddo, com dindmicas que incentivam a
participagdo do aluno, passei a obter resultados de aprendizagem
melhores.

PD - Foi muito bom, porque, depois que participei do programa aprendi
novas formas metodologicas de ensino para contribuir no aprendizado e
formagédo dos meus alunos. Esse programa de formagéo continuada me
fortaleceu de maneira que me deu mais conhecimento no modo de ensinar,
com aulas mais dindmicas e praticas, de modo que o aluno fica mais tempo
atento, interessado na aula e se envolva e participe daquilo que o professor
esta tentando repassar. Me deu mais autonomia em sala de aula, nao fico
no final do dia achando que podia ter sido melhor, ndo, hoje eu sinto que
dei o melhor; o tempo passa que a gente nem sente porque a gente esta
fazendo o que gosta e de forma criativa, dinamica motivando os alunos,
entdo ela tem fortalecido minha pratica profissional, mas também o meu eu
por estar me sentindo satisfeita com meu trabalho.

PE - Com aplicacdo de novas metodologias. Na minha concepg¢éo, acho
que o programa € 6timo e fortalece no sentido de proporcionar uma
diversidade de géneros textuais explicando diferengas, como trabalhar a
partir de textos explorando-os em todas as dimensdes (pragmatica,
gramatical e semantica). Assim, procuro fazer as minhas aulas mais
dinamicas, de varias formas e abrangendo mais os conteudos. Desta
maneira, minha pratica docente melhorou bastante e passei a ter mais
seguranca dentro da sala de aula ao trabalhar os conteudos. Quando
temos a oportunidade de participar de cursos dessa natureza, €
enriquecedor, pois ganha o professor e o aluno, pois o professor
melhorando a sua pratica, € claro que os alunos vao ter um desempenho
melhor. No GESTAR, eu pude colocar minhas dificuldades, e as
alternativas apresentadas para mim contribuiram para fortalecer minha
pratica. E um novo olhar que tenho hoje, sempre paro para refletir sobre a
minha acdo, depois retomo tudo, sempre modificando um pouco aqui, ali,
mas sempre voltando e refletindo, para saber se o que estou fazendo pode
ser melhorado, e eu ndo tinha esse habito de refletir sobre a minha pratica.
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Conforme os relatos a formagao continuada subsidia a atuagao profissional
das docentes, ao possibilitar a elas recursos teodricos para saberem distinguir
adequadamente as situagcdes que comprometem o rendimento escolar e que podem
efetivamente ser resolvidas mediante uma mudang¢a metodologica ou uma melhor
interacdo com os alunos. As professoras dizem que sua autonomia melhorou, pois
se sentem mais seguras para fazer o que € preciso para aperfeigoar sua atuagao em
sala de aula. Assim, alegam que se sentem satisfeitas ao constatarem os resultados
obtidos apdés a adogdo de novas metodologias, dindmicas e atividades sugeridas
pelo programa, as quais motivam e incentivam a participagdo dos alunos. Isso é

exemplificado através da fala de PF:

PF - O programa aborda os conteudos de Lingua Portuguesa e de
Matematica que devem ser trabalhados de 1% a 42 série do ensino
fundamental. Além disso, propbée uma nova metodologia e sugere
atividades. Depois de fazer o curso, tem sido muito bom porque nés nos
colocamos na posicao do aluno e vemos as dificuldades que eles tém na
hora de certos conteudos e aprendemos como trabalhar melhor para
superar essas dificuldades. E dando-me subsidios necessarios para em
minha pratica trabalhar de forma diversificada as dificuldades apresentadas
pelos alunos. Assim, acho que melhorou com o programa porque hoje
temos mais experiéncia e temos capacidade de uma aula ainda melhor:
mais segura, interessante e significativa.

Os conteudos propostos pelo programa GESTAR privilegiam, no caso da
Matematica, as operagbes com numeros naturais, medidas e grandezas e o trabalho
com figuras geométricas; no caso da Lingua Portuguesa, os processos de leitura e
producao de textos narrativos ficcionais. Em ambos os casos, o objetivo é procurar
identificar e resolver as dificuldades dos alunos relativas aos processos de ensino e

aprendizagem, como atestam as seguintes declaragodes:

PG - Depois que participei desse programa me senti mais segura no
momento de minha pratica, pois as dificuldades e insegurangas que eu
tinha ao trabalhar a teoria no momento da minha agao diaria foram
superadas com novas metodologias apresentadas pelos formadores e
minhas colegas, entdo eu acho que me faltava essa interagdo que hoje eu
consigo ter com meus alunos e colegas. Eu aprendi a trabalhar a teoria na
pratica de uma forma mais dindmica e criativa, o que proporcionou mais
interesse nos alunos, mais motivagdo e um melhor desempenho
profissional. E foi no programa de formagao continuada GESTAR que eu
aprendi como tornar minhas aulas mais interessantes e minha pratica mais
auténtica, [...]. Hoje eu discuto com minhas amigas [...] e uma tira a duvida
da outra, da opinidao para que eu possa melhorar meu trabalho e isso é
muito bom, como também, eu paro para refletir sobre minhas ac¢des para
saber se 0 que estou fazendo esta bom ou pode se melhorado, e assim
acho que daqui para frente a tendéncia é s6 melhorar cada vez mais.
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PH - Este programa de formagdo continuada aborda os conteudos de
Lingua Portuguesa e de Matematica que devem ser trabalhados de 12 a 42
série, mais especificamente de 32 e 42 série do ensino fundamental. Além
disso, o curso propde uma nova metodologia e sugere atividades voltadas
para o nosso aprimoramento profissional. Neste caso, posso citar como
exemplo que a minha propria pratica docente passou a ser orientada pela
proposta do programa, pois estou constantemente procurando propor
atividades que atendam os eixos das disciplinas, utilizando a metodologia e
as atividades sugeridas pelo programa.

Considerando os aspectos analisados acima, o que conseguimos concluir &
que, depois de participarem do Programa de Formacao Continuada — GESTAR —, as
professoras conseguem, hoje, langar um novo olhar a sua agao, refletindo sobre as
atividades desenvolvidas na sala de aula. As professoras colaboradoras também
aprenderam novas metodologias, podendo articular melhor teoria e pratica,
trabalhando os conteudos de forma mais dindmica e variada, podendo abordar
esses conteudos com flexibilidade no desenvolvimento de sua pratica, conduzindo
sua agao com mais seguranga e autonomia. Libaneo (2002, p. 70) enfatiza, nesse

sentido,

[...] a necessidade de reflexdo sobre a pratica a partir da apropriagdo de
teorias como marco par as melhorias da pratica de ensino, em que o
professor & ajudado a compreender seu préprio pensamento e a refletir de
modo critico sobre sua pratica e, também, a aprimorar seu modo de agir,
seu saber-fazer, internalizando também novos instrumentos de agéo.

Tal como € possivel observar nas respostas das docentes, o aprendizado
obtido junto ao GESTAR resultou em sensiveis modificagdes em suas praticas,
particularmente no que diz respeito ao uso de novas formas de ensino. As
metodologias e demais atividades sugeridas pelo programa sao citadas
favoravelmente durante a descricdo que as professoras fazem, ao compararem suas
aulas antigas e as atuais, subsidiadas pelo GESTAR.

No momento em que procuramos observar se as professoras oferecem
desafios aos seus alunos, constatamos que apenas 2 (duas), perfazendo um 25%
(vinte e cinco por cento), ndo instigam os alunos, pois suas aulas se restringem a
repassar o conteudo sem proporcionar aos alunos alternativas de discussio, nao

havendo uma troca de conhecimentos (Grafico 14).
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GRAFICO 14: O professor oferece desafios
Fonte: Apéndice C

Quanto as demais, num total de 75% (setenta e cinco por cento),
observamos em suas praticas que agem como mediadoras de informagdes sobre o
conteudo. Oferecendo desafios, trabalhando de forma interativa dando a
oportunidade aos alunos de participarem da aula com questionamentos sobre o
assunto, e ainda mediando o processo de aprendizagem dos alunos nas diferentes
areas do conhecimento através da interdisciplinaridade. Elas trabalham de reflexiva
e dindmica, fazendo questionamentos que despertam a criatividade dos alunos, que
respondem, de forma objetiva e ao mesmo tempo em forma de questionamentos, as
explicagdes dos professores num vai-e-vem até a satisfagédo de ambos.

Notamos, no decorrer de nossa observagdo das aulas que, novamente,
apenas 2 (duas) professoras — 25% (vinte e cinco por cento) — ndo incluem durante
sua exposi¢ao oral, propostas, sugestdes ou questdes que incentivem os alunos a
manifestarem suas duvidas e externarem suas impressdes e opinidbes de forma
critica. Diferentemente dessas professoras supracitadas, as 6 outras — 75% (setenta
e cinco por cento) — se esforcaram para, de forma variada, incentivar os alunos a

participarem de todas as etapas da aula (Gréfico 15).
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GRAFICO 15: O professor favorece a reflexao
Fonte: Apéndice C
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Notamos ainda, durante a observagao que algumas professoras tentaram
motivar mais a reflexdo de seus alunos no inicio, ao explicarem o objetivo da aula e
0 uso dos recursos, sempre perguntado aos mesmos se haviam entendido a
importancia da proposta e a utilizacdo adequada do material. A maioria teve essa
preocupacao de incentiva-los durante quase toda a aula, intercalando a exposicéo e
a realizacado das atividades com questionamentos e incentivos; por fim, algumas
professoras preferiram deixar um espago maior para o estimulo reflexivo no final da
aula. Apenas duas professoras nao intercalaram a conducdo de sua aula com
perguntas que poderiam instigar os alunos a participarem; nesse caso, 0 cansago €
a desatencao deles ocorreram em diversos momentos na aula, fazendo com que a
intervencao da professora fosse rispida, causando o efeito contrario ao de favorecer
a reflexao, pois os alunos, por temor, ficavam apaticos e ndo se manifestavam em
varias ocasioes.

Quanto a sétima questao, que procura saber se o GESTAR atendeu aos
seus anseios e sua necessidades, as professoras responderam que foi muito

positivo, como podemos analisar a seguir:

4.3.4 Anseios e necessidades das professoras atendidas

O programa de Formagéo Continuada GESTAR foi considerado satisfatorio
por todas as professoras entrevistadas. Elas avaliaram como positiva a contribuicdo
dada pelo curso, uma vez que o mesmo correspondeu as suas expectativas iniciais,

como podemos constatar nas falas a seguir:

PA - Com certeza, o curso foi muito positivo e interessante. Senti que havia
um espaco na formacao que foi preenchido pelo conhecimento que obtive
nesse curso de formagdo continuada. Além disso, tenho agora a certeza e
0 incentivo necessarios para continuar me aperfeicoando. Antes do
GESTAR, achava que eu precisava me atualizar mais, s6 ndo sabia em
qué. Aos poucos, quando fui tomando conhecimento das novas
metodologias e fui aprendendo a utiliza-las no meu dia-a-dia, também fui
me dando conta das minhas necessidades. Me senti mais segura para
mudar e também para fazer uma auto-avaliagdo da minha pratica docente.
Assim, quanto mais aplico o que eu aprendi com o curso do GESTAR, mais
obtenho resultados e tenho condigdes de comparar com minhas praticas
anteriores e assim fazer uma comparacao. O resultado disso é que passei
a ter consciéncia do que fago melhor agora e do que ainda posso melhorar,
e essa conscientizacdo eu passei a ter com as idéias que me foram
passadas no curso.
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PB - Sim. Como o curso foi muito bom, a gente sente necessidade de se
aprofundar cada vez mais, até porque a gente precisa estar sempre
inovando. Por isso, acho que esses cursos de formagdo continuada nos
ajudam a solucionar problemas que vivenciamos sozinhas, principalmente
quando é realizado na propria escola, pois assim trabalhamos nossa
realidade e nos sentimos mais a vontade para expor nossas dificuldades e
discuti-las com os colegas a solugao das mesmas.

Com base na aplicagao do que aprenderam e a partir dos resultados obtidos
em sala de aula, elas dizem que o GESTAR ofereceu justamente o que elas
precisavam. Algumas também afirmam que seus anseios e necessidades foram
atendidos pelo referido programa, na medida em que o mesmo ofereceu a elas
respostas e informagdes sobre o conhecimento de novas metodologias e técnicas de
ensino; outras afirmam que encontraram o incentivo e a seguranga para fazer uma
auto-avaliagdo precisa, que resultou na mudanga do jeito de ensinar, sendo o
modelo tradicional de ensino substituido por atividades novas, sugeridas pelo
programa; também houve quem afirmasse que se conscientizou da necessidade do
trabalho colaborativo, algo que o GESTAR incentivou ao ser ministrado na propria

escola em que as professoras atuam. Eis alguns depoimentos:

PC - Sim, mas de forma parcial, porque todo programa tem sua parte
positiva e negativa. Negativa porque nosso tempo ja € muito corrido e nao
dava para discutirmos com profundidade todos os temas abordados. Mas
até entendo isso, porque, se for para discutir um por um, cada problema
especifico enfrentado por cada professor, a gente ndo sairia do lugar e nem
teria curso. Mas, como ja disse, na minha opinido, o GESTAR foi sim
satisfatorio porque deu conta da proposta principal, que foi a de apresentar
para nés professores, idéias inéditas, caminhos e alternativas para nds
utilizarmos como recurso em sala aula.

PD - Sim. Mas eu diria que melhorou cinqgiienta por cento (50%), porque
todo material do programa e a estrutura tedrica, que sdo muito bons, foram
de grande importancia para minha vida profissional. Mas nao adianta o
material e 0 curso serem bons, se depois néo houver a aplicagao correta e
a continuidade do que foi assimilado no decorrer do curso. Eu digo isto
porque os outros cinquienta por cento (50%) ficam a cargo do professor,
que tem que saber diagnosticar o momento certo de usar um recurso ou de
substitui-lo por outro. Assim eu acho que de inicio cinqlenta por cento
(50%), porque eu ainda nao consegui mudar completamente, mas como
disse, estou mudando de acordo com minha capacidade de superagao de
algo que estava em mim ha muito tempo.

O aparato tedrico-pratico obtido no decorrer do programa GESTAR ampara
e fortalece o exercicio docente ndo apenas ao propiciar novas idéias e informacdes
para a condugcdo de uma boa aula, mas também ao preparar a professora para

diagnosticar situagdes nas quais o desempenho dos alunos € problematico ou
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insatisfatorio. Assim, uma vez que a professora consegue identificar
apropriadamente as dificuldades por ela vivenciadas e os casos que requerem maior
atencao de sua parte, ela pode se valer adequadamente dos subsidios tedricos para

lidar com a situagdo. Vejamos algumas declaragdes:

PE - Sim, com certeza. Eu sempre me preocupei em estar me atualizando
para renovar minhas praticas no intuito de melhorar minha atividade
profissional e ajudar os alunos a aprenderem melhor, e esse resultado final
da uma satisfagdo enorme. Mas acho que o curso poderia ser melhor se
ndo fosse a rapidez com que o programa foi ministrado. Pelo menos eu
sinto essa necessidade constante de saber mais e ter sempre mais
recursos a minha disposi¢ao para dar aulas melhores.

PF - Sim, tive como aproveitar muita coisa boa. Minha pratica passou a ser
orientada pela proposta do programa, procurando propor atividades que
atendam os eixos das disciplinas, utilizando a metodologia e as atividades
sugeridas pelo programa. O GESTAR atendeu as minhas necessidades,
pois ficava angustiada com o que era cobrado nas avaliagbes da SEMEC,
sem ter um norte a ser seguido, uma vez que os livros didaticos n&o
abordavam todos os eixos dos conteldos de Matematica. Gostaria de
ressaltar ainda, que continuo necessitando de cursos de formagao
continuada porque o profissional precisa estar sempre se atualizando.

De modo geral, as professoras colaboradoras compreendem que o curso de
Formacgédo Continuada GESTAR extinguiu algumas de suas dificuldades, mas elas
demonstram também ter consciéncia de que, dada a especificidade do trabalho
docente, em que dificuldades e desafios aparecem todos os dias, precisam estar
sempre aprimorando sua condigao profissional através da participagdo em cursos de
formagao continuada, cuja continuidade € reivindicada em diversas oportunidades,

no decorrer das entrevistas. Eis algumas falas:

PG - Sim. Depois da participagao do GESTAR, minha pratica vem a cada
dia melhorando, pois, hoje consigo envolver os alunos na aula, fago a
interacdo com eles e a cada questionamento € como se eles tirassem algo
que estava dentro de mim, [...] hoje eu apresento o conteudo de uma forma
que eles participem através de jogos, trabalhos em grupo, ou seja, uso
diferentes recursos para que eles participem da aula, e isso me enche de
felicidade, pois antes eu reclamava muito deles e hoje eu vejo que faltava
era a minha agao mais elaborada, mas eu também nao sabia fazer, mas é
maravilhosa da forma que esta agora.

PH - O GESTAR atendeu as minhas necessidades sim, pois sempre me
preocupei em melhorar minhas aulas. E além do mais a gente enquanto
professor € sempre cobrado, seja na proépria instituicdo em que a gente
trabalha, pelos colegas, direcédo e pelos pais dos alunos. Assim, para mim,
foi importante fazer o curso do GESTAR porque agora o meu entrosamento
com os demais professores da nossa escola vai melhorar ja que temos um
norte comum para seguir, a mesma orientagdo vai fazer com que o trabalho
coletivo renda mais.
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Todas as professoras relatam que a sua participagdo no GESTAR foi
determinante para a modificagao de suas praticas, sendo que 100% (cem por cento)
das entrevistadas, hoje descrevem as suas aulas ndo como apenas expositivas, mas
como participativas.

Entretanto, é preciso mencionar que, em alguns momentos do transcorrer
das aulas ministradas, observamos que as professoras alternam a aula entre a
forma expositiva e a forma participativa. Mesmo assim, embora haja esse sultil
diferencial em algum momento de suas praticas, todas elas desejam a participacéo
dos alunos. Notamos que as professoras que menos conseguem obter éxito na
consecucao desse objetivo sdo aquelas que mais tém resisténcia em abandonar
velhos paradigmas educacionais e substituir antigas praticas pedagdgicas por idéias,
conceitos e novas estratégias de ensino.

O que podemos compreender € que, quando as professoras tém a
oportunidade de participar de programas que possam ajuda-las em suas
dificuldades, elas se sentem renovadas. Nesse sentido, percebemos que elas
anseiam sanar as dificuldades encontradas na vida escolar cotidiana, tendo a
oportunidade de discutir, sem receio, com seus pares, suas angustias, problemas e
incertezas, pois a maioria compartilha a mesma turma tendo assim os mesmo
alunos. Esse aspecto € levado em consideragao por Contreras (2002, p. 107-108),

que adverte:

Conforme sua pratica fica estavel ou restritiva, seu conhecimento na pratica
se torna mais tacito e espontaneo. E esse conhecimento profissional que
Ihe permite confiar em sua especializagdo. Porém, a medida que os casos
reflitam diferengas, ou lhe criem duvidas [..]. Seu conhecimento
profissional acumulado e tacito se mostra insuficiente para dar conta deste
caso e sao outros os recursos que ira utilizar. Necessita refletir, confrontar
seu conhecimento pratico com a situagdo para a qual o repertorio
disponivel de casos ndo lhe proporciona uma resposta satisfatoéria.

Assim, em razao das situagdes vivenciadas pelas professoras, a demanda
por cursos de formagao continuada € grande, uma vez que elas sentem necessidade
de renovar suas praticas. A medida que as oportunidades de atualizacdo sdo
oferecidas as docentes, elas ndo apenas participam como também reivindicam a
continuidade dos programas. Em relacdo a renovagdo das praticas, algumas

professoras afirmaram ter conseguido uma abertura maior em suas aulas ao permitir
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que os alunos pudessem negociar os critérios. Na configuracédo atual, a parcela de
professoras — 50% (cinquenta por cento) — que alegam impor critérios é
rigorosamente proporcional a parcela de professoras — 50% (cinquenta por cento) —

que afirma negociar os critérios (Grafico 16).
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GRAFICO 16: O professor impde critérios
Fonte: Apéndice C

No caso das professoras que dao abertura aos alunos para negociagéo, as
aulas n&o sao impostas, pois existe um didlogo prévio, explicando-se o que vai ser
trabalhado, dando alternativas de escolha para diferentes atividades que podem ser
trabalhadas no dia.

Particularmente, em relacdo ao GESTAR, n&o houve ressalvas quanto a
importancia do mesmo para a melhoria da pratica profissional; ao contrario, foi
considerado, de forma unanime pelas entrevistadas, como tendo atendido de forma
positiva seus anseios e necessidades. As professoras, inclusive, atribuem ao fato de
terem participado do GESTAR a melhoria significativa que efetuaram em suas aulas.
Conforme relatam nas entrevistas, elas somente efetuaram as mudancas que
julgavam necessarias apos a orientagao recebida no referido curso.

Outro questionamento feito as professoras foi como elas entendem o

mecanismo de apropriacdo do conhecimento.

4.3.5 O mecanismo de apropriacdo do conhecimento

As docentes entendem que o0 mecanismo de apropriacdo do conhecimento
€ relativo ao individuo, pois ocorre de forma diferenciada em cada pessoa, devido as
diferengcas de aprendizagem: enquanto alguns assimilam mais rapidamente os
conceitos envolvidos, outros o fazem mais lentamente. Dessa forma, as professoras

entendem que as idéias e experiéncias prévias sao importantes porque tém papel
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fundamental no processo de aquisigdo de novos conhecimentos. As docentes

colaboradoras atestam tal opinido nas seguintes declaragdes:

PA —[...] Entao vejo que esse mecanismo de apropriagdo do conhecimento
esta mais acessivel a todos nos professores. Mas o fato de estar acessivel
nao significa que ele ocorra de forma homogénea, igual para todos.
Porque, por exemplo, quando um grupo de professores faz um curso como
esse que nos fizemos, alguns assimilam mais rapido do que outros; e isso
ocorre nao por deficiéncia de aprendizado do professor que assistiu o curso
ou por causa da didatica do formador que ministrou o curso e que talvez
nado tenha contemplado, atingido o entendimento de alguns, mas é porque
0 mecanismo de apropriagdo do conhecimento ocorre sempre de modo
diferente para todos. A pessoa pode aprender mais rapido se ela ja tiver
um conhecimento prévio, ou seja, se ela de alguma forma tiver lido ou
ouvido falar ou se ja tiver tomado contato com o assunto ensinado. Por
outro lado, aquelas pessoas que desconhecem o assunto, que é totalmente
novo para ela, irdo demorar mais para se apropriar do conhecimento
ensinado.

PB - Vejo que ocorre de forma diferenciada em cada pessoa, dependendo
do interesse e dedicacdo de cada um. Principalmente se tivermos um
conhecimento prévio daquilo que vai ser aprendido, acho que a forma de
apropriagdo do conhecimento se da de maneira mais rapida e precisa, mas
se é algo novo, esse conhecimento precisa de um tempo para ser
assimilado e incorporado em nossa mente. Para mim, no GESTAR, no
comeco foi muito dificil, mas no decorrer do processo com bastante
observagéao ficou mais facil o meu aprendizado porque o conteudo ja era
conhecido por mim, sé que as formas de aplica-lo € que eram novas, dai a
minha resisténcia inicial. E claro que se a gente ndo tentar pdr em pratica o
que aprendemos, corremos o risco de perder esse conhecimento ganho. O
importante é tentar aplicar no dia-a-dia e de forma reflexiva, pois temos que
usar esse conhecimento.

Para elas, portanto, tanto a experiéncia pratica quanto o saber tedrico sédo
relevantes porque servem de base para a constru¢do do conhecimento humano, que
€ visto ndo como pronto e acabado, mas sim como algo em constante construgao e

transformacéo. Isso € confirmado também pelas falas das professoras PC e PD:

PC - Na minha opinidao, apropriar-se do conhecimento € algo que estamos
fazendo o tempo todo, pois tudo que nos rodeia traz novo conhecimento,
entdo € algo que faz parte de nds apropriar-se dele. Agora o conhecimento
formal de um curso depende da compreensdo de cada um em
determinadas circunstancias, pois o que pode ser facil para mim pode ser
mais dificil para minha colega, entdo depende muito do que a pessoa ja
sabe.

PD - Na minha opinido, eu vejo como uma construgao constante do saber
docente. O mecanismo de apropriagdo do conhecimento varia de pessoa
para pessoa, as vezes 0 conhecimento é passado igual para uma turma,
mas cada um se apropria de forma diferente, mesmo que as explicagdes
sejam as mesmas e o conteudo o0 mesmo, mas vai depender do interesse
de cada um e também do nivel de conhecimento prévio de cada pessoa.
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Obtivemos respostas variadas em relagao a apropriagao do conhecimento,
mas percebemos que, para todas, depende do conhecimento prévio do professor e
do interesse de cada um na hora da aprendizagem, podendo variar de pessoa para
pessoa. Concluimos entdo que o programa de que elas participaram, dependendo
do nivel de interesse individual, pode ter contribuido de acordo com a vontade em
diferentes niveis, e o potencial de cada um ao internalizar os conhecimentos. Assim,
declaram PE e PF:

PE - E um processo dindmico, pois requer bastante atencdo ao que
vivenciamos, porque, como sabemos, o conhecimento varia de pessoa
para pessoa, suas experiéncias que sao diversificadas. Por isso, vejo que o
mecanismo de apropriagdo do conhecimento é processual e que depende
dos conhecimentos prévios. E como a realidade de uma pessoa é diferente
da realidade de outra, isso faz com que cheguem a escola em condi¢des
diferentes, dai uns tém mais dificuldades que outros, pois enquanto alguns
se esforcam mais para estudar coisas novas, ha outros que resistem e
preferem continuar como estdo. Entdo eu vejo que essa apropriagdo do
conhecimento se da de fora para dentro, ou seja, do que nds vivenciamos
fora no nosso cotidiano, e também de dentro para fora, ou seja, os
conhecimentos se juntam e se transformam; o que estamos recebendo
com o que ja temos dentro de nds; e ha uma transformagdo desses
conhecimentos, nossa prépria maneira de concebé-los.

PF - Vejo com uma importancia muito grande, porque o professor tem que
ter o conhecimento e saber como ele vai repassar aquele conhecimento
para o seu aluno. Eu entendo que o ato de se apropriar do conhecimento
significa um esforgo para tentar compreender o que é repassado, significa
compreensdo do que estamos aprendendo. E significa também colocar
para dentro de nds esse conhecimento da mesma maneira que ele chega.

Os conhecimentos prévios sao constantemente reelaborados a medida que
o individuo aprende novos conceitos e idéias. Pelo teor das respostas, notamos que
nenhuma das professoras concebe a atividade docente como um oficio de mera
repeticao de conteudos e, também, ndo pensam que a inteligéncia seja similar a um
vazio inicial que se enche progressivamente, sobrepondo conhecimento sobre
conhecimento, desconsiderando todo e qualquer saber anteriormente constituido.
Nesse sentido, as professoras tendem a acreditar que transformam suas praticas a

medida que transformam seus conceitos, como atestam as falas de PG e PH:

PG - E um processo dindmico e de grande importancia para o
profissionalismo. Desta maneira, eu vejo o mecanismo de apropriagao do
conhecimento como algo positivo e necessario, principalmente numa
sociedade globalizada como a nossa, em que o avango tecnoldgico esta
em ascensao. E, com certeza, quem nao se apropriar do conhecimento,
ficara a margem do sistema.
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PH - [...] Como a apropriagdo do conhecimento é sempre individualizada,
isto é, depende de cada individuo e do conhecimento anterior que ele traz
consigo para servir de base, é importante que pelo menos o acesso ao
conhecimento seja coletivo, para todos. Mas, quando falamos em
mecanismo de apropriacdo do conhecimento, acho que temos que abrir
uma excegao quando falamos de pessoas que séo superdotadas, geniais e
que tém uma capacidade muito além da média para assimilar assuntos
especificos. Eu ndo sei como ocorre, mas de vez em quando aparece na
televisdo pessoas que vivem em lugares isolados e nos surpreendem pelo
conhecimento que demonstram, sem ao menos terem tido acesso ao que
nossa sociedade dita avancada oferece. Eu penso naquelas criangas que
fazem operagbes matematicas complexas s6 de memoria, sem usar
calculadora ou em pessoas que aprendem vaérias linguas estrangeiras e
falam como se fossem nativos ou que tém memoria fotografica.

A partir da analise das falas das docentes, podemos afirmar que a maioria
das professoras — PA, PC, PD, PE e PF — tém uma concepcdo acerca do
mecanismo de apropriacdo do conhecimento que esta em conformidade com a
teoria da psicologia soécio-histérica, de acordo com a qual, o processo de
apropriagao do conhecimento se da de forma interativa, ja que o homem apreende o
conhecimento através de suas experiéncias histéricas e culturais na interacdo com
seu meio social, de forma que o mundo objetivo é vivido, experienciado e
internalizado. Assim, para Vygotsky (1994, p. 74), “...] uma atividade externa é
reconstruida e comega a ocorrer internamente. Um processo interpessoal é
transformado num processo intrapessoal”, ou seja, a internalizagdo do conhecimento
se da do nivel social para o individual, e esse processo é construido e compreendido

de maneira singular por cada individuo.

4.3.6 Convergéncia para a ressignificacdo da pratica pedagogica

Podemos compreender a ocorréncia da ressignificacdo da pratica
pedagogica a partir de um processo, um “movimento continuo de agdo — reflexado
sobre a agdo — agao” (BRASIL, 2003, p.16). Em linhas gerais, podemos explicar o
referido processo nos seguintes termos:

Primeiro momento: a pratica pedagdgica, que € constituida pelo saber
obtido na formacéo inicial aliado a experiéncia profissional. Trata-se de uma agao
primeira que advém do modo como o professor desenvolve sua pratica, por intuicao
ou por costume, adquirido a partir da imitacdo de um modelo ou da reflexdo baseada

no discernimento ou bom senso do proéprio professor.



152

Segundo momento: a formacgao continuada, que € um processo continuo e
sistematico de renovacado de conhecimento, prioriza a agao primeira (da pratica
pedagogica) a partir de uma base tedrica, com novas idéias e referenciais, por meio
dos quais estimula a reflexdo critica do professor, o qual, ao se defrontar com a
necessidade de repensar as suas praticas pedagdgicas revisa, expande ou confirma
sua pratica.

Terceiro momento: a ressignificacdo da pratica pedagogica, processo do
qual resulta uma acédo pedagogica revisada, melhorada ou reformulada, porém
nunca estanque. Na confluéncia entre o agir e o pensar, ndo se separam teoria e
pratica; ao contrario, articulam-se para ressignificar a pratica.

Na ressignificacdo o docente tem a oportunidade de repensar sua agédo, ou
seja, de dar um novo olhar para a agdo pedagdgica, coletando dados sobre
aspectos que precisam ser modificados no dia-a-dia de suas atividades escolares.

Nesse processo, a pratica diaria e o subsidio tedrico da formagao
continuada se inter-relacionam num vai-e-vem, no qual o suporte para a pratica €
extraido do conhecimento adquirido na formacdo continuada, sendo que uma
realimenta o outro: a reflexao critica permanente mostra as necessidades, os pontos
que podem ser melhorados e, dessa forma, ao final desse processo se dara uma
ressignificagdo dessa mesma pratica, a qual pode ser sempre renovada.

No quadro abaixo, apresentamos uma ilustracdo das trés vertentes
estudadas nesta pesquisa, no qual confirmamos que a formacdo continuada

contribui para o processo da ressignificagcao da pratica pedagdgica.

Praticas Ressignificagao Formacéao
da
Pedagogicas Pratica Pedagogica Continuada

Quadro 7 — Convergéncia da Pratica Pedagdgica e da Formagao Continuada para a Ressignificagao
da Pratica Pedagdgica
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisarmos a contribuigdo do Programa de Formagdo Continuada
Gestao de Aprendizagem Escolar — GESTAR para a ressignificagdo das praticas
pedagogicas dos professores de 12 a 42 série da rede publica municipal de ensino de
Teresina — PI, obtivemos como resultados de nosso estudo informacbdes que
auxiliam a definir o perfil do professor de ensino fundamental, além de explicitar a
condicdo na qual se encontra esse profissional docente, suas necessidades e
perspectivas em seus locais de trabalho. Através da observagao realizada em sala
de aula e das respostas a entrevista semi-estruturada aplicada junto as onze (11)
professoras colaboradoras que atuam nas trés escolas-campo de pesquisa, a saber,
Escola Municipal Murilo Braga, Escola Municipal Lindamir Lima e Escola Municipal
Técnica Popular Nossa Senhora da Paz Inicial, pudemos configurar um quadro
maior para compreender melhor a sua pratica pedagaogica.

Assim, a agado docente na sala de aula aparece caracterizada e relacionada
a distintas dificuldades profissionais: uma extrema preocupacdo com o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos, inquietagdes a respeito de como decidir entre
divergentes referenciais tedricos ou de qual paradigma adotar para que possam
conduzir de modo mais satisfatorio suas aulas e, principalmente, e sobre o que fazer
para corrigir as lacunas deixadas por uma formacéao inicial que ndo atendem as
demandas de um cotidiano escolar que, como reflexo de uma sociedade em
constante transformacgao, € também cada vez mais exigente e rigoroso com seus
profissionais.

Nesse sentido, a participacdo das professoras nos programas de formacao

continuada, cujas distintas modalidades foram caracterizadas no decorrer deste
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trabalho, aparece como uma alternativa necessaria e viavel porque atende as
necessidades profissionais das referidas docentes.

Os programas de formagdo continuada realizados pelas professoras
participantes desta pesquisa foram dois: Programa Gestao de Aprendizagem Escolar
— GESTAR e Programa de Formagado de Professores Alfabetizadores — PROFA,
sendo que todas as oito (8) professoras investigadas — excetuadas as trés (3) que
colaboram através do pré-teste — participaram do GESTAR e, dentre elas, apenas
uma (1) cursou também o PROFA.

O GESTAR, promovido pelo Fundo de Fortalecimento da Escola -
FUNDESCOLA/MEC, é um curso que visa a formacao de docentes que atuam no
Ensino Fundamental de 12 a 42 série das escolas publicas das regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste, vinculadas ao Plano de Desenvolvimento da Escola —
PDE. Resumidamente, dentre seus principais objetivos transformadores estao:

* Propiciar a ampliagcdo das possibilidades de aprendizagem e

desenvolvimento das capacidades de uso da lingua e da matematica;

» Tornar os professores competentes e autbnomos, trabalhando em sintonia

com as diretrizes curriculares municipais, estaduais e nacionais;

» Favorecer entre a direcdo e o corpo docente a construgdo coletiva e

compartilhada do conhecimento;

* Organizar acervos de aula para as disciplinas de Lingua Portuguesa e

Matematica como recurso de apoio a aprendizagem dos alunos.

O PROFA, promovido pela Secretaria de Educagao Fundamental — MEC e
realizado em parceria com as secretarias municipais e estaduais de educacgao, além
de escolas publicas e privadas, universidades e organiza¢gdes ndo-governamentais —
ONG, é um curso que tem o duplo propdsito de formar alfabetizadores e de propiciar
um aprofundamento profissional aos que ja atuam, isto é, que ensinam a ler e a
escrever. Seu objetivo principal é:

« Ajudar o professor a desenvolver as competéncias necessarias para

ensinar a ler e a escrever.

Para melhor considerar o conceito e os objetivos dos cursos de formagao
continuada, tragamos um breve esbog¢o da trajetoria do curso de Pedagogia no
Brasil, a fim de relacionar a contribuicido dada pela formagao inicial com a
contribuicdo dada pela formagdo continuada, especificamente pelo Programa

Gestdao de Aprendizagem Escolar — GESTAR. O resultado, conforme nossa
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observacdo e as declaracbes das professoras que participaram do GESTAR, é
bastante revelador sobre a necessidade dessa formacao constante, pois é através
dela que havera o empenho de professoras engajadas com um trabalho pedagdgico
sério, consciente e comprometido com a educacdo. A partir do aprendizado obtido
no programa GESTAR, tais professoras avaliam seus conceitos e suas praticas
docentes, revisando-os e modificando-os e atribuindo-lhes novas significagdes, que
resultam em novas praticas pedagogicas.

A conceituagdo e os modelos de formagédo sugeridos em tal literatura
especializada, bem como as criticas e sugestdes foram de fundamental importancia
para a elaboracdo deste trabalho, que visou explorar uma tematica pouco
privilegiada na literatura educacional contemporanea, particularmente em relagéo ao
contexto escolar piauiense. Assim, por intermédio de nosso estudo, esperamos ter
contribuido para ampliar o conhecimento produzido sobre essa tematica, bem como
enfatizar a indissociabilidade existente entre a teoria e a pratica pedagdgica, uma
vez que o professor, ao se defrontar com novas teorias, revisa antigas concepgdes e
agdes e, finalmente, termina por ressignificar suas praticas no contexto de seu
trabalho escolar.

O resultado desta pesquisa evidencia a concepcdo segundo a qual a
atividade docente deve ser caracterizada, em linhas gerais, como um saber pratico,
ou seja, como um conhecimento cujo significado e relevancia estdo diretamente
relacionados a sua aplicagdo. Todavia, para a realizagdo da ressignificacdo da
pratica pedagodgica, verificou-se que faltavam aos professores os instrumentos
conceituais adequados para interpretarem e trabalharem os dados encontrados no
decorrer do processo educativo.

Essa articulacao dialética entre os diversos saberes e os momentos em que
a teoria e a pratica se inter-relacionam, perfazendo a espiral agao-reflexdo-acao, € o
que também proporciona a ressignificagdo e, consequentemente, a transformacéo
da pratica educativa. Assim, a transformacido necessaria para melhor intervir na
realidade educacional s6 advém por intermédio da prépria renovagao profissional
docente, que possibilita ao professor tornar-se um profissional reflexivo que
permanece continuamente avaliando as informacdes que o meio escolar revela
sobre sua pratica.

Tal conscientizacdo implica numa maior capacidade de adaptacdo a

realidade escolar e de mudancga de atitude para um estado permanente de critica e
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de alta receptividade para a inovacédo. Nesse sentido, acreditamos que a maior
contribuicdo dos programas de formagao continuada reside na conscientizagcéo
docente para o fato de que, mais importante que o aprendizado de novas técnicas
de ensino, metodologias e teorias, estd a conscientizagdo de que tal busca pelo
saber deve ser uma preocupacdo e um proposito constantes na atividade docente.
Os dados coletados mediante entrevistas e observagdes no decorrer da
pesquisa foram analisados na presente dissertagdo e mostram alguns pontos
nevralgicos a respeito dos programas de formagao continuada, bem como sobre sua
receptividade e fungédo junto aos docentes participantes deste trabalho. Assim,
destacamos os principais fatores que podem ser utilizados para reflexdes e estudos
posteriores sobre a tematica da formagao docente:
« A pratica pedagogica de muitos profissionais da educagdo ainda é
fortemente pautada pelo ensino tradicional. Nota-se que algumas
professoras ainda recorrem amplamente ao ensino livresco, baseado na
cbdpia e memorizagao por parte dos alunos daquilo que € escrito na lousa, o
que dificulta a possibilidade de reflexdo ou construcéo do saber.
» A contradigdo entre o discurso e a pratica pedagdgica ainda persiste.
Embora a maioria das professoras seja oriunda de universidades publicas
(que notoriamente sdo reconhecidas como centros de saber por exceléncia,
consideradas como propiciadoras de melhor formagao do que as instituicdes
privadas), inclusive com cursos de formagao em nivel de graduagao e pos-
graduacao, concluidos recentemente, nota-se que uma parcela menor
desse grupo acaba por trabalhar em sala de aula de maneira tradicional, isto
€, na pratica, uma parcela das professoras contraria seu proprio discurso e
faz aquilo que criticava quando eram alunas.
* Resisténcia a adogdo de novas metodologias e técnicas de ensino
aprendidas nos cursos de formagéo continuada. Embora muito elogiadas, as
mesmas sao vistas com certa ressalva inicial e, em alguns casos, as
professoras tentam incorporar ou justapor o novo aprendizado as formulas
arcaicas utilizadas e repetidas ano apds ano. Parece-nos que nesse ponto
encontramos uma das principais dificuldades na carreira docente: a
resisténcia em abdicar dos procedimentos utilizados no decorrer de varios
anos de exercicio de magistério (mesmo que os resultados junto aos alunos

nao sejam satisfatorios), por novas abordagens que visam propiciar uma
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melhor interacdo entre professor e aluno, com comprovados bons
resultados de ensino aprendizagem.
» Condicbes de trabalho aquém da expectativa profissional docente. Nesse
sentido, podemos entrever outros fatores que podem obstar, de alguma
forma, um melhor desempenho docente, visto que, em seu depoimento,
algumas mencionam os salarios baixos, a superlotacdo das salas de aula (e
consequentemente a impossibilidade de um atendimento individualizado
para os alunos), a escassez de recurso materiais € 0 pouco espago de
tempo nas reunides escolares para se discutirem solugdes efetivas para os
problemas enfrentados no cotidiano da sala de aula, a exemplo de fatores
que afetam negativamente o exercicio de sua pratica.

Lembramos que o propésito deste trabalho n&o € propor politicas
educacionais, todavia, faz-se necessario destacar algumas idéias ou sugestdes
pontuais extraidas a partir da nossa reflexdo sobre a experiéncia com o programa de
formagdo continuada Gestdo de Aprendizagem Escolar — GESTAR junto as
professoras do ensino fundamental da Prefeitura Municipal de Teresina-Pl e que
podem servir para referenciar futuras intervencdes tedrico-praticas que valorizem a
profissionalizagcdo docente.

* Os programas de formacgao continuada tém que continuar a ser oferecidos

ao longo da carreira docente e realizados preferencialmente nos locais de

trabalho das docentes, isto €, nas instituicbes escolares em que atuam,
abrindo espacos para reflexdes coletivas.

» A formacao continuada de profissionais da educacédo ndo é apartada de

sua praxis, por isso deve ser pensada a partir de uma articulagéo entre as

diferentes areas de atuagdo: a académica (escola-universidade), a social

(escola-sociedade) e a politica (escola-governo/secretarias de educacéao).

Tal medida é bastante complexa, porém necessaria, porque € preciso ter

em mente que o trabalho docente se situa nessa triade de relagdes, ja que a

professora, ao mesmo tempo em que depende das politicas educacionais

que o governo implementa, também dialoga com a produgdo académica

universitaria ao pbér a prova a viabilidade e relevancia das teorias e

metodologias do processo de ensino propostas pelos professores autores e

pesquisadores, e, finalmente, como agente de transformacéao social, oferece

um retorno a sociedade ao propiciar um ensino de qualidade.
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 As implicagdes da formagdo continuada para a ressignificacdo e

transformacgao das praticas pedagogicas resultam ndo apenas em beneficio

individual para a professora, mas em melhora significativa a sociedade, pois

a preocupacao em fazer da docente uma critica e pesquisadora de sua

propria atividade pratica, quando ela passa a refletir sobre a construcdo do

saber docente no cotidiano escolar, faz com que a organizagao do trabalho
coletivo aliado, a sua autonomia, resulte numa escola mais produtiva.

Desse modo, a formacéo continuada deve propiciar meios para o professor
realizar eficazmente seu trabalho, assim como deve estimula-lo a avaliar seu
desempenho e a desenvolver novos recursos para a sua pratica, enfatizando seu
papel como profissional envolvido no processo de transformacgao social.

A analise da bibliografia especifica sobre a formagéo continuada revela uma
significativa preocupagcao a respeito da questdo da preparagcdo do professor que
atua nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Tal arcabougo tedrico permite a
realizacdo de estudos posteriores por pesquisadores aos quais competem
desenvolver algumas linhas de raciocinio, explorar algumas idéias, aperfeigoar
alguns pensamentos ou corrigir determinados aspectos que porventura ndo foram
abarcados em trabalhos anteriores. Assim, este trabalho espera despertar o
interesse pela tematica da formagcao de professores, bem como suscitar questdes
que contribuam significativamente para ampliar o dialogo no campo académico,
tendo a formacgao continuada como base de futuras pesquisas sobre os saberes

docentes advindos da formacao profissional e da experiéncia.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu
RG n° , abaixo assinado, concordo em participar do

estudo “A Formagao Continuada e Sua Contribuicdo para a Ressignificacédo das
Praticas Pedagogicas dos Professores de 12 a 42 Série da Prefeitura Municipal de
Teresina”. Tive pleno conhecimento das informagdes que li ou que foram lidas para
mim, descrevendo o estudo citado. Discuti com a Prof? Fernanda Antdnia Barbosa
da Mota sobre a minha decisdo em participar desse estudo. Ficaram claros para mim
quais sdo os propositos de estudo, os procedimentos a serem realizados; as
garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro

também que minha participagéo é voluntaria e isenta de despesas.

Teresina, de de

Nome:

Assinatura
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

APENDICE B
PERFIL DOS DOCENTES

ROTEIRO PARA CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES DA ESCOLA
MUNICIPAL MURILO BRAGA, ESCOLA MUNICIPAL LINDAMIR LIMA E ESCOLA
MUNICIPAL TECNICA POPULAR NOSSA SENHORA DA PAZ INICIAL

Caro (a) Professor (a):

Estou realizando uma pesquisa que tem por objetivo investigar como os
Programas de Formagao Continuada disponibilizadas pela Prefeitura Municipal de
Teresina — PMT, através da Secretaria Municipal de Educacgéo e Cultura (SEMEC)
aos profissionais de 12 a 42 séries do ensino fundamental podem estar contribuindo
para a ressignificacdo de sua pratica pedagodgica. Gostaria de contar com a sua
colaboracédo e, em caso afirmativo, peco-lhe que preencha a ficha de identificagao

em anexo. Sua participacao é livre e consentida.

1. Dados de Identificacéo

Nome

Endereco

Telefones:

Residencial do trabalho

Nome da instituicdo em que trabalha




2. Escolaridade (Especificar o tipo de curso e Instituicao)

Ensino médio () Instituigdo

Ensino superior () Instituicdo

Especializacdo () Instituicao

Mestrado () Instituicao

3. Faixa etaria:

( )18 a25anos
( )26 a33anos
( )34 a41anos
(

) acima de 50 anos

4. Experiéncia profissional:
Série(s) em que

trabalha

Ano de Conclusao
Ano de Conclusao
Ano de Conclusao

Ano de Conclusao

172

Tempo de experiéncia no magistério (em sala de aula)

Programas de formagéao continuada de que participou

5. Turnos de trabalho na escola:
( )1 turno

( )2turnos

6. Outras informagdes que julgue necessario acrescentar:
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

APENDICE C

OBSERVACAO EM CLASSE DA PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES
OUE PARTICIPARAM DO PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA GESTAR

Observacao na classe de:

Data: Dia: Horario: Recreio: Total (h):

Professora Titular:

Professora Auxiliar:

Ha reforgo na escola ( )

A chamada é feita pelo nome( )numero( )nao é feita( )

Usam farda: sim ( ) ndo ( )

1) Indicacéo do planejamento ( ):

Agenda do dia




2
a
b
c
d

e

Papel que o (a) professor(a) desempenha:
Oferece desafios

Proporciona informacgdes

Impde critérios

Oferece recursos (concretos)

N N N N N N

Propde questdes criticas
f) Favorece a reflexdo

g) Esclarece duvidas

h) Apresenta a aula apenas de forma expositiva ( ) participativa ( )

Outros:

174

3) Recursos Pedagdgicos:
a) Quadro ( )

b) Pincel ( ) Giz ( )

c) Cartaz ( )

d) Televiséo ( )
e) Video ( )

f) Som

g) Livros-Guias ( )
h) Outros livros ( )

Outros:

4) Presencga da avaliag&o na situagdo observada:

a) Oral ( ) Escrita ( )
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

APENDICE D

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA FEITA COM OS
PROFESSORES ATUANTES NO PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA,
GESTAR

Caro (a) Professor(a):

De acordo com os objetivos da pesquisa, ja explicitados anteriormente,
vamos conversar sobre o seu trabalho pedagdgico na escola. Vocé permite gravar e
divulgar esta entrevista? (caso desejar, havera sigilo do seu nhome e do nome da
escola).
1. Sobre o programa de Formagéo Continuada GESTAR:
1.1 Como vocé define o GESTAR?
1.2 Antes da experiéncia de participar desse programa, vocé sentia a necessidade
desse acompanhamento?
1.3 Que meios voceé utiliza para manter-se atualizado?
1.4 Quais as dificuldades presentes em sua pratica docente?
1.5 O que vocé faz para superar tais dificuldades?
1.6 Como esse Programa de Formag&o Continuada tem fortalecido e subsidiado sua
atividade profissional apds a participagdo no mesmo?
1.7 O GESTAR atendeu aos anseios e as suas necessidades?

1.8 Como vocé vé o mecanismo de apropriagao do conhecimento?
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	Na E. M. Murilo Braga, há 1 (uma) professora cursando graduação, 1 (uma) graduada e 1 (uma) especialista. Na E. M. Lindamir Lima, por sua vez, encontramos 1 (uma) professora cursando especialização e outra já detentora do título de especialista. Finalmente, na E. M. T. P. Nossa Senhora da Paz Inicial, identificamos 1 (uma) professora com graduação e 2 (duas) com o título de especialista.
	Fonte: Apêndice B – Roteiro de identificação das professoras
	Dentre aquelas que realizaram curso de pós-graduação em nível de especialização (lato sensu) ou que estão cursando, 2 (duas) são oriundas da rede pública, 1 (uma) concluiu o curso na UFPI, 1 (uma) está cursando na mesma instituição e as outras 3 (três) são egressas da rede particular (concluíram seus respectivos cursos nas seguintes instituições de ensino superior: Cândido Mendes, Camilo Filho e Universidade São Francisco / Campinas-SP).
	Fonte: Apêndice B – Roteiro de identificação das professoras
	• Tempo de experiência no Magistério (em sala de aula) das professoras pesquisadas
	Os dados relativos ao tempo de experiência das professoras, especificamente no que tange ao efetivo exercício docente em sala de aula, revelaram que, no grupo de professoras pesquisadas, não existem profissionais com pouco tempo de prática escolar. Ao contrário, a professora com menor tempo de exercício da profissão tem 9 (nove) anos de experiência e aquelas com maior experiência contam com 20 (vinte) anos de atuação (Gráfico 5). 
	Fonte: Apêndice B – Roteiro de identificação das professoras
	• Programas de formação continuada de que participaram as professoras pesquisadas
	Os programas de formação continuada cursados pelas professoras foram estritamente dois (2): GESTAR – Programa Gestão de Aprendizagem Escolar e PROFA – Programa de Formação de Professores Alfabetizadores (Gráfico 6), sendo que todas as 8 (oito) professoras investigadas participaram do primeiro, e apenas 1 (uma), lotada na E. M. T. P. Nossa Senhora da Paz Inicial, participou de ambos os programas.
	• Turnos de trabalho das professoras pesquisadas
	Os turnos de trabalho das professoras restringem-se a 1 (um) ou 2 (dois) turnos (Gráfico 7). Suas respectivas jornadas de trabalho são feitas na rede municipal de ensino de Teresina-PI e estão uniformemente distribuídas: na E. M. Murilo Braga, há 1 (uma) professora com 1 (um) turno de trabalho e 2 (duas) com 2 (dois) turnos; na E. M. Lindamir Lima, há 1 (uma) professora com 1 (um) turno de trabalho e 1 (uma) com 2 (dois) turnos de trabalho, e, na E. M. T. P. Nossa Senhora da Paz Inicial, há 1 (uma) professora com 1 (um) turno de trabalho e 2 (duas) com 2 (dois) turnos.
	Fonte: Apêndice B – Roteiro de identificação das professoras
	• Áreas de conhecimento das professoras pesquisadas
	Um dado bastante significativo da pesquisa diz respeito ao campo de conhecimento ou área de atuação das professoras: enquanto metade delas, 4 (quatro) professoras, dedica-se ao estudo e docência da Matemática, a outra metade subdivide-se igualmente entre aquelas que se dedicam à Língua Portuguesa (2) e à Polivalência (2) (Gráfico 8). 
	Aquelas docentes consideradas polivalentes são as que trabalham em áreas diversas, como Ciências, História e Geografia, além de Matemática e Língua Portuguesa. 
	No contexto das três escolas investigadas, temos a seguinte distribuição: na E. M. Murilo Braga, foi investigada 1 (uma) professora de Língua Portuguesa e 2 (duas) de Matemática; na E. M. Lindamir Lima, foram 2 (duas) professoras de Matemática, ao passo que, na E. M. T. P. Nossa Senhora da Paz Inicial, foram 1 (uma) de Português e 2 (duas) polivalentes. Como podemos notar, a atuação das professoras polivalentes se restringe a esta última escola. 
	Fonte: Apêndice B – Roteiro de identificação das professoras
	1.5 Técnicas e instrumentos de coleta de dados
	Durante a observação procuramos caracterizar o nosso estudo explicitando os elementos que contribuíam para análise de nossas categorias: formação continuada e ressignificação da prática pedagógica.
	1.5.2  Entrevista semi-estruturada
	1.6 Procedimentos de análise dos dados


	CAPÍTULO II


	A FORMAÇÃO INICIAL DE DOCENTES PARA AS SÉRIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
	CAPÍTULO III

	FORMAÇÃO CONTINUADA: REFLEXÕES TEÓRICAS
	Temas por áreas temáticas
	Matemática

	CENTRO DE CIÊNCIAS DA EDUCAÇÃO
	CENTRO DE CIÊNCIAS DA EDUCAÇÃO
	APÊNDICE C
	CENTRO DE CIÊNCIAS DA EDUCAÇÃO


