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RESUMO

Este trabalho aborda a formacdo continuada de professores. A pesquisa foi
realizada através de um estudo de caso e seu objetivo foi investigar os impactos
da Formacao Continuada na pratica pedagdgica dos professores de egressos do
Programa Rede UNEB 2000 no municipio de Remanso-BA. O programa Rede
UNEB 2000, implementado por todo o estado da Bahia, atende a nova politica de
qualificacdo dos professores proposto pelo Ministério da Educacédo. Esta pesquisa
foi detectado pontos de distanciamento e entre a fala do professor e sua pratica
pedagogica,sendo que as necessidades realmente desejadas pelos professores
cursistas foram as minimas possivel . Concluimos que mesmo existindo pontos de
distanciamento entre a fala do professor e sua pratica pedagdgica, o0 maior desejo
foi o de estarem em um curso de Pedagogia . Os resultados da pesquisa
mostraram de um lado a importancia da troca de experiéncias entre 0s
professores como um fator importante de socializacéo profissional e de afirmacéo
dos valores da profissdo. De outro lado, nos mostrou como a falta de apoio para
os professores pode comprometer o desenvolvimento de projetos inovadores no
processo de formacdo. Neste sentido, seria importante o compromisso da
Secretaria de Educacdo, na cidade de Remanso-BA, implementar politicas que
atendam as questdes de Formacdo Continuada e questbes demandadas pelas
escolas, dando apoio financeiro para as iniciativas. Renovar convénios com
universidades favorecendo outras a¢cdes de Formacéo Continuada, possibilitando
apoio aos professores para desenvolver seus projetos. Concluimos este estudo
apontando para a possibilidade um estudo sistematico destacando a importancia
desta investigacdo e andlise dos professores incorporando os conhecimentos e
teorias pedagodgicas que for necessarios para a efetivacdo de uma prética
pedagdgica consubstanciada nas discussfes atuais de relacbes entre teoria e
pratica, onde os professores do curso egressos do Programa de Formacao
Continuada da UNEB, possam optar por construir a sua identidade como
profissional em um contexto social marcado por mudancas , rompimentos |,
questionamento de valores , desestabilizacdo de referéncia de idade, mudancas
culturais , politicas e econdmicas e as novas exigéncias.Conhecer melhor quem
nés somos e como nés percebemos o mundo contemporaneo , antes de oferecer
importantes subsidios significativos para intervencdes futuras.

Palavras-Chave: Formacao Continuada, Professores e Pratica Pedagodgica

RESUMEN



Este trabajo aborda la formacion continuada de los profesores. La investigacion
desarrollada fue un estudio del caso y tuvo como objeto investigar los impactos de
la Formacion Continuada en la practica pedagogica de profesores egresos en el
Programa Red UNEB 200 en el municipio de Remanso. El Programa Red UNEB
2000, implantado por todo estado de Bahia, atiende a la nueva politica de
calificacion docente propuesto por el Ministerio de la Educacion. En esta
investigacion fue detectado puntos e alejamientos entre la habla del profesor y su
practica pedagodgica pues las necesidades realmente deseadas por los
profesores del curso fueron las minimas posibles. Concluimos que mismo
existiendo puntos de alejamientos entre la haba del profesor y su préactica
pedagdgica, el deseo mayor el de quedarse en un curso de Pedagogia. Los
resultados de la investigacion evidenciaron de un lado la importancia del cambio
de experiencias entre los profesores como importante factor de socializacion
profesional y afirmacién de los valores propios de la profesién. De otro lado nos
mostraron como la falta de apoyo a los profesores puede comprometer el
desarrollo de proyectos innovadores en el proceso de formacion. En este sentido
seria importante el empefio de la Secretaria de Educacion en el municipio de
Remanso, implementar politicas de Formacion Continuada que atiendan las
cuestiones demandadas por las escuelas, concediendo apoyo financiero a las
iniciativas. Renovar acuerdos con las universidades favoreciendo otras acciones
de Formacién Continuada con perspectiva de continuacion y acompafiamiento
posibilitando apoyo a los profesores para el desarrollo de sus proyectos.
Concluimos este estudio apuntando para la posibilitad de un estudio
sistematizado realzando la importancia de la investigacion y analisis de los
saberes docentes y la incorporacion de las teorias pedagogicas como elementos
necesarios para la efectuacion de una préactica pedagdgica consubstanciada en
las actuales discusiones de relacionamiento entre la teoria y practica donde los
profesores del curso egresos del Programa de Formacion continuada de la Red
UNEB, eligen para la construccion de sus identidad es como profesional de la
educaciébn en un contexto social marcado por transformaciones, rupturas,
cuestionamiento de valores, desestabilizacion de antiguos referenciales, cambios
culturales, politicas e econdmicas Yy nuevas exigencia. Conocer mejor quien
somos y como nos percibimos delante del mundo contemporaneo ofreciendo
importantes subsidios para futuras intervenciones.

Palabras llaves: Formacion continuada, profesores y practica pedagogica.
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INTRODUCAO

A educacdo como uma questdo nacional, tal como outras realidades
constituidas e a prépria emergéncia de mudancas num contexto globalizado,
abre uma discussdo sobre as transformacdes que vém ocorrendo na

M 1 M ya
contemporaneidade”, em que coloca o homem diante de um novo cenario
multiplo de questionamentos, perante essas mudancas e ajustes estruturais,
trazendo consigo novas exigéncias para o mundo do trabalho e para o
trabalhador que nos ultimos séculos atingiram proporcées e dimensfes, que

ainda tentamos explicar e entender.

As consequéncias advindas deste cenario nos fazem pensar nessas
dimensdes e como as politicas educacionais no Brasil vém se assumindo, diante
de um contexto histérico em que o sistema educacional se coloca como fins

imediatos e fins ideais.

Até o0 més de dezembro de 2001, um grupo de 92 alunos, dos 100 que
iniciaram o Curso Licenciatura Plena em Pedagogia — Habilitacdo: Séries Iniciais
do Ensino Fundamental do Programa Intensivo de Graduacdo Rede UNEB 2000,
no Municipio de Remanso-BA completava sua formacao superior.

O Curso foi aprovado e autorizado na UNEB em marco de 1998 pela
Resolucdo 190/98 - CONSEPE /UNEB e pela Resolucédo n 085/98 do Conselho
Estadual de Educacdo em novembro de 1998, com uma carga horéaria de 2.670
horas. Em Remanso - BA, a viabilidade do curso se firmaria em 10 de junho de
1999, através do convénio n° 16, entre UNEB e Prefeitura Municipal de

Remanso.

1 O termo contemporaneo (e seus cognatos) é denso, de limites nebulosos. Mesmo circunscrito
a um tempo e a um espaco determinados, seu conceito ndo estara plenamente claro; restara,
sempre, uma opacidade, nuances ndo definidas. Contemporéaneo refere-se a pessoa que
existe, existiu ou comegou no mesmo tempo que algum objeto referido. Tem-se ai a nocéo de
um encontro de pessoas e coisas, com possibilidade de ocorréncia em qualguer circunstancia.
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Ao completar dez anos de funcionamento, o programa Rede UNEB é
considerado um dos mais inovadores na formacao de professores em exercicio,
afinal sdo mais de 8.000 professores formados em toda a abrangéncia da Bahia
e até o final de dezembro de 2007, ha uma expectativa de 2.975 professores que
concluirdao o curso de licenciatura plena em Pedagogia legitimado

nacionalmente.

Em fevereiro de 2006, a UNEB, por meio da Resolu¢édo n° 363/2006, altera
a nomeclatura do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia — Habilitacdo
Séries Iniciais do Ensino Fundamental do Programa Rede UNEB 2000, e passa
a ser denominado Curso de Pedagogia com 3.379 horas.

O sistema educacional ndo tem se mostrado eficiente nas variadas
propostas formuladas pelos organismos responsaveis na elaboracéo de politicas
publicas que contemple a educacdo basica, a formacdo de professores, a
valorizacéo de professores e as condi¢des reais de trabalho na escola, de forma
a sanar as desigualdades gritantes que emergem no desenvolvimento da

educacao.

As bases que norteiam as reformas educacionais, 0s novos principios de
insercao da educacao, estdo moldadas aos processos de producéo e ordenacao
dos conhecimentos e habilidades necessarias as novas demandas do capital, da

competitividade e das estratégias de inserir paises na economia global.

Neste estudo,focamos o0 modelo de formacao de professores existente no
sistema educacional, tomando como parametro a formag&o continuada destes e
sua pratica pedagogica na educacdo basica, especificamente no EnNsino
Fundamental, revelando algumas distorcbes estatisticas em termos de
repeténcia, de aprendizagem e analfabetismo que se multiplica em diferentes
segmentos de ensino, nos forcando a pensar o papel do professor neste

contexto.

Como marco geral deste estudo, constitui, num primeiro plano, as
tendéncias que se apresentam hoje no campo da formacédo de professores,
tentando estabelecer uma compreensdo mais ampla, relativa a tematica em

questdo. A partir desse referencial sera analisado a proposta de formacgédo de
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professores da UNEB.

7

Nesse sentido, primeiramente o professor €& percebido como um
profissional da educacdo em uma acelerada mudanca do contexto social,
emergindo dessas contradi¢cdes e formulacdes de politicas ndo s6 de formacéao,
mas politicas educacionais, movidas a servico das necessidades politicas e

econdmicas do momento.

No Brasil, segundo dados de 2006, quatro milhdes de criancas (de 4 a 14
anos) e dois milhdes de jovens (de 15 a 17 anos) ainda estéo fora da escola. Os
dados estatisticos” sobre o analfabetismo sdo cada vez mais alarmantes,
guando observamos que 26% da populacdo brasileira de 15 a 64 anos sao
plenamente alfabetizadas; ou seja, trés quartos da populacdo ndo seriam

capazes de ler e compreender um texto.

O indice de repeténcia, segundo dados da UNESCO, de junho de 2007, é
de que 32% de nossos alunos da 12 série do Ensino Fundamental sédo
repetentes. Na 22 série, temos mais de 20% de repetentes. Considere ai que
metade dos alunos que adentram nossas escolas tenha perdido uma série ja no

segundo ano de ensino.

Como fica a auto-estima desses alunos? O que podemos pensar diante de
um sistema que reprova a metade de seus alunos, exatamente quando eles se
encontram em sua formacédo basica? E os professores? Como estes se sentem
diante de um quadro em que séo vistos como desqualificados despreparados e
conformados para o exercicio da profissao.

Outro dado relevante para essa analise € o SAEB e ANEB, que medem a
qualidade da educacgéo da 42, 82 e 112 séries, mostram a situacao critica em que
se encontra nossa educacado, apontando que 55% do alunado tém dificuldades
na leitura, onde sO0 5% tinham desempenho adequado. Perguntamos: e as
politicas de avaliagdo do ensino basico? Nao € o proprio MEC que elabora? Néo

€ essa situacdo de analfabetismo, evaséo, repeténcia, questdes historicas na

“Revista Veja de 26/07/2006 — Artigo: Faléncia da educacgé&o brasileira. Portal UOL Educagdo-Foérum de
Entidades Nacionais de Direitos Humanos. Artigo: A mentira sobre o numero de alfabetizados 27/10/2006.
3-Educacgédo separa o Brasil do 12° PIB do Brasil do 63° IDH (04/12/2006). Disponivel em htpp:
/Iwww.direitos.org.br/index. php. Acesso em 10 de jun de /2007
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nossa educacao brasileira?

O aluno sai do Ensino Fundamental sem a menor condi¢g&do de progredir na
vida escolar. Nado tem dominio da linguagem e sem a menor compreensao ou
discernimento de sua capacidade para a constru¢cdo do conhecimento. Aos 14
anos de idade, praticamente dois tercos dos alunos estdo defasados, cursando

uma série destinada a pessoas de menor idade.

Vejamos a situacdo do ensino médio apresentado pela revista Veja do més
de julho de 2006. Sdo poucos os alunos que chegam nesse grau de estudo.
Apesar da peneira temos 5,7 milh6es de alunos na 12 série do ensino
fundamental e s6 2,4 milhdes na Ultima série do ensino médio e aqueles que

conseguem permanecer apresentam desempenho muito fraco.

O PISA da OCDE, testou jovens de 15 anos de quarenta paises. O Brasil
ficou em posicdo de destaque, ainda que ndo pelos motivos desejados, mas
amargando o ultimo lugar em matematica, o penultimo em ciéncias e o0 37° em

leitura.

Diante do quadro apresentado, conseguiremos ensinar nossos alunos a
pensar? Conseguiremos torna-los cidaddos conscientes e criticos com a ma

qualidade que perpassa todo o sistema educacional?

O circulo se fecha mais ainda em relacéo a taxa de analfabetismo funcional
que é de 35 milhdes, semelhante a taxa de matricula universitaria dos paises
desenvolvidos, segundo o IBGE de outubro de 2006. O que temos de iletrados

em Nosso pais, é 0 que outros paises estao formando em bacharéis.

Para Biondi (1999), o MEC deve repensar suas estratégias, seus conceitos
e suas metodologias na utilizacdo de seus critérios e formulagdo das politicas
educacionais em seu sistema de avaliacdo, levando em conta que essas
distor¢cdes apresentadas sdo reflexos da omissdo no estabelecimento de uma
amostra ou universas que leve em conta o numero de estabelecimentos
particulares ou de escolas oficiais em cada segmento, bem como, a formagao

dos professores e as reais condi¢cdes de trabalho na educacéo.

O caos na educacéo esta instalado e isso certamente nos remete a pensar

a propria histéria do pais. As medidas tomadas pelo estado para mudar o
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sistema educacional com as reformas apresentadas a exemplo de novas
legislacdes continuam reforcando o sistema dual de ensino implantado e tem

atravessado as mais variadas propostas de mudancas desejadas.

Segundo Hetkowski (2007), as reformas brasileiras demonstram a
supremacia e o poder das politicas internacionais quando da determinacdo de

diretrizes e parametros a organizacdo dos espacos educacionais, sociais,

politicos e culturais da sociedade brasileira.

Nas legislacfes que nortearam a educacéo, a Constituicdo Federal e a LDB
se configuraram em um dado momento histérico, numa expectativa de educacgéo
para todos, igualitaria, mais humana e de qualidade, pois a educacdo sempre foi

pensada de cima para baixo.

No entanto as mais variadas polémicas tém ressuscitado essas leis no
sentido de pensar o que de fato tem mudado estruturalmente nesses ultimos
anos, e como essas leis sdo vividas e experimentadas no cotidiano daqueles que

elaboram as politicas de educacéo, que fazem educacéo e que vivem educacao.

Analisamos especificamente a Lei n°® 9394/96, que tem sido motivo de

grandes embates no cenario nacional, desde as décadas de 80 e 90.

A legislacdo em vigor trouxe uma série de mudancas para a politica
educacional e mais especificamente aos novos espacos de formacdo e
qualificacdo de professores, legitimada pelos artigos 61 a 64 da Lei n® 9394/96, e
acompanhados posteriormente das Diretrizes Curriculares para Formacdo de
Professores da Educacédo Basica no Brasil aprovada em 08/05/2001.

Nesse processo, muitos Decretos, Resolugbes, Pareceres de Referenciais
e outros documentos oficiais, ratificam os embates historicos entre 0 MEC/CNE,
ANFOPE e outras Associacdes Cientificas dos meios académicos, em definicao

ao lugar da formacéao de professores

Esses embates trouxeram para a discussdo ndo s6 o lécus de formacdo,
mas os planos de carreira, valorizacdo, remuneracdo condigna ao magisteério
publico do pais, qualidade de ensino, o lugar em que se da essa formacéo e na
identidade desse profissional que devera atuar nas séries iniciais do Ensino

Fundamental no Ensino Basico. Identidade esta que, segundo Pimenta, (1996, p.
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72) “ndo € um dado imutavel, [...] nem externo, que possa ser adquirido [...], mas

sim um processo de construcdo do sujeito historicamente situado”.

Essa identidade profissional, muitas vezes relegada aos discursos oficiais,
sdo as posicdes culturais e sociais dos professores, definidas por suas
experiéncias localizadas em seu contexto social, 0 que representa seu modo de
ser, de agir e de interpretar 0 mundo e suas mudancas no exercicio de sua

construcdo pessoal e profissional.

Neste sentido, vimos surgir varias propostas, experiéncias e “fazeres”
institucionais sustentados na necessidade de profissionalizar os professores ou
de resgatar uma profissionalidade que possa “dar contas” das novas demandas
por formacdo sem que se obedeca, com total submissdo, “as regras de um
mercado” que insiste no transformar a escola em espaco cada vez menos

publico.

Ainda em relacdo a essa construcao pessoal e profissional na identidade do
professor, este desconhece essa identidade a partir do que foi concebida sobre a
sua propria formacéo profissional, sua histéria de vida e suas condi¢cdes de
trabalho, o que certamente reforca os discursos oficiais na producéo de politicas
e formacdo dessa categoria, privilegiando sem duvida a pratica de um projeto
mais global, que represente solu¢des e preservacdo dos valores dominantes que

temos.

Partimos do pressuposto de que as propostas formativas para professores
encadeiam essa realidade, a qual normatizada por uma legislagdo define a
criacdo de Programas Especiais de Formacao Continuada, desenvolvidos pelas
universidades publicas e privadas do pais, qualificando professores da rede

publica que trabalham com séries iniciais do Ensino Fundamental.

Essa formacédo desejada ao novo profissional de educacdo ndo mudaria
porque tinhamos ou temos um quadro alarmante de analfabetos ou a questédo da
evasdo ou repeténcia e sim pelo novo contexto de mudangas e pelo imperativo
das inovacdes em todas as areas do conhecimento, do fazer, do ser e das novas
tecnologias, que viria a reincidir sobre a forma de educacédo que tinhamos em

nosso pais, “Assim solidifica o desenvolvimento do capital global, pois a esse
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capital interessam a ideologia neoliberal e as forcas atuantes e ativas sob o
prisma da globalizagéo do dinheiro” (HETKOWSKI, 2007, p.145).

E com entendimento de forcas atuantes que somos impelidos por esta
nova legislacdo educacional, uma vez que a mesma se reverte das concepcdes
neoliberais, contrariando as expectativas daqueles que pretendiam uma lei com
tracos socialistas e das expectativas de uma educacdo verdadeiramente

democratica de carater social e com a possibilidade de exercer sua cidadania.

Assistimos e aprovamos uma legislagdo com nova roupagem, adaptada
mais uma vez a organismos estrangeiros que historicamente se infiltrou no
sistema educacional brasileiro e tém adequado seus interesses econdmicos as

politicas publicas da educacao brasileira.

Nos ultimos anos, de modo geral, podemos presenciar de forma marcante
ao empenho por parte das secretarias dos estados brasileiros e municipais de
educacdo, baseados no principio constitutivo da autonomia, propostas de
implementacdo a programas de formacdo continuada, preocupadas
principalmente, com a introducédo de multiplas inovacdes curriculares imbuida do
propésito de melhoria e aperfeicoamento das praticas pedagdgicas
desenvolvidas por seu corpo docente.

Pensar esse tipo de politica de formacdo docente para esses Estados e
Municipios, representa a reducdo de custos, que na pratica fica explicito é o
investimento nesse profissional através de uma mascarada formacdo de
certificacdo e néo reduzir ou cercear a jornada de trabalho do professor em

relacdo ao seu exercicio profissional.

Na elaboracéo e execucao de tais programas, é preciso que seja levado em
conta as diferencas e disparidades regionais, assim como as rela¢des existentes
entre as esferas politico-administrativo, pois estas, muitas vezes, caracterizam-
se pela transferéncia de competéncias sem o correspondente repasse dos
recursos em volume suficiente para arcar com as novas responsabilidades,
gerando, assim, maior dependéncia, e ndo a esperada autonomia prevista na

Constitui¢ao.

Precisamos ter politicas de formacédo que de fato esteja comprometida com
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desenvolvimento do pais e para isso € preciso ndo dispersar esfor¢cos, ndo
pulverizar recursos e principalmente n&o aligeirar processos de formagao, n&o
baratea-los e ndo continuar proletarizando a carreira do magistério. Nunes

(2000, p. 6), acrescenta que:

Ao pensar um modelo de professor, deve-se levar em conta o contexto
no qual se constroem e se aplicam os saberes docentes, isto é, as
condi¢cbes historicas e sociais nas quais se exerce a profissao;
condi¢des que servem de base para a pratica docente. Este professor
possui, em virtude da sua experiéncia de vida pessoal, saberes préprios

que sao influenciados por questdes culturais e pessoais.

E preciso que tenhamos a capacidade de enxergar que as atuais politicas
de formacdo de professores que vem se construindo, ndo tem interferido de
maneira coerente e satisfatoria, pelo contrario, o que se vé ainda é a mera

reproducao de praticas de ensino.

Talvez em nossos debates tenha nos faltado a capacidade de pensarmos
sobre alguns conceitos como: identidade, praticas, saberes docentes e
concepgdes de modelos inovadores. Diria que nessas circunstancias a questao
da identidade e dos saberes docentes, por exemplo, tdo necessarios pra a
elaboracdo desses programas de formacdo ndo se fazem presentes em nossas

discussoes.

Invoco essa questdo por entender na preocupacdo de Pimenta (1996) e
Nunes (2001), a necessidade de se resgatar as experiéncias desses
profissionais, seus valores e sua integridade, como forma de ndo propagar tantos
modismos pedagogicos que imbuidos da autonomia, flexibilizacdo e inovagéo,
tem descaracterizado o desempenho profissional, quando estes presentes nos
programas de formacdo, propdem apenas repasse de informacdes

desvinculadas do contexto destes profissionais.

Se faz necessario buscar nas teorias 0s conceitos de autonomia,
flexibilizacdo e inovacéo, tao utilizados nas propostas dos programas oficiais de
formacdo, para que tenhamos outros entendimentos acerca de suas concepcdes

e quicd possamos contribuir de outra forma para a formagédo do professor,
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porém, por enquanto estes tém representado nos programas de formacdo uma
imposicdo conteudista e hegemoOnica, que estrategicamente interpretam o0s

fundamentos neoliberais ja conhecidos por nés.

No cenario dessas novas demandas educacionais, atendendo a Lei
9394/96 no que diz respeito a autonomia, ao lugar da formacéo de professores e
a demanda de municipios baianos, a UNEB apresenta em 1999 uma proposta de
formacdo continuada para professores em exercicio no magistério da rede
publica municipal de ensino, através Programa Intensivo de Graduacao,
denominado Rede UNEB 2000, aprovado pelo CONSEPE/ UNEB, pela
Resolugdo n° 190/98, publicado no Diario Oficial de 27 de margo, e autorizado
para funcionamento, através da Resolucdo n° 085/98 do CEE, publicada no
Diario Oficial de 16/11/1998. O desenvolvimento desse tipo de formacao se
expandiu pelos municipios, gerando controvérsias a respeito da estruturacéo
deste e de sua qualidade, por isso, possibilitando amplos debates e estudos

sobre a tematica pretendida.

O programa focalizou sua atenc¢do na formacdo de professores que tem
exercicio de docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental da rede publica.
Seu projeto formativo envolveu 22 municipios, oferecendo 2.082 vagas em sua

terceira etapa no ano de 2005.

Em sua primeira etapa iniciada em 1999, o programa atendeu a 2.050
alunos, beneficiando um total de 65 municipios e uma clientela de 5.531 alunos,
nameros esses que representam um peso significativo na educacao fundamental
do Estado da Bahia.

O programa, no municipio de Remanso se constituiu realidade entre a
UNEB e Prefeitura Municipal que tem, entre outros objetivos, a preparacédo do
professor para atender as quatros primeiras séries do ensino fundamental,

visando a melhoria da qualidade de ensino.

De acordo com os dados estatisticos apresentados em tabelas no capitulo
quatro deste texto, indicando etapas concluidas e em andamento, apresentados
pela UNEB, sobre a formacdo continuada nestes municipios, surge uma

inquietacdo no sentido de que essa massificacdo da atividade docente, no
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estado da Bahia, € um fator que influenciou negativamente a qualidade desta
formacao, pois ndo suscitou respostas positivas, capazes de resolver os efeitos
indesejaveis provocados por tal massificacdo e a continuidade de numeros

exorbitantes de criancas fora da escola e a ma qualidade de ensino no Estado.

Dados oficiais® comprovam uma série de deficiéncias na educacéo baiana.
Segundo dados do IBGE de 2005, a Bahia apresenta taxa de 18% de
analfabetismo da populacdo acima de 15 anos, o que corresponde a mais de 2
milhdes de baianos que ndo sabe ler nem escrever. Se considerada a populacéo
de 25 a 49 anos, o indice é de 16,1% e chega a 42,7% na populagcédo acima de
50 anos.

Esses dados sdo superiores a taxa nacional (10,9%) e proxima a taxa da
regido Nordeste (21,9%). Além disso, a taxa de analfabetismo dessa populacéo
na zona rural € uma das mais altas do pais (31,6%). Se levado em conta o
analfabetismo funcional (pessoas com menos de quatro séries concluidas com
aprovacao), o percentual da Bahia chega a 39,2%. Um quadro que aponta para

a existéncia de problemas quanto a oportunidades de acesso a educacdo e

quanto a permanéncia dos estudantes na escola.

Quanto ao acesso, verifica-se que o Ensino Fundamental, obrigatério para
a populacdo de 7 a 14 anos, ja esta quase universalizado. Ja no Ensino Médio,
menos de 30% dos jovens em idade regular (15 a 17 anos) estdo cursando este
nivel de ensino, o que significa que um grande contingente de jovens nesta faixa
etéria encontra-se fora da escola ou, se matriculados, em situacéo de defasagem
idade-série. O acesso a educacao superior € ainda mais restrito. Apenas 10,5%
dos baianos tém acesso a universidade, enquanto no Nordeste este indice é de
11,6% e no Brasil chega a 18,6%.

BN s

Em relagdo a permanéncia, & preciso considerar 0s percentuais de
abandono e o fluxo escolar. Os indices de abandono sofreram pequena variacédo
nos ultimos dez anos, persistindo préximos dos 20%. Este percentual influencia

na taxa de escolaridade da populacdo e, também, nos indices de distor¢cao

% Documento Oficial: Principios e Eixos da Educacao Baiana- Extraida das Mini — Conferéncias, ocorridas
em municipios baianos para a Proposta Pedagégica — Uma escola de todos nés. Periodo de 2007 - 2010



22

idade-série em casos de abandono temporério.

A rede estadual baiana possui indices de distor¢do idade-série que esta
entre os mais elevados do Pais, tanto no Ensino Fundamental (49,5%) quanto no
Ensino Médio (69,8%). H4, pois, claros indicios de que a cultura da reprovacéo
ainda € muito arraigada em nossas escolas, levando as criangas e 0s jovens a
repeténcias sucessivas e, por este e/ou outros motivos, a abandonarem os

estudos, provisorios ou definitivamente.

Dados do INEP revelam que na Bahia um estudante dos quatro anos
iniciais do ensino fundamental conclui uma série em um tempo médio de 1,51

anos, ou seja, o estudante leva um ano e meio para concluir cada série.

Este dado situa a Bahia na ultima posicdo no Brasil. Considerando a
segunda fase do Ensino Fundamental (52 a 82 série), o tempo médio de
conclusdo de cada série é de 1,55 anos e a posicdo da Bahia é a penultima no

pais, perdendo apenas para o estado de Alagoas.

Acrescente-se a este cenario as baixas médias obtidas pelos estudantes da
Bahia na Prova Brasil e no SAEB, aplicados a cada dois anos pelo MEC/INEP,
para avaliar o desempenho académico dos estudantes das redes publicas, em
Lingua Portuguesa e Matematica. Os resultados mostram que a Bahia obteve
médias sempre inferiores a média nacional, em todas as séries e nas duas
disciplinas avaliadas. Estes resultados sugerem a existéncia de deficiéncias na

aprendizagem dos estudantes, relacionados a qualidade do ensino.

Associando o desempenho dos estudantes em exames padronizados do
SAEB e Prova Brasil, com os dados sobre o fluxo escolar, o INEP criou, em
2006 e divulgou em 2007, um indicador de resultado que possibilitou a
comparacao entre regides, estados, rede municipal estadual e federal e
escolas. Com os problemas de fluxo, anteriormente apontados, e com 0 baixo
desempenho nos exames de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica,
ndo é de surpreender que a Bahia tenha ocupado a 252 posi¢édo no IDEB, em
comparacdo com os demais estados e o Distrito Federal. Entre os 1.242

municipios brasileiros com mais baixo IDEB, 211 encontram-se na Bahia.

O panorama descrito € preocupante. Todos sabem que uma educacao
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deficiente nos niveis observados compromete a dignidade humana, a qualidade
de vida, a sustentabilidade social e a competitividade da economia, por conta
dos obstaculos que representa ao desenvolvimento do estado. Fica
evidenciado que o direito a educacdo — acesso e permanéncia, com

aprendizagem e a qualidade de ensino ndo esta assegurado na Bahia.

A proposta do programa de formag&o continuada na UNEB limitou-se
apenas ao formato das exigéncias governamentais, restringindo discussdes nos
meios académicos, o qual muitas vezes envolveu somente uma pequena
parcela de professores e essas discussdes ficaram centradas na reorganizagao

do curriculo e das disciplinas enquanto estruturas.

Iniciei essa experiéncia enquanto professora/formadora e neste percurso
ter surgido a necessidade de uma avaliacdo mais criteriosa diante da auséncia
de um suporte tebérico ou mesmo de um estudo sistematizado dessa

experiéncia em outros municipios baianos.

Outra inquietacdo é a propria concepcao deste programa, que traz uma
formatacéo aligeirada, bem como, as precariedades das condi¢des funcionais e
estruturais dos cursos. Segundo Névoa (1999, p. 25) a formacdo de
professores esta relacionada com o produzir a vida do profissional, com o

produzir a profissédo docente e com a escola, sobre o0 que destaca:

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico - reflexiva que
fornega aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de autoformacéo participada. Estar em formacéo
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projetos proprios, com vista a construcdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional.

Para o autor citado, este tipo de formacdo esta alicercado numa
perspectiva critica e reflexiva, para que esse professor seja capaz de construir
sua prépria personalidade e dai a re-construcdo de seus valores na producao
de seu conhecimento com 0 meio socio-cultural, permitindo-lhe uma
compreensao da sociedade humana, num sentido de responsabilidade social e

ética em suas acoes.
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Pensando nesta construgdo critica e reflexiva, na formagdo desses
professores e na experiéncia no programa, que suscitei a proposta desta
pesquisa com o0 objetivo de verificar os impactos na pratica pedagogica dos
professores egressos do Programa Rede UNEB 2000, no municipio de
Remanso — BA, no qual trago como referéncia duas turmas de formacao

continuada, desenvolvida em dois anos.

A pratica pedagogica dos professores oriundos desse programa foi
analisada sem desconsiderar o cotidiano das escolas e a vida profissional
destes, para posteriormente poder identificar elementos significativos e pensar
tipos de formacdo que considere esse professor aluno, um profissional
reflexivo, ajudando-o a compreender as dimensdes do processo ensino —
aprendizagem em sua pratica pedagogica e ndo tdo somente isso, mas a

prépria auto-estima profissional.

Outra razéo que determinou a escolha dessa teméatica foi a dimenséo em
gue se encontram os processos de formacdo de professor, privilegiando
apenas a Otica do mercado e da produtividade, descaracterizando a formacéao
humanizadora que tem sido concebida dentro dos grandes movimentos por

educacéo de qualidade.

A literatura sobre formacdo continuada tem sido objeto de muitas
discussfes e estudos académicos, desde a década de 80 e 90, nas quais se
constata a ineficiéncia das politicas e estratégias atribuidas principalmente a
constancia de investimentos em acdes isoladas, fragmentadas e
desarticuladas; além de justificar e mover politicas educacionais no sentido de
atender as necessidades sociais de novos modelos que possam responder as

novas exigéncias suscitadas.

Autores como Novoa (1995), Perrenoud (2000), Tardif (2002), Popkewitz
(2001), que enfatizam a questdao da formacao do professor centrada nos
problemas do cotidiano da préatica pedagogica do professor, sendo que este

deve estar atento e refletindo processualmente sua pratica.

Contradizendo a esta afirmagéo, temos outros tedricos como: Vasquez
(1993), Marin (2000), Giroux (2000), Freitas (2002), Gatti (2000), Estrela (1997),
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Veiga (1999), Cunha (1982), Kuenzer (1999) e tantos outros, que apontam
visbes bastante distintas nesse tipo de formacdo e que chamam a atencao para
a complexidade sobre os programas de formacédo, uma preocupacao constante
com a concepcao pragmatista e conteudista que esse tipo de formacdo vem
assumindo, ou seja, priorizando tdo somente a pratica e deixando de lado a
importancia das teorias construidas ao longo de muitas discussdes no contexto

politico do cenario educacional.

Isso me faz pensar e indagar, para que serve esses programas de
formacdo? Estes programas estdo atentos as reais necessidades de
enfrentamento dos problemas presentes na educagdo brasileira? Que
concepcao de formacdo tem orientado tais programas? Qual a contribuicdo
dessa formacdo na pratica pedagogica desse professor? Quais 0s impactos

dessa formacéo na prética pedagogica desse professor?

Para refletir as questdes levantadas pelo estudo, ndo podemos esquecer,
gue para interpretar nossas praticas em nosso cotidiano, necessario que
tenhamos referéncias tedricas como elemento de interpretacées e construcao
de consensos, sobre a pratica pedagdgica. Que possamos fazer uma constante
articulacdo entre as teorias e a reflexdo da préatica, sem, no entanto cair na
repetitividade ou na reproducdo do conhecimento. Ndo podemos achar de
repente que a teoria se esvaziou e que por iSso ndo corresponde mais em uma

acao investigativa do nosso sistema educacional.

Analisando as questfes trazidas até aqui e ao tentar contemplar nossos
objetivos propostos, selecionamos como principais referenciais teoricos Freire
(2002), Novoa (1995), Estrela (1997), Pimenta(1996), Giroux (2000), Nunes
(2005), Tardif (2002), Veiga (1999), Kuenzer (1999), Imbernon (2004),
Hetkowski (2007), entre outros, que contribuiram com suas teorias para

subsidiar este estudo.

S&ao questbes relevantes e presentes nas mais variadas discussdes das
pesquisas em educacdo e que na verdade muitos aportes teoricos tém dado
suas contribuicbes, no sentido de percebermos que had uma desvalorizagcéo
histérica e conceitual a cerca da formacdo de professores, contornada por

acbes e formulagcbes governamentais, expressando seus principios
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hierarquizados e capitalistas que manipula a visdo mais ampla que se poderia

ter desta formagao.

Com essas indagacdes apresentadas sobre formacédo de professores e
ciente de sua complexidade para respondé-las, investiguei os impactos e
inovacdes ocorridas na pratica pedagogica dos professores cursistas no
municipio de Remanso- BA e se esses impactos reverteram ou ndo na pratica
pedagdgica destes, ou se ficou td0 somente na racionalidade técnica* e na
eficiéncia condicionante da rotina, ha composi¢cao da legalidade e naquilo que

estd instituido.

Sdo questdes que merecem uma analise e poderdo responder as
interrogacfes que ainda hoje estdo presentes no universo académico, tanto
em relacdo aos professores, quanto aos alunos cursista do programa e alunos
do curso regular de Pedagogia do Departamento de Ciéncias Humanas da
UNEB, sendo que estes ultimos, muitas vezes em suas falas davam ao
programa uma conotacao de indignacédo em relacao a titulacdo que os cursistas
receberiam e evidenciavam que este tipo de formacdo nao tinha credibilidade
por ser oferecido esporadicamente, de forma isolada, descontextualizada, sem
gue se encontrasse articulado a um plano de desenvolvimento global dos

profissionais de educacéo e do municipio.

Com isso ficou evidente, que de fato existe a producédo de uma cultura de
formacédo promovida por diversos espacgos que em curta duragcdo consagra a
formacao aligeirada, visando tdo somente a reducdo de gastos publicos com a
formacdo universitaria, sem ter a preocupacédo de que esse tipo de educacéo é
uns processos pragmaticos, distanciados das pesquisas e das questdes

tedricas.

E destas interrogacdes e da falta de uma avaliagio mais criteriosa a nivel
institucional nesta regido do norte baiano, do discurso da qualidade atribuida a
este tipo de formacao, a falta de um registro bibliogréfico da propria UNEB, que

surgiu o problema deste estudo: Que concepcao de formacéo tem orientado

* A racionalidade técnica coberta de equivocos esta centrada na questao da solu¢do de problemas para a
pratica profissional, e nessa direcao a atividade do professor é tdo somente instrumental, aplicada com
base nas técnicas cientificas.
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tais programas? Qual a contribuicdo dessa formacdo na préatica pedagodgica

desse professor? Quais os impactos dessa formacdo na préatica pedagdgica

desse professor? Os professores do municipio de Remanso- BA que

participaram da formac&o continuada, realizada pela Rede UNEB introduziram

praticas inovadoras a sua atividade pedagdgica?

Para tentar responder a esse questionamento levantamos as seguintes

hipoteses:

a auséncia dos atores envolvidos nas discussfes, formatacédo e
implantacdo dos programas de formacdo continuada em
Remanso- BA contribuiram para sedimentar modos alternativos

nas préaticas pedagogicas dos professores envolvidos;

o programa de formacdo continuada desenvolvido na UNEB
ndo  possui uma sistematica avaliativa que proporcione a
relevancia dessa formacdo como espaco de convivéncia e de

constru¢do multipla do conhecimento;

a visdo e 0 senso investigativo deste professor enquanto
educador deu sustentacdo ao trabalho pedagdgico docente,
durante e depois de sua formacdo, contribuindo para a

introducdo de préticas inovadoras ao fazer pedagaogico.

Com a finalidade de buscar respostas as questbes levantadas, foram

tracados 0s seguintes objetivos:

analisar os impactos ocorridos na pratica pedagogica dos
professores — alunos do Programa de Formacao Continuada da
Rede UNEB 2000, e suas interferéncias no cotidiano da pratica

pedagdgica e na vida profissional destes docentes;

discutir a contribuicdo do programa no municipio de Remanso-
BA, na operacionalizagcdo da pratica pedagdgica dos

professores-alunos;

investigar se houveram alteragcbes na pratica pedagogica
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destes, a partir de experiéncias desenvolvidas em sua

formacao no Programa Rede UNEB,;

e analisar as circunstancias dentro e fora da escola que
favorecem ou dificultam a efetivacdo, a incorporacdo e a
manutencdo de praticas pedagogicas sugeridas ao professor

gue passou por um processo de formacao continuada.

Nesta investigacdo, o olhar estd centrado numa experiéncia, que
analisard a pratica pedagdgica do professor ndo sO6 nas concepcdes
teoricamente concebidas sobre formacdo continuada, mas na realidade destes
gue almejaram uma formacéo digna, que pudesse alimentar sua auto-estima e
se reconstruirem diante da diversidade instalada no cenério da educacéo

brasileira.

O estudo esta apresentado em seis capitulos, respondendo as questées
suscitadas no texto, sintetizando as relacbes estabelecidas no campo da
pesquisa, como também questdes tedricas que permitem melhor compreensao

do contexto apresentado sobre formacao continuada.

No primeiro capitulo, apresento uma reflexdo sobre a profissionalizacéo e
formacdo continuada como politica publica, problematizando a formacao de
professores no contexto das propostas concebidas pelas novas formas de
regulacdo e gestdo do estado na elaboracdo de politicas publicas para
educacdo e a interferéncia de organismos internacionais e 0s acordos
estabelecidos, os quais requerem uma andlise no sentido mais rigoroso de
organizacdo das bases sociais, politicas e econémicas, sem perder de vista o
valor ético estabelecido nas relacbes e formacdo humana da educacéo

brasileira.

No segundo capitulo, formacdo continuada e a nova tendéncia da
reflexividade na préatica pedagdgica, discuto os novos desafios na pratica
pedagogica do professor enquanto pesquisador critico que busca efetiva
mudancas na educacao e na sociedade. Analiso a reflexividade no sentido de
inovacdo da pratica docente, abrindo caminhos para novas descobertas,

interpretando, compreendendo a realidade social e sendo capaz de refletir
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sobre e produzir seus saberes com valores éticos e moral, num processo

participativo de reflexao coletiva.

No terceiro capitulo, apresento uma abordagem sobre a formacéo
continuada numa perspectiva de mudanca: impasses e tensdes, que buscara
compreender as transformagbes e exigéncias vivenciadas, focalizando a
perspectiva dos impactos alcancados na formacdo do professor e as
concepcgdes que fundamentam esta formacgéo, ressaltando os impasses e as
tensdes numa perspectiva de conflitos histéricos que se arrastam nos discursos
das instituicbes oficiais e de movimentos sociais em prol de uma formacéo

docente com identidade propria.

No quarto capitulo descrevo o Programa Rede UNEB 2000, os sujeitos
envolvidos, analisando suas idéias e concepcdes sobre pratica pedagdgica e
formacao continuada para uma melhor compreenséo do mesmo, articulada com
o0 historico da trajetéria que culminou na escolha do objeto de estudo. Analiso o
programa desenvolvido na cidade de Remanso-BA, oferecendo uma
provocacao no sentido de pensar a superacdo da desarticulacdo entre teoria e
pratica e os impactos na pratica pedagoégica dos professores formados pelo

programa.

No quinto capitulo relato de forma objetiva, como foi realizado este estudo,
gue se caracteriza como pesquisa qualitativa, embasada em autores da area,

apresentando ao leitor descricdo dos sujeitos envolvidos.

No sexto capitulo, analiso os dados e a constru¢do de um novo olhar, a
partir da troca de experiéncias mediadas na pesquisa, Esse novo olhar significa
as possiveis mudancas almejadas no processo de formagdo docente

experimentada pelos professores no municipio de Remanso-BA.

Retomo a descricdo dos sujeitos envolvidos, os instrumentos utilizados e
os procedimentos da coleta e andlise dos dados, no sentido de tentar
responder as questdes apresentadas, bem como, o problema que elucida esta

pesquisa.

Nas consideracdes, esbocamos as conclusdes em relacdo as questdes

levantadas durante o estudo.
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CAPITULO | - PROFISSIONALIZACAO E FORMACAO CONTINUADA
COMO POLITICA PUBLICA

Este capitulo trata da discusséo do Estado e sua relacdo com as politicas de
educacdo, em especial o processo formativo do professor que tem se constituido
num caminho complexo. Tornar-se professor ndo é um ato mecéanico de aplicacdo
de técnicas pedagogicas, mas um processo de transformacdo que articula a
atividade docente com as transformacdes no mundo. Nesse sentido € necessario
investir nas politicas publicas de formacdo de professores numa compreensao

critica, visando a formacao de cidaddos conscientes de seu papel no meio atual.

1.1. A formacdo continuada do professor nas politicas publicas do
Estado

Compreender criticamente a formacdo de professores € um passo
significativo para o desenvolvimento de préaticas educativas e da reflexdo nas
nossas acoes, numa perspectiva de auto - crescimento, de valorizagdo pessoal e

profissional que nos permite a compreenséo de fazer ciéncia

A formacdo de professores vem assumindo posicdo de destague nas
discussfes relativas as politicas publicas, bem como nas investigacfes e

publicacdes da area.

O estudo da formacgéo continuada de professores envolve varios autores,
como Freire (2002), Névoa (1995), Estrela (1997), Pimenta (2002), Giroux
(2000), Nunes (2005), Tardif (2002), Veiga (1999), Kuenzer (1999), Imbernén
(2004), Hetkowski (2007), Vasquez (1993), Marin (2000), Freitas (2002), Gatti
(2000), Cunha (1982), Kuenzer (1999) e os grandes debates ocorridos desde a
década de 80, 90 e nesse novo milénio, que aponta a insuficiéncia desta
formacgao para o desenvolvimento profissional e a necessidade de se levar em

conta o saber deste professor e a escola como locus de formagéo docente.

Os debates sobre o Estado e suas politicas de educacdo parecem nao ter
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surtido efeitos desejados por tantos movimentos em torno de uma sociedade
mais justa e uma educacdo de qualidade e de fato voltados para todos. Isto
porque, por mais propostas que tenhamos em educacéo, estas surgem mais
numa ordem prescritiva, se preservando tdo somente ao carater tecnicista e
instrumentalista, utilizada nos métodos de ensino, o que tem se constituido um

obstaculo para o avan¢o do debate acerca da educacao.

Nesse contexto, reporto o papel do Estado, que tem se transformado em
um dos eixos principais do debate que atualmente agita o cenario educacional.
O debate politico esta centrado na oposicao estatismo-antiestatismo, mas ainda
limitado & unidade de andlise do Estado-nacdo como vinha acontecendo
anteriormente (WALLERSTEIN, 1996) Este repousa mais sobre a riqueza
mobiliaria (dinheiro, e posteriormente, capital) do que sobre a terra e a renda da

terra.

O Estado nas suas relacbes com a educagdo tem sido a grande
preocupacao tedrica e pratica da modernidade. Nao evidentemente, que o
Estado tenha sido uma criacdo da Europa burguesa, colonial e industrial. Ele ja
existia, por exemplo, na Roma Antiga; tratava-se, porém, de um Estado
vinculado a terra e a renda da terra; o Império ficava ligado a Cidade-Estado e
a pessoa do imperador, o que permitiu seu prolongamento nas formas feudais

do poder politico.

Como afirma Lefebvre (1983), a base do Estado politco muda
radicalmente, a medida que o jogo das equivaléncias econbmicas e a forca
fisica se fortaleceram, o carater abstrato do Estado se elevou e seu alcance se
generalizou, quase nada escapando, hoje, a sua autoridade, direta ou
indiretamente. Pouco a pouco, o Estado, nos seus aparatos juridicos,
ideoldgicos, institucionais se distanciou da sociedade, isto €, dos individuos, da

familia, dos grupos e de seus interesses materiais e ideais.

O crescimento institucional do Estado, em termos quantitativos, do niumero
de seus orgaos e funcionarios e de suas fungdes, sua onipresenca, onisciéncia
e dominacdo se oculta cada vez mais debaixo do véu da neutralidade e da
generalidade ou universalidade. Suas pretensfes sdo genéricas e ndo mais

particularistas e sua abrangéncia é realmente universal.
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A sociedade politica brasileira, Monlevade (2001), Bianchetti (1999), Chaui
(1995), Cury (1991), Favero (1994), Silva (1994) foi a extensdo de interesses
patrimonialistas particularistas. Mais do que cooptado, o Estado brasileiro
sempre foi capturado por interesses particulares, quer familiares, quer de
grupos, quer de individuais. Ainda ndo existe uma separacao entre o publico e
o privado e cada novo principio politico somente representa um novo

personalismo.

Durante séculos o Estado brasileiro ficou ligado a terra e a renda de seus
produtos de exportagdo, mesmo numa economia capitalizada. Seu carater de
abstracdo ndao se manifestou impregnado que estava o estado de relacbes
pessoais e arbitrarias, ocupadas em fortalecer a divisdo da sociedade em

privilegiados e abandonados.

Uma revolucdo burguesa incompleta nao conseguiu eliminar o
patrimonialismo, de maneira que, ao lado de uma estrutura econdmica
escandalosa concentrada, o Estado serviu para montar e manter uma estrutura

de privilégios.

Os processos de globalizacdo e a criacdo de instancias supranacionais
vém tornando insustentavel o limite do Estado nacional para andlise da
democracia. Esta esta associada as alteracfes entre Estado e sociedade, entre
Estado e mercado. Sao precisamente as relacbes entre estado, mercado e

sociedade que se constituem na questdo fundamental da crise atual do Estado.

O problema que se apresenta sdo as formas de controle social sobre a
acao do mercado ante a crise de regulacédo na sociedade capitalista. Portanto a
racionalidade do processo de democratizacdo do estado e da sociedade,
centrada exclusivamente no econdmico ou no mercado, deve deslocar-se para
0 conjunto das relacdes sociais, para encontrar ai, no conjunto dos agentes da

sociedade, os protagonistas da mudanca.

Esta aqui implicita a idéia de que o Estado e o mercado passem a ser
controlados e orientados pela sociedade. Essa passagem, numa fase de
grandes mutacdes no papel do Estado na regulacdo social, deve fazer parte de

um processo de democratizacdo da sociedade, das relacdes econdmicas e do
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poder, em termos nacionais e internacionais.

A historia do Brasil tem sido uma historia de perdas, de exclusdes e de
manutencdo de privilégios de minorias. A heranca que criancas, jovens e
adultas, hoje a maioria da populacédo, recebem dessa historia caracteriza-se
pela opressao, pela caréncia, pelo descrédito e auséncia de perspectivas, pela

perplexidade.

A planificacdo centralizada e, certamente o clientelismo que caracteriza as
praticas estatais impedem e travam a liberdade individual de eleger, Unica
garantia para o estabelecimento de um sistema de prémios e castigos

baseados em critérios verdadeiramente meritocraticos.

Para os neoliberais, o Estado de bem — estar e as diversas formas de
populismo que conheceram nossos paises tém intensificado os efeitos
improdutivos que se derivam da materializacdo histérica destas praticas
clientelistas.

Ao criticar enfaticamente a interferéncia politica na esfera social, econédmica
e cultural, o neoliberalismo questiona a prépria no¢ado de direito e a concepcéo
de igualdade que serve (a0 menos teoricamente) como fundamento filoséfico
da existéncia de uma esfera de direitos sociais nas sociedades democraticas.

Tal questionamento supfBe na perspectiva neoliberal, aceitar que uma
sociedade pode ser democratica sem a existéncia de mecanismos e critérios
gue promovam uma progressiva igualdade e que se concretizam na existéncia
de um conjunto inalienavel de direitos sociais e de uma série de instituicdes

publicas nas quais tais direitos se materializam.

Explicar o éxito do neoliberalismo é uma tarefa cuja complexidade deriva da
propria natureza hegemonica desse projeto. Com efeito, o neoliberalismo
expressa a dupla dindmica que caracteriza todo o processo de construcéo de

hegemonia.

Por um lado, trata-se de uma alternativa de poder extremamente vigorosa
constituida por uma série de estratégias politicas, econémicas e juridicamente
orientadas para encontrar uma saida dominante para a crise capitalista que se

inicia ao final dos anos 60 e que se manifestam claramente jA nos anos
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seguintes. Por outro lado ela expressa e sintetiza um ambicioso projeto de
reforma ideoldgica de nossas sociedades, a construgdo e a difusdo de um novo
senso comum que fornece coeréncia, sentido e uma pretensa legitimidade as

propostas de reforma impulsionada pelo bloco dominante.

O neoliberalismo formula um conceito especifico de qualidade, decorrente
das praticas empresariais e transfere sem mediacdo para o campo social e

para o campo educacional.

Essa passagem em relacdo ao neoliberalismo remonta em alguns aspectos
a esséncia de algumas Constituintes que se afirmaram e elegeram um modelo
de sociedade e de educacédo, a partir de uma suposta privatizacdo historica e
desregulamentacdo imposta, supondo uma gigantesca transferéncia de poder
da esfera politica (em processo de descentralizacdo) a esfera econémica (em

processo de inédita centralizacao).

Nesse contexto adverso, encontramos a raiz constitutiva de centralizacéo e
descentralizacdo advindas do processo constitucional que legitimou as politicas
sociais, econdmicas e culturais, desenvolvidas ao longo de décadas e que
refletem nas varias manifestacdes e movimentos em diferentes épocas, ambos

com um mesmo denominador que é a luta por uma sociedade mais justa.

As Constituicdes brasileiras tém se revelado um tema preferencial de
pesquisa no campo da educacao. Tais estudos abordam desde aspectos mais
gerais (COSTA, 2002), sua evolu¢do (FAVERO; 1996 MARTINS, 1996),
Constituintes e Constituicdes especificas (PORTELA, 1990; CURY, 2001 e
2003), Constituicdes Estaduais (CATANI & OLIVEIRA, 1993; VIEIRA, 2005),
para citar apenas alguns. O significativo nimero de incursdes ilustra o valor dos

textos constitucionais na analise da politica educacional em nosso pais.

Nos anos 80, as reformas educacionais no Brasil, que se estendem até os
dias de hoje, visam uma educacdo seletiva para as massas, voltada para a
universalizagdo do ensino basico, a erradicacdo do analfabetismo e a sua
descentralizacdo administrativa e financeira, o que reforcou o conceito de
capital humano em sua utilidade para a educacgao, evidenciando uma vocacéao

dos paises subdesenvolvidos para apenas receber pronta a tecnologia criada e
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produzida nos paises centrais e implicando na necessidade de construir uma
‘educacao para todos”, naqueles paises, de forma restrita, desenvolvendo, nos
individuos, novas competéncias e habilidades coerentes com tal orientacdo
(MELO, 2004).

Nesse sentido, a educacao e a formacao humana promoveriam as solu¢oes
necessarias a preparacdo da classe trabalhadora, em consonancia com as
exigéncias da competitividade e as mudancas no mundo do trabalho, o que
significaria moldar a educacdo para o atendimento dos interesses do capital
que, orientados num modelo de acumulacdo flexivel, estaria, desta forma,
promovendo justamente o contrario, ou seja, o aprofundamento de desemprego

estrutural.

Nessa perspectiva de competitividade e mudancas no mundo do trabalho,
temos impregnado a dualidade dos sistemas, traduzida em nossos dias e na
configuragdo de um sistema federal integrado pelo ensino secundéario e
superior, ao lado de sistemas estaduais, com escolas de todos os tipos e graus
estimulando a reproducdo de um sistema escolar organizado em moldes

tradicionais e de base livresca.

Ndo h& ainda no pais uma mentalidade de pesquisa, embora se possa
dizer que a Reforma Benjamin Constant em 1891, evidencie uma preocupacao

mais ostensiva com a formacao cientifica.

Na década de 80, varios estudos e pesquisas tém enfocado a problemética
da profissédo/ professor como forma de estabelecer um nexo entre profisséo/
formacdo, entendendo que a escola € hoje uma comunidade na qual
professores e alunos, possam, ensinar e aprender, criando multiplos ambientes
de aprendizagem de maneira que fomente a busca de significados e sentidos

na producgéo de conhecimentos. (SCHAEFER, 1967)

A formacgéo de professores tem sido determinada pelo percurso dessa
histéria na educacdo brasileira e do desenvolvimento do capital, mais
especificamente pelo permanente processo de reestruturacdo produtiva,
proporcionando diferentes formas de formar o professor. Esta fase de

mudangas marcaria profundamente a consolidacao da crise de identidade dos
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profissionais da educacao e uma descaracterizagédo do trabalho docente.

As politicas recessivas acordadas com o FMI e os programas de liberacao
e desregulamentacdo da economia brasileira estimuladas pelo Banco Mundial
levaram o pais a apresentar, no inicio dos anos 90, um quadro de agravamento
de miséria e da exclusdo social sem precedentes neste século, com cerca de

40% de sua populacéo vivendo abaixo da linha da pobreza (SOARES, 2000).

A analise tem se concentrado na acao do Banco Mundial como agéncia que
tem uma intervencdo destacada, principalmente, nos anos 90, na educacao
brasileira, por ser o principal organismo financiador de projetos de
desenvolvimento no mundo e pela estratégia que desenvolve, conforme afirma
Vieira (2000, p.75): “[...] no reordenamento da ordem mundial através do
incentivo a politicas de ajuste estrutural nos paises em desenvolvimento”. Ainda

numa complementacdo a essa passagem, analisa Torres (2000, p.139)

O modelo educativo que nos propde o BM é um modelo escolar com
duas grandes auséncias: os professores e a pedagogia. Um modelo
escolar configurado em torno de variaveis observaveis e quantificaveis,
e que ndo comporta 0s aspectos especificamente qualitativos, ou seja,
aqueles que ndo podem ser medidos, mas que constituem, porém, a
esséncia da educacdo. [...] a auséncia do professorado na defini¢éo,
discusséo e tomada de decisdes de politica educativa termina por selar
este discurso formulado por economistas para ser implementado por
professores.

E importante destacar o fato de que nas décadas de 20 e 30, o esforco de
criar escolas publicas de todos os niveis e graus residia na crenca de que a
educacéao funcionava como instrumento de reforma politica (JANNUZZI, 1999),
enquanto, nos dias atuais, esse esforco se dirige para a educacdo basica no
sentido de resgatar o Pais da sua atual situacdo de marginalidade em relagéo
aos paises do “mundo moderno”, pois ha cada vez menos espago para o
trabalho desqualificado e mal pago (MELLO, 1996) e também, € uma posicao
estimulada pelo Banco Mundial, ao priorizar seus investimentos para a
educacgdo bésica, por associar os niveis de baixa renda e baixos niveis de
educacédo (TOMMASI, 1998).

A formacdo docente teria como objetivo a especializacdo no ensino, fato
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gue definiria o isolamento dos professores em suas salas ou, como nos ensina
Contreras (1999, p. 68), “como especialistas em ensino, os docentes n&o
dispunham, em principio, das destrezas para a elaboracdo de técnicas, estando

restrita a sua aplicagao”.

O debate sobre Estado, educacdo e formacdo de professores na
proposicdo das Constituintes e das politicas educacionais nos remete a
questionar que 0 novo processo e notavel progresso dos Novos recursos
tecnolégicos de comunicacdo e informacdo que contempla este século
trouxeram um desequilibrio entre 0 homem e a natureza, 0 que provocou certa

desarmonia entre os homens e a sociedade como um todo.

Diante deste cenario, muitas sdo as discussdes, em torno da identidade
deste profissional, considerando o0 processo de globalizacdo e do
neoliberalismo, que viriam a comprometer o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores diante dos grandes blocos econGmicos no
mercado brasileiro, reascendendo o0s descontentamentos daqueles que

estavam comprometidos com uma sociedade democratica, sélida e mais justa.

Para Bianchetti (1999), a filosofia neoliberal que se assemelha “a teoria do
capital humano” reflete em seus fundamentos a lIégica do mercado e a fungao
da escola se reduz a formacao dos “recursos humanos” para a estrutura de

producéo.

Nessa logica os professores num processo de alienacdo ou ndo vao
reproduzindo o que lhe é determinado, destituido de uma visdo da totalidade
social na qual exercem sua profissdo, desenvolvendo praticas pedagogicas
muito mais comprometidas com os interesses do mercado, do que com sua

clientela.

Nesse mesmo processo acrescenta-se a submissdo das condi¢cdoes de
producdo dominante desse modelo que levaré esse professor a impossibilidade
de auto-realizacdo pessoal e profissional, no sentido de mobilizar-se para
novas mudancas e novos conceitos, enquanto agente de mudanca social.
Historicamente essas condi¢des de producdo dominante estdo constituidas nas

politicas de formacao de professores na educacao brasileira.
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Nessa perspectiva e na logica das novas mudancas € que procuramos
resgatar um pouco desta historia na formagdo de professores. O perfil do
professor tem ascensdo no Brasil Colbnia, através dos padres jesuitas, que
apos sua expulsdo e a oferta de aulas régias, contribuiria para a educacao ser
exercida por professores leigos e descredenciados. Era uma educacao para

poucos e j& nesse periodo se caracterizava o dualismo na educacéo.

Na fase da independéncia temos o Ciclo do Ouro, os imigrantes europeus,
gue influenciou para a expansdo das escolas de primeiras letras, onde as
maiorias dos professores eram leigas e ministravam aulas para a populacdo em
gera. Ja as escolas dos padres, escolas religiosas, mantinham suas tradicées

de preparo intelectual.

Com o advento da Nova Republica, hd um processo de crescimento, dando
origem a urbanizacdo da populacdo e ao setor industrial, o que vai gerar a
necessidade de uma populacdo letrada. Nesse mesmo processo de
crescimento estdo as escolas normais para a formacao de professores voltada
para as mocas e as primeiras Faculdades de Filosofia, ciéncias e Letras para
formacao de professores do ensino secundario que substituem os catedraticos
despreparados para a docéncia, apesar de serem cultos.

Com a criacdo dos cursos de licenciaturas e a expansdo das Escolas
Normais, visualizou a possibilidade de ampliar a formacédo de professores, no
entanto a histéria coloca que o quadro de professores leigos era grande, vindo

a se estender neste novo século.

Muitas mudancas ocorreram neste periodo da primeira republica e entre
elas inumeras reformas. Na década de 20, as politicas educacionais buscam a
renovagcao em seus curriculos, deixando de lado seus principios e finalidades.

Por outro lado, ha um “aparente” investimento na formacao de professores.

Em 1930, o Brasil muda sua visao social e economicistas em funcao da
perspectivas industriais e com isso novos modos de pensar a educacgéo e a

formacéao de seus professores, agora em nivel superior.

Neste mesmo percurso cresce a ideologia dominante do poder e amplia-se

o debate em torno da educagdo no pais, liderado pelos pioneiros da educacéo,



39

gue trazem como documento de reivindicagcdo prescrito em manifesto, que
entre outras necessidades reinvidicava a formacdo do professor nesse novo

contexto social e cultural.

Dada a importancia do movimento dos pioneiros em educacdo em busca de
uma educacdo de qualidade e para todos, que o profissional da educacéao
recupera sua auto-estima, na proporcao que recebe uma formagéo estruturada

em licenciatura e bacharelado definido pelo MEC.

Nessa mesma ocasido, muitas discussfes em torno das Constituicbes
Federais que determinavam as ordens sociais, pautadas em principios que nem
sempre agregava valores morais e éticos, determinados por uma sociedade em
formacdo, incluindo ai as classes sociais determinadas a partir de um sistema
dual, em que uns tinha muito e outros tinham pouco, reafirmando as

desigualdades sociais.

Em relacdo ao ensino, a Constituicdo de 1937, deu liberdade a iniciativa
privada, as associacdes e as iniciativas individuais, caracterizando dessa forma
uma educacado de formacéo técnica (vocacional e profissional) voltada para as
classes pobres. Para Romanelli (1997) estava oficializada a discriminagéo

social através da propria escola.

Em 1942, temos uma educacdo regida por Decretos advindos da Lei
Organica de Ensino, que atrelada a Constituicdo Federal de 1937, impdem
diretrizes ao também ensino normal, dividindo-o em dois ciclos: formacéo de
regentes de ensino primario em Escolas Normais Regionais e curso de
formacdo de professores em estabelecimentos chamados Escolas Normais.
Também foram criados os Institutos de Educacdo que atendia o Jardim de
Infancia, Escola Priméaria e Cursos de Especializacdo de professor primario e

habilitacdo em administradores de escolas.

Todos os cursos de especializacdo e habilitacdo para professores, so
poderia funcionar nos Institutos, promovendo dessa forma uma formagao “para
educacdo pré-primaria, ensino complementar primario, ensino supletivo,
desenho e artes aplicadas e musica, assim como para habilitar pessoal em

administracado escolar, direcdo de escolas, orientacdo de ensino, inspecéo
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escolar, estatistica escolar e avaliagdo escolar” (ROMANELLI, 1997, p. 164).

1.2. Reformas educacionais e novos modelos de formacdo de

professores

Em 1946, a partir de uma nova Constituicdo Federal, fundamentada com
principios democraticos, a educacdo recebe uma maior atencdo e passa a ser
regulada posteriormente por uma legislacdo especifica, a LDB 4.024/61, que
depois de muitos entraves politicos e ideologicos, se propdem a

universaliza¢ao da educacéao.

No que se refere a formacéo de professores, nada mudou em relagdo a
estrutura tradicional apresentada anteriormente na legislacdo, a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras continuou com a formacéo de professores para o
ensino secundario, e o ensino técnico de formacdo de professores no Curso

Normal em nivel médio.

Ressalta-se em relacdo a essa lei, apenas a formacao do orientador de
educacdo que para atuar no ensino primario, teria que se formar
obrigatoriamente nos Instituto de Educacgéao, em curso especial, “a que teriam
acesso os diplomados em Escolas Normais de grau colegial e em Institutos de
Educacado, com estagio minimo de trés no magistério primario (art.64). Ja4 os
orientadores educacionais para atuarem no Ensino Médio, deveriam ser
formados em curso de nivel de pos-graduacéao (latu sensu). Poderia candidatar-
se a estes cursos alunos com graduagcdo em Pedagogia, Filosofia, Psicologia

ou Ciéncias Sociais” (art.63).

A proposta da lei 4024/61 nao apresenta qualquer indicativo de soberania,
porém, as mudancas de regime politico e a conservacdo do poder estatal,
atrelado as bases econdbmicas, implicam de forma rigorosa e

administrativamente no sistema educacional brasileiro.

Com a instalacdo do CFE séao fixados pareceres em relacéo a formacao de
professores, enfatizando neste contexto algumas distorgcbes que mais tarde

refletiria na identidade deste profissional.



41

Os pareceres, apesar da legitimidade que os mesmos produziram no
decorrer da histédria, sintetizam a formacéo de professores e refor¢ca a dualidade

do espaco de formacao do profissional de educacao.

Num processo crescente de industrializacdo e as novas formas de
producdo e acumulagéo no trabalho, com base nos “principios da dissociagao
do processo de trabalho das especialidades dos trabalhadores, da separagao
entre concepcao e execucdo e finalmente o principio da utilizacdo do monopdélio
do conhecimento sobre o processo de trabalho e sua execug¢ao” (RODRIGUES,
1998, p. 50).

O Brasil é tomado pelo desejo de incorporacdo aos novos conceitos de
producdo americana, recorrendo a reformulacdo de seu sistema educacional,
para assim garantir a qualificacdo de mao - de obra qualificada para o trabalho

industrial.

Diante desse panorama a escola deixa de ser o espacgo principal para a
formacdo da sociedade, visto que esta mesma escola pensada no apice da

democracia instala um movimento de competitividade, vencendo o melhor.

Nesse sentido, muitas indagacdes nos levam a duvidas sobre conceitos
formulados a cerca de democracia, principalmente aquela na conotacdo de
participacdo “gue no ambito da sociedade é divulgada especialmente pelos
idedlogos do Estado Amplo, alguns deles denominados neoliberais [...] que se
constitui na conjuncdo dos mecanismos politicos do neocorporativismo”
(BRUNO, 2001 p. 27).

A democracia participativa é composta por uma sociedade que por sua vez
se constitui de agentes sociais multiplicados, nos mais variados segmentos e
entre esses segmentos, as empresas de vinculacdo a ordem econdmica, que
de acordo com seus interesses interferem nas decisdes a serem tomadas, tanto

no campo da politica, como no campo da economia.

Na escola ndo poderia ser diferente, afinal o que deveria ser construido
num processo democratico e participativo, ndo se configura, pois a ela é
apresentada de forma distorcida as variadas vertentes que se tem dos

segmentos sociais mais inovadores e produtivos da economia mundial,
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descartando nessa apresentacao as relacées humanas e a solidariedade numa
l6gica inovadora das rela¢des sociais.

A Lei 5540/68 € outro momento de impasse no sistema educacional. Com o
objetivo de reformular o Ensino Superior, trouxe modificacbes ao curso de
Pedagogia, no sentido de separar este das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras, abolindo-se a distincdo entre bacharelado e licenciatura, mantendo a
formacdo do especialista em varias habilitacdes, formando o especialista no

professor, o qual receberia o titulo de licenciado.

Consideramos aqui mais uma estratégia do governo em descaracterizar o
lugar da formagédo do profissional da educagéo, se observarmos o real
significado da formacdo do especialista em educacdo e as relacdes
estabelecidas nos principios da formacdo e o exercicio profissional, num
momento em que se afirmava a divisdo técnica do trabalho pedagdgico e
docente na escola.

Em nossas leituras e analises verificamos o quanto as influéncias dos
modelos de educacdo americana se enraizou em nosso sistema de ensino,
especialmente na formagdo de nossos professores e em nome de uma
racionalidade do trabalho, separando nesta formagéo, os especialistas que vao
formular e gerir a atividade pedagodgica daqueles que irdo executa-la, os
professores, reproduzindo neste contexto a separacdo entre o trabalho

intelectual e o trabalho manual na escola.

A LDB 5692/71, reforga essa influéncia americana e refor¢ca a dualidade do
ensino, a fragmentacdo da producdo do conhecimento e um curriculo baseado
ainda nos modelos de produgdo das massas trabalhadoras, apresenta
controvérsias no processo de formacdo de professores, quando prevé varios
niveis de formacé&o para o profissional que ira atuar no ensino de 1° e 2° graus,

pois seu Unico objetivo € atender ao processo de industrializagéo.

A Escola Normal em nivel médio passa a ser concebida na preparacdo do
professor primario sem a preocupagdo de que este necessitasse de uma
formacdo mais ampla, pois para o atual quadro politico do pais, 0 que se

precisava era de homens preparados para manipular maquinas e obedecer a
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ordens recebidas. Neste caso, os professores da Escola Normal do Ensino
Médio, serviriam para desempenhar seu papel, pois em todo esse processo
estourou o analfabetismo e um alto indice de reprovacdo e ai é que estas

escolas desmoronam, pois conforme a avaliacdo de Warde (1987, p.77).

Profundamente afetada pela industrializagdo universal e compulsoéria
promulgada em 1971, a antiga sistematica do magistério primario em
escolas normais foi destruida e no seu lugar nasceu um padrdo em
tudo incompetente. Ao invés de corrigir a mentalidade escolanovista
gue grassava naquelas escolas; ao invés de contribuir para a sua
adequacdo as novas condi¢cdes de escola primaria, complexificada
guanto a sua clientela e funcionamento, a habilitacdo ao magistério nao
corrigiu essas e outras distor¢8es, mas, ao contrario, criaram novas.

Em relacdo as licenciaturas verificou-se também um agravamento, pois a
Lei n° 5692/71, condensa essas licenciaturas e pelo seu encurtamento e
aligeiramento, os professores sem uma formacdo mais ampla saem

despreparados para enfrentarem as exigéncias de um mundo em mudancas.

As licenciaturas assumem uma formatacdo conteudista. Para Warde
(1987), a fragilidade deste grau de ensino pode ser percebida a partir de
conteudos especificos que eram inadequados a formacdo do professor, uma

vez que a parte pedagodgica era reduzida a um tecnicismo exarcebado.

Nessa visdo, a Lei n° 5692/71 traz ao cenario educacional a
descaracterizacao da profissionalizacdo do professor, cuja concepcéao é de que
esta é constituida com um carater de terminalidade, limitando a continuidade do
professor ao ensino superior. Reforco a tese que ndo basta apenas propor
modelos de formagéo, mas, ter presente nas formulacdes de politica publicas o
respeito aos saberes, as experiéncias e conhecimentos culturais, levando em
consideracdo as especificidades e garantindo acima de tudo uma maior

valorizacdo a esse profissional da educacéo.

Na continuidade dessa andlise, nos voltemos as Constituicdes Brasileiras,
tomando como referéncia a Constituicdo de 1988 e o processo de
democratizagdo social, advindo de muitos embates dentro dos movimentos

sociais organizados, no combate as politicas de expansdao econdmicas na
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forma em que se apresentava.

Nesse processo de democratizagdo ensaia-se uma participagdo mais
efetiva do povo em relacdo a elaboracéo de propostas que pudessem articular
0 eixo sociedade e educacéo e € nesta perspectiva que se vislumbra uma nova

legislacdo para a educacgéo.

A LDB 9394/96, expressa a esperanca de que esta nova legislagdo nao
seja mais uma armadilha, mas mude para melhor a educacéo, o pais e a vida
de cada um e que na renovacdo das esperancas, dé um novo sentido aos
anseios almejados pelos profissionais da educacdo e que estes sejam
considerados como parte integrante do processo de construcao social.

O professor é apresentado como eixo central para a qualidade da
educacdo e em funcdo dessa qualidade propéem a valorizagdo e capacitacédo
dos docentes. Os debates, em torno da formacdo dos profissionais da
educacédo, ganham forcas e destaque, dando real importancia ao seu papel.

Na educacado, grandes avancos permearam as discussfes em torno da
formacdo dos profissionais em educacdo, dando lugar a uma politica de
construcdo de novos conceitos e a valorizagdo efetiva deste profissional,
concebido numa légica que perpassa a visdo de ser apenas um professor, mas
um profissional da educacéo preocupado comum novo tipo de sociedade e um

novo tipo de homem. Sera?

Para atender a formacéo continuada de professores conforme determina a
legislagéo, o MEC criou em 2003 a Rede Nacional de Formagao Continuada de
Professores da Educagao Basica “com o objetivo de contribuir para a melhoria
da formacgéo dos professores e dos alunos” (MEC, 2006). A Rede é composta
por Universidades que se constituem Centros de Pesquisa e Desenvolvimento
da Educacdo para desenvolver programas voltados para a formacgéo
continuada dos professores de Educacdo Basica em exercicio nos Sistemas

Estaduais e Municipais de Educacao.

Para pensar esse novo profissional da educacdo, muitos encontros
marcaram a historia da formacgéo docente no Brasil na década de 80, tal como:

a Comissédo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacao do Educador,
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gue em 1990 transforma-se na ANFOPE, que traz em seu discurso o lugar da
formacdo docente e a identidade destes diante do novo contexto social,
articulando seus conhecimentos ja produzidos com a realidade social, se

modificando e se transformando dentro desta.

De posse de uma nova legislagcdo na educacdo, ndao podemos descuidar
da idéia de que o processo de mudancas no Brasil avanca em grande
velocidade, especificamente no mundo do trabalho. Partindo dessa premissa as
politicas publicas para educacédo vao se evidenciando através de decretos,
portarias ministeriais e resolugdes, determinando novas acées no campo da

formacgéo dos profissionais de educacéo.

E com esse entendimento que varios desdobramentos em relacdo a
gualificacédo e a profissdo docente se processam com o objetivo de atender as
mencionadas mudangas, inclusive a da reforma da universitaria, o que muito
nos preocupa, pois como bem nos lembra Freitas (2000), € uma retomada do
antigo Esquema | e I, ja que a Resolucdo 02/1997 estabelece que qualquer
portador de diploma de ensino superior, a partir de complementacéo

pedagdgica, pode atuar como professor da educacéo basica.

Esta resolucdo abre espaco para a banalizacdo do profissional da
educacdo, jA que estes ndo estdo adentrando no magistério dispostos a

abracar a causa, mas, sobretudo, a fim de obter emprego de professor.

O processo de perda de autonomia profissional/desqualificacdo esta
associado, ainda, a certa visdo sobre a formacdo dos professores. Visao que
tem base na crescente entendida por Enguita (1991) como um ensino com
base em programas definidos “a priori” na forma de disciplinas, horas/ classe,

normas de avaliacéo, entre outros elementos.

Nessa perspectiva, um agravante, a racionalizagdo do trabalho docente
marcado por sua parcelarizagao, fator que implica desvalorizar o conhecimento
pedagdégico. Assim, a formagéo apoiada em principios da racionalidade técnica
apresentaria, como principal aporte, a idéia de que seriam as técnicas e 0s
métodos de ensino os meios mais eficazes para levar em conta alguma

finalidade educacional predeterminada.
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As consideracdes levantadas servem para termos uma compreensao de
como véem se processando historicamente as politicas publicas para a
formacdo de professores no cenario das reformas da educacdo brasileira.
Como vimos a discussao em torno da profissao e formacéo de professores nao
€ recente, pois “se a formacgéo de professores se define simplesmente como a
educacdo daqueles que vao ser professores a sua histéria coincide com a
histéria da educacdo” (WOORDRING, 1975 apud Garcia, 1999.)

E necessario que tenhamos politicas pablicas educacionais sistematizadas
e articuladas com os objetivos da formacdo de professores, mas que sejam
politicas que reconheca os professores como sujeitos da diversidade e

comprometidos com a educacédo democratica e participativa.

1.3. Programas de formacdo continuada no contexto das politicas
publicas de educacéao

A partir deste percusso na historia da formacao docente, observamos que
atualmente sdo muitas as pesquisas recentes, que tém centralizado as suas
investigacbes na transposicdo dos séculos, procurando definir no elenco da

nova ordem global o conceito de profissional da educacao.

Nesse sentido, ha um alerta por parte de pesquisadores que, mesmo com
tantos estudos e pesquisas, existe ainda a auséncia de um perfil de profissional
da educacao a ser formado e nos chama atencéao para os tipos de formacao
gue vem se destacando no cenario da educacado brasileira, comprometendo a
formacao do nosso professor, negando a ele seu processo de construcdo do
conhecimento e sua condi¢cdo de se auto - construir em suas acdes e praticas

educativas.

Muitos desses pesquisadores tentam demonstrar em suas conclusdes, que
educadores em sala de aula apresentem um fazer pedagdgico coerente com
concepcdes progressistas de educacdo e de mudancas, onde os alunos sao
assumidos como sujeito da aprendizagem, sendo que a descaracterizacédo da

pratica do professor € a auséncia de uma politica de formagdo que permita a
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este professor uma verdadeira reflexdo das reais condi¢bes de trabalho a que
estao submetidos.

Nesse mesmo entendimento, Zeichner (2003, p. 49) esclarece que:

Um dos grandes problemas na educacdo de professore, em todo o
mundo, sdo os instrumentos utilizados para desenvolver a capacidade
reflexiva dos docentes-pesquisa — acao, diarios, estudos de caso,
portfélios de ensino, etc. - pois sdo encarados como fins em si, ndo
como meios para atingir objetivos defensaveis, com base educacional e
moral.

E amplamente difundido, ndo apenas no meio académico como também
através da midia, que os cursos de formacao docente e seus programas vém
sendo alvo de varios questionamentos e reformulacdes por nao estarem
correspondendo as reais necessidades formativas dos professores e do seu

campo de trabalho.

Aliado a esse entendimento dessa imagem conflitiva o paradoxo da
formacdo continuada, segundo Esteve (1999) assume uma caracteristica
simplista, definindo o profissional da educacdo como “bom professor”, aquele
gue ndo é visto pelo que é capaz de fazer e sim pelo que ele pode ser o que
Esteve (1999) denomina de retrato — rob6, a padronizacdo de varios modelos
de formacdo com base apenas na sua personalidade, o que pode inclusive

interferir em seu sucesso profissional e intelectual.

Essa conotacdo de bonzinho € sem duvida um grande desafio a ser
desmistificado, considerando que no cenario da educacdo, 0 que necessitamos
é de profissionais capazes de identificar seu estilo de atuacdo e producgéo, sem
perder de vista seus desejos, suas angustias, suas experiéncias localizadas em

seu contexto de vida Novoa (2000, p. 115) aponta que

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supfe troca, experiéncia,
interacBes sociais, aprendizagens, um sem fim de relacdes, ter acesso
ao modo como cada pessoa se forma € ter em conta a singularidade da
sua histéria e, sobretudo, o modo singular como age, reage e interage
com o seu contexto. Um percurso de vida é assim um processo de
formacdo [...]
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O reconhecimento, o contato com a realidade é primordial e um desafio
constante de nosso “pensar’ e “fazer”, no sentido de despertar interrogacdes
acerca do fazer docente no cotidiano de suas praticas e, portanto, da formacao
desenvolvida, buscando a inovacdo consciente de suas acdes. Para isso 0
professor tem que estar constantemente refletindo seus principios, seus valores
e sua propria identidade, se apropriando cada vez mais do conhecimento para

encarar os desafios encontrados em seu dia-a-dia.

E preciso romper com a imagem que vem sendo criada do “professor
bonzinho” e situar os programas de formacao, voltados para a construgao de
um espaco publico de dialogo e de formulacdo de alternativas curriculares,
capaz de criar e recriar o pensamento numa perspectiva critica, que considere
este profissional como um intelectual, que a partir de seus conhecimentos

possam conceber uma educacéo partilhada e muito mais humana.

Giroux (2000, p.159) endossa essa questao, afirmando que:

Em vez de aprenderem a refletir sobre os principios que estruturam a

vida e a pratica em sala de aula, [...] aprendem metodologias que
parecem negar a propria necessidade do pensamento critico ‘e
continua’, em vez de aprenderem a levantar questdes acerca dos
principios que subjazem os diferentes métodos didaticos, técnicas da
pesquisa e teorias da educacdo, os estudantes com frequéncia
preocupam-se em aprender o ‘como fazer, ‘o que funciona’, ou o
dominio da melhor maneira de ensinar um dado “corpo de
conhecimento.

Programas de formacao continuada que desconsidera a contextualizacao
dos saberes docentes, as praticas educativas, o professor como um profissional
da educagédo, permite que certos esquemas ou imagens de praticas escolares
sejam interiorizados na formacdo como se fossem as Unicas, tornando-se

obsoletos para o exercicio futuro da profissao.

No desenvolvimento do conhecimento profissional, a metodologia desses
programas deveria fomentar os processos reflexivos sobre educagéo e a
realidade social por meio de diferentes experiéncias. Entretanto, percebe-se

gue no momento dessa formacao oferecida, existe uma passividade por parte
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dos alunos-cursistas®. Alguns véem a formagédo como um momento de utopia,
pura utopia. Quando questionados sobre a possivel ajuda que a formagéo
continuada poderia trazer a sua pratica, responderam: “ na teoria € uma coisa e
na pratica é outra” e se depender de recursos publicos, entdo! De que adiante
essa formacéo? Por que serd que essa idéia de relagdo teoria-préatica unilateral
ainda perdura? Por que sera que esses professores nao sao valorizados apés

sua formacao?

Para essa compreenséao, Peres Gémez (1992, p.142) acrescenta que: “a
compreensao da relacdo teoria e pratica-pratica existente nos cursos de
formagcdo de professores deriva do modelo de racionalidade técnica que
possuem obijetivos pré-determinados de transmissao de um saber tedrico para
os docentes, geralmente deslocados de seu cotidiano escolar, que concebe a

atividade docente como sendo exclusivamente técnica”.

Em se tratando de formacdo docente, esta vem ocupando diversos
espacos de estudos e discussdo por se constituir em importante ferramenta
para o desenvolvimento ndo s6 profissional dos professores, mas também um

repensar sobre a pratica pedagdgica.

A discussdo em torno da racionalidade técnica estd sedimentada nas
sequelas dos modelos tecnocratas de treinamento que foram empregados no
passado. O que se quer desmistificar € exatamente esse perfil, pois,

entendemos a pratica pedagdgica numa proposi¢ao de auto - reflexao.

1.4. Profissionalizacdo do professor num processo de autonomia

Uma nova vertente sobre a formacdo da profissionalizacdo docente,
registrada em outras fontes de consulta esta contida nos documentos oficiais,
como bem os Referenciais para a Formacao de professores-SEF/MEC (1999) e

a proposta de Diretrizes para a Formacéo Inicial de Professores da Educagéo

® Reflexdes provocadas na disciplina de Histéria da Educacao, sobre como os alunos - cursistas se
sentiam em estarem recebendo uma formagao naqueles moldes e como essa formacdo poderia estar
contribuindo para o desenvolvimento e crescimento deles no exercicio de sua pratica pedagdégica.
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Basica em Cursos de Nivel Superior-SEF/SEMTEC/SESU/MEC (2000). A
profissionalizacéo dos professores esta na ordem do dia.

Na analise desses documentos, verificamos que os argumentos defendidos
expressam a sustentacdo da profissionalizacdo do professor como um
processo constante de formacdo e o desenvolvimento de um curriculo por

competéncias como mecanismo para a mobilizacdo do conhecimento.

A profissionalizacédo do professor € vista como um grande desafio e esta na
ordem do dia, visto que ha uma necessidade de uma formacédo cientifica e
profissional, num equilibrio entre suas atividades de desenvolvimento pessoal

articulada ao desenvolvimento profissional.

Nesse sentido o curriculo por competéncias para a profissionalizacao nos
reporta a proposta da educacdo profissional e até mesmo tecnicista,
rebuscando a concepcédo de ensino proposta e militada nos anos 70. No
entanto h4 uma nova compreensdo dessas competéncias a partir de uma
convergéncia conceitual nos campos sociopsicologicos e linguistico, resultando
na recontextualizacdo desse conceito nos campos recontextualizadores oficial e

pedagdgico.

Portanto a idéia de competéncia para a profissionalizacdo docente é
substituida pela recontextualuzacdo que caracterizado pelo ensino € voltado a
criatividade, ao desenvolvimento do conhecimento de forma tacita pelas
interacdes informais e estreitamento vinculado as situacdes da vida pratica e a

emancipacao politica do sujeito e de sua consciéncia (BERNSTEIN, 1998).

A profissionalizacdo docente por competéncias, vem assumindo uma nova
recontextualizagdo no sentido da palavra, importante lembrar que as
competéncias no processo de formagéo ainda ndo estdo totalmente difundido
para muitos pesquisadores da formacdo de professores, pois 0 préprio termo
de recontextualizacdo no Brasil tem marcado a intervencdo do Estado no

controle de conhecimento e na producao dos discursos sobre educacéo).

As competéncias importante para a formacdo do professor devem ser
pensadas como aprendizagens constantes, promovendo o desenvolvimento da

autonomia profissional e pessoal, que implica a interiorizacdo das
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responsabilidades proprias do professor em problematizar seu pensamento
critico, incentivando seus alunos a compararem as diferentes visées de mundo

e as verdades de cada um, para posteriormente discutir no coletivo.

Discussdes sobre profissionalizacdo e formacgdo continuada de
professores enfatizam a importancia de reflexfes coletivas, ja que estas sdo
praticas inexistentes, para fazer frente as transformacdes e exigéncias que
estamos vivendo,considerando acima de tudo a pluralidade dos espacos, onde
acontecem 0s processos educativos, objetivando saber o que pensam e fazem,
focalizando estes estudos sob a perspectiva da aprendizagem e
desenvolvimento do profissional docente, contextualizada numa sociedade dita
pos-industrial, em boa parte caracterizada pelas tecnologias da informacéo e da

comunicacéo (TIC).

N&o se pode questionar sobre a formacéo continuada, desconhecendo o
pensamento a respeito desta pluralidade dos espacos, tempos e da linguagem
dos processos educativos que devem ser vistos como ponto de partida para
desconstruir os estere6tipos criados em relacdo as praticas do cotidiano da

escola, o qual Certeau (1994, p. 8) afirma:

As praticas cotidianas constituem uma maneira de o agente se recusar
a ser identificado a ordem tal como ela se impde. Porque, de toda
forma, ha uma ordem que ndo pode ser mudada. O ético é a recusa a
identificacdo com a ordem ou com a lei dos fatos. E o abrir de um
espaco. Um espaco que ndo é fundado sobre a realidade existente,
mas sobre uma vontade de criar alguma coisa. Assim, na multiplicidade
dessas praticas cotidianas, dessas praticas transformadoras da ordem
imposta, ha constantemente um elemento ético. Isto €, uma vontade
historica de existir.

Para Zeichner (1993), este isolamento se torna uma grande barreira,
guando se objetiva uma formacdo docente embasada em praticas reflexivas,

partindo-se da pratica docente de cada profissional.

A formacdo continuada tem como significado desenvolver o educador
pesquisador. N&o um pesquisador obcecado pela academia ou pela
cientificidade, mas um profissional que tem primeiramente uma “atitude

cotidiana de reflexividade da sua pratica, antes, durante e depois”, conforme
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propde Schon (2000, p. 20), e que esse mesmo profissional busque
compreender os processos da aprendizagem e desenvolvimento dos seus
alunos, e que possa construir sua autonomia na interpretacado da realidade e
dos saberes presentes no seu fazer pedagdgico e que seja competente para a

mobilizagdo do conhecimento em agao.

De acordo com Sampaio apud Guarnieri (2000, p. 4) “os cursos e
orientacdes técnicas oferecida aos professores ndo necessariamente |hes
fornecem subsidios para que possam refletir sobre sua pratica”, ficando
evidente a necessidade de explicitar a importancia da formacao continuada
para a qualidade do trabalho docente, bem como averiguar as varias

concepcdes em que pode construir essa formacao.

Numa avaliagdo mais criteriosa em termos de concepc¢do, outra questao
nos chama atencao, diz respeito a formacéo de professores nos cursos iniciais,
gue diante da complexidade de mundo e de mudancas, exige uma avaliagao

constante das condicBes em que vem acontecendo.

A necessidade da efetiva reformulacdo dos modelos tradicionais de
formacéao docente, e em particular da formacéo continuada, tem servido como
meio de se buscar uma educacdo de qualidade, como profissionais mais
competentes. E esta idéia cresce dia a dia, ndo apenas entre pesquisadores e
académicos, como também esta presente na definicdo de politicas que afetam

os sistemas de profissionalizacdo. Como afirma Imbernén (2000, p. 109)

Os modelos de formacéo ndo se propéem de modo isolado, mas estéo
relacionados as politicas educativas do momento e as tendéncias e
propostas de inovagdo. O professor deve envolver-se nessas politicas
educativas e sociais e deve lutar também pela melhoria da educacéo
para incrementar a liberdade e emancipacao das pessoas.

Os processos de formacdo devem ser visto como uma rede de relacbes
que se organiza em diversos espacos, porém sem perder de vista sua
complexidade e os desafios colocados e a finalidade do ato educativo.
Entender esse espaco educativo € indispensavel na reelaboracdo dos

processos pedagogicos, da profissao, da autonomia e da propria formacéao.



53

O movimento para a criacdo de novos paradigmas de formacdo dos
professores implica trabalhar com conceitos de profissionalidade e autonomia.
Profissionalidade entendida como processo de resgate de identidades
profissionais, e autonomia entendida como processos de autoformacado, de
autogestao profissional e de constituicdo de espacos de trabalho reflexivos,
uma vez que o labor docente pressuporia atividades de carater tedrico prético,

ou melhor, de compreensao das praticas estabelecidas por e na escola.

Por outro lado, Contreras (1999) afirma que as idéias de profissionalidade
e autonomia, quando compreendidas no ambito de um processo
democratizador, caracterizada pela efetiva participacdo daqueles que fazem o
cotidiano escolar com vistas a constru¢cdo de uma autonomia profissional aliada
a autonomia social, poderiam apoiar processos de constituicdo de resisténcias
concretas diante dos desafios impostos pelas iniciativas de carater

mercadologico que assolam, seu entendimento, as escolas.

A possibilidade de estarmos dentro destes espacos, amplia nossas acoes,
revigorando nosso exercicio democratico, provocando novos olhares e novas
contribuicdes que se intercomunicam das mais variadas formas de ser e de
pensar, com o intuito de criar alternativas que possibilitem uma melhor atuacao

na pratica educativa.

As propostas concebidas pelas politicas publicas de educacdo para a
formacao continuada de professores requerem uma andlise mais rigorosa da
organizagdo das bases sociais, politicas e econdmicas, sem, no entanto
desconsiderar o valor ético das relacdes e da formacdo humana, no sentido de
formar um profissional qualificado para atuar de forma critica e expressiva com

a diversidade que ora se apresenta na nova composicao de cultura globalizada.

Na vida do professor, ndo pode faltar a formacao e sua profissionalizacao
num processo de autonomia. Dai que um dos desafios da formacdo dos
professores “é ter uma orientacao distinta para sua fungao, é transforma-los em
profissionais [...]". (ZABALZA, 2004, p. 169).

Urge concebermos neste aspecto a questdo da autonomia, ndo como uma

simples liberdade de quem faz o que bem entende, mas como sujeito autbnomo
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gue constroe seu proprio espaco pedagégico de trabalho, assumindo e
resolvendo as limitagcbes complexas, baseando-se em uma visao de mundo, de
homem e de sociedade, tornando-se assim um profissional capaz de reelaborar

sua pratica no seu cotidiano, num movimento processual de profissionalizacao.

Segundo Tardif (2003) o movimento da profissionalizacédo traz a tona a
epistemologia da pratica profissional’, constituindo-se no cerne da questdo. O
gue diferencia uma profissdo de outras ocupacbes € a nhatureza dos

conhecimentos postos em acéo.

Os profissionais devem se apoiar em conhecimentos
especializados e formalizados, [..] através de uma longa
formacéo de alto nivel, [...] sancionada por um diploma [...]. Os
conhecimentos profissionais sdo essencialmente pragmaticos,
[...] sO os profissionais em oposi¢éo aos leigos e aos charlatées,
possuem a competéncia e o direito de usar seus conhecimentos,
[...] s6 os profissionais sdo capazes de avaliar em plena
consciéncia, o trabalho de seus pares. [...] 0s conhecimentos'
profissionais exigem sempre uma parcela de improvisacdo e de
adaptacdo a situacdes novas e Uunicas que exigem do
profissional reflexdo e discernimento para que possa ndo so
compreender o problema como também organizar e esclarecer
0s objetivos almejados e 0s meios a serem usados para atingi-
los. [...] os conhecimentos profissionais s&o evolutivos e
progressivos e necessitam, por conseguinte, de uma formacao
continuada. [...] a autonomia e a competéncia profissional tém,
como contrapeso, a imputabilidade dos profissionais e sua
responsabilidade [...]. Em educacdo, a profissionalizacdo pode
ser definida, em grande parte, como uma tentativa de reformular
e renovar os fundamentos epistemolégicos do oficio de professor
e de educador, assim como da formagdo para o magistério.
(TARDIF, 2003, p. 247-250)

A profissédo docente e a formacdo do professor devem se assentar na
“profissionalizagdo desse papel e das condi¢gdes que, assim como qualquer
outro ramo profissional, a docéncia exige: conhecimentos e competéncias
préprios, preparacdo especifica, requisitos de ingresso, plano de carreira
profissional.” (ZABALZA, 2004, p.109).

E preciso construir caminhos diferentes, especificos, considerando a
peculiaridade de cada regido, levando em conta seus problemas e suas

necessidades, e que esses caminhos diferentes facam emergir dessa
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diversidade de experiéncias suas vozes para ampliagdo de nossas inquietacoes
e reflexdes, na busca de outros sentidos para essa possibilidade de encontro

gue € a educacao.

Pérez Gomez (1995, p. 96) aponta essas possibilidades ao se deter em
duas formas distintas de atuagéo do professor como profissional do ensino: “[...]
a do professor como técnico-especialista que aplica com rigor as regras que
derivam do conhecimento cientifico e o professor como pratico autbnomo, que

reflete que toma decisdes e que cria durante a sua propria agao.”

As possibilidades de atuac&o do professor apresentadas por Gomes (1995)
s6 vem reafirmar nosso pensamento em relacdo as mais variadas formas que
temos de fazer educacdo. Uma proposta ndo elimina a outra, pois ao tempo
gue vocé seja um técnico especialista, também pode ser capaz de ser

autdonomo e buscar a reflexao na perspectiva de projetar inovagoes.

Cabe ao Estado formular politicas publicas acerca da profissionalizacéo e
formacdo continuada numa perspectiva de socializagdo profissional e a préopria
construcédo identitaria; porém estas so terdo valor se considerarem o professor
como um profissional, que dentro de suas competéncias assume importante
papel como mediador basico da relacdo sujeito — mundo, bem como um
profissional que € parte de uma totalidade dinamica das relacbes sociais no

desenvolvimento da sociedade.

Portanto, é inadmissivel que dentre todas as reformas educacionais que se
constituiram ao longo da nossa histéria da educacdo, ndo tenhamos o real
reconhecimento como parceiro no desenvolvimento social e humano, na
dinamicidade das relagbes estabelecidas e no processo de interagdo e

integracao social.

E preciso que sejamos respeitados por aqueles que formulam as politicas
de educacgdo, considerando que qualquer formulacdo de propostas
educacionais s6 se viabilizara se fizermos parte deste processo, ou seja, que
estas formulacdes de politicas estejam voltadas para a profissionalizacdo do
professor, a fim de garantir sua permanéncia e a realizacdo de um trabalho

voltado a realidade das instituicbes publicas, aos fundamentos teoricos que
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fundamentam as propostas pedagodgicas e finalmente um trabalho politico e

pedagogicamente qualificado.

A partir de nossas experiéncias no percurso da pesquisa, fica entendido
gue o programa Rede UNEB 2000 se assemelha bastante com o que vem
sendo colocado no cenario educacional, ou seja, hdo ha nada de novo, pois 0s
procedimentos, a estrutura dos cursos, s&o os mesmos adotados em outros
programas de formacéo docente, o que o torna sem interesse e sem articulacéo

entre os proprios colegas de curso.

Observamos que mesmo com tantas expectativas ocasionadas na época,
estas jA ndo demonstram relevancia, quando se percebe que prevalece o
isolamento das diversas areas do conhecimento, reforcando mais ainda a

dicotomia entre a teoria e a pratica.

7

Outro aspecto intrigante € a fragmentacdo formativa entre conteddos
especificos e contetdos pedagdgicos, que para muitos professores, ndo seriam
receitas prontas, mas o minimo das discussbes pedagogicas para 0

enfrentamento dos desafios colocados nas relacdes da sociedade e escola.

Outra questdo € a desvalorizacdo a este profissional, se assim podemos
chamé-lo, pois pelo fato de n&o existir um plano de cargos e carreira no
municipio, também n&o houve durante esses sete anos qualquer investimento
no crescimento pessoal, profissional e financeiro, 0 que denota certo descaso
para com este profissional, que reincidird também em sua pratica pedagdgica,
pois onde ndo ha reconhecimento, também nédo h& producéo.

Portanto, a desvalorizacdo profissional e a auséncia de resultados
percebidos no trabalho desenvolvido, nos faz questionar qual o compromisso

do municipio com a profissionalizacdo do seu professor?

Os questionamentos que aqui trouxemos, Nndo Sa4o0 somente NOSs0os, Pois 0
gue nos parece é que a todo instante estamos falando a mesma linguagem, ou
seja, sao frutos da reflexdo e da pesquisa de muitos outros educadores, pois
sdo muitos os desafios colocados pela formacdo de professores e pela
cristalizacdo das instituicbes que pensam e elaboram esses projetos

formativos, que até aqui ndo se revelou nas expectativas, daqueles que se
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propuseram a buscar uma formacao que de fato possibilitasse uma mobilizacéo
dialogada com os principios de uma formacédo de cidad&o critico e acima de

tudo participante.
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CAPITULO Il - FORMACAO CONTINUADA E A NOVA TENDENCIA DA
REFLEXIVIDADE NA PRATICA PEDAGOGICA

O tema formacé&o continuada e a pratica reflexiva tem sido objeto de estudo
e de muitas discussfes no cendrio educacional. Um novo repensar, um novo
olhar tem se constituido, possibilitando que o professor diante de tantas
mudancas seja sujeito da construcdo dos seus conhecimentos, analisando seu
préprio trabalho e que possa atuar incessantemente na direcdo de uma

educacéo de qualidade.

2.1 A prética reflexiva como processo de mudanca e formacdo humana do

professor

Tempo de mudancas, novos paradigmas, disseminacdo de técnicas
sofisticadas, reformam de pensamento, novos conceitos de formacdo humana,
novos modelos de formacdo de professores e novos desafios se sobrepbem

nessa “nova sociedade” contemporéanea.

Para pensarmos melhor essas mudancas me reportaria a principio numa
dimensdo mais distante, no periodo do Renascimento, em que se tratou da

formacdo humana, numa perspectiva da imagem de um novo homem.

Nesse contexto de mudancas a referéncia da formagdo humana se faz

importante, por entender o homem como suijeito historico e cultural.

Diante dessas mudangcas e com todas as controvérsias que o periodo do
Renascimento nos deixou, um marco que ficou predominante, foi a formacéo da
liberdade, do senso critico e da individualidade na formacé&o desse homem, ou
seja, no ser humano se constituindo como individuo, como cidadao, aquele que
é capaz de construir seu proprio caminho. E o individuo se tornando sujeito de

um processo social.

E nessa perspectiva de mudancas, de formacdo humana, de construcio

social que a educacédo no Brasil tem se debrucado. A evolucdo no contexto
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social vem fazendo com que mudemos o quadro educacional que temos no

sentido de “adaptagao” as novas propostas de educacao.

Para isso o sistema educacional tem reforcado em suas analises a
necessidade de estarmos pensando o papel do professor neste cenario e
promovendo sérias mudangas no que diz respeito a sua formacgéo e sua pratica

pedagdgica.

Com uma historia construida e consolidada no cotidiano das Faculdades e
Centros de Educacdo do pais, a formacdo de professores se consolidou no
Curso de Pedagogia, emergindo com muita énfase no ano de 1990, através dos
grandes féruns em educacdo, que buscava como um dos principios a
valorizacdo profissional e o respeito a diversidade no contexto dos cursos de
formacédo, sendo este o principal I6cus de formacéo de professores para atuar

na Educacdo do Ensino Fundamental e Séries Iniciais.

A formacédo dos profissionais da educagdo, no Curso de Pedagogia,
constitui  reconhecidamente um dos principais requisitos para 0

desenvolvimento da Educacéo Basica no pais.

A pedagogia historicamente ofereceu a formagdo em nivel superior, desde
a década de 1930, demonstrando seu projeto politico-pedagdgico, ao aliar a

licenciatura ao bacharelado.

O Curso de Pedagogia estd aqui inserido numa perspectiva de resgate
histérico, buscando explicitar as contradicdes do processo de formacdo de
professores, para atuar na Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino

Fundamental.

A formacéo de professor apresenta algumas abordagens significativas em
relacdo aos tipos de formacdo, ou melhor, aos programas de formacao
continuada, que enfatizam a importancia destes como estratégias de
profissionalizacdo, mesmo se reconhecendo que isso ndo é o suficiente para
atender e abranger a questdo das mudancas e melhorias educacionais e nem
mesmo profissionalizar o professor na perspectiva de produzir e refletir
criticamente sua pratica pedagodgica no seu proprio campo de atuacao
profissional.
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Questiono os impactos desses programas de formacgdo continuada na
pratica pedagogica dos professores- cursista que se propdem a esses desafios,

bem como, o préprio cotidiano de sua escola e sua vida profissional.

Entre maio de 1999 e marco de 2005, as varias iniciativas do MEC com
relacdo a formacéo de professores e ao proprio Curso de Pedagogia - Portaria
133/01, Resolugbes 01 e 02/2002 que instituem Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores de Educacdo Basica, em nivel
superior causaram mais transtornos do que auxiliaram 0s cursos em suas
definicbes, especialmente os cursos de Pedagogia. Isso provocou tal
diversidade de estruturas dos referidos cursos que sua normatizacao exigira do
poder publico, um acompanhamento rigoroso de avaliagdo da formacéo
oferecida, de modo a preservar as iniciativas positivas ao mesmo tempo em

gue estabelece metas para o aprimoramento da qualidade de outras.

Como resultado dessas iniciativas, cuja intencionalidade politica séo claras
no sentido de descaracterizar a identidade dos cursos de pedagogia, percebe-
se que ao contrario desse acompanhamento rigoroso, h4 uma disseminacéo
desenfreada de cursos instantaneos de formacgéo, visando a preparacao de
professores.

Destacarei a crescente expansdo dos Cursos Normais Superiores e do
préprio Curso de Pedagogia, principalmente em instituicbes privadas, em sua
grande maioria sem histéria e sem compromisso anterior com a formacdo em
quaisquer de seus niveis e modalidades. Se em 2001 tinhamos
aproximadamente 500 Cursos de Pedagogia, em 2004 temos 1.372, além de
716 Cursos Normais Superiores® (CAMPOS, 2004), sem considerar 0s

inimeros ISE e outros cursos de licenciatura também criados nesse periodo.

Esses dados demonstram que num curto periodo de tempo houve um
crescimento dos cursos de formagdo de professores, no entanto, nos
deparamos com uma crise de identidade profissional, onde ndo se tem

seguranca das situacdes reais e especificas no modo de agir do professor em

® Roselane Campos (2004) (UDESC), dados de pesquisa apresentados no XlI Encontro

Nacional da ANFOPE,
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seu ambiente de trabalho, quando confrontado com os demais professores de
sua convivéncia, visto que este adquiriu uma formagdo meramente técnica, ou
um  “treinamento  imediatista orientado para um saber fazer”
(BARROS 2003,p.175).

Reduzir o Curso de Pedagogia ao que se pretende e estabelecer normas
e referenciais para os Cursos Normais Superiores ndo nos parece ser a

solucéo para a crise em que se encontra a educacao.

2.2. Trilhas e trajetérias da formacdo de professores no contexto das

reformas educacionais

O projeto das diretrizes do CNE, que tratam da formacao de professores
ndo leva em consideracdo o fato de que é o Curso de Pedagogia 0 espaco
académico de que a universidade brasileira dispbfe para o0s estudos
sisteméticos e avancados da area da Educacdo. As competéncias indicadas no
art. 3° do projeto explicitam a concepc¢do instrumental da formacdo de
professores para a Educacédo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental,
desconsiderando as contribuicbes presentes nos documentos de Diretrizes

elaborados pelas entidades.

Ressaltamos que a ANFOPE adota a compreensdo assumida pelo
FORUMDIR e explicita sua concep¢cdo de docéncia e de formacdo do

pedagogo da seguinte forma:

O eixo da sua formacgéo €é o trabalho pedagdégico, escolar e ndo-escolar,
gue tem na docéncia, compreendida como ato educativo intencional, o
seu fundamento. E a ag&o docente o fulcro do processo formativo dos
profissionais da educacgéo, ponto de inflexdo das demais ciéncias que
dao o suporte conceitual e metodolégico para a investigacdo e a
intervencdo nos multiplos processos de formacdo humana. A base
dessa formacéo, portanto, € a docéncia tal qual foi definida no histérico
Encontro de Belo Horizonte (1983): considerada em seu sentido amplo,
enquanto trabalho e processo pedagdgico construido no conjunto das
relacdes sociais e produtivas, e, em sentindo estrito, como expressao
multideterminada de procedimentos didatico-pedagogicos intencionais,
passiveis de uma abordagem transdisciplinar. Assume-se, assim, a
docéncia no interior de um projeto formativo e ndo numa visdo
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reducionista de um conjunto de métodos e técnicas neutros descolado
de uma dada realidade histérica. Uma docéncia que contribui para a
instituicdo de sujeitos. (ANFOPE, 2004, p. 7)

Nesse contexto, pensar e repensar a docéncia na formagdo dos
professores, nas suas dimensdes, inicial e continuada, significa, para todos os
educadores, académicos e alunos, um grande desafio, consequéncia da
insatisfacdo com o0s modelos vigentes, principalmente, nos Cursos de

Licenciatura.

E, assim, consequentemente, sob a imposi¢cdo de um novo discurso, sao
assimilados novos diagnosticos da crise social e, particularmente, da crise
educacional, que se permite a construcdo de novos significados sociais, como
base legitimadora das reformas neoliberais, vistas como caminho prioritario a

ser tomado no contexto social da escola. Noronha (2001, p.44) assinala que:

As atuais reformas educacionais para professores sdo ousadas
textualmente e com certeza, s&o bastante fundamentadas, no que diz
respeito a organizagdo do conhecimento nas escolas, entretanto, em
nenhum momento elas apontam para a instituicdo de uma politica séria
e efetiva de formacéo de professores.

Em relacdo as atuais reformas educacionais para formacéo de professores,
um sentimento de compromisso, no sentido do fazer junto com, e ndo com a
finalidade de mudancas propostas verticalmente, de cima para baixo,
considerando os professores como meros executores de decisbes alheias e,

portanto, responsaveis individuais pelos resultados.

Essa questdo de propostas verticais de programas de formacgéo tem se
mostrado danosa, pois inviabiliza no processo de formagéo o aprimoramento de
praticas consubstanciadas e o exercicio critico e criativo de seus fazeres e na

complexidade do desenvolvimento do trabalho docente.

Em decorréncia destas reformas outra questdo que merece nossa analise

nos programas de formacdo € a capacidade de se auto-avaliacdo e
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reformulacéo, concepcdes e acdes, diante do que considera pertinente, frente
as reflexdes sobre as “inovagdes” que lhe sdo impostas, em contraposigcao a
inovacbes educacionais que requerem um compromisso do individual no

coletivo e com o coletivo.

A consequéncia dessas reformas na area de educacgéo, especialmente, nos
programas de formacao de professores, tem sido o desmantelamento de uma
formacdo de exceléncia, priorizada pelas universidades publicas, reduzindo
essa formacdo a um mero processo de certificacdo, produzido pela variedade
de cursos e agéncias, que sem maior CoOmpromisso com a pesquisa e a
producao de conhecimentos, minimiza a fungdo docente apenas ao “professor
auleiro”. Como se o oficio do professor se limitasse somente a transmissao de

informacgdes, na maioria das vezes isenta de um compromisso social.

A acao do professor € antes de tudo uma acdo humana, que deve ter como
base o processo de humanizacédo, produzindo saberes e conhecimentos
inspirados nos sujeitos e nos seus fazeres, superando a visdo de “falar para”,

na dialeticidade de “falar com” os sujeitos histéricos envolvidos nesse processo.

E nessa acdo humana que se deseja pensar os programas de formagcao,
buscando no trabalho intelectual do professor a intervengdo consciente em
varias direcfes de sua acdo pedagodgica, nos limites da sala de aula ou fora
dela, no cotidiano escolar ou no contexto social, espacos esses em que

também esta presente o exercicio de sua fungéo politica.

Essa intervencdo € o que podemos denominar de reflexividade, ou seja,
guando o professor em seu ambiente se coloca como organizador e mediador
entre a teoria e a pratica, bem como no processo de ensino — aprendizagem,
promovendo agdes de compartiihamento coletivo, legitimando e identificando
elementos significativos, reflexivos e competentes, ajudando-o a compreender
as dimensfes do processo ensino - aprendizagem em sua pratica pedagdgica,
como nos alerta Perrenoud (2000, p. 24) “para formar um profissional reflexivo
deve-se acima de tudo, formar um profissional capaz de dominar sua propria
evolugdo, constituindo competéncia e saberem novos ou mais profundos a

partir de suas aquisi¢des e de sua experiéncia”.
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A reforma de ensino consubstanciada com uma proposta de professor
reflexivo chegou ao Brasil nos meados de 1990, com os estudos de Schon
(1992). Este ofereceu pistas de uma nova dimensédo para a formacdo de
professores, aceita no meio educacional. O autor defende o desenvolvimento
do profissional pratico e reflexivo, o que tem sugerido estudos sobre seus

fundamentos e caracteristicas do professor reflexivo.

Alarcdo (1996) diz que o homem deve reaprender a pensar, refletir, mesmo
gue esse refletir ndo seja garantia de salvacdo dos cursos de formacdo, mas
deve ser compreendida no processo histérico e no coletivo, sem desconsiderar

o cotidiano através das andlises socioecondmicas, culturais e ideoldgicas.

Para Contreras (2002), o profissional que reflete na acdo devera também
refletir a estrutura organizacional, 0s pressupostos, os valores e as condi¢des
de trabalho docente, considerando que esses elementos de certa forma

interferem na pratica educativa e em sua autonomia profissional.

2.3. O professor reflexivo: mediando teoria e pratica

O conceito de profissional reflexivo constitui-se como elemento estruturante
de estudos sobre o tema formacao de professores, respaldado entre outros, em
Schon (1998) e Freire (1998), quando afirmam que na funcdo e formacédo
docente deve estar inserido o exercicio da criticidade, que promove a
curiosidade ingénua ao patamar de curiosidade epistemoldgica. Esse salto
qualitativo é enriquecido no cotidiano escolar através da relacdo dialdgica entre

professor e aluno.

Nessa perspectiva podemos admitir que toda reflexdo € acompanhada de
uma acédo e nao se pode refletir no vazio. Dai optar-se pelo termo pratica
reflexiva, concebendo que a pratica é pré-requisito da reflexao. “Toda tentativa
de desenvolver tal reconhecimento fora da préxis, fora da acédo e da reflexdo,
nos pode conduzir a puro idealismo. (...) O ato de conhecer envolve um
movimento dialético que vai da acdo a reflexdo sobre ela e desta a uma nova
acao.” (FREIRE, 2001 p. 60).
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O conceito de pratica reflexiva surge como uma perspectiva possivel dos
professores interrogarem as suas praticas de ensino. A reflexdo proporciona
oportunidades de voltar atras e rever acontecimentos e praticas. Portanto nao
se trata da pratica pela pratica, e sim, toma-la como potencializadora de

reflexéo e construcao de novas acdes/ saberes.

Acreditando nessa afirmacéo e na importancia da formacao continuada do
professor, com outras imagens e outras culturas pensadas, ndo sO por
Perrenoud (2000), Morin (2002), Giroux (2000), Imbernén (2004), Névoa
(1995), mas outros pensadores que traduzam a verdadeira intencionalidade
dessa formacdo antes, durante e depois na promocdo de mudancas

verdadeiramente significativas.

Importante ressaltar que nessa discussdo do professor reflexivo, se faz
necessario entender que o paradigma da reflexdo merece uma maior atencao,

pois, mais do que isso, é estudar o que o professores esta refletindo.

Como afirma Noévoa (1995, p. 28), “a formagdo nado se faz antes da
mudanca, se faz durante produz-se nesse esforco de inovacdes e de procura
dos melhores percursos para a transformacgédo [...] a mudanca educacional

depende dos professores e de sua formacao”.

Para estarmos discutindo os programas de formacao continuada e se ha ou
nao impactos na pratica pedagdégica do professor, no cotidiano da sua escola e
na vida profissional destes, € preciso pensar a formacdo pratica numa
perspectiva de inter-relacdo entre essas categorias, ou seja, a pratica
pedagdgica, a auto — estima e a vida profissional destes numa perspectiva
reflexiva, como uma tendéncia que vem obtendo um grande interesse por parte

dos educadores e investigadores da educacao.

Essa perspectiva apontada sobre os impactos na pratica pedagogica, €
destacado por Porto (2000, p. 33) “A formagao continuada de professores e
suas praticas pedagoégicas ndo podem ser dissociadas, pois a formacdo se da

enquanto acontece a pratica”.

Concordando com a autora, a reflexdo como dimensao estruturante das

praticas docentes e do desenvolvimento profissional, a valorizacdo da reflexdo
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como exercicio potenciador das praticas profissionais e do desenvolvimento
pessoal e profissional, a reinvencdo da pratica tem merecido um
aprofundamento tedrico, pois a mera transmissdo de conhecimentos — papel
assumido pelos professores vem sendo progressivamente posta em causa,

abrindo espago a construgdo de conhecimentos, tanto nos modelos de

formacgao, como nos espacos educativos.

A reinvencao da pratica na perspectiva de pratica reflexiva tem tido lugar de
destaque na escola contemporanea, como uma politica de abertura as
experiéncias nado cognitivas e a experiéncia da problematizacdo, que podem

proporcionar praticas que viabilizem novas formas de aprendizagem.

Ao analisarmos a pratica pedagdgica se faz necessario contextualiza-la e
refleti-la em relacdo aos fatores socioecondmico-culturais, o que implica uma
ruptura com a visdo ingénua da realidade e transcende a racionalidade técnica,

a eficiéncia condicionante da rotina, o legal, o instituido.

Nessa contextualizacdo, a autora citada concebe a pratica como “processo
interinfluente com o mundo sécio-politico e com o cotidiano da educacéao e, por
isso, constantemente confrontada com as condicbes de mudancas e

reinvencgédo da pratica do professor” (PORTO, 2000, p. 33).

Ainda nesse processo de analise, destaca-se um dos eixos dessa formacéao
registrado por Imbernén (2002, p. 48): “a reflexao pratico-tedrica sobre a prépria
pratica mediante a andlise, a compreensdo, a interpretacdo e a intervencao
sobre a realidade. A capacidade do professor de gerar conhecimento

pedagdgico por meio da pratica educativa”.

Ao conceber-se a relacéo teoria-pratica, enquanto propulsora de formagéo
significativa, busca-se em Pimenta e Anastasiou (2002) um esclarecimento

acerca do papel da teoria no processo de formacéao.

Nesse processo, 0 papel das teorias € o de oferecer instrumentos e
esquemas para analise e investigacdo, que permitam questionar as praticas e,
ao mesmo tempo, pbr as proprias teorias em questionamento, uma vez que,

séo explicacdes sempre provisorias da realidade.

Cabe ressaltar em avaliagédo a questao da teoria e da reflexividade como
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elementos de grande desafio a ser vivenciado pelo professor, pois na real
situacdo em que se encontra a fragmentagdo na educagéo brasileira e as
condicbes dadas de trabalho, parece ser inviavel o discurso, que o professor
esta satisfeito com a formacgéo que tem , ao contrario, 0 que nos parece € que
existe certa acomodacdo e um descompromisso com a formacdo dada pelas

instituicdes de ensino.

Para que seja possivel vivenciar a teoria e a pratica reflexiva, teriamos que
desvendar formas de interlocucbes receptivas que se desvendasse em
inovagdes no sentido de socializagao, considerando a escassez de reflexdo e o
distanciamento entre os professores e as experiéncias adquiridas em sua

formacao.

Entendemos que a fragmentacdo do conhecimento e um curriculo com
dimenséo elitista, enciclopédico, em hipdtese alguma contribuira para que
tenhamos um professor reflexivo. E neste sentido que analisamos o programa
Rede UNEB, que quando investigado a partir das hipéteses levantadas,
percebemos que existe uma ineficiéncia no conjunto dos procedimentos
organizacional e metodoldgicos utilizados, que ndo estimula o desenvolvimento
genuino do educador, desvinculando-o das questdes mais amplas sobre a

educacéo e a sociedade.

Outra questdo em relacdo a pratica e teoria € a que diz respeito as
limitacbes em que se da o trabalho pedagdgico, algo muito evidenciado na
pesquisa e que requer uma mudanca, pois ao contrério, inviabiliza toda e
gualquer perspectiva de mudancas na préatica pedagdgica. O professor néo
pode e ndo deve fazer milagres, ele trabalha com as ferramentas que tem e por

isso a grande dificuldade de lidar com a diversidade das informagoes.

Diante do contexto apresentado e sem necessariamente apresentar
resultados imediatos, € possivel pensar que o municipio pesquisado precisa
oportunizar um ambiente em que o profissional da educacéo se sinta capaz de
captar os significados atribuidos a sua formacdo, para que seja possivel a
integracao do seu processo de formacao ao lugar de sua a¢éao pedagdgica, que

de fato contribua com o desenvolvimento social do referido municipio.
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CAPITULO Il - A FORMAQAO CONTINUADA SOB DIFERENTES
OLHARES: algumas perspectivas de mudancas

Os anos 80 se desenvolve em meio a uma profunda crise de valores.
Valores morais e valores éticos. Nesse cenario se processa 0 hovo paradigma
produtivo e novos grupos exdgenos que impdem novas regras no processo de
ascensao social, através da educacao. Nos anos 90 a educacéo enfrenta uma
vigorosa crise em relacéo as politicas educacionais, pois ndo se tem definicbes

concretas das reformas educacionais efetuadas nos anos antecedentes.

Em relacdo a toda essa transicdo e com a perspectiva de um “Brasil
novo”, a educagao assume lugar de destaque, como condicdo de resgatar a
divida social promovida pelos governos militares. Nesse cenario surge um
investimento na educagdo numa perspectiva de moderniza¢cdo no sentido mais
amplo, e por fim as novas fungdes do educador como mediador de todo esse
processo que diante de tantas mudancas necessitam ter clareza do seu

processo de formacéao e o lugar dessa formacéo.

Novos olhares sao direcionados a formacdo de professores. A formacéo
continuada é uma possibilidade de desbravar novas intengcdes em relacao a
educacédo basica, voltada para a renovacao de uma formacdo mais humana e

por fim resgatar o professor com sua identidade profissional.

3-1. Mudancas como processo interativo e multidimensional

Numa perspectiva de mudancas e de olhares diferentes ao conjunto do
coletivo, o ser humano passa a ser construtivo, sendo capaz de realizar
mudancas, tentar novas solucdes para os problemas e situagdes que Ihes séo
apresentadas na vida social e grupal, devem ser criticos da realidade, que
percebam a complexidade da dindmica do mundo, buscando (re) construi-lo e

dar um significado.
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Lembremos aqui dos processos de mudancas ja citados anteriormente, mas,
que dia apdés dia se evidencia a necessidade da interacdo entre o sujeito e a

sociedade.

Para Flores, Caetano e Simao (2005, p. 173) a mudanga “é um processo
interativo e multidimensional que inclui mudancas ao nivel das crencas e das
praticas e a articulagéo entre ambas”. Portanto, necessario se faz considerar as
caracteristicas da contemporaneidade; o que significa dizer que € preciso olhar

atentamente para a sociedade contemporanea ou moderna.

Buscando a interatividade sobre conhecimento, o homem, a sociedade e a
visibilidade das mudancas, 0s mesmos se apresentam como uma constante
dentro da histéria da humanidade, fato percebido também quando se reflete
sobre o surgimento da funcéo de ensinar e de quem vai ensinar. Nesse sentido,
nos determos ao processo educacional, tomando como base a formacéo dos

profissionais da educagao.

Neste cenario hibrido, sabemos das grandes diversidades e das
perspectivas de repensar o mundo e as producbes humanas, sem

desconsiderar o conhecimento produzido.

No ambito da educacdo, € preciso investir na complexidade em que se
instalou o sistema educacional, pois o panorama que temos hoje é de um
sistema esfacelado e fragmentado. Parece que a palavra de ordem é inovacao.
Sao inimeras reformas propostas, todas elas apontadas para a necessidade
de inovar como forma de buscar solugdes para as deficiéncias ou problemas

no sistema educativo.

Nesse estudo, ndo se descarta qualquer das possibilidades de inovacao
nas praticas educativas, porém, sabemos que ha uma necessidade de se
pensar o proprio sistema como um todo, pois somente a reforma pela reforma
da escola ou de propostas para a formagédo de professores, ndo resolvera as

lacunas histéricas que temos em nosso sistema educacional.

Nesse sentido, precisamos buscar uma reforma mais solida, de nossos
valores, da nossa consciéncia e porque nao a reforma do nosso pensamento a

cerca da producdo de todo esse cenario maquiado em que vivemos e a
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produgéo do conhecimento. Para tal afirmagédo, Morin (2000) destaca como
proposta que: a reforma do pensamento ocorra através da reforma do ensino,
partindo do ensino basico, visto que essa reforma é necessidade social basica
para a preparacdo de seres humanos — cidadados capazes de resolver pelo

enfrentamento, as situagcfes problematicas desse tempo atual, (re)construindo.

Para o campo da educacdo, como decorréncia das solicitacbes que
emergem desse cenario em mudanca, a questdo que se apresenta é a
mudancga no contexto socioprodutivo e politico — brasileiro e as concepcdes
neoliberais gestadas no ambito internacional. S&o questbes estreitamente
vinculadas as politicas educacionais, que vém sendo implantadas no pais e, em

ambito mais geral, a definicdo e promocéao das politicas sociais.

Diante disso, muda as demandas do trabalho, o perfil de emprego e busca-
se um profissional conectado ao processo de mudanca. A forma panoramica e
suas implicacdes desembocam nos setores publicos e privados, respaldado
pelo discurso elaborado pelos organismos internacionais, qgue com essa forma

e dindmica tem impacto no campo da educacéo.

Ao longo da década de 80 e 90, a educacdo tem ocupado um lugar de
destaque nos debates e nos grandes movimentos por educacdo de qualidade.
Redescobre-se a centralidade da educacdo e a mesma assume lugar
privilegiado nos processos de reestruturacdo produtiva, no desenvolvimento
econdmico e para a insercao de grande parte da for¢ca de trabalho em uma
sociedade permeada pelos codigos da modernidade.

Nesta direcdo, recuperamos alguns dos principais temas que Vvém
compondo a agenda educacional de debates sobre os programas de formacao
continuada de professores e que ainda esta longe de se ter qualquer concluséo

a respeito.

Muitas controvérsias tém girado em torno da formacdo continuada de
professores, por considerar o grau de complexidade em que essa formagéao se
da, observando inclusive tudo o que ja foi colocado até aqui. Para nos
educadores as reformas que vém sendo implementadas na formacéo

continuada, deveria ser na dimensdo da reforma do pensamento conforme
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propde Morin (2000), no entanto o que se percebe é uma grande “alienagao”
gue cede espaco para fomentar mais ainda a fragmentacao do conhecimento, a
fragmentacdo do saber docente, a fragmentacdo da pratica pedagogica e

finalmente a baixa estima desse profissional.

E nesse quadro que as propostas de formagdo continuada vém se
desenvolvendo em diversos espagos — tempos, que tem permitido pensarmos
gue ela ndo é nem simples nem de facil mudanca. Desta maneira o tratamento
aligeirado que, em geral, vem recebendo da esfera da educacgéo e proposta por
seus autores, pode nos explicar o grande insucesso que essas acgdes vém

tendo na prética pedagodgica, bem como na vida do professor como um todo.

Esse insucesso é percebido a partir da grande quantidade de programas a
gue sao submetidos os profissionais da educacéo, onde se percebe claramente
as dificuldades destes em proporem e assumirem novas posturas pedagdgicas

subsidiadas por seus programas de formacéao.

Um balanco sobre os programas de formacado continuada dos professores
no Brasil, a partir da década de 80/90 comprovou a ineficiéncia das politicas e

estratégias atribuidas a constancia de investimentos realizados em acfes

isoladas, fragmentadas e desarticuladas.

Até os dias de hoje percebemos que pouca ou nada de mudancas
ocorreram de |4 para ca para a alteracdo desse quadro, pelo contrario,
convivemos com a mesma concep¢ao de uma formacdo sustentada em
atividades multiplas, descontinuas e desvinculada da pratica dos educadores.

Para Kullok e Mercado (2004, p. 21), a formacé&o continuada deve se pensada.

Ndo como um acumulo de cursos, ou de jornadas pedagdgicas, ou
seminarios, ou treinamentos, ou atividades isoladas, mas sim, como um
projeto articulado que permita ao professor o seu desenvolvimento
profissional.

Nesse caso, a idéia de formacdo continuada em forma de projeto
articulado, deve ser tratada ndo soO a atualidade desta formacgao ou resisténcia
das mudancas das praticas pedagogicas ou sua interagdo com formacao e



72

profissdo, mas principalmente no nivel da investigacdo e producdo cientifica

para que possa analisar os diferentes fendmenos que essa formacgéo assume.

O projeto articulado na perspectiva da formacédo continuada deve estar
voltado para desbravar novas intencdes, revestidas de ética, compromisso e
responsabilidade, ou seja, esse novo cenério de formacéao indica a necessidade
de se refletir melhor a problematizacdo da educacgéo basica como um todo, de
forma democratica, tentando superar as falacias em torno do cotidiano escolar
e a visdo de eficacia para as praticas pedagogicas que traduz os atuais

programas de formagao.

Ha uma necessidade de se pensar a importancia, 0 compromisso de uma
formacéo continuada para os professores da educacdo basica, voltada para a
renovacdo da formacdo humana, na qual este possa refletir e agir no seu
contexto, capaz de se desenvolver, desconstruindo e construindo um futuro de

possibilidades para a escola.

Esta formacdo ndo estard voltada apenas para o cumprimento do
magistério em sala de aula, mas para uma pedagogia do homem, da

sociedade, do mundo e ao bem humano.

Ndo é mais possivel pensar a formagdo continuada numa perspectiva de
praticidade na qual, somente se leva em consideracdo 0s cursos, oficinas,
seminarios, projetos de ensino imbuidos de aperfeicoamento sem a devida

atencdo a sua verdadeira concepgao.

3.2. Programas de formacao continuada além da pratica reflexiva

Os programas de formac&o ndo devem ser confundidos como treinamento,
reciclagem, aperfeicoamento ou capacitacao, isto por entendermos que estes

se localizam num sentido mais amplo da palavra.

A formagéao continuada ndo deve ser entendida apenas como um processo
de mudangas que vai além da mera transmissdo de conhecimentos para a

produtividade na otica da globalizacéo, mas, de atitudes na acéo educativa, na
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realidade colocada e vivida dentro ou fora do sistema escolar institucionalizado
gue possa gerar mudancas de comportamento no professor e em toda
comunidade escolar, inclua-se ai seus alunos, principais atores do processo

educativo. Nessa direcéo Falsarella (2004, p. 48) coloca que:

Entender o docente como um profissional responsavel apenas pela
transmissao do conhecimento € um conceito ultrapassado que vem
sendo questionado e revisto. A profissdo “professor” assume uma
multiplicidade de faces. Na sua relacdo com as criancas e os jovens,
ele ndo é mero informante, mas um formador. Dependendo de suas
posturas e atitudes, ele pode levar seus alunos a se perceberem como
pessoas, como agentes em sua prépria vida e na vida da coletividade.

A multiplicidade de face colocada por Falsarella, nos remete a pensar nas
relacdes que sao estabelecidas entre a teoria e a préatica desenvolvida, as quais
se acham intimamente ligadas e assumem uma exigéncia na conotacdo da
praxis social — historica, ou seja, esse profissional deve ser aquele capaz de se
entender na dinamica do movimento na produgdo do conhecimento sem
desconsiderar o campo social das informacdes, a histéria do sujeito e o saber e

acao resultante desse processo.

A formacdo continuada deve possibilitar que esse profissional da educacéo
esteja no movimento de insercdo ativa no coletivo da profissdo inscrita no
amplo espaco publico da palavra e da a¢éo, se dedicando sempre ao exercicio
da acéo - reflexdo, pela qual, as geracfes humanas transcendem a si mesmas
e a seus mundos e se constroem no exercicio da interacdo e do dialogo e as

das resisténcias em que encontram no seu cotidiano.

A formacao continuada de professores deve estar centrada no tempo e no
espaco da atuacdo deste profissional. Deve ser pensada na proposicao da
formagdo humana, sem perder de vista o quadro referencial que permeia o

cotidiano deste profissional.

Nesse processo de dialogicidade, € preciso que ndo percamos de vista as
praticas pedagogicas, para que estas se transformem em diretrizes e
proporcione as condicbes operacionais do trabalho pedagodgico e sua

autonomia profissional.
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Falar em autonomia profissional € trazer a discussdo da identidade
profissional do professor dentro desse movimento da formagdo continuada,
visto que, este professor passa a ser um sujeito critico — reflexivo e se concebe
como sujeito historico e construtor de seus conhecimentos na interacdo com o

seu meio social. Nessa perspectiva Falsarella (2004, p.49), afirma que:

A discussédo sobre formacdo continuada deve considerar a identidade
profissional do professor, sua construcdo como sujeita historicamente
situada e a mobilizacdo dos saberes da docéncia (cientificos,
pedagdgicos e de experiéncia), de forma que o incentive a caminhar no
sentido de sua autonomia profissional por meio de continua apropriacédo
de saberes, dentro de determinado contexto e pela interagdo com os
demais sujeitos da acdo educativa.

A referéncia a formacgdo continuada, ndo consiste em retratar o perfil dos
cursos de magistério ou superior que os professores tém como base de sua
formacdo, até por que estes ndo devem ser considerados como fatores

determinantes aos fazeres didaticos.

Discutiremos nesse curso questdes que perpassem esse tipo de formacgao
gue esta colocado (impostas aos professores de cima para baixo), através de
modulos de ensino ou modalidades semelhantes, em cursos de formacéo,

seminarios, presencialmente ou a distancia.

3.3. Formacéao continuada: novos olhares se entrecruzam

Ao tratarem da formacdo continuada, pressupde-se que esta formacao
deve gerar mudancas, isto se concretamente as praticas educativas e ou/
pedagogicas forem colocadas como ponto de partida para que mudancas
possam ser implementadas. Considerando esse processo de mudancas é
preciso que o professor além de ensinar, ele precise gostar de aprender, o que
implica compreender que essa formagédo cientifica, cultural, social e politica
seja um processo sempre constante e que ele se desenvolva como um

profissional da educacéo.
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Como afirma Kramer (1993. p.117), “Toda proposta pedagdgica tem uma
historia e a formacao dos profissionais envolvidos € central, sobretudo quando
oferece possibilidades de refazer trajetorias e refletir sobre a pratica. A pratica

contada e a pratica pensada sdo substancias vivas da formagao”

E patente o vinculo entre formagéo e o espacgo do exercicio profissional que
se faz emergir o profissional competente, inventivo e reflexivo. O profissional da
educacédo é aquele que deve assumir suas identidades profissionais, que veja
seu processo de formacdo na ressignificacdo de seu processo identitario (na
exteriorizacao, objetivacéo e interiorizagdo) numa perspectiva de construcao no
conjunto das relagdes. Novoa (1997, p. 25), afiima que a formacdo de
professores esta relacionada com o produzir a vida do profissional, com o

produzir a profissdo docente e com a escola, sobre o que destaca:

A formacgdo deve estimular uma perspectiva critico reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbhomo e que
facilite as dindmicas de autoformacéo participada. Estar em formacéo
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projetos proprios, com vista a construcdo de uma

identidade, que é também uma identidade profissional.

A formacdo continuada deve constituir-se num espaco de producédo de
novos conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de repensar e refazer a
pratica do professor, da constru¢cdo de competéncias do educador. Essas
competéncias mencionadas nao devem ser vista como meramente indicativas e
interesses a formacdo de capital humano e eficiéncia para o mercado, ja
identificado em outras épocas, mas num processo de recontextualizacdo de
principios nos discursos sobre os conceitos de produtividade, de avaliagéo,

entre outros.

A competéncia a que nos remete pensar seria a construcao de diferentes
consensos em relagédo a producgdo do conhecimento, a producéo de sua propria
identidade, considerando o processo de legitimacéo na idéia de mudancas e de
gualidade da educacéo. Nesse processo de legitimacéao a formacéo continuada

assume a centralidade no enfoque as competéncias.
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A identidade profissional do professor e competéncias no ambito da
formacao continuada requer o retorno de um didlogo norteado em dire¢cdo a um
novo perfil profissional que pense novas concepc¢des de desenvolver o ensino
consubstanciado na teoria e préatica, sem desconsiderar a integracdo de
diferentes conhecimentos nos diversos espacos em que se situa, fazendo uma

ponte entre a identidade profissional e pessoal.

A identidade e as competéncias sdo caracteristicas inalienaveis que passa
pela adaptabilidade do profissional, isto é, sua possibilidade de agir em
situacOes diferentes, de gerir incertezas e de poder enfrentar as mudancgas no
exercicio de sua profissdo. Com isso a formacao continuada de professores
deve voltar-se para um projeto em que o profissional da educacao deva possuir
mais que “conhecimentos sobre seu trabalho”, e sim saber mobilizar e romper
com o0 que estd instituido e construir um espaco publico de didlogo e de
formacédo de alternativas para a formacao de professores, especialmente no
gue se refere ao aligeiramento desta formacédo e as restricbes da atuacéo
intelectual e politica dos professores para um entendimento mais direcionado a
cerca das concepcoes e a ampliacdo sobre os debates que permeiam esse a

formacéo.

Na fase de elaboracdo das idéias sobre formacdo docente, formacéo
continuada, pratica pedagdgica, competéncias no enfoque da racionalidade
técnica, para a racionalidade critica, formacédo profissional, percebe-se que séo
muitas as concepcdes tedricas que estdo empenhadas em discutir as
estratégias no campo da formacao docente e mais precisamente na formacgao
continuada. Porém se visualiza também, que historicamente a educacao
brasileira se constituiu em legislacbes fragmentadas e nos modelos dos
curriculos americanos. E as novas tendéncias para a formacédo continuada,

também vém alicercadas desses, bem como dos modelos europeus.

Percebemos que existe uma complexidade em relagdo a formacéo
continuada e suas concepc¢des de formacdo humana. Apresentamo-nos diante
da necessidade de criar e recriar, de construir um novo olhar, em que a tarefa
do aprender/fazer, reverte-se ao efeito de somente transmitir. Vejamos

algumas concepcdes de formacédo continuada:
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Espaco de producdo de novos conhecimentos, de troca de diferentes
saberes, de repensar e refazer a pratica do professor, da construgdo de
competéncias do educador. (SILVA, 2003)

Competéncias e Desenvolvimento de Estratégias para fazer frente aos
problemas complexos e possam ser vividos como uma construcdo da
identidade profissional, adequada as circunstancias atuais. (ALARCAO,
2003)

Trabalho Intelectual que se contrap8e contra a formacdo meramente
instrumental ou técnica. Entender o professor como profissional
intelectual, transformador e reflexivo numa dimensédo politica.
(GIROUX, 1997)

Ndo se propde de modo isolado, mas relacionados as politicas
educativas do momento, as tendéncias e propostas de inovacdo. O
professor deve envolver-se nessas politicas educativas e sociais e deve
lutar também pela melhoria da educac¢éo para incrementar a liberdade e
emancipacao das pessoas. (IMBERNON, 2000)

Nao pode haver dissociacéo entre a formacao continuada e as préticas
pedagodgicas, pois a formacdo se da enquanto acontece a prética.
(PORTO, 2000)

Deve ser voltada para o desenvolvimento de uma ac¢édo educativa,
capaz de preparar seus professores para a compreensdo e
transformacdo positiva e critica da sociedade em que Vvive.
(SACRISTAN, 1990)

Deve estimular uma perspectiva critico- reflexiva que forneca aos
professores os meios de um pensamento autbnomo, que facilite a
dindmica de autoformacédo participada. Estar em formac&o implica um
investimento pessoal, num trabalho livre e criativo sobre os percursos e
projetos préprios, com vista a constru¢do de uma identidade, que é
também uma identidade profissional. (NOVOA, 1999)

E como o préprio nome afirma um continuum e, desta forma precisa ser
entendida pelos professores. Sua func¢@o ndo é suprir uma deficiéncia
ou oferecer uma formagdo especifica, mas contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor. Quando formos capazes de
enxergar essa formacdo como oportunidade de crescimento pessoal e
profissional, estaremos, de fato, trabalhando a dimenséo institucional.
(KULLOK, 2004)

Tem como significado desenvolver o educador pesquisador. N&do um
pesquisador obcecado pela academia ou pela cientificidade, mas um
profissional que tem primeiramente uma “atitude cotidiana de
reflexividade da sua pratica, antes, durante e depois”, e que esse
mesmo profissional busque compreender o0s processos da
aprendizagem e desenvolvimento dos seus alunos, para que possa
construir sua autonomia na interpretacdo da realidade e dos saberes
presentes no seu fazer pedagégico. (SCHON, 2000)

E em si, um espago de interacdo de interacdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais em que aos professores € permitido
apropriarem-se dos proprios processos de formacdo e dar-lhes um
sentido no quadro de sua histéria. (MARIN 2002)

Nessa perspectiva h4 uma necessidade maior de se contrapor a essas

novas tendéncias de formacgéo continuada, que para Estrela (2003), ndo € com
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discurso teorico e juridico que se muda a realidade, embora estes sejam
elementos facilitadores de uma consciéncia critica. Ela enfatiza que para mudar
€ preciso romper com a reproducdo e que as mudancas assumam um

significado para aqueles a quem ela é proposta ou imposta.

Para Loyola (2006), é preciso que se entenda que a reproducéo néo é feita
da mesma maneira dentro de determinados circulos historicos. Ao pensarmos
programas de formacéo, devemos estar atentos a realidade em que estamos

situados, em que historicamente nos situamos.

A concepcdo de formacdo continuada, de pratica pedagbgica e
desenvolvimento profissional e pessoal na perspectivas de novas tendéncias
gue esposamos até aqui, ainda ndo respondem a uma série de
guestionamentos e precariedades em que se encontra a formacdo continuada,
isto por que sdo varios os fatores que sdo desconsiderados nas politicas de

formacéo.

Entendemos que as politicas publicas educacionais deveriam rever o
processo educativo dentro de uma percepcdo enddgena e subordina-se as
politicas educativas e de aprendizagem, ao tempo que possibilitasse investir no
conhecimento como producao histoérica, onde conhecer o homem é se construir
a si proprio, na acdo e na palavra que dado sentido as suas realizacdes
intersubjetivas e as suas objetivacfes sempre reconstruidas no mundo em que

vivem e que constituem para viver.

Ha muito que se pensar em termos de concepcBes para a formacédo
continuada, se considerarmos que pouco se tem avancado, visto que esse tipo
de educacdo estd fomentado na perspectiva de politicas voltadas para a
mercantilizacdo, para o engessamento, para a tecnicizacao, e o aligeiramento

da atividade docente e a precarizacao do trabalho de professor.

A formacao continuada entre tantos objetivos tem a proposicdo de colocar
os profissionais a par das discussdes tedricas atuais, contribuindo com as
mudancas que se fazem necessarias para a melhoria da acdo pedagdgica na

escola e na educacéao.

Concordamos que conhecer novas torias faz parte do processo de
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construgdo profissional, mas n&do bastam, se estas n&o possibilitarem ao
professor relaciona-las com seu conhecimento préatico construido no seu dia-a-
dia (NOVOA, 1995; PERRENOUD, 2001).

Nessa perspectiva, destacamos até que ponto os programas de formacao
continuada tem atendido as expectativas geradas pela escola e de que forma
se percebe os impactos dessa formacgdo. Esses impactos ocorrem apds a
formacdo dos profissionais da educacdo, que possa de fato contribuir no
processo pedagogico educativo da escola, ou esses ndo se revertem e
permanecem tdo somente na racionalidade técnica e na eficiéncia
condicionante da rotina, bem como na composi¢cdo da legalidade daquilo que

esta instituido.

E preciso que haja um consenso entre aqueles que se dizem intelectuais,
gue geram os movimentos das relacdes de poder da sociedade, da economia,
das politicas estruturais, da gestédo, da escola, e do que esta em volta de si
préprio enquanto ser humano capaz de mobilizar as articulagbes por uma
sociedade muito mais bem definida e menos ausente no processo de formacéo

humana.

O principio constitucional da educagéo a coloca como um bem publico e
estatal, com vistas a formacdo de sujeitos que possam ser integrados a
sociedade. A educacdo é um direito adquirido e sua formacédo é um processo

desse direito.

Dessa forma, ndo se justifica negar uma formacdo que atrelada a
mudancas, supdem a idéia de melhoria de qualidade de vida e representa a
inovagcédo para o sistema educacional. A inovacdo nesse sentido, entendida
como processo de adocdo em que o professor abraca uma idéia, apropria-se e

transforma em pratica efetiva do seu fazer pedagogico.

Nas propostas de reforma do Banco Mundial est4 subjacente uma definigdo
de curriculo como conteudos a serem ministrados na forma de disciplinas, um
conjunto de componentes curriculares que os professores devem dominar para
poderem ensinar a seus alunos, segundo regras previamente determinadas de

acdo, ndo participando da discussdo e da feitura do curriculo, ndo sendo
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chamados a definir o que, como e para que ensinar. Os professores sao
considerados apenas como transmissores de conhecimentos e ndo como

atores centrais na definicdo do curriculo.

Associada a esta visdo estreita de curriculo, esta a proposta da reforma em
privilegiar os textos escolares em detrimento do professor. Para os
reformadores, os textos escolares sao o préprio curriculo. Neles estdo nao sé
os conteudos que o professor deve transmitir mais também a forma de
transmissao e os objetivos que se pretende alcancar. Além do mais, sdo de
baixo custo e jA demonstraram a sua eficiéncia quanto ao rendimento escolar.
Para Torres (2000, p. 156-157),

[...] a idéia do livro didatico como curriculo efetivo repousa na
concepcédo de um texto programado, fechado, normativo, que orienta
passo a passo 0 ensino e oferece tanto ao professor como aos alunos
todas as respostas. Esse tipo de texto, embora pensado para o
professor de escassa formacgéo e experiéncia (e bem vindo para ele).

Neste contexto, existe a necessidade em fomentar programas de formacao
continuada considerando a questdo de alguns principios constitucional: o
principio da inovacdo, da formacdo humana, do conhecimento, da ética, do
homem, da sociedade e dos proprios programas de formacgédo continuada
oferecidos atualmente, pois até entdo os numeros de analfabetismo, de evasao
e repeténcias se configuram em largos dados estatisticos no cenario da

educacéo.

N&o é possivel mais aplicar programas de formacao vindos de cima, pois
estes determinam a priori a normatizagdo dos processos de ensino e
aprendizagem e prevé antecipadamente os curriculos, 0s textos, e 0s
programas a serem aplicados. O professor aparece aqui como o individuo que
aplica, nos contextos da sala de aula, aquilo que foi previamente definido na

sua auséncia.

O que esta em jogo € a patente separacdo entre concepcao e execugdo do
trabalho docente, a padronizagcdo do conhecimento para gerenciamento e

controle e a desvalorizacao do trabalho intelectual critico.
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O despreparo dos professores em sala de aula é gritante, mesmo passando
por programas de formacg&o. A baixa estima do profissional em educagédo é
presente devido a falta de reconhecimento de seu trabalho por parte das
politicas direcionadas. Como afirma Estrela (2003, p.55) “Os professores foram
durante dezenas de anos, tratados como funcionarios e a sua autonomia, sem
davida exercida na sala de aula, manifestava-se mais por uma atitude

defensiva do que activa”.

As estruturas fisicas, a falta de material didatico, a auséncia da familia e a
falta de maior participacdo do municipio em que muitos profissionais da
educacédo tém se submetido, seja na zona urbana, seja na zona rural, chega a
ser constrangedor e empobrecedor,tem colaborado com a falta da qualidade no
fazer pedagogico, permanecendo tdo somente a vontade de fazer por fazer,
descaracterizando a qualidade do trabalho pedagdgico. Diante desse contexto,
Imberndn (2004, p. 99) afirma que:

A qualidade ndo esta unicamente no contelido, e sim na interatividade
do processo, na dindmica do grupo, no uso das atividades, no estilo do
formador ou professor/a, no material que se utiliza, no debate do
sistema social (...). E necessario estabelecer um debate sobre a anélise
das relacbes de poder e sobre as alternativas de participagdo no
processo formativo e educativo.

Na maioria das vezes, os professores sdo apenas chamados a aplicar na
sala de aula o que prescreve o curriculo e, nas situacbes de mudancas
curriculares, sao treinados para se adaptarem aos novos preceitos que devem
seguir. Dominar conteudos e transmiti-los eficientemente em sala de aula séo,
competéncias exigidas do professor e, para tanto, é preciso dota-los e treina-los

para desenvolver tais habilidades.

Nestas condicOes, € evidente a perda de poder dos professores sobre as
condi¢cBes de exercicio do seu trabalho e sobre a percepcéo de seu papel na
escola. Esta auséncia premeditada dos professores vai ter profundos reflexos
no direcionamento de sua pratica pedagdgica, em detrimento da atitude
reflexiva e intelectual, e para o treinamento destes no desempenho de suas

tarefas, atitudes e direcionamentos que estdo bem explicitados nos contetdos
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da reforma.

E preciso aprender a desempenhar bem a tarefa que se dispde a fazer e a
formacédo dos docentes deve estar assentada no treinamento para o dominio
eficaz das condicOes de realizacéo desta tarefa. O que é preciso é desenvolver
no professor competéncias técnicas, ligadas ao seu saber-fazer no cotidiano da
escola.

A atividade do professor é essencialmente pratica e, portanto,
consideracdes de ordem intelectual e reflexiva ndo fazem parte do conjunto de
saberes necessarios a profissdo docente. Como afirma Cabral Neto e Castro
(2000, p. 114),

O ‘treinamento esta estritamente relacionado a idéia de formagéo para
a aquisicdo de habilidades especificas’, ou seja, refere-se a uma
concepcéo de atividade docente como algo que possibilite ensinar a
alguém apenas uma determinada tarefa.

De acordo com os autores citados, a énfase posta pela reforma nas
propostas de formacao docente de forma continuada, propde é uma reducao
no tempo de formagéo inicial dos professores e a ndo obrigatoriedade de uma
formacdo universitaria, que certamente ndo é uma longa formacéo dispendiosa
em termos de custos e que mais anos de estudos nao significam maiores

rendimentos financeiros para os cofres publicos.

Uma formacgédo aligeirada, dada como treinamento e uma formacao
continuada e em servico como corre¢gdo de rumos e atualizagdo permanente
parecem ser os caminhos apontados pela reforma a partir da LDB n°® 9394/96,
bem como das proprias Diretrizes Curriculares, esta formagédo continuada pode
e deve ser dada na forma de educacdo a distancia. Como os professores
precisam apenas adquirir certas competéncias, dentro de uma formacéo pratica

e voltada para ela, ndo ha necessidade de uma longa formacéo inicial.

As novas exigéncias educacionais e as propostas neoliberais para a
educacéo e para o trabalho docente nos levam a pensar que a formacéo deste

profissional passa pelo modelo formativo de inspiragdo técnica e instrumental,
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embora o discurso oficial procure mascara-lo com uma nova roupagem, e como
afirma Giroux (1988, p.13), “o treinamento de futuros professores € um campo
no qual o dominio da racionalidade técnica tem se manifestado” Parece que

estamos novamente diante de um modelo instrumental de formacao docente.

Acreditamos que este modelo de formacdo atende, ao perpassar 0S
processos de constituicdo do professor enquanto profissional, ao que Barreto e
Leher (2003) denominaram de providéncias para exercer controle politico-

pedagdgico sobre a formacao e a atuacao dos profissionais da educacéo.

A revisédo da literatura a respeito da formacdo continuada de professores
nos remete a um maior aprofundamento sobre a questdo. Ela nos permite
pensar o quanto € preocupante esse didlogo em que, mesmo quando o
professor €& percebido em sua dimensdo subjetiva, concebido em sua
globalidade, ou seja, considerado em suas dimensdes tanto intelectual quanto
pessoal, tem sido tratado, na maioria das vezes como um objeto, o que faz com
gue, ele seja visto meramente como técnico do processo ensino -

aprendizagem.

Avancamos na produgdo intelectual sobre a formacdo continuada,
contextualizada na diversidade na qual estamos inseridos. Mas, ainda temos
muito que investigar nos processos formativos, entendendo da necessidade de
teorias que permita aos professores, valorizar, compreender e avaliar o
significado construido socialmente sobre si préprio e sobre a escola, e mais do

gue isso sobre as mudancas que vém ocorrendo.

Também é preciso que as producdes teoricas estejam de fato atentas as
reais estratégias dos discursos politicos, e pedagoégicos no sentido, de produzir
mudancas significativas, voltadas para as especificidades alocadas no cotidiano

do professor em seu crescimento pessoal e profissional.

A formacdo docente direcionada aos novos paradigmas teoricos e
metodologicos de mudancgas supde um novo tipo de formacédo, como elemento
essencial, baseada numa dimens&o que ultrapasse a concepcao de formacao
académica, para uma concepcao profissional entendida como valorizacdo, sem

desconhecer a concepcdo de pratica numa perspectiva de pensa-la na
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diversidade de nossas ac¢des educativas, emergindo dai a questdo da cultura,
da identidade, os saberes, as técnicas , as metodologias e os valores éticos

para soluciona-los. Para Estrela (2003, p. 57).

Tornar a escola num espaco dialégico de construcdo de identidades
implica como tem sido repetidamente notada, que a escola se torne
numa organiza¢do democratica e participativa, aberta ao meio e dotada
de um sentido de comunidade e de sua relacdo com a comunidade.

A escola € um espaco por exceléncia de socializacdo e como afirma
Canério (1994), mudar a instituicdo implica mudar as suas relacdes com o
mundo envolvente e, s6 assim, a formacdo continuada poderéd ter efeitos na

escola enquanto centro da comunidade educativa.

E preciso redirecionar nossos discursos, porque a impresséo que se tem é
que estamos vivendo a crise dos discursos pedagogicos. E preciso renova-los e
ter na aceitabilidade da préatica pedagdgica, um eixo como elemento norteador
de novas posturas e producdo de novas saidas argumentativas e

metodolégicas para a construcdo ou reconstrucao social e humana.

Nessa direcéo, a consideracdo de alguns aportes teéricos apontados neste
texto e as breves discussfes permeadas em sala de aula, convida a uma
ampliacdo de nosso olhar sobre o desafio da formagédo continuada de
professores e suas praticas pedagodgicas desenvolvidas no ambito das
universidades. Nao pode estar ausente desse estudo: a analise critica das
reformas educacionais, a valorizacdo do saber do professor, fruto de sua
pratica pedagogica, o cotidiano escolar e sua auto-estima enquanto profissional

da educacgéo.

3.4. Programa de formacgé&o continuada: no tempo e no espacgo

Os programas de formacdo de professores podem reverter o quadro da
educagcdo no Brasil, se aliados a eles os 6rgdos vinculados ao MEC, as
Instituicbes de Ensino Superior (IES) e demais instancias que lideram os

movimentos por uma educacdo de qualidade, realmente se comprometam
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numa articulagdo em que percebam de fato que a formacgao deve se constituir
como espago coletivo de construcdo de um novo homem e uma nova

sociedade.

Esse tipo de formacdo ndo pode ser considerado como Unico fator
determinante de uma atuacdo “boa ou ruim” do profissional da educacéo,
porém, acreditamos que esta tem o papel fundamental de incorporar novos
valores, pensando em uma sociedade configurada como democratica e
pluralista atenta aos valores e interesses de individuos e grupos em igualdade
de oportunidades, cbdnscia das peculiares relagdes que mantém com o0s

processos da educacao.

De acordo com Estrela (2003) precisamos desmistificar a idéia de que
nossa realidade de educacédo poderd mudar somente com os atos legislativos,
juridicos e com os discursos teéricos, embora seja parte de todo o processo, no
entanto, ha que se levarem em conta as mudan¢as num contexto mais global,
inclusive o contexto no qual se da a elaboracdo das leis, das reformas, da

gestdo do sistema educacional.

Estas mudancas e os cursos de formacao de professores s6 se tornaram
visiveis a medida que estes se ocuparem da relacdo espac¢o- tempo no interior
das diferentes esferas de representacdo do nosso sistema educacional. A
formacdo traz em si um projeto de acdo e transformacdo, fundamental na
construcdo da identidade docente (NOVOA, 1997).

Quando discuto a questdo do tempo - espaco na educagcdo num
determinado lugar de mudancas € por entender que o tempo se faz necesséario
para a incorporacdo de novos valores, pois 0 ser humano necessita desse
tempo para a incorporacdo destas mudancas. Ninguém muda da noite para o
dia, € 0 que ocorre com os programas de formacdo que se ocupa de sombrear

0 conhecimento como pronto e acabado.

O espaco adquire sentido quando tratamos de considerar e respeitar as
grandes diversidades que temos na educacgédo. O programa de formacédo Rede
UNEB, nédo tem discutido essas questdes do espaco e da diversidade em sua

plenitude, desconsidera a comunidade, a escola, 0 acesso a estas escolas, a
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estrutura fisica da escola e o proprio professor que tem se submetido a este
programa.

Precisamos pensar estes pacotes recheados somente de conteudos, pois
se a questdo aqui é o processo de mudancas, ou acompanharmos as
mudancas que véem ocorrendo na formacao de professores na perspectiva de
humanizacéo, da producdo do conhecimento, da autonomia, da inovagao na
pratica pedagogica, da profissionalizacdo, do reconhecimento, da auto-estima,

enfim, certamente ndo visualizei esta conquista em minha pesquisa.

Faz-se necessaria a busca de novos equilibrios no espaco de atuacdo
docente no municipio de Remanso, no qual o professor possa desenvolver sua
autonomia e poder na perspectiva da educagdo como pratica social e elemento
fundamental de auto- estima, pois 0 que se percebeu no caso do municipio de
Remanso, é que a formacgdo continuada esta dirigida a atender aspectos da
LDB de 1996,como também, na maioria das vezes, a politicas e decisfes

muito especificas do proprio Estado.

O exemplo da afirmacdo acima, € que uma boa parte dos professores que
se formaram pela Rede UNEB 2000 estd atuando como coordenadores,
diretores, ou outra funcao técnica da secretaria de educacdo municipal ou
estadual. A pergunta que fica é: onde estdo os professores formados na Rede
UNEB para trabalhararem com as séries iniciais do ensino fundamental? Sao
poucos, ou melhor, na verdade o que a pesquisa mostra é que poucos
professores da zona rural e urbana, continuam em sala de aula com todas as

precariedades inerentes e existentes no municipio.
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CAPITULO IV - PROGRAMA REDE UNEB 2000: (des) articulag&o entre
teoria e pratica

Desde o final da década de 90, o numero de cursos de formacéao
continuada para professores da rede publica municipal de ensino tem crescido
significativamente na Bahia. Os cursos denominados de Rede UNEB 2000 tem
0 objetivo de formar professores que atuam com as séries iniciais do ensino
fundamental, visando inovacGes em sua pratica pedagodgica e a aquisicdo de
novos saberes, bem como atender as exigéncias da Lei n® 9394 de 1996 e as
mudancas que véem se concretizando em relacéo a formacéo de professores e

a dindmica de novos processos de producédo e ascensao social.

Ja se somam em 173 municipios o desenvolvimento deste programa de
formacéao, desenvolvido pela UNEB, fato este que tem nos chamado atencéo e
nos aproximado para um estudo a cerca desta formagédo e 0s impactos desta

na pratica pedagogica do professor, no municipio de Remanso- BA.

4.1 Programa Rede UNEB 2000: (des) construcdo de novas préticas de

formacao

A UNEB, criada em 1983, reconhecida em 1995, vinculada a Secretaria
da Educacdo do estado da Bahia oferece ensino superior publico e gratuito
através de 29 departamentos, presentes geograficamente em todas as regides

do estado da Bahia, integrando sua estrutura multicampi

A UNEB, atendendo a LDB 9394/96, que dedica o titulo VI, especificamente
aos profissionais da educacéo e a obrigatoriedade de formacao superior para
professores do Ensino Fundamental, concebeu um “Programa Intensivo de
Licenciatura em Pedagogia com habilitacdo em séries iniciais do Ensino
Fundamental”, considerando a crescente demanda do ensino superior no
estado, estabelecendo convénios com aproximadamente 173 municipios
baianos que se localizam nas regides de abrangéncia da UNEB, onde estédo

sediados os departamentos..
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O curso teve sua aprovagdo e autorizacdo para funcionamento no
CONSEPE, pela Resolugdo n° 190/98 e pela Resolucdo n° 085/98 do
CEE/BA. Iniciado em 1999, surgiu para “atender a demanda da Educacéo
Superior nas redes de ensino oficiais integrantes das microrregiées onde estao
sediados os Departamentos da UNEB” (UNEB/ PROGRAD, 1998 e 2002).

Segundo a Coordenadora geral do programa, professora Norma Neide
(jJunho de 2007) “o programa ao longo de sua trajetéria, tem deixado marcas
positivas com reflexo na formacao de milhares de alunos das séries iniciais do

Ensino Fundamental”.

A trajetéria deste tipo de curso se deu a partir de uma pesquisa liderada
pela UNEB, no estado, entre professores de 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental nas redes publicas de ensino, na capital e interior, no qual
constatou-se um indice elevado de professores com formagéo em nivel médio.
“‘Uma situacdo que podia ser modificada com a participagdo da universidade,
possibilitando a graduacdo dessas pessoas que ndo podiam sair de seus

municipios para cursar a universidade”,

O programa Rede UNEB 2000, se encontra em sua oitava etapa e sao
ofertadas 100 vagas por municipio. Os numeros de inscricdes de candidatos
superam 0 numero de vagas, 0S quais sdo submetidos a um processo de
selecao, tal qual um vestibular e segundo a coordenadora geral “o percentual
de evasédo € praticamente zero, e a frequéncia alcanca a média de 95%dos
alunos, o aproveitamento médio nas disciplinas atinge mais de 90% dos
alunos”. As tabelas 1 e 2 apresentam uma amostra das etapas ja concluidas ou

em fase de conclusao.
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Tabela 1 Rede UNEB 2000 - etapas concluidas

Municipios NUmero Ndmero NUmero NUmero %
conveniados de 4] de de de
nscritos . . ~
vavagas matriculados | concluintes | conclusao

12 Etapa 21 2.050 3.824 1.920 1.813 94,4
(1998)

23Etapa (1999) 22 1.600 3.246 1.551 1.421 91,6

32Etapa (2000) 23 2.000 4.945 1.974 1.714 86,8

Total 66 5.650 12.015 5.445 4.948 90,8

Fonte: Coordenacao do Projeto Rede UNEB 2000.

Tabela 2 Rede UNEB 2000 — etapas em andamento

Municipios Numero Numero Numero Previséo
conveniados de de de de
vagas inscritos matriculados concluséo
42Etapa (2002) 42 3.700 10.800 3.658 2005
52Etapa (2003) 29 2.100 4.446 2.077 2006
62Etapa (2004) 8 800 1.468 798 2007
Total 79 6.600 16.714 6.533

Fonte: Coordenacao do Projeto Rede UNEB 2000

Os municipios conveniados oferecem a infra-estrutura necessaria e a
UNEB o corpo docente qualificado e experiente. A caréncia maior tem sido em

relacdo a materiais existentes, como o0 caso das questdes bibliograficas.

O Programa Rede UNEB 2000, se apresentou no ambito dos debates

nacional sobre a necessidade de reverter os baixos indices de qualificacédo
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docente que atuavam nas séries iniciais do ensino fundamental da rede publica
na Bahia, e pela demanda do ensino superior solicitado pelas prefeituras, o que
caracterizou o carater de emergéncia na implantacdo deste programa,
promovendo um curso intensivo no sentido de promover acdes inovadoras
capazes de ndo sO qualificar o quadro docente, como também superar a
dicotomia entre teoria e pratica.

Outro aspecto salutar para este tipo de formacao promovido pela UNEB e
em parcerias com 0S municipios, foi o proprio FUNDEF, instituido para um
periodo de dez anos e composto por um valor nunca inferior a 60% dos
recursos destinado a educacao, conforme o artigo 212 da Constituicdo Federal,
“aparece como a solugao para os problemas do ensino basico no Brasil, visto
gue um dos seus pontos controversos € a garantia de formacdo em magistério
para os professores leigos e a formacdo continuada as expensas do mesmo,
segundo o art.7°, paragrafo Unico;art.9° , paragrafo 2° e 3° e art.13, inciso Il
(COSTA, 2007, p. 25) .

Para alguns professores entrevistados e que responderam ao questionario
na pesquisa, o programa de formagao continuada oferecido pela UNEB, de
certa forma trouxe expectativas os professores e visualizou a melhoria das
condicBes de trabalho e sua propria formacao/ qualificacdo, considerando o
prazo de dez anos estabelecido pela LDB n° 9394/96, para aqueles que nao
tinham formacdo em nivel superior, 0 que nessas circunstancias Monlevade
(1997, p.44, alerta que “esse dispositivo aparentemente inocente é um ralo”,
gue num primeiro momento proporcionaria aos estados e municipios formarem
altissimo numero de professores leigos habilitando-os para sua permanéncia no
exercicio do magistério, entretanto esse auxilio, sobretudo as redes municipais
onde existem muitos professores leigos, ndo passa de” vaquinha “que tiram do
total disponivel para o pagamento de seus salarios para pagar a formacao de
seus colegas leigos, além é claro, da possibilidade de escoamento de recursos,

muitas vezes de forma desconhecida”.

O programa Rede UNEB 2000 no municipio de Remanso-BA, foi firmado
através do Convénio de n°. 16/99, publicado no D.O. de 10/06/99. Como o0s

demais municipios da Bahia, este também é de Licenciatura Plena em
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Pedagogia, inserida nas politicas de formacéo e qualificacdo docente do MEC.

O curso foi realizado através do Campus Il em Juazeiro, no municipio de
Remanso, localizado no norte baiano, a 210 km de Juazeiro, na Regido Semi-
Arida, as margens do rio S&o Francisco, no submédio, a 720 km de Salvador,
36 km da fronteira com o Piaui e aproximadamente 180 km com a fronteira do
Pernambuco, fazendo divisa com os municipios de Casa Nova, (140 km), Pildo
Arcado ( 69 km) e Campo Alegre de Lurdes ( 90 km).

Remanso tem uma extensdo territorial de 4.823km? e populacdo de
aproximadamente 45.000 mil habitantes, sendo que, com mais de 60% da
populacdo na zona urbana, e fica a 100 km do Parque Nacional da Serra da

Capivara, localizado no sul do Piaui, na cidade de Sdo Raimundo Nonato.

A proposta pedagogica do curso Rede UNEB teve como principio basico a
indissociabilidade entre teoria e pratica e a valorizacdo da acdo docente do
professor cursista, onde no processo formativo, o cotidiano da sala de aula era
0 objeto constante de discussédo e analise. Neste caso a regéncia do professor
cursista foi avaliada processualmente em sala de aula e computada como

atividade discente.

Por fazer constantemente a ponte entre a teoria e a pratica, o
professor/cursista se permitiu a uma reflexdo constante de sua prética
pedagdgica, evidenciando inclusive seus saberes, pensamento e forma de
reflexdo sobre sua pratica em seu préprio laboratério, levando em consideracéo
sua prépria experiéncia. O estdgio supervisionado teve sua carga horéaria
integralizada durante todo o processo do curso. O curso teve uma carga horéaria
de 2.670 h, com um total de 104 créditos.

Também foi levado em consideracdo na proposta pedagoégica o perfil
profissional que se pretendia formar no programa, considerando o novo perfil
de um professor investigativo, reflexivo e pesquisador. Esse perfil profissional

teria que:

v assimilar o incremento acelerado e o0 conhecimento
cientifico, na cultura e nas artes, elementos basicos do curriculo escolar,

assim como as novas tecnologias da educacao;
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v intervir, experimentar e refletir sobre sua propria préatica e

sobre o valor e pertinéncia dos projetos pedagogicos que desenvolve;

v refletir a partir do préprio processo de desenvolvimento
assimilar o incremento pessoal em relacdo as suas crencas, valores,
habitos, atitudes e formas de se relacionar com a vida e,

consequentemente, com a sua profisséo;

v interagir com as inevitaveis transformacdes das formas de
pensar, sentir e atuar da nova geracdo de alunos, em funcdo da

evolugéo acelerada da sociedade.

Em relacdo a participagdo no programa, os critérios exigidos para o
professor cursista foram: estar no exercicio da funcdo docente nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, na rede publica de ensino, a partir do inicio do
curso, ter concluido o ensino médio ou equivalente e por ultimo ser classificado

no processo seletivo realizado pela UNEB.

O curso ofereceu 100 vagas, mediante processo seletivo, formando duas
turmas, nos horarios matutinos e vespertinos. Os alunos eram professores de
nivel médio das escolas da rede publica municipal. Foram participes da
construcdo do saber e demonstravam interesse e empenho por tudo que o

Curso podia oferecer.

Para esse processo de selecdo foi aplicada prova objetiva com 50
guestdes, sendo dez de cada matéria a exemplo de Portugués, Matematica,
Historia, Geografia e Ciéncias além da producdo de um texto voltado para

educacéo.

4.2. Proposta Pedagdgica

O curso apresentou um curriculo intensivo e adotou como principio
educativo a construgcdo do conhecimento a partir do educando, visando a
formacéao profissional e da cidadania. Com base nestes principios pedagoégicos

e filosoficos, o curso foi norteado ao longo de quatros semestres de sua
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duracéo, por objetivos que almejaram alcancgar transformacdes no modo de agir
dos professores alunos, como até nos professores formadores, pelo interagir

dentro da sociedade na qual estavam inseridos.

Pretendeu-se considerar, sempre como alvo, o aluno transformado em
“agente” critico de sua formagdo e o construtor de seu préprio saber, pelas
descobertas compartilhadas democraticamente em grupos de trabalhos,
aceitando a pesquisa como principio educativo e o0 questionamento

reconstrutivo como pratica constante.
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FLUXOGRAMA DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM PEDAGOGIA COM HABILITAGAO
NAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Antropologia Ensino da Ligua Portuguesa | Ensino da Lingua | Jogos e
60 60 3 Portuguesa I Recreacdo
60 3 60 3
Sociologia Informética na Educacao Ensino da geografia | Ensino da
60 60 3 60 3 Geografia Il
60 3
Filosofia Metodologia na Pesquisa Ensino das Ciéncias Ensino nas
60 60 3 Naturais | ClenC|§s
60 3 Naturais I
60 3
Psicologia | Psicologia Il Ensino da Historia | Ensino da
60 60 4 60 3 Historia Il
Histéria da Educacdo Arte e EducacaO Ensino da Matematica | Ensino da
60 60 3 I Matematica Il
60 3 60 3
Lingua Portuguesa Seminarios Tematicos Seminarios tematicos Seminarios
60 60 5 60 5 Teméticos
60 2
Técnicas de Alfabetizagéo Monografia
60 3 90 2
Estégio Estagio Supervisionado Estégio Estégio
Supervisionado 270 6 Supervisionado Supervisionado
270 270 6 270 6
cH 630 690 630 720 2670
CRED 29 27 23 25 104




INTEGRALIZACAO DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA COM HABILITAGCAO NAS
SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

CARGA HORARIA TOTAL: 2.670 HORAS

DISCIPLINA CARGA HORARIA CREDITO
T. P. T.B TOTAL T. P. T.B TOTAL
Antropologia 60 - - 60 04 - - 04
4 Sociologia 60 - - 60 04 - - 04
c
g Filosofia 60 - - 60 04 - - 04
=}
L?j Psicologia | 60 - - 60 04 - - 04
o
% Psicologia Il 60 | - - 60 04 - - 04
£
E Histéria da Educacéo 60 - - 60 04 - - 04
§ Lingua Portuguesa 60 - - 60 03 - - 03
Ens. da Lingua Portuguesa | 30 30 - 60 02 01 - 03
Ens. da Lingua Portuguesa Il 30 30 - 60 02 01 - 03
Ensino da Matemaética | 30 30 - 60 02 01 - 03
Ensino da Matemética ii 30 30 - 60 02 01 - 03
Ensino da Histéria i 30 30 - 60 02 01 - 03
Ensino da Historia ii 30 30 - 60 02 01 - 03
2 . o
2 Ensino da Geogréfia i 30 30 - 60 02 01 - 03
|-J§ Ensino da Geogréfia ii 30 30 - 60 02 01 - 03
[%]
3
<< Ens. das Ciencias Nnaturais i 30 30 - 60 02 01 - 03
Ens. das Ciencias Naturais ii 30 30 - 60 02 01 - 03
Arte e Educacéo 30 30 - 60 02 01 - 03
Jogos e Recreacéo 30 30 - 60 02 01 - 03
Técnicas de Alfabetizagdo 30 30 - 60 02 01 - 03
Estagio Supervisionado - - 1.080 1.080 - - - 24
g Metodologia da Pesquisa 30 30 - 60 02 01 - 03
Informética na Educagéo 30 30 - 60 02 01 - 03
Seminérios Tematicos - 180 - 180 - 06 - 06
Monografia - - 90 90 - - 02 02
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INTEGRALIZACAO CURRICULAR

O curso tem a seguinte integralizagéo curricular:

Disciplinas Carga horéria
Disciplinas dos conhecimentos estruturantes 420 h
Disciplinas do nucleo de ensino (teorias e praticas 1.860 h
pedagogicas
Disciplinas dos conhecimentos instrumentais 120 h
Seminarios tematicos 180 h
Monografia 90 h
Total 2.670 h

Considerando os eixos da proposta pedagdégica do curso, diante de tantas
discussdes em torno da teoria e pratica, 0 momento seria oportuno para
trabalhar com o professor, pois estaria ali a necessidade de estarmos
desmistificando essa dualidade, no sentido de estar cruzando em forma de
interdisciplinaridade as areas do conhecimento, bem como o saber nascido da
pratica, j& que o curso oferece essa possibilidade de articulacdo. Porém nem
sempre isso foi possivel devido a falta de tempo e a prépria forma em que foi

concebido o curso para uma realidade tao diferente.

A proposta pedagdgica valorizava os saberes docentes e as experiéncias
profissionais dos professores cursistas, evidenciando que se pode pensar
sobre a pratica pedagogica, porém, para muitos pouco significou essa
experiéncia, visto que as dificuldades em que muitos eram submetidos, quando
da propria inseguranca do seu tempo de escolaridade, bem como do

deslocamento do seu habitat até a escola.

A forma de avaliagcdo do Programa se constituiu durante todo o processo do

curso, avaliando as disciplinas individualmente e semestralmente. Também foi
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considerada a assiduidade com uma freqiéncia minima de 80% e com

aproveitamento de sete numa escala de 0 a 10 em cada disciplina.

O corpo docente especifico do curso foi formado por 14 professores,
integrantes do quadro permanente da UNEB, sendo 12 Especialistas, 2 mestres
salvo aqueles convidados de outras instituicbes para a realizacdo de
semindrios tematicos. Integraram o0 curso outros professores especialistas de
outras Universidades. Quanto ao regime de trabalho, 11 professores estavam

no regime de 40 horas e 3 em regime de dedicacéo exclusiva.

A proposta pedagoégica do curso concretizou-se no desenho curricular de
uma proposta flexibilizada a partir da autonomia assegurada pelo inciso I,
artigo 53 da Lei n°® 9394/96, oportunizando e dando liberdade de articular a

composicado do curriculo, apresentando a seguintes especificidades:

. reducao do periodo de concluséo do curso;
. nucleacdo da estrutura curricular;
. insercao de elementos de fundamentacdo essencial em cada

area do conhecimento, visando promover no alunado o
desenvolvimento intelectual e profissional, através de uma
sélida formacdo geral, necessaria para que o graduado
possa superar os desafios do exercicio profissional e da

producdo de conhecimentos;

o articulacdo da teoria com a pratica, valorizando o cotidiano
da acdo docente do alunado, demonstrada pela atuacdo na
sala de aula. A ser acompanhada através de uma constante

supervisao, discussao e analise.

Outro documento também subsidiou a proposta do curso, o Referencial
Pedagogico — Curricular para a Formacao de Professores da Educacéo Infantil
nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, resultando num curriculo que
atendesse a formacdo de um profissional de educacao capaz de lidar com as

transformacdes sociais, principalmente as ocorridas no sistema educacional.
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Nesta perspectiva foram propostos conhecimentos filosoficos, politicos e
técnicos cientificos, sendo dotado de uma estrutura curricular nucleada por
areas de conhecimentos, contabilizando a seguinte integralizacao curricular:
disciplinas do conhecimento estruturantes 420 h;
disciplinas do nucleo de ensino (teorias e préaticas pedagdgicas) - 1.860 h;
disciplinas dos conhecimentos instrumentais -120 h; monografia 90 h;

seminarios tematicos -180 h; totalizando em 2.670 h.

Ainda na proposta curricular foram considerados o0s conhecimentos
estruturantes, das seguintes disciplinas: Psicologia, Sociologia, Antropologia,
Filosofia, Histéria da Educacdo e Lingua Portuguesa, todas imprescindiveis

para a formacédo geral do educador.

As disciplinas das areas de educacdo constituiram em conhecimentos
especificos e formais a serem apreendidos, privilegiando 0s conceitos
metodoldgicos, ndo dissociados de uma visdo interdisciplinar, ou seja, nao sé
como uma troca ou reciprocidade entre as disciplinas, mas com uma viséo de

mundo e comprometido com a totalidade.

As contribui¢cBes dessas areas se resumiram da seguinte forma: Ensino da
Lingua Portuguesa, Ensino da Matematica, Ensino da Histéria, Ensino da
Geografia, Ensino das Ciéncias Naturais, Arte e Educacao, Jogos e Recreacéao,

Técnicas de Alfabetizacéo e Estagio Supervisionado.

As Disciplinas Instrumentais compuseram o Nucleo de Conhecimentos
Instrumentais, pois estas ofereciam elementos e recursos auxiliares para a
producdo de trabalhos cientificos, a saber: Informatica na Educacdo e

Metodologia da Pesquisa.

Os Seminarios Tematicos consistiram numa abordagem de questbes
sociais e atuais, como ética, meio ambiente, saude, pluralidade -cultural,
orientacdo sexual, trabalho e consumo, com abrangéncia & comunidade sendo
0s textos extraidos da necessidade desta comunidade e de acordo com o0s

interesses dos alunos.

Estas abordagens néo exigiam do professor uma formacgéo de especialista.

Entretanto, foi fundamental que estes temas fossem tratados em sala de aula,
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criando um espaco de discussao e reflexdo, contribuindo na construgao do
individuo participativo, autbnomo e criativo, pois exigia a nova concepcdo de
homem que ultrapassava a idéia de ensinamentos técnicos e resgatava 0s

valores essenciais.

Os seminarios de certa forma ajudaram na compreensao mais ampla das
variaveis culturais, politicas e sociais. Com essa abordagem que se procurou
encontrar o viés para o desenvolvimento e o resgate da dimensdo publica,

politica e comunitaria do cidaddo: o resgate da dimenséo ética.

Quanto a monografia, consistiu numa producdo de conhecimentos,
resultante do trabalho de pesquisa que o aluno realizou durante o
desenvolvimento do curso, sob a supervisdo de um orientador. A tematica
desta producédo tem a sua origem nos interesses e indagacfes decorrentes dos

estudos do professor cursista.

Em relacdo a monografia, esta se processou tal qual os cursos
considerados regulares nas universidades, porém, um diferencial chama
atencdo no que diz respeito ao acompanhamento dessas monografias,pelos
orientadores, visto a distancia de um municipio para outro e a propria
disponibilidade do orientados, mesmo este tendo carga horaria para tal
finalidade. Os planos de ensino eram orientados pelos mesmos principios
metodolégicos e didaticos, capazes de serem colocados em pratica pelos
professores/cursistas, mas nem sempre estes planos eram acompanhados

devido o fator tempo do professor-formador em sala de aula.

A relacéo teoria e pratica foi uma metodologia basica exercitada através do
trindbmio reflexdo-acdo-reflexdo, considerando o retorno da Filosofia ao
tratamento do objeto cientifico, da qual se originou, metodologicamente, a
busca de conhecimentos sobre esse objeto e para qual essa busca deveria
retornar, visando, sobretudo, a reconstrucédo da teoria. Neste caso, considero
uma qualidade do curso, pois de fato era possivel o aluno colocar em pratica a
producdo do seu conhecimento, porém, nem sempre os conteudos aplicados
em sala de aula para os cursistas, alcancavam as necessidades que estes
tinham em exercitar sua pratica, o que muitas vezes, levava o0 aluno ao

desconsolo. Outros professores cursistas nhem sempre estavam em sala de
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aula, o que inviabilizava também o seu processo de articulacao entre a teoria e

a prética.

Foi recomendado o uso de recursos audio visuais como complementacao
para melhoria da atuacdo docente, pois ndo se podia mais, conceber uma
pratica de formacgdo profissional sem o trabalho sistemético das TIC. Neste
caso, mesmo havendo um professor instrutor, o resultado ndo foi o melhor
possivel, primeiro a propria questdo da carga horéaria, segundo, o curso nao
comportava em suas estruturas fisicas acomodacfes para atendimento dos
alunos, sendo necessério o deslocamento destes, na auséncia de laboratorios
e terceiro, nem mesmo 0s professores em sua grande maioria sabiam
manusear tal equipamento. Portanto ndo houve rendimento em relacéo a esta
disciplina

A prética das escolas do sistema educacional basico foi tomada como
referencial para a formacdo do professor-cursista a fim de garantir uma

adequacao a realidade na qual foi feita a intervencéo profissional.

Para os coordenadores gerais e locais neste curso, a aprendizagem nao se
definiu apenas pela transmissdo de informagdes, mas, sobretudo pela

reconstrucao do conhecimento a partir daquilo que os alunos ja sabiam.

Reconstruir ndo é esvaziar a cabeca dos alunos do senso comum e dos
conhecimentos que eles ja tinham, nem desprezar o que sabiam, mas
aperfeicoar o saber deles pela elaboracdo das informacdes e o aprender a
aprender. O ensino ndo pode se limitar a copiar, a ler, a decorar, reduzindo o
aluno a um simples “objeto recebedor’, mas a transformar em “sujeito”

participante e parceiro de sua aprendizagem.

Certamente esse foi 0 desejo dos professores formadores, alunos cursistas
e até mesmo coordenacéo local, mas ndo podemos fechar os olhos diante de
um curso que por mais boa vontade que o municipio dispunha, muitas acdes
deixaram de se concretizar. Um exemplo disto foi a auséncia de discussdes
pedagogicas e elaboracdo de documentos ou até mesmo a producdo de
materiais que subsidiasse a pratica educativa dos professores cursistas, tal

qual, professores formadores. Faltava um planejamento mais coletivo das reais
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intencbes da universidade para com o municipio.

Em relacdo ao processo educativo e ao ritual das aulas, somos
formadores sabedores do compromisso que temos com a educacao. O papel
da universidade foi levar para aguela comunidade toda e qualquer forma de
reconhecimento de seus valores, suas expectativas e a vontade de fazer um
trabalho que pudesse colaborar com o crescimento destes e a valorizagao

pessoal e profissional.

O curso ndo era um mero preparador de mestres, mas um processo
continuo de descobertas e de transformacdes, pela aplicacdo constante da

metodologia bindmio “teoria — pratica”, na tarefa do dia- a-dia de sala de aula.

Incorporar esta metodologia ndo era “dar a coisa pronta” ao aluno, mas
fazé-lo “descobrir”; e orienta-lo a criar o préprio caminho para crescer no

conhecimento pelo saber pensar e refletir.

Mesmo com todas as dificuldades encontradas, a vontade de estar
produzindo com os professores cursistas era grande, visto que, a expectativa

nao era so6 deles, mas de todo um conjunto que queria acertar.

Foi considerado sempre como alvo, o aluno transformado em “agente”
critico de sua formacado e o construtor de seu préprio saber, pelas descobertas
compartilhadas democraticamente em grupos de trabalho, aceitando a

pesquisa como principio educativo.

As controvérsias em relagdo ao curso, no que diz respeito a estrutura fisica
da escola, ao acesso de livros didaticos, a informatizagdo, ao acompanhamento
das praticas pedagdgicas, as discussdes tedricas, nos permitiu pensar que o
processo de formacdo tem que ser muito mais do que meramente um
programa. Nao se descarta outros tipos de formacdo, mas a formacao nesta
caracteristica de aligeiramento ndo condiz com toda a luta dos educadores de

trabalhar por uma sociedade mais justa, mais critica e mais humana.

Nesse sentido, a discussdao sobre a formacao continuada nos remete a
guestionar que o impacto deste programa em Remanso- BA, ndo contribuiu de
forma satisfatoria para a pratica pedagogica dos professores que participaram

desta formagao.
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O curso apresentou um curriculo intensivo e adotou como principio
educativo a construcdo do conhecimento a partir do educando, visando a

formacéo profissional e da cidadania.

Segundo a coordenadora local, o curso estava direcionado a todos os
principios e orientagfes norteados em 523 dias letivos, distribuidos ao longo de
guatro semestres de sua duracdo, correspondendo a dois anos, objetivando

alcancar transformacdes no modo de agir dos professores cursista.

Entretanto, entendemos que o curriculo, os dias letivos e todos os
contornos do curso precisavam de uma analise por parte de todos que estavam
envolvidos, pois se observarmos a propria estrutura curricular em sua carga

horéria, ndo atendia a legislacdo educacional.

N&o serdo esses 0s elementos apresentados para julgar o curso, € nem
seria esta a pretensdo, mais a possibilidade de produzir momentos de
discussOes a cerca deste tipo de formacéo, visto que o estado da Bahia véem
ampliando o curso em atendimento as demandas e causa-nos inquietacdes o

siléncio sobre este tipo de formacéo.

Olhar estas experiéncias € o que nos faz perceber o quanto a nossa
relacdo com o saber é complexa, mais complexa do que a pura e simples
formacdo de conteuddos numa abordagem fragmentada e superficial, a qual

temos nos proposto a fazer.
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CAPITULO V- PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Tomando como objeto de investigacdo os impactos na pratica pedagogica
no Programa Rede UNEB, implantado em 1999, esta pesquisa assumiu uma
caracteristica qualitativa, pela possibilidade de “apontar uma relagdo dinédmica
entre o0 mundo real e o sujeito, uma independéncia viva entre 0 sujeito e 0
objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito” (CHIZZOTTI, 1991, p.79)

Nessa relagdo do mundo real e do sujeito, entre o0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito, podemos salientar que as discussdes sobre formacao
continuada exposta até entdo, nos permite concebé-la como um processo de

reflexdo e de caminhada permanente.

O percurso metodoldgico que se apresenta ndo se constitui como uma
tomada de visdo dos principais atores envolvidos que sao 0s professores
cursistas. Percorremos até aqui na perspectiva da visdo critica, sentida e
percebida no contexto da implantacdo do programa Rede UNEB no municipio

de Remanso.

5-1 Contextualizando o percurso metodoldgico

Esta pesquisa foi realizada por meio de trabalho de campo para coleta de
dados, na qual, foi feita investigacao descritiva, tendo como cenério o ambiente

natural e complementado por pesquisa documental.

A pesquisa se configurou numa abordagem de estudo de caso na medida
em que focalizou uma situagdo, um programa, um fenémeno particular que se
projetou para a analise, assim este estudo envolveu “interesse, portanto, incide
naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham
a ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou situagfes” (LUDKE
e ANDRE, 1986, p, 17).

A opcao pelo estudo de caso do curso de Pedagogia em Remanso/BA, se
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deu por entender que este procedimento metodoldgico tem “por preocupagéo
principal compreender uma instancia singular, especial” (MACEDO, 2000, p.
150)

O olhar deste estudo foi centrado numa determinada experiéncia na qual,
analisei as diferentes concepcdes da pratica pedagdgica na formacao
continuada, ja que as mesmas ndo podem ser dissociadas, pois a formacéo se

da enquanto acontece a pratica.

A coleta de dados trouxe a necessidade de analisar o trabalho
desenvolvido pelos professores em sala de aula, a prépria cultura escolar
desses professores; as relacdes estabelecidas com a comunidade e o
municipio, o sistema escolar o qual as escolas destes professores estédo
inseridas. Portanto foram observadas também as “manifestacdes nas
atividades, nos procedimentos e nas interacbes com o cotidiano, além de
recuperar a perspectiva dos participantes” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.12)

Essa fase da pesquisa no processo de coleta de dados contou com a fase

exploratdria, que na visdo de André (2005, p. 48).

E 0 momento de definir a(s) unidades (s) de analise - o caso - confirmar
— 0ou n@o as - as questdes iniciais, estabelecer os contatos iniciais para
entrada em campo, localizar os participantes e estabelecer
precisamente os procedimentos e instrumentos de coleta de dados.

A fase exploratéria possibilitou o elemento norteador da construgdo dos
sentidos das questdes de estudo e sua compreensdo, que permitiu uma
participacdo reflexiva, critica sobre a pratica pedagdgica, bem como,
informagbes de materiais voltados para a producdo de alunos, registros
elaborados pelos professores, textos trabalhados com os professores — alunos
em reunides pedagdgicas nas escolas e outros movimentos que apareceram na

pesquisa, a exemplo disso, necessario se fizeram:

Compreender a etapa de escolha do tépico de investigacdo, de
delimitacdo do problema, de definicdo do objeto e dos objetivos, de
construcdo do marco tedrico conceitual, dos instrumentos de coleta de
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dados e da exploracdo do campo considerar todos 0s processos como
um todo. (MINAYO, 1985, p. 89).

A fase exploratdria para a coleta de dados deu-se com o contato com a
coordenadora local, do Departamento de Ciéncias Humanas-Campus IlI-UNEB
e equipe pedagogica, para o fornecimento de documentos e outras
informacdes; contato com a equipe pedagdgica da SEC, no municipio de
Remanso para localizacdo dos participantes do Programa em 2000 e outra
informacgdes que se fizeram necessarias; visita as escolas para contato inicial
com professores — alunos, para apresentacdo do projeto de pesquisa e
levantamento de informag6es iniciais; seminario em parceria com a secretaria
de educacdo no municipio, intitulado “I Encontro com Professores Cursistas
Egressos do Programa de Formacgéo Rede UNEB 2000”, para apresentagao do

projeto de pesquisa.

A necessidade da pesquisa documental se fez presente para obtencéo de
dados adicionais, complementando a pesquisa de campo. Nessa perspectiva
foi levantado, documento (lista de frequiéncia, mapa das escolas) da SEC, no
municipio de Remanso- BA, sobre a organizacdo da rede fisica estrutural e

outros que forem necessarios;

A pesquisa foi desenvolvida com o corpo técnico-pedagdgico e
administrativo da SEC que chamaremos AO e OB, coordenadores do programa
Rede UNEB que denominaremos de CA e CB, professores—formadores que
chamaremos de PF e professores- cursistas. Estes ultimos denominaremos
atraves de PCA, PCB, PCC,PCD,PCE, PCF, PCG e PCH,ou seja, professores
da turma A, B, C,D,E,F,G,H, atores principais, docentes nas séries iniciais do
ensino fundamental em Remanso, através da SEC, que participaram do
Programa, no periodo de dois anos, através da Rede UNEB implantado em
1999.

A sele¢édo do municipio de Remanso - BA deu-se por critérios operativos de
proximidade temporal, assim como pela representatividade, advinda da

experiéncia vivenciada no l6cus do objeto de estudo.
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5.2. Descrevendo o percurso metodolégico numa perspectiva dialégica

Na fase exploratéria da pesquisa Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004)
discutem a pesquisa qualitativa apresentada num cenario com caracteristicas
multimetodolégicas, no qual, € utilizada uma variedade de instrumentos e
procedimentos para a coleta de dados, porém as que mais se destacaram
foram as entrevistas, questionario, documentos, observacdo e seminario,

embora essas nao inviabilizassem a complementacéo de outras técnicas.

A partir do material da pesquisa, buscamos o acesso a Secretaria de
Educacdo do municipio de Remanso, para efetivarmos nossos primeiros
contatos e agendar posteriores reunides a se concretizar durante o processo da
pesquisa. A receptividade foi o melhor possivel, primeiro porque os gestores
atuais foram os mesmos da implantagdo do programa e segundo, algumas
alunas do programa estavam ali na condicdo de coordenadoras setoriais
(ensino, pedagdgico. e outras funcdes), o que certamente facilitou nossos

didlogos.

A partir do agendamento de reunides, foi possivel retornar outras vezes
para dinamizar o processo de acesso aos professores/cursistas e a

apresentacao da pesquisa a comunidade.

Nesse sentido, foi elaborado um mapeamento e levantamento de dados
(localidade, escola, funcdo que assume qualificacdo) necesséarios acerca dos
100 professores/ cursistas, porém foi constatado que destes, apenas 85 ficaram
no processo de formacao e terminaram o curso, segundo informacdes obtidas a
priori através da equipe pedagogica e administrativa, o que possibilitou
delinear, a partir das fichas de matricula, a situacdo de cada um deles e sua

participacdo no processo desta pesquisa.

De posse dos dados apresentados pela Secretaria de Educagéo,
observamos que teriamos 0 envolvimento de 85 professores -cursistas,

participando do seminario e ao tempo que responderiam ao questionario.

O tema que norteou o0 encontro informal entre pesquisadora e alguns

professores cursistas em suas escolas, para um primeiro contato, ficou por
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conta de uma série de relatos sobre os processos educacionais de ensino
aprendizagem e algumas consideracbes sobre a participacdo destes no
programa Rede UNEB, em que colocaram como significativo para sua
formacdo e para um repensar de sua atuacao profissional. Outros relatos se
deram mais na ordem dos problemas do seu cotidiano, com a comunidade, a
familia dos alunos e as proprias condigcbes de trabalho em que estes se

encontram.

Relatos sobre como as familias se estruturam, se relacionam entre si e com
a escola. Detalhes de problemas ocorridos, que por sua natureza,
influenciariam sobremaneira no processo de aprendizagem do aluno e mesmo
como definidores de sua permanéncia ou ndo na escola. Insistiam em que 0s
problemas estavam fora dos muros da escola e que a escola ficava alheia a

tudo isso.

Outro dado obtido nos relatos diz respeito a falta de valorizacdo destes
professores que mesmo “formados” ndo houve o reconhecimento devido.

Situacdo que emerge na analise dos dados.

Em relacdo ao processo de desenvolvimento do seminario no municipio
para a apresentacdo da pesquisadora e da pesquisa, muitos encontros
ocorreram junto a SEC e as coordenadoras. Varios temas foram pensados para
esse encontro, no entanto chegou-se a conclusdo de que o melhor seria a
tematica da prépria pesquisa. Reporto-me aqui da receptividade e o respeito
dessa secretaria em relacdo a UNEB, ficando estabelecida uma relacdo de
trabalho que contemplou esta pesquisadora no que diz respeito ao acesso as

informacdes e materiais que se fizessem necessario.

Foi elaborado o folder para divulgacédo da programacao do seminario que
aconteceu no municipio para a apresentacao da pesquisa e discussédo acerca
da formacado continuada. Esse material foi elaborado na prépria Secretaria de
Educacéo, na qual, dispunha de uma sala com equipamentos necessarios de

trabalho, e a reproducao deste em copias.

A distribuicdo deste material ficou por conta da secretaria, visto que o

mapeamento das localidades estava a disposicdo desta e as formas de
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locomogédo para a entrega, bem como outras formas de comunicacdo. No
entanto mesmo com todo o empenho da secretaria, muitos
professores/cursistas de localidades distantes e até mesmo da sede néo

receberam o convite.

Em relacdo ao seminario intitulado como “I Encontro com Professores
Cursistas Egressos do Programa de Formagdo REDE UNEB 2000”(Anexo n°V)
ocorrido dia 17 de maio de 2007. Contamos com a presenca macica dos
professores cursistas, sendo que uma minoria ndo pode se fazer presente
devido a distancia de suas localidades e a sede do municipio, mesmo que o
seminario tenha sido agendado com aproximadamente trinta dias de
antecedéncia. Contamos com a presenca da Secretaria de Educacéo,

Coordenadores Municipais e Estaduais e a Comunidade como um todo.

Nesse seminario, 0 encontro com esses professores foi de maneira
bastante prazerosa e satisfatéria, considerando o tempo de afastamento que

tinhamos desde o desenvolvimento do programa no municipio, da UNEB.

A proposta da pesquisa foi apresentada através de transparéncias, a qual
visualizou bem as intencdes descritas, suscitando muitos questionamentos
como contribuicdo para o desenvolvimento da pesquisa. O seminario nao foi
planejado apenas na perspectiva da pesquisa, mas também para uma longa
apresentacao e discussao a cerca de conceitos sobre formacdo continuada,
processos de ensino aprendizagem, cotidiano e outros conceitos que
permearam toda a discussao, pois percebemos naquele momento fazer falta

para o entendimento destes o processo de formacao continuada.

Essa forma de chegar até a comunidade fortaleceu o envolvimento e

desenvolvimento desta pesquisadora ao campo de trabalho.

Nesse mesmo trabalho com os professores/cursistas, foram distribuidos os
guestionarios que ja haviam sido produzidos e considerando o grande namero
de professores ali presentes, agendou-se um prazo de entrega, totalizando
mais ou menos em dois meses a partir daguela data do seminario e

considerando as mais variadas falas em termos de tempo para a entrega.

Em relagcdo aos questionarios (Anexo n° VI), elaboramos um total de 16
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guestOes, e apesar das dificuldades encontradas para a tabulacdo, estes
possibilitaram um levantamento inicial de informagdes, a fim de construirmos
categorias empiricas a serem utilizadas, como: caracterizacdo dos
professores/cursistas; caracterizacdo dos professores formadores; condi¢cdes
de exercicio da profissdo docente; elementos da pratica pedagdgica e o
cotidiano da escola, ao tempo que objetivou a caracterizagédo dos professores

em termos de auto- estima, ap0s o término do processo de formacao.

O guestionario foi entregue aos professores que se fizeram presentes no
semindrio, sendo que o restante seria entregue posteriormente pela Secretaria
de Educacdo. Essa urgéncia da entrega se deu devido o retorno destes
professores em sua grande maioria, as suas localidades de dificil acesso. O

guestionario foi entregue no dia 16 de maio de 2007.

Em relagcdo a andlise documental, Foi considerados documento, todo e
qualquer registro escrito que possa servir de fonte de informacdo. Para Yin
(2001, p.109) “para os estudos de caso, o uso mais importante de documentos
€ corroborar e valorizar as evidéncias oriundas de outras fontes”. Esse
instrumento reforgca os demais instrumentos, quando as mesmas véem

consubstanciadas de uma analise mais concreta, e palpaveis.

Foi analisado todo o periodo de transicdo e implantacdo do Programa
Rede-UNEB, através de conversas informais com uma coordenadora da época,
gue colocou como o curso foi consolidado. O curso foi consolidado através de
Portarias, Resolucdes, Pareceres bem como o proprio Projeto Piloto autorizado
e aprovado por instancias superiores. Infelizmente, ndo tive acesso a toda esta
documentacgéo, a exemplo dos pareceres que muito me interessava salvo o
acesso o projeto do curso, os diarios de classe, a Resolugédo n° 363/2006 que
altera a nomeclatura do curso, um oficio circular sem nimero de 2001, que
trata de uma circular do MEC, sobre o cadastramento dos alunos ao Provéo.
Enfim ndo existe no Departamento qualquer documento oficial que pudesse

manusear e trouxesse alguma colaboracéao.

Durante todo o processo da pesquisa, foi solicitado junto ao Departamento
e a Coordenacdo regional do curso, todos os documentos oficiais, que

nortearam e implantaram o programa, porém, como foi dito, os documentos
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possiveis de acesso foram tdo somente o préprio projeto do curso, alguns
diarios e uma resolucdo do CONSEP, que na verdade ndo trouxeram

contribuicdes desejadas.

O proprio projeto do curso também né&o traria muitas contribuicdes, pois
talvez pelo fato de ser uma proposta inovadora e ser pensada numa escala de
tempo limitada, ndo expressa uma formacao vivenciada como projeto mais

coletivo, mais amplo de melhoria da qualidade das praticas pedagdgicas.

Este tipo de formac&o mereceria estudos mais aprofundados junto aqueles
gue sdo alvos dessa formacédo, para que pudessem evidenciar o
desenvolvimento e desdobramentos ndo somente de algumas de suas
experiéncias, mas do alcance do programa, considerando a realidade de cada
regido. A analise documental contribuiu somente no sentido de rever a estrutura
curricular do programa entre multiplos discursos pedagdgicos que se produzem

a cada instante.

Nesta perspectiva da analise documental, foi observado que na légica
curricular apresentada, ndo consegue tocar de fato nas maiores necessidades
dos nossos educadores, no sentido de ajuda-los a qualificar cada vez mais o
processo de ensino aprendizagem aliada a sua préatica pedagogica ou até
mesmo inverter essa légica de focar a aprendizagem dos alunos como base

para a configuracdo do ensino.

Nessas andlises observamos dois publicos distintos, o curso regular
(curso que mantém alunos por um periodo maior na Universidade) e curso de
formacdo continuada (curso que mantém alunos por um periodo menor na
Universidade), observamos claramente que as necessidades do curso de
formacao continuada, a caminhada, o acumulo, a experiéncia e a memoria do
processo educativo tem uma relacao diferenciada pela propria proposta que se
apresenta em termos de tempo de formacéo, portanto, o curso de formagao
continuada da forma que é pensada e aplicada, ndo pode ter a mesma
configuracdo, o mesmo processo de aprendizagem, como se as pessoas nao

vivessem outras situacoes.

Esse recorte se apresenta na pesquisa, no sentido de entender o desenho
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curricular do programa Rede UNEB 2000, voltado para uma situagdo mais na
modalidade do que normalmente tem sido os seminarios teméticos, na qual a
existéncia destes e a realizacdo dos mesmos surgem de um contexto real,
complexo e permeado por diversos discursos e praticas pedagodgicas que
precisam ter um significado naquilo que os professores mais necessitam, ou
seja, desenvolver uma analise reflexiva das suas préticas, buscando sempre e
a partir desta qualificar as suas acoes. Isso seria 0 que (FREIRE, 2002) chama
de intervencdo emancipadora por parte da instituicdo/ professores e

formadores.

O programa precisa ser readequado na justificativa, na distribuicdo da
carga horaria, no proprio ementario, se adequar a cultura local, e a
problematico soécio-econbmicas que sao permeadas por um processo de

contextualizagao e multirreferencialidade nas abordagens formativas.

O curso de formacdo continuada, mesmo no formato que reproduz o
esquema da politica neoliberal, no esquema duro e disciplinar da licenciatura
regular, tem as suas caracteristicas hum projeto formativo e colaborativo que
precisa apensas ser sustentado por um projeto claro e ter a participacdo dos
atores envolvidos, superando o modo pouco produtivo com que estes cursos
véem se ocupando. Nao podemos de forma alguma descartar as possibilidades
gue temos de formacédo docente, pelo contrario, pois com todas as criticas que
este tipo de formacdo recebe, entendo que depois da passagem destes
profissionais por estes espacos de formacao, certamente eles jamais serédo os

mesmaos.

A entrevista (Anexo-VILVIII e IX) nesta pesquisa foi utilizada como
instrumento privilegiado de coleta de informacdes. Optamos pela entrevista
semi-estruturada, pela possibilidade de organizar um esquema basico, sem 0
rigor da aplicacdo, o que permite ao entrevistador fazer adaptacdes

necessarias.

Também optamos por um numero de 8 professores, considerando que a
partir de 2000 para ca, houve uma evasdo de muitos professores que

participaram deste processo de formacéao.
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Os professores que participaram desta formacao, se encontram em grande
parte atuando com o ensino médio, outros assumiram cargos de confian¢a na
Secretaria de Educacao municipal e até mesmo estadual; e 0os poucos que se
encontram trabalhando com as séries iniciais estao divididos entre a zona rural
e urbana. Ainda tem aqueles que optaram pelo trabalho no comércio da cidade

e outros que se aposentaram ou mudaram de cidades.

Optamos pelo namero de 8 professores, considerando inclusive o
deslocamento para a zona rural. A utilizacdo de critérios para o sorteio dos
professores se deu a partir da lista de frequéncia fornecida pela Secretaria de
Educacdo, sendo que quatro professores da zona rural e quatro da zona
urbana estdo no exercicio do magistério das séries iniciais do ensino
fundamental. Nesse caso, o diadlogo é de grande valia, no sentido de detectar
as construcbes de suas experiéncias na préatica pedagodgica enquanto docente,
suas expectativas profissionais e pessoais, suas angustias, a elaboracdo de

seus conceitos sobre o tema tratado, seu comportamento, dentre outras.

As entrevistas foram agendadas a partir da disponibilidade dos
entrevistados, 0 que ocorreu quase sempre em seu ambiente de trabalho, com
excecao dos professores da zona rural, que num determinado momento de
suas vindas a cidade para “compra de materiais” para a escola, nos dirigimos a
um local reservado para a efetivacdo das entrevistas. Foram todas gravadas e

transcritas sob a autorizagdo dos mesmos.

Durante a entrevista, os professores se mantiveram tranquilos e ao
mesmo tempo com expectativas e percebemos que nesse cenario havia muita
confiangca e muita reciprocidade. Os entrevistados as vezes nem se davam
conta do tempo que tinham, pois se reportavam ao curso, as mudancas em
suas vidas profissional e pessoal, demonstrando saudosismo e 0 imenso prazer

de estar ali colaborando.

Além dos professores cursistas, entrevistamos 5 professores formadores
a coordenadora do curso local na época. Estas entrevistas também foram
agendadas e algumas ocorreram na residéncia do professor formador, outras
no préprio Departamento de Ciéncias Humanas, da UNEB. Em relacdo as duas

orientadoras e a secretaria de educacao, e as entrevistas ocorreram no seus
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ambientes de trabalho, manifestando sobretudo a importancia deste curso com

o plano de metas em educac¢édo do municipio.

Para as orientadoras, foi grande desafio, considerando a grande
repercussao naquele momento para a sociedade remanescense, dificuldades
em termos de lidar com um grupo muito grande de professores. Neste caso o
papel das orientadoras era de auxiliar a coordenadora local do programa, que
por sua vez nem sempre se fez presente no municipio, por ter outras

atividades, atribuindo responsabilidades a estas orientadoras.

Paralelo as entrevistas, e de acordo com professores cursistas nos
reportaremos a alguns depoimentos, que mesmo nosS momento da
informalidade nos parece ser fundamental para uma analise, considerando a
informalidade deste. Nesse aspecto entendo como sendo de suma importancia
a reciprocidade de um com o outro, por ser este um enriquecimento a mais na

pesquisa.

Algumas dificuldades se apresentaram no sentido de definir o procedimento
de selecdo destes participantes para a entrevista, 0 que pode ter gerado uma
pequena lacuna, ndo s6 pela auséncia da pesquisadora no campo da pesquisa
a priori, mas também pelo tempo em que aconteceu essa formacdo e de
encontrar esses professores — cursistas, considerando que de 2000 até hoje,
houve trocas de gestores no municipio (prefeitos e secretarios) os quais
modificaram seus quadros constantemente, tal qual a pratica deste e outros

municipios.

Para essa lacuna da amostra ser definida em sua especificidade nos
reportaremos ao que diz André (2005, p.39) “Decisbes sobre métodos de
coletas, sobre os locais, 0s sujeitos, o tempo de observacdo, 0s recursos
podem ser apenas esbocadas num primeiro momento, mas terdo que ser

repensadas, redefinidas, modificadas ao longo da pesquisa’.

Concordar com o autor citado, no entanto cabe colocar que nem sempre as
decisOes estdo ao nosso alcance e por mais que tenhamos a boa vontade
daqueles que estdo envolvidos na pesquisa e reelaborarmos nossos

instrumentos para a coleta de dados, muitas vezes nos deparamos com
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situagbes vexatorias, no sentido de comprometimento com lagos profissionais,
talvez pelo fato de estarmos lidando com compromissos politicos previamente

estabelecidos.

Outro elemento necesséario para a coleta de dados foi a observacéo
participante. Nesse processo, houve de imediato uma euforia por parte de
alguns professores, visto que para eles ndo era normal um pesquisador fazer
parte do cotidiano destes, mas que por outro lado este pesquisador poderia
estar dando novos caminhos para sua atuacdo em sala de aula. Nesse sentido
um longo dialogo foi estabelecido, colocando o objetivo das observacdes e da

prépria pesquisa em si.

Nas realizacbes das observacdes, os critérios foram 0os mesmos para a
selecdo de 5 professores, sendo 2 da zona rural e 3 da zona urbana. Neste
caso, o diferencial estava apenas nas escolas, que por conta do periodo letivo
e do calendéario que apresentava muitas datas comemorativas no municipio,
levou-se em consideracdo apenas 3 escolas em lugares, turmas e turnos

diferentes.

As escolas sorteadas ndo eram de téo dificil acesso, mesmo as localizadas
na zona rural, pois estas estavam mais proximas da cidade, o que facilitou um
contato mais proximo e pessoal entre os envolvidos na pesquisa e o objeto
pesquisado. Nesse caso, 0 observador e o0 observado, trataram de questdes
mais diretas, com base na proposta investigativa, que era a pratica pedagogica
destes.

Esse processo de organizacdo se deu no ambiente natural da pesquisa,
apos ter planejado todos os detalhes, tendo clareza do foco da investigacao e
da participacdo e aceitacdo das partes. Talvez a morosidade neste
planejamento tenha de certa forma dispersada em algum momento o ritual da

pesquisa.

As respostas e reflexbes discursivas, que apresentaremos na analise dos
dados identificardo os problemas da pesquisa, a corre¢do muatua dos
instrumentos de coleta de dados a fim de superar as limitacbes proprias de

cada instrumento.
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Foi considerada a triangulacdo dos resultados coletados através de
diferentes fontes, para cada questdao de estudo, como procedimento e
enriquecimento das interpretacdes, a fim de uma construcéo caleidoscopica do

objeto de estudo.

Os modelos de formacdo que temos e que queremos revelam em si, as
representacdes dos professores sobre as categorias em estudo, que neste
caso seriam; caracterizacdo do professor cursista; a caracterizacdo do
professor formador, as condicdes de exercicio do trabalho docente, a pratica
pedagdgica, o cotidiano da escola e a auto—estima destes profissionais apoés

sua formacao.

Os resultados das analises destas categorias foram objetos de discusséo e
reflexdo com o grupo de professores pesquisados e entrevistados. Os
resultados também serdo discutidos segundo os dados coletados em cada
instrumento, de uma forma geral, para um olhar mais global do objeto de

estudo.
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CAPITULO VI - A CONSTRUCAO DE UM NOVO OLHAR DO
PROGRAMA ANALISADO

Nos ultimos anos os professores do magistério publico municipal com
docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental, pressionados pelo prazo
estipulado nas disposi¢fes transitérias da LDB 9394/96 (art. 87, & 4°) para a
formacdo em nivel superior, sentem-se ameacados em seus empregos e dai a
procura em estar matriculados em cursos de formac&do em servico muitas vezes
duvidosas, e para sentirmos melhor o drama, cursos que seriam pagos por eles

mesmaos.

Nota-se um discurso distanciado daqueles que propagam uma educacao
de gqualidade e a sua prética na elaboracdo de propostas abusivas para a
formacdo de professores. Nao descartamos que vivemos momentos de
grandes sinalizacdes para a educacéo, no entanto os disparates e a falta de
uma politica de valorizacao tornem as formacdes de professores apenas mais
um certificado na vida destes. Talvez essa seja a vontade daqueles que estao
com o poder de conduzir a vida de seres humanos distanciados de seu
verdadeiro papel na formacgédo de opnides e a construcdo de uma sociedade

mais humana.

Para nossa reflexdo, nos perguntando qual é de fato o propdsito de nossos
governantes em relacdo a formacdo de professores, considerando que na
atualidade a expressao do momento € um governo popular, preocupado com a

educacdo em nosso pais e desmistificar as desigualdades sociais.

6-1- Caracterizacdo do professor cursista

Gatti (1996) afirma que “novas linguas devem ser soltas”, ou seja, o0s
professores sdo os verdadeiros atores do processo educacional e que estes

precisam ocupar seus espagos, para que possamos ouvi-los.

E nessa direcdo que analisamos o programa Rede UNEB em sua
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proporcionalidade, enfatizando com muito discernimento o valor deste e sua

atuacéo junto ao municipio de Remanso.

Para delinear o estudo em questao, retrataremos o perfil dos professores,
considerando as categorias que em algum momento se manifestam no corpo
do texto, respondendo as questdes em relagdo as hipoteses e objetivos desta
pesquisa. A pré-analise dos dados nos deu a sustentacdo das bases teoricas
gue ja tinhamos e esbocou outras questdes que foram surgindo no decorrer da

pesquisa.

De posse deste material, partimos para a descricdo analitica das
entrevistas, que nos permitiu selecionar as informagbes mais presentes no
cotidiano deste professor e finalmente a interpretacdo referencial dos dados

gue também nos permitiu tracar uma logica a partir das seguintes categorias:
1- olhar do professor/cursista em relagcéo a organizacao do programa
2- olhar do professor/cursista em relacao a sua préatica — pedagogica

3- valorizacdo do profissional da educacdo em relagdo a sua pratica

docente.

As categorias se caracterizaram como elementos essenciais, que se
manifestaram através das respostas dos professores durante a pesquisa e nos
permitiu estabelecer parametros na analise dos resultados, evidenciando
aspectos determinantes de expressdo dos professores no sentido de se
pronunciarem em seu cotidiano, lugar de producéo dos processos educativos e
nesta perspectiva, os professores cursistas falam de suas angustias e das
mudancas bruscas que véem ocorrendo, em que eles se sentem fora desse
processo e muitas vezes se sentem ineficazes para contribuir a producéo do

conhecimento e a propria atuacdo no mercado de trabalho.

A historia tem mostrado as variadas formas de insercdo do capitalismo
adequado aos novos processos de vida e de trabalho. As mudancas sé&o
significativas e nao podemos nos abster das inovagdes presente no mundo do
trabalho e na sociedade como um todo. No entanto podemos considerar que as
novas politicas advindas para educacgéo ainda nédo nos trouxe a esperanca de

gue a educacdo podera contribuir para o delineamento de novas posturas e
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novos cenarios em que os professores se sintam parte do processo da

construcéo social.

A caracterizacdo dos professores cursistas foi realizada a partir da analise
dos dados coletados através do questionario aplicado a 85 professores, o qual
foi respondido por estes em sua vivéncia. Para que o professor cursista ndo se

sentisse inibido, deixamos em aberto a opgéo de se identificar ou nao.

Em relacdo aos 85 professores/cursistas que “receberam o questionario”,
somente 32,9% devolveu o0 material, isto porque destes 85 professores
cursistas, 13 ndo estdo atuando na area, 0 que equivale a 15,2% destes
professores. O que de imediato nos pareceu descaso, foi descartado,
considerando o percentual acima e outros fatores teriam contribuido para a nédo
devolucéo deste questionario: a questédo da distancia, excesso de trabalho nos

trés turnos e a propria familia.

No programa houve uma predominancia do sexo feminino, representado
em 82,14% o que demonstra que o cenario educacional no municipio tem
grande relevancia feminina na educacéo basica. O percentual de 10,7% ficou

para os professores masculinos e 7,1% nao responderam.

Quanto a idade dos professores cursistas, os dados revelam que 3,5;
encontram-se com a idade de 25 a 29 ano; 25% encontram-se entre 30 a 34
anos; 25% entre 35 a 39 anos; 7,1% entre 40 a 44 anos; 10,7% entre 45 a 49

anos; e 3,5% entre 50 a 55 anos. 25%; n&o responderam.

Em relacdo ao ano de conclusdo do Ensino Médio destes professores
cursistas, os dados demonstraram que 7,1% se formaram entre 0s anos de
1975 a 1979;14,2% concluiram entre 1980 a 1984; 25% concluiram entre 1985
a 1989; 25% concluiram entre 1990 a 1994 e 28,5% concluiram o Ensino Médio

entre os anos de 1995 a 1999.

Quanto ao tempo de exercicio no magistério, os dados indicam que 21,4%
dos professores cursistas estdo exercendo o magistério entre 8 a 10 anos,
32,1% se encontram entre 11 a 15 anos; 25% estéo exercendo entre 16 a 20
anos; 14,2% estao entre 21 a 25 anos e 7,1% atuam no magistério entre 26 a

30 anos.
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Em relagdo a opcdo pelo magistério foi revelado que 42,8% destes
professores ndo tinham outra escolha; 3,5% foi seguindo a tradi¢cdo da familia e
um pouco de afinidade; outros 7,1% revelaram que escolheram mais pelo
mercado de trabalho, 39,2% escolheram por vocacdo; 3,5% disseram que

gostam de trabalhar com crianca e 3,5% gostam de ajudar os outros.

Na questéo sobre outras fungbes assumidas no magistério, além da sala de
aula, percebeu-se que muitos professores estdo exercendo sua docéncia,
porém boa parte destes estd em funcdes de cargo de confianca, ou seja, 7,1 %
(2 professores) exercem o cargo de diretora; 10,7% , 3 professores exercem o
cargo de coordenadora e 14,2% ou seja, 4 professores néo responderam.

Algumas questbes em aberto foram levantadas a cerca da Instituicdo
escola, local de trabalho destes docentes, como estes professores se véem
nesta instituicdo, apo6s sua formacdo pelo programa Rede UNEB, vejamos:
3,5% se sentem seguros; 3,5% sente que existe uma lacuna entre a teoria e
pratica e a omissdo da escola em relacdo a esta questdo; 10,7% se sentem
parte integrante no processo ensino — aprendizagem; 14,2% se sentem felizes
no que fazem e 17,8% se sentem importantes pois, ajuda na formacao da
sociedade; 21,4% se sentem profissionais dedicados; 3,1% disseram que falta
integracdo entre professor e diretor; 3,1% colocam que procura desempenhar
bem o seu papel profissional; 10,7% se sentem como elemento importante que

acredita na educacéo e 3,5% néo responderam a questao.

Em relagdo a expectativa de fazer um curso como a Rede UNEB; 32,1%
responderam que adquiriram conhecimentos para a préatica pedagdgica; 21,4%
consideram que foi um desafio; 17,8% aprimoraram seus conhecimentos; 7,1%
ficaram ansiosos; 7,1% sentiram medo, ndo s6 da pessoa do professor, mas
também do proprio curso em si; 7,2% responderam outros e 3,5% nao

responderam as questodes.

No que diz respeito a pratica pedagdgica foi questionado se estes tiveram
sustentacdo e mais seguranca, apés o periodo de formacdo e as proprias

condicBes de trabalho, 100% responderam que sim.

Foi perguntado também em relacdo a carga horaria exercida no curso, se
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esta foi suficiente, para que o professor depois pudesse desenvolver em seus
alunos um discurso condizente ao exercicio do magistério: 57,1%%;
responderam que sim; 39,2% responderam gue nédo e 3,5% nao responderam a

guestéo.

Em relacdo a formacdo académica no programa Rede UNEB, foi
perguntado como eles viram a pratica pedagogica do professor formador?
39,2% responderam que a pratica pedagodgica € a mais importante do curso;
53,5 responderam que com a mesma importancia de outros processos; 3,5
responderam que viam como algo indiferente e 3,5% ndo responderam a

guestao.

No quesito da préatica pedagdgica que trata da liberdade na selecdo de
atividades, 71,4% responderam que tem total liberdadel0, 7% recebe
influencia; 7,1% consideram a tradicdo cultural; 3,5% n&o assinalaram

nenhuma das questdes e 7,1% néo respondeu a questao.

Na questdo do contetudo programético do plano de trabalho do professor
cursista, de que forma este se encontra alicercado apos sua formacao? 21,4%
responderam que o alicerce estd nas atividades propostas; 14,2% nas
atividades propostas; 3,5% nas recentes contribuicbes; 50% nas trés

alternativas anteriores e 10,7% nao responderam.

A variedade de material didatico como instrumentos de aprendizagens séo
considerados como fontes importantes para 0 acesso da pesquisa e para lidar
com a sala de aula e por isso foi perguntado aos professores cursistas, quais
sdo as variedades didaticas mais utilizadas a favor de sua pratica pedagoégica?
60,7% responderam que ainda utiliza o velho e bom amigo que é o livro
didatico; 32,1% utilizam apostilas; 35,7% utilizam ilustragbes; 28,5% utilizam
aparelhos de audio e 7,2% utilizam outros (retroprojetor, mimedégrafos, jogos,

pesquisas).

Para a facilitagdo da préatica pedagodgica, a escola dispbe de recursos
didaticos? 25% responderam que sim, de varios tipos; 53,5% responderam que
a escola nao dispde; 10,7% a escola dificulta e 7,1% nao respondeu a questao.

Pensando em pratica pedagdgica como o professor cursista utiliza a



121

metodologia em sala de aula? ela sofre alteragdes? 50% responderam que sim,
ela sofre alteracdes, 42,8% responderam que sofre alteragbes durante o

semestre e 7,1 ndo responderam.

A questdo do ensino é um elemento norteador para estarmos avaliando
nossa prética pedagodgica. Nesse sentido a pergunta é saber como o professor
se sentiu ao trabalhar com as séries iniciais do Ensino Fundamental, antes e
depois do curso? 53,5% responderam que tiveram dificuldades; 35,7% tiveram

dificuldades que persistem até hoje e 10,7 nédo responderam.

Nessa questdo, recordo nas anotacdes que um dos professores cursista
colocou que “depois da formacdo, muita coisa parou no tempo, foi s6 a

formacéao e pronto, continua-se tudo do mesmo jeito” (PCF).

O professor cursista tem trocado experiéncias sobre praticas pedagdgicas
com outros professores, ou com outras escolas de ensino fundamental, ou até

mesmo com instituicdes de ensino superior?

Essa questao foi trazida no bojo das discussdes informais e o que podemos
perceber foi que a troca de experiéncias € um indicativo riquissimo em se
tratando de pratica pedagdgica, no entanto dificilmente “acontecem seminarios
ou congressos em nossa cidade”,quando acontece de ter em outros municipios,
geralmente é a coordenadora ou diretora quem participa € nem sempre essas

préaticas séo trocadas ou disseminadas. (PCD).

Em relacdo a linguagem da préatica pedagdgica, que estd alicercada na
incorporacdo de mudancas no cotidiano do professor, ao fator tempo e as
condi¢cBes rotineiras de trabalho, hd uma preocupacdo com a preservacao
dessa linguagem? 64,2% responderam que sim; 10,7% responderam que n&o;

21,4% néo responderam e 7,1% responderam as vezes.

Nesta questédo os professores colocam que “eles ndo chegaram como uma
folha em branco no curso, pelo contrario, tinham suas expectativas, suas
angustias, seus medos e seus anseios”. Eles entendem que a pratica parte da
necessidade do momento em que eles vivem e que podem fazer bem. Um fato
interessante que eles colocam sobre a pratica € no sentido de que nao

adiantam ouvir muitos discursos, muitas capacitacbes e nédo se ter as
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condicdes favoraveis para o desenvolvimento de um bom trabalho.

Ter formacdo em Pedagogia facilita a pratica pedagogica do professor que
atua com as series iniciais do ensino fundamental? 96,4% responderam que
sim e 3,5% responderam “as vezes” Em relacdo a esta questédo, percebeu-se
gue havia um entusiasmo por parte dos alunos- cursista, no entanto, para
muitos ndo ficou claro qual era mesmo o papel do pedagogo e a sua prépria
atuacdo como pedagoga. Entre muitas falas a professora cursista B, se

pronuncia da seguinte forma:

A formacdo em Pedagogia é essencial, porém, poucos sabem dos
processos pedagdégicos, porque na verdade o curso hdo nos
contemplou com essas discussdes, pela propria proposta e a grade
curricular, as discussdes surgiam aleatoriamente em algumas falas de
professores que realmente estava comprometido com a causa.
Algumas colegas ocupam cargos de coordenacéo, no entanto para nés
nao tem tido muita valia (PCB)

Em que sentido o programa de formacdo Rede UNEB, contribuiu para seu
crescimento pessoal, profissional e para sua pratica pedagogica? 35,7%
contribuiram para o crescimento pessoal e profissional; 7,1% expectativas
alcancada; 7,1% adquiriram confianga; 7,1% trouxeram conhecimentos para a
pratica; 7,1% sentem-se mais segura, 25% ndo responderam e 10,7%

responderam outros.

Qual a expectativa para outro curso em nivel superior que ndo seja a
Rede UNEB? 21,4% responderam que fariam Historia; 17,8% fariam outro
curso, mas ndo mencionou o curso e 28,5% responderam que ndo fariam

devido as dificuldades de locomogéao.

Nesse quesito, percebe- se a procura pela area de Historia, fato que nos
chamou atencédo. Nas conversas pude perceber que os professores daquele
municipio se entregam muito as questdes histéricas, talvez pelo fato da cidade
ter sido construida, perdendo de vista os valores que a antiga cidade levou com
a barragem de Sobradinho. Porém ouvi também que sair para estudar fora hoje
seria um sonho, pois muitos destes professores que concluiram o curso em

2001, ndo teriam condi¢cBes financeiras de se afastarem de seu municipio,
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devido a distancia e a propria familia.

Em relacdo a formacéo académica, vocé pretende continuar seus estudos?
75% responderam que sim, 3,5% nao responderam a questdo e 21,4%
responderam que ndo. Como foi dito anteriormente ao professores sonham em
fazer uma especializacédo, no entanto a propria condicao financeira ndo permite
e a localizacdo das Universidades os impedem de freqlenti-las e nesse
sentido Novoa (2002, p.23) diz que “O aprender continuo € essencial, se
concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e a escola, como

lugar de crescimento profissional permanente.”

Os professores precisam se qualificar no sentido de estar explicitando
suas formas de ensinar, de aprender, num movimento reflexivo e continuo de

sua pratica pedagogica.

Quanto a sua formagédo pelo programa Rede UNEB, vocé teria algo a
acrescentar? 7,1% responderam conhecimentos adquiridos; 14,2%
enriquecimento dos conhecimentos; 14,2% solicitam o retorno do Rede UNEB
em Remanso; 10,7% sO tem a agradecerem e 7,1% estdo satisfeitos; 7,1%
retorno da Rede UNEB com especializacéo; 10,7% né&o responderam e 28,7%

responderam outros.

Qual a média de sua participagdo em eventos relacionados com a
educacdo do tipo: seminarios, congressos, oficinas, semanas pedagdgicas,
mini cursos e encontros? 96,4% responderam que tem participado de semanas

pedagdgicas no municipio e 3,5% né&o responderam.

Em relacédo aos eventos o percentual se apresenta em grande escala, no
entanto é preciso lembrar que esses momentos aconteceram em grande parte
Nno municipio, sendo que muitos dos professores que atuam na area rural, nem
sempre pode se fazer presente. Os encontros que acontecem habitualmente
sdo as semanas pedagdgicas a cada ano ou a cada semestre, 0 que as vezes
deixa muito a desejar, pois a impressao que se tem é que as falas sdo sempre

as mesmas.

De que forma vocé avalia seu desenvolvimento na sua formagdo

académica, vivenciada através do programa de formacdo Rede UNEB? 10,7%
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responderam positivas; 7,1% responderam seguranga e competéncia; 10,7%
responderam visdo de mundo; 25% responderam bom; 7,1 % responderam que
ajudou na pratica; 7,1% responderam que foi 6timo e 28,5% responderam

outros.

Essa particularidade de “bom” nos parece refletir exatamente as nossas
conversas informais bem antes da aplicacdo do questionario, ou seja, alguns
professores cursistas entendem que uma das melhores coisas que poderia ter
acontecido para eles foi esse processo de formacédo, no entanto pela forma que
0 programa chegou ao municipio, despertou muitas curiosidades a respeito da
prépria concepcdo do curso, gerando desconfiancas e até mesmo atritos com
aqueles que faziam o curso regular na UNEB ou em outras instituices de

ensino superior e em algum momento sentiam-se discriminadas.

Outra questao relacionada a “bom” passa também pela carga horaria do
curso, que apesar da relacdo teoria e pratica estarem juntas, as praticas nem
sempre eram discutidas a contento, isto por conta do tempo, jA que um
professor muitas vezes tinha que observar duas ou trés escolas ao mesmo
tempo. Essa foi uma discussdo macica em sala de aula, porém ficou nisso

mesmo.

Em se tratando de teorias, as dindmicas das aulas ndo permitiam uma
maior reflexdo das concepcdes de educacédo, ensino- aprendizagem, avaliacao,

curriculo e outros conceitos que poderiam ter sido mais aprofundados.

Para se realizar este tipo de andlise consistente do programa Rede UNEB,
€ fundamental conhecer os alunos que participaram dele, para que nao
possamos emitir juiz de valor. Nesse sentido a proximidade muatua nos permitiu
verificar qguem é quem nesse processo, 0 que nos ajudara a conceber melhor a

analise do programa.

6.2- Uma analise das entrevistas

Cada categoria nos permitiu pensar na construcao de outras subcategorias,

gque serdo descritas a seguir com base na literatura revisada e considerando a
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fala dos professores cursistas, que serdo identificados como professor (PCA,
PCB, PCC, PCD, PCE, PCF, PCG, PCH). Também em algum momento
teremos o posicionamento dos professores formadores que serdo denominados
de (PF).As coordenadoras geral e local, seréo identificadas como CA e CB e
as orientadoras de classe como AO e OB e os demais entrevistados que

aparecerdo se necessario for pelas suas iniciais.

Ao realizarmos a analise das apreciacdes dos professores cursistas,
representadas pelos discursos nas entrevistas, pode-se observar que alguns
apresentaram intencdes de inovacdes em suas concepcdes de conhecimentos,
de préticas pedagdgicas, de ensino e da prépria organizacdo do curso. Essas

analises nos remeteu a averiguar melhor, esses discursos.

Os pontos levantados durante a entrevista sobre o olhar do professor
cursista na organizagdo do programa; o olhar do professor cursista sobre a
pratica pedagodgica e a valorizagdo do profissional da educagédo em relacdo a
sua pratica docente, nos trouxeram as mesmas interrogacdes de outrora, que é
sempre a mesma pergunta: por que sera que estas questdes relacionadas com
a formacdo ndo assumem de vez o seu real significado que é a valorizacao
deste profissional na sociedade tal qual outras areas do conhecimento e da

producéo.

Ainda sobre andlise das falas destes professores, para nés nao é
novidade, considerando que essas angustias vém sendo discutidos por muitos
educadores, pesquisadores e interessados pelo assunto para a melhoria do

ensino, nos cursos de formacéao de professores e a valorizacdo destes.

A intencédo, ao retomar essas categorias, foi salientar a lacuna que parece
existir entre 0 que se teoriza e se idealiza e o significado que os cursos de
formacédo, os docentes formadores e professores cursistas tém atribuido em
suas salas de aulas ao conhecimento, demonstrando que pouco tem sido feito

para reverter esta situagao.

Essa lacuna nos parece ser a desorganizacdo em que se constréi uma
proposta de formacao de professores, talvez isso decorra, ao menos em parte,

por se estar falando mais sobre o que deveria ser feito pelo futuro profissional
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de ensino, pelo curso de formacdo e pela escola. Na maioria das vezes o0s
discursos acabam sendo mondlogos nos quais as idéias sdo expostas sem a
existéncia de conexdo com o contexto analisado e discutido, 0 que gera grande

distanciamento entre o que se almeja e 0 que se realiza.

Por outro lado, torna-se necessario destacar que ndo se trata de colocar
na formacao do professor e na atuagdo do mesmo a solugédo dos problemas
gue afligem nossas escolas e, consequentemente, os alunos formados por

estas.

A raiz desses problemas encontra-se em questdes mais ampla da
sociedade, portanto, o processo de formacdo docente tem como centralidade o
ser humano e o trabalho pedagodgico como foco formativo, articulando-o a
compreensdo das relagcdes sociais, politicas, econdmicas, culturais e

epistemoldgicas que dinamizam e estruturam a sociedade.

O professor deve articular-se com as dimensdes que representam a teoria e
a pratica, dimensdes estas que ultrapassa a percepc¢ao de modelos postos para

formacédo, dimensdes no sentido mais amplo da causa.

O professor deve ter apropriacdo dos conceitos fundamentais que norteiam
a complexidade de um muno que esta em constantes mudancas e exigem de
noés maiores informacdes. Neste sentido a apropriacdo de que falamos nao
deve ser também aquela apropriacdo passiva a qual historicamente nos

submetemos, mas aquela que constroi ativamente nossos conhecimentos.

A relacdo teoria e pratica se fundamentam em um Unico obijetivo,

possibilitar a ampliacdo das relacfes que a todo instante vao se produzindo.

A teoria ndo pode ser descartada ou desconstruida, pois corremos 0 risco
de continuar fragmentando desastrosamente e voltarmos a sermos meramente
pequenos transmissores de conhecimentos tidos como verdadeiros e negar
nosso direito de ascendermos as dimensfes sociais, politicas e econdmicas

gue nos torna participe de uma sociedade mais humana.

Ao conceber-se a relacéo teoria-pratica, enquanto propulsora de formacao
significativa, busca-se em Pimenta e Anastasiou (2002, p.179) um

esclarecimento acerca do papel da teoria no processo de formacgéo
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Nesse processo, o papel das teorias € o de iluminar e oferecer
instrumentos e esquemas para andlise e investigagdo, que permitam
guestionar as praticas e, ao mesmo tempo, por as proprias teorias em
guestionamento, uma vez que sado explicacbes sempre provisdrias da
realidade.

Em relacdo a esta questdo o papel da teoria é de suma importancia nos
processos educacionais, até porque os cursos de formacéo de professores que
chamamos de regular, que vem aliado ao triple do ensino- pesquisa e extensao
nas Universidades tém merecido destaque nas discussfes do cenario de
politicas publicas, visto que as tdérias que estdo sendo estigmatizadas assumem

um diferencial na construcdo do conhecimento.

Quando falo em diferencial, falo das inUmeras possibilidades que temos de
pesquisas que nos orienta a buscar os fundamentos para elaboracado de novos
conceitos. Precisamos ser questionadores é claro ndo s6 da prética, mas
também das teorias. Nesse sentido, podemos perceber na fala de um dos

professores entrevistados:

Isso, quero ser um questionador, coisa que eu nao fui no meu
passado, acho que é por isso que eu tenho essa dificuldade na
aprendizagem e tal, eu to sentindo muito* mas assim eu quero
que o aluno questione pra ele poder aprender, pra ele ndo ser um
atolado na aprendizagem dele, que ele saiba a valorizar os
valores, alguma coisa que a gente traga que ele leve para o
futuro dele, que ele leve para a aprendizagem dele futuramente,
do que o professor traz pra sala de aula, que ndo fique s6 dentro
daquela sala, que ele pegue o que ele aprendeu e fique ali, que
ele saia também, entdo aprendizagem pra mim hoje diante dos
conhecimentos que eu tenho é vocé aprender e transmitir, é
leitura, ler livros para chegar ao ensino-aprendizagem . “E vocé
aprender, estar aprendendo e transmitindo para as outras
pessoas também, que se vocé tiver divida nao fique, eu que sou
um pouco timida assim, que ndo figue sem perguntar, que
pergunte que questione que busque novas alternativas de
aprender (PCA)

O conhecimento que permite o desenvolvimento intelectual se da na
relacdo com o0s outros, € nessa perspectiva que o professor constréi sua

formacéo.
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6.3- Olhar do professor cursista em relacdo a organizacdo do programa

Véarias questdes surgiram em relacdo ao Programa Rede UNEB,
principalmente no que diz respeito a propria organizacdo do curso, a chegada
do curso, a concepcédo do curso, o tempo que foi determinado e a valorizagéo
profissional destes professores, que desde sua formagdo em 2001, n&o foram
valorizados como profissionais da educacao, apés esta formacéo, por falta do

Projeto de Lei de Cargos e Salarios do Magistério no municipio.

Em relacdo ao tempo do curso alguns professores colocaram que foram
bom outros pensam que poderia ter uma maior durabilidade, ou seja, que
poderia ser na mesma formatacdo dos cursos regulares de pedagogia e ter
outra dimensdo, sem causar tanta discriminacdo por parte da sociedade. Neste

sentido podemos perceber nas falas:

Pra mim foi uma coisa maravilhosa que houve na cidade, que
aconteceu na cidade, porque logo de inicio eu quase ndo entro porque
eu tava iniciando minha profissdo no maternal na escola Chapeuzinho
Vermelho, mas com muita luta consegui entrar e gracas a Deus foi uma
maravilha, porque assim, houve mudancas, houve professores que
pensavam de uma maneira, por exemplo, daquele método tradicional
gue hoje em dia ja faz mais um contexto mais criativo dentro da sala de
aula, pra chamar atencao dos alunos, coisa que aqui em Remanso nao
tinha, alias, deveria ter, ndo sei por que eu nao visitava as salas dos
colegas, eu sei que na minha ndo acontecia isso porque eu nao tinha
nenhuma formacdo, nenhuma orientacdo sobre e pra mim foi uma
béncéo esse programa. (PCA)

A Rede UNEB foi uma oportunidade que nés tivemos de nos
aperfeicoar, porque pra gente aqui, hoje ndo que a gente ja tem
UNOPAR, ja tem uma série de oportunidades, mas na época nés nao
tinhamos possibilidade nenhuma e foi através dela que nés tivemos
esse meio de nos aperfeigcoar, de ampliar os nossos conhecimentos, de
conhecer tudo de novo que a gente precisava né?(PCB)

Em relacdo a concepcdo do curso em termos da organizagao,
entendemos que é o0 conceito que conseguimos formular no nosso dia-a-dia,
pra vocé lidar ndo sé com vocé mesma, para seus conhecimentos, mas para se
trazer outros discursos. Entdo, conceitos sdo todos os valores que vocé vai

adquirindo, sdo os conhecimentos que voceé vai elaborando e re-elaborando.
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Nesta mesma direcdo a concepcédo de formacdo continuada envolve os
principios, do pensamento critico, da reflexividade que estruturam a vida e a
pratica em sala de aula, a promocé&o de novas metodologias e a contribuicdo de
novos conhecimentos, saberes e trocas que desemboca no fazer pedagdgico.
E isto é constantemente uma situacdo de conflito para nossos professores, por
tudo que € colocado para ele, na dimensdo de um novo fazer. Para NOvoa
(1997, p. 27):

As situacdes conflitantes que os professores sdo obrigados a enfrentar
(e resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto
caracteristicas Unicas: o profissional competente possui capacidades de
autodesenvolvimento reflexivo [...] A légica da racionalidade técnica
opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva.

Voltando a questédo do tempo de dois anos da Rede UNEB, esta legalmente
amparada Lei 9394/96, que dedica o Titulo VI, especificamente aos
profissionais da Educacdo. Além disto, o programa teve sua autorizacdo e
aprovacao para funcionamento, pela Resolu¢do n. 190/98 - CONSEPE/UNEB,
e CEE, pela Resolucéo n. 085/98- CEE.

Essa questdo por mais que seja analisada como uma solucédo para 0s
problemas da educacgéo ressurge como uma situacao problema no caso dos
professores pesquisados, pois em relacdo a organizacdo do curso, eles
colocam outras questdes, como por exemplo o local onde se deu o curso, a
linguagem utilizada pelos professores formadores e outras formas de

expressao que se agrupam da seguinte forma:

Eu acho que essa formacgdo poderia ser um pouco
diferente, achei muito rapido e para mim deixou muito a
desejar em algumas aulas. Parece que a gente tava
falando uma lingua que ndo é a nossa e que 0s
professores estdo falando outra, que a gente néo sabe o
gue é. (PCC)

Esse curso poderia ter sido mais prolongado, pois séo
muitas as dificuldades e o tempo de assimilar foi pouco.
A minha expectativa era muito grande e um semestre é
muito pouco para algumas disciplinas que poderia me
ajudar a pensar as questdes da minha pratica. (PCB).



130

Nosso curso foi questionado varias vezes se tinha
validade ou ndo e por muitas vezes fomos motivos de
chacotas. Diziam que ninguém se formava em dois anos
e que ele nao teria respaldo. Isso foi chato e por muitas

vezes pensei em desistir.(PCD)

Essa carga horéaria foi insuficiente, eu acho que o
programa Rede UNEB, poderia ser realmente em quatro
anos, em vez de ter sido dois anos ou trés anos como
agora, com um tempo regular que poderia atender mais
algumas dificuldades dos professores e sem duavida
melhoraria a qualidade do curso, pois uma das grandes
dificuldades foi lidar com as dificuldades de formacéo
basica dos professores cursistas, ndo porque muitos
eram do interior, mas pela falta de acesso a leituras,
bibliotecas e as dificuldades em comprar livros(...) O
programa tem toda a possibilidade de oferecer tudo isso,
mas necessita de um tempo maior. ( PF)

As condi¢des dadas ao curso é de fato o que chama atencdo, no sentido
de verificarmos as diversas ambiglidades neste tipo de formacdo que vao se
estabelecendo e se ampliando como se fosse normal, e ndo € normal que a
producdo de conhecimentos se torne apenas uma técnica paliativa e sim uma
nova forma de produzir conhecimento no interior dos cursos de formagao
continuada, afinal € bom, lembrar que a formacao continuada ndo se restringe
somente a uma questdo de solucbes imediatistas, mas a todas a atividades da

vida social que sdo portadoras da educacéao.

Para Lima (2003, p.185), “aprender a ser professor, nesse contexto, nao &,
portanto, tarefa que se conclua apés estudos de um aparato de contetudo e de

técnicas para a transmisséao deles”.

6.4 Olhar do professor cursista em relagcéo a sua pratica pedagogica

A pratica pedagdgica assume novos conceitos, ser professor ndo é
meramente ser professor, mas assumir-se diante o0s obstaculos
permanentemente inclusos no sistema educacional, & assumir um processo
coletivo que aos poucos vai se emancipando e sobre isso Zeichner (2003, p.

47) afirma que; “Os educadores precisam saber explicitar conceitos complexos,
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coordenar discussdes, avaliar a aprendizagem do aluno (...)".

A pratica pedagdgica € um processo de tomada de consciéncia, que norteia
uma atitude, uma ac&o. E um processo de observacédo, um modo de olhar o
que pode ser diferente na escola. E um momento de interacdo com o coletivo
da escola, € um momento de percepcao de todos os valores predominantes
gue dinamiza a escola e a sociedade.

A complexidade se da de acordo com o0 que imaginamos sermos incapazes
de digerir, ou melhor, aquilo que achamos que € politicamente correto num
processo de ensino-aprendizagem ou até mesmo nas acdes de um
planejamento que possa contribuir para melhoria da qualidade de ensino

daquela escola.

Em se tratando do olhar do professor/cursista em relacdo a sua pratica
pedagdgica, durante nossas entrevistas, 0s professores cursistas,
manifestaram uma vontade imensa de fazer diferente, de estar produzindo
novos saberes para seus alunos e reforca, mais uma vez que as condi¢cdes
dadas pelas escolas € o que ndo ajuda a fazer diferente e um bom
acompanhamento de uma coordenacdo pedagdgica e se a escola pudesse
rever essas questdes o trabalho seria bem melhor. Enfatizaram que mesmo
com todas as dificuldades apresentadas eles procuram valorizar suas praticas,
tentando inovar no que podem e sobre essa questdo eles dizem que ha uma

necessidade de:

valorizar muito o aluno e buscar o conhecimento dele primeiro pra
poder a gente trabalhar, porque as vezes a gente conhece o aluno, ele
tem uma maneira de ser, o outro tem outra, entdo a gente ndo pode
trazer aquele trabalho pra escola, aquele assunto e trabalhar sé do meu
jeito, eu tenho que ver o que o aluno tem, a maneira dele entender
também, cada um tem sua riqueza, sua contribuicdo. (PCB)

As vezes a gente percebe que ndo, mas na maioria das vezes a gente
percebe que sim, e assim, essa questdo de ajudou, como foi colocado
anteriormente, ajudou e muito porque até a forma como a gente
organiza a sala de aula, muda nossa pratica,a principio as pessoas
estranham, que sempre as carteiras uma atrads da outra, entdo quando
vocé muda aquelas carteiras em forma de circulo pra que todos
possam se visualizarem, eu acho que ali € uma mudanca que a
principio, os alunos, até a prépria escola vai estranhar o porqué daquilo
€ como € um processo, ndo € uma coisa que vai mudar de uma hora
pra outra, é claro que exige tempo, mas com o tempo eles vao
entendendo que aquela mudanca ali vem em beneficio deles e com
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relagdo também a essa ajuda, as vezes a gente se perdia muito, que
aula sO resumia entre as quatro paredes, e a gente vé que ela vai muito
além daquilo que a gente imagina, as vezes a gente é questionado
porque levar os alunos pra a praca da cidade ou do povoado onde a
gente ta trabalhando, por que déa aula no patio da escola? Que as vezes
a pessoa estranha, entdo quer dizer que as vezes a gente restringe a
aula como se fosse sO entre as quatro paredes, mas vai muito além,
entdo isso ai € uma questao que, gracas a Deus, mudou e faz com que
a gente va transformando isso e os outros percebendo pra poder
também juntos a gente seguir em frente. (PCG)

Na minha pratica o que eu mudaria. A gente precisa muito, de
capacitacdo, muito mesmo e quanto mais, melhor. Entdo eu acho que a
gente sozinha a gente ndo muda, a gente precisa de alguém assim pra
ta ajudando, induzindo, contribuindo, e falta capacitacdo pra isso.
(PCH).

Na questdo da pratica pedagdgica, esta ndo caminha sozinha, pelo
contrario, esta tem que alimentar outras possibilidades de entrosamento que
venha facilitar o trabalho pedagdgico. No que diz respeito a pratica, ndo
podemos descartar a questdo do planejamento, como instrumento que
articulara a pratica e a producdo do conhecimento. A exemplo disso, alguns

professores e alunos cursistas se pronunciaram assim:

Todas as vezes quando eu saio de dentro da sala e aula eu me
guestiono: sera que minha aula foi boa? Sera que eu trouxe algo que o
meu alunado tenha adquirido? Aprendido? Entdo eu me questiono
demais, demais mesmo, cada dia, a cada ano, que eu quero mudar as
minhas atitudes eu saio me questionando ao sair da sala de aula eu ja
me questiono, entdo eu me policio demais, fagco esse policiamento
demais comigo mesma. (PCH).

fica um pouco dificil porque eu penso tanto em mudar muita coisa na
minha pratica pedagogica. Talvez com uma orientacdo pedagdgica,
uma discussdo com o0s colegas, por exemplo, sair totalmente do
tradicional, entrar assim bem no método, no construtivismo, mas entrar
mesmo de garra mesmo, mas sé que com uma maneira bem legal dos
alunos aprenderem, nao ficar naquele método, eu sei que tém que usar
os dois, os dois andam juntos, mas s6 que eu queria mais levar pra o
construtivismo do que, porque na minha atualidade mesmo eu tenho
mais do tradicional do que do construtivismo, de certa forma eu estou,
entdo eu queria mudar essa parte. (PCA)

Percebemos na questdo do planejamento, existe certa desvalorizacédo e
gue isto parece ser histérico na educacgéao brasileira, pois o planejamento ainda

€ colocado pela escola, mas como uma questdo burocratica do que pedagdgica
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dai falta & iniciativa da escola, ou melhor, a escola se omite desta
responsabilidade que é dela. Neste sentido por mais que se queira fazer com
gue o0s processos educativos sejam viabilizados, nos deparamos com as
muralhas antigas e obsoletas em relagdo ao ato de planejar, o que se confirma

com a fala dos professores cursistas:

Olha o planejamento geralmente a gente faz por unidade quando a
coordenadora pedagdgica marca, ao final de cada unidade. Na escola
as vezes a gente planeja, mas ndo € assim aquele planejamento como
deveria ser, até por conta de algumas coisas que eu ja coloquei
anteriormente, a questdo das pessoas acharem que aquilo ali ndo é
uma coisa que deve levar a sério, ai cada um planeja pra 14, outro pra
ca e ai as coisas ficam distorcidas nesse sentido. (PCD)

Na minha parte também, falta investimento na parte de capacitagdes,
professores e orientagcbes também dos planejamentos que tragam
mais, como é que diz? Projetos também que sdo muito bons de ser
trabalhado, que a gente na zona rural as vezes fica esquecido né? Eles
trabalham la na zona urbana e esquecendo-se dos professores na zona
rural. (PCF)

As entrevistas com os professores formadores nos remeteu as velhas
discussbes da época da implantacdo do Programa Rede UNEB 2000, e que

somente reforcou uma série de respostas as quais ja haviam sido manifestadas.

6.5 Valorizacdo do profissional da educacdo em relacdo a sua pratica

docente

Ressaltaremos as respostas que mostram a entrega e a dedicacao de certos
professores que em todo momento esteve dedicado a causa do Programa de
Formacgéo Continuada Rede UNEB, n&do somente pela clientela que trabalhamos,
mas pela histéria do Departamento que ao longo de seus 20 anos tem uma
particularidade que € o compromisso com a educacgéo e com a sociedade, a qual

esta cerceada o triple do ensino, pesquisa e extensao.

A Rede UNEB 2000 a priori representou a bandeira da transformacéo social

em nosso estado, isto por que, o grande referencial deste programa foi
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exatamente a veiculacdo da teoria com a prética junto aos professores do ensino
fundamental e as mudancgas no cenario do mercado de trabalho. Fato este que

se traduz na fala professora formadora:

O fato da UNEB ser uma universidade multicampo e de estar inserida
na Bahia praticamente toda,fez com que muitas prefeituras assumissem
a qualificacdo de seus professorados, principalmente em funcéo da
legislacdo, a LDB 9394/96 e penso que essa correria das prefeituras
em qualificar seu quadro, foi também em funcdo da propria politica
local.(PFB)

Observo a partir das hipoteses levantadas que sdo muitos os programas
ofertados sem, no entanto existir uma sistematica de avaliacdo mais criteriosa,
nem pela Instituicdo formadora e nem a instituicdo recebedora do produto. Nao
h4a uma preocupacdo com os autores envolvidos ou mesmo se estes
incorporaram em seus conhecimentos as informagdes recebidas e deram

sustentacao ao seu trabalho pedagdgico.

Para Kullok (2000, p.117) “[...] A universidade ndo conseguiu construir a
convicgdo teoria e respectiva pratica do que seria um projeto proprio de
desenvolvimento. Na verdade, a universidade jA ndo sabe o que é ciéncia, e

talvez, nem educacédo.”

Talvez seja esse o grande desafio das universidades em refletir de fato o
seu papel diante da sociedade, qual tem sido a sua participagdo no
desenvolvimento social, pois oferecer cursos e mais cursos nao significa estar
colaborando com este desenvolvimento, muito menos com a formacdo do

professor como um dos atores desse desenvolvimento.

E preciso analisar se de fato ocorreu ou ndo impactos na pratica
pedagogica dos professores que advém dos programas de formacdo, ndo por
estar desmerecendo a esséncia dos programas, mas para direcionar as

realidades em que eles sdo ofertados.

Ndo é nossa idéia estigmatizar os programas, mas perceber as
incoeréncias daqueles que os promulgam e que tem reforcado as desigualdades

sociais.

As analises feitas neste estudo tem demonstrado que as hipdteses

apresentadas na pesquisa véem sendo respondidas, no sentido de que o0s
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programas de formacdo continuada ndo atendeu na integra as expectativas

desejadas.

Os programas de formacao continuada em dois anos ou trés, ofertado pela
UNEB, néo proporciona reflexdes a cerca do papel social do professor, deixa a

desejar na prépria estruturacao, como bem afirma uma professora formadora:

Um curso de pedagogia em dois anos, por mais que se considere a
pratica dos professores, ele € inevitavel, até porque esses professores
tiveram que apresentar no final do curso uma monografia e ai para
escrever uma monografia, o aluno tem que ter todo um tempo e esse
tempo ndo existe, porque no quarto semestre, a monografia era dividida
com varias disciplinas.(PFC)

Sem uma formacgdo sélida e um esquema de formacdo continuada, €
impossivel esperar qualquer sucesso, visto que, quando nos voltamos para a
formacdo inicial destes professores, nos deparamos com uma realidade muito
cruel, devido as circunstancias de descaso com a educacao publica em nosso

pais.

As circunstancias em que se da a formacado de professores, bem como os
olhares em relacdo a conceituacdo sobre formacgédo continuada nos convencem
de que € preciso urgente discutir a formacao continuada no contexto da UNEB,
recriando e superando esses modelos de formacdo que s6 tem contribuido para
a exclusdo dos professores dos centros académicos, o qual de fato se da a
discusséo pela transformacao e a producdo do conhecimento, considerando 0s

trés pilares para esta construcao, que seja , 0 ensino, a pesquisa e a extensao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo sobre formacdo continuada surge no ambito de grandes
mudancas na educacao brasileira, num contexto em que cada dia mais afunila-
se as relagbes internacionais e exige-se novos comportamentos no mundo do
trabalho, que revelam diferentes formas de concepcédo sobre formacdo de
professores e diferentes formas de superacdo de um modelo social que esta

instituido, bem como o proéprio curriculo da forma em que foi concebido.

Para pensar e reformar a formacédo de professores na contemporaneidade é
preciso rever o curriculo da escola, que diante de tantas mudancas provocadas
pelas novas tendéncias de concepcdo de mundo, trabalho, tecnologia da
comunicacdo e informacdo, bem como o processo construtivo de uma base de
coletividade, presentes no desenho de uma nova sociedade que se caracteriza
como uma identidade movel, mdultipla na fase de desenvolvimento da

humanidade.

Esse novo curriculo deve interferir nas culturas tradicionais, nas identidades
particulares éticas e principalmente nas praticas pedagdgicas, que conforme
Santana (2006) “o principio do curriculo é monocultural, porém os diferentes
modos de ser deve ser principio (0 homem e a escola) de problematizacao

epistemoldgica na forma de produzir saberes numa concepcéo dialdgica.”

Outra questao bastante favoravel a se pensar na educagao contemporanea é
exatamente o lugar da formacéo de professores e sua préatica pedagdgica, ator
responsavel para lidar com as diferencas expressa nos curriculos das escolas e

nos mais diversos espacos da producdo do conhecimento.

Entende-se que o lugar da formacéo seja aquele em que seja permitido o
professor se ver no processo educativo, que seja leitor da sua historia, da
multiplicidade de conhecimentos e mais do que um leitor seja gerenciador de
informagdes, construindo seu conhecimento no tecido destas informagdes, que

possa decodificar, compreender, analisar e interpretar.

Os cursos de formacéo de professores no Brasil tém passado por diversas

modificacdes, a partir das grandes mudancas e exigéncias que vem ocorrendo
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no cenario da educacdo, frente as transformacgfes produzidas no mundo do
trabalho. Nessa perspectiva hd uma inquietacdo em se tratando do lugar desta
formacdo, quando passamos a considerar as multiplas redes em que este
processo vem ocorrendo. Estamos hoje diante de um cenario em que vemos a
descaracterizacéo dos espacos de formagéo se acentuando na medida em que o
tratamento aligeirado permeia as diversas iniciativas da esfera governamental, o
gue tem provocado grandes prejuizos em todas as ordens das sucessivas acdes
experimentadas por esta formacao e pelo seu espaco de acontecimento. Para

compreender melhor a situagao exposta, Melo (2004,p.185) afirma que:

As politicas de governo recentes definiram para a formacdo de
professores a redugdo dos saberes necessarios ao exercicio da
docéncia a competéncias técnicas que ndo dao conta das
necessidades de formacdo e especificidade do trabalho pedagdgico,
tendo em vista que se ressalta uma dimensdo pragmética do fazer
educativo, desconsiderando a reflexdo e aprofundamento tedricos
indispenséveis ao trabalho de quem lida com a préatica pedagdgica.

No tocante a essas acdes destacamos os avultados programas de formacéo
continuada nos bastidores das politicas educacionais, 0s quais, nao podemos
negar a importancia dada, mas nao podemos deixar de analisar as condigdes em
que ora se apresentam, ndo sO na sua originalidade académica, mas toda uma

ordem estrutural, conceitual, fisica e complexa em gque se da esse processo.

O interesse central desta investigacdo foi norteado pela inquietacdo em
perceber se a formagdes continuada de professores da Rede Municipal Ensino
de Remanso-BA, através da Rede UNEB-2000, tem contribuido para a prética
pedagogica de seus docentes em relacéo ao ensino das séries iniciais do ensino
fundamental. E para responder as inquietagbes, busquei a colaboracdo de
docentes de escolas publicas distintas do municipio, ou seja, professores
cursistas, docentes formadores da Rede UNEB-2000, Coordenadora do
Programa Rede UNEB-2000 e equipe técnica da secretaria de Educacéao.

O estudo discutiu os impactos da formacdo continuada na prética
pedagogica dos professores no municipio de Remanso, a partir dos estudos
tedricos e das falas dos envolvidos nesse processo, no intuito de perceber até

gue ponto as formacdes tem conseguido dar conta de lidar com os desafios que
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circunda o ensino nas séries iniciais, com vistas na superacao de paradigmas
que se arraigam as praticas docentes, e que ddo muito trabalho para serem

rompidos.

Afirmo isso por ter estado presente no processo de formacdo da Rede
UNEB- 2000 no referido municipio, bem como, posteriormente visitas em
algumas escolas, e ter mantido contato com muitos docentes desse seguimento,
e ter percebido que embora as formacGes de professores sejam consideradas
relativamente adequadas, a mesma ainda ndo tem provocado mudancas na
proporcao desejada e muitas conquistas ja foram alcancadas, entretanto ha que
analisar todas as condi¢cbes que sdo dadas ndo s6é na ordem estrutural, mas, na
ordem da valorizacdo profissional e pessoal que influenciard na mudanca

interior de cada professor.

A inquietacdo inicial em responder ao objeto desta pesquisa, era perceber o
porqué de com tanta diversidade de recursos no Estado e nos Municipios e no
oferecimento de tantas formacdes continuadas para os professores da Rede
municipal de ensino do municipio de Remanso-BA, as praticas pedagdgicas
voltadas para o ensino ndo provocavam impactos esperados, ndo mudavam na
mesma intensidade que a velocidade das informacgdes e transformacdes que

estas vinham ocorrendo.

Esta questdo foi sendo compreendida inicialmente com as abordagens
tedricas, aplicacdo de questionarios, analise de documentos, entrevistas, aliado
ao dialogo informal com os formadores, com professores cursistas, bem como

as observacdes in l6cus.

As observacdes in l6cus, revelavam praticas diversas e ndo muito positivas,
mas ndo € possivel ser inovador todos os dias, mas quando conversavamos
percebia essa conviccdo da necessidade de usar recursos pedagogicos nas
aulas e a preocupacdo em nao repetir aquelas aulas chatas e cansativas que
viviam antes em praticas anteriores. Era sempre evidenciada, segundo uma das
coordenadoras que as inovagdes no sentido do impacto das praticas docentes ja
galgavam um percentual interessante, no entanto, sabemos que ainda néo é o
desejado, e que infelizmente temos um quantitativo quase que equivalente

segundo essa mesma coordenadora, que nos sinalizou esse grande desafio que
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a formacé&o de professores precisa enfrentar.

Me dei conta da complexidade do processo que me propunha estudar.
Sendo mdltiplas as variaveis que interferem na postura e praticas docentes,
sendo impossivel que as formacgdes continuadas cheguem da mesma maneira
para todos, até porque somos compostos de subjetividades, que se aliam as
experiéncias de vida, por esses e outros motivo temos fatores que facilitam e
outros que dificultam a manutencao das praticas em sala de aula, mas nao foi o
foco dessa pesquisa me aprofundar nessas questdes, no entanto sei que as

esperada mudancas na educacéo nédo ocorrem dissociadas de questdes sociais.

Os professores que participaram deste estudo levantaram alguns pontos que
julgo pertinente tocar agora, ja que ndo apareceram nas categorias, pois embora
poucos tenham respondido o questionario, alguns declararam que as formacfes
tém contribuido com a melhoria de suas praticas, e que esse mesmo quantitativo
disse ndo mais ter problemas quando o assunto é trabalhar com praticas

inovadoras e que suas praticas sdo condizentes com as evolucfes da sociedade.

Diante das leituras, do que foi pesquisado e discutido, ndo poderia deixar de
falar nas fragilidades da pesquisa, considerando o tempo de contato que tive
com os professores, representando a SEDUC, na certeza que nenhum professor
se auto afirmaria contrario aos padrées que a sociedade exige, principalmente de
maneira escrita em um questionario para uma pesquisa, no entanto percebi em
suas expressoes e atitudes a tristeza quando dizia o tema da pesquisa, que eles
diziam: logo pratica pedagdgica!!! Outro ponto que me assustou foi a grande
quantidade de professores que ndo responderam o0 questionario. Senti-me
tolhida até o Ultimo momento quando diziam: volte amanha, volte semana que
vem, e assim andei muito, e com pouco retorno. O que me deixou curiosa foi 0
fato de que os professores que se esquivaram de responder 0s questionarios
foram justamente alguns dos quais ja tinha um maior contato com suas praticas,
eles ficaram um tanto intimidados pela possivel contradicdo que iria perceber,

entre o escrito e o dito nas conversas informais.

Talvez tenha sido imaturo analisar apenas um municipio entre tantos outros
que ofereceram a Rede UNEB, na perspectivas de mudancas e impactos no

cenario da educacdo na Bahia, até porque as formagBes com carater de
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continuidade, voltadas para o ensino sdo consideradas recentes e como toda
mudanc¢a na educacao ocorre de forma extremamente morosa, ndo poderia ser

diferente com as praticas de ensino nas seéries iniciais do ensino fundamental.

Percebemos que embora existam diferentes formas de se conceber
formacdo de professores, € inegavel que os professores encontram-se
implicados nestes processos de mudancas que véem se determinando sob
modelos prontos, acabados e dominantes que parecem estar alheios as
questbes de ordem bem maior como as mudancas econdmicas, sociais e
ideoldgicas que tem afetado nosso modo de vida, isto porque, a materializacéo
em que se concebe hoje a formacdo é camuflada através de programas, que
entendam ser a grande dificuldade que temos de traduzir em uma verdadeira
proposta que considere os valores dos saberes tedricos, a pratica pedagogica

como evolucao as atividades de ensino e pesquisa.

As acOes do programa de formagéo continuada proposta pela Rede UNEB-
2000 aos professores pelas varias instancias educativas, de diversas naturezas,
nao configuram um projeto articulado, pois sao realizados de forma fragmentada,
sem observar as articulagées que poderiam ser dadas no contexto do coletivo,
no sentido de tornar esses professores sujeitos de seu trabalho e participantes

ativos.

Ha a falta de um planejamento nesses programas de formacao continuada,
consubstanciado na verdadeira realidade em que esta inserido este professor, de
forma que ele se perceba nas relacdes entre o global e o local e que ele se sinta
parte do processo dessa formacédo, com vistas ao desenvolvimento de praticas

reflexivas.

Nesse entendimento, buscamos compreender as politicas de formacéo
continuada da forma como tem sido concebida, que, apesar de ndo ser
nenhuma novidade, vém se proliferando de forma assustadoramente e causando

estranheza aqueles que de fato tem um compromisso com educacao.

Neste sentido, procuramos entender o discurso das instancias
governamentais que desconsidera toda a complexidade de articulagdo

construida, contribuindo para questionamentos do que seja formacao continuada
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na perspectiva de mudancas que considere ndo s6 processos de socializagédo do
homem com a sociedade, mas, sobretudo a dignidade deste profissional como
um agente de mudancas e que por isso ele deve assumir um lugar de respeito e

de valorizacao profissional.

Este estudo teve a finalidade de promover um momento de reflexdo junto a
todos aqueles interessados, no sentido de debatermos se de fato os programas

de formacé&o enviados pelo governo atende as reais necessidades do municipio.

Essa reflexdo perpassa em entender a seguinte situacao: se existem hoje
mais de 8 mil professores formados pela Rede UNEB em todo estado baiano o
que justifica o estado ocupar as ultimas posi¢cdes na comparacdo com 0s demais
estados e com o Distrito Federal, isto na educacdo e um percentual tdo alto de
analfabetismo, maior tempo médio de conclusdo de cada série do ensino

fundamental e ocupar a 252 quinta posi¢cao no IDEB.

Os dados apresentados nas ultimas avaliagbes para reconhecimento de
cursos, deixam claro que a Rede UNEB atingiu em boa parte seus objetivos.
Embora uma pequena proporcéo dos professores-cursistas ndo tenha concluido
0 curso, ainda que se verifiguem algumas dificuldades com a linguagem e o
contetdo dos guias curriculares e, também, alguns desajustes de gestdo em
certos locais e momentos da implementacdo desse programa, tem trazido
expectativas para o governo estadual e municipal, 0 que parece marcante no
desenvolvimento de a¢cBes de grande porte como esta, que ja atingiu mais de 8

mil professores.

Verificou-se no  municipio de Remanso-BA que alguns dos
professores/cursistas ndo s6 concluiram o curso, como se entrelagou com suas
vidas e experiéncias profissionais. Desse entrelagamento deriva-se a efetividade
e a possibilidade de um impacto que perdure no futuro desses profissionais. Os

relatos, extraidos das entrevistas, em algum momento ilustram:

Como profissional seria hipécrita se dissesse que nao cresci, pois
passei a entender melhor o meu aluno, respeitando a individualidade de
cada um, adquiri o habito de ler mais, e obtive bons rendimentos na
minha pratica pedagdgica com aulas mais dinamicas. Aprendi a expor
minhas idéias, enfim, foram véarios conhecimentos obtidos. Tudo isso
me leva a ter certeza que o curso tem sido de grande influéncia nessas
mudancas e conhecimentos obtidos, creio que ao final do mesmo sairei
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ndo s6 com um diploma, mas sim, como uma profissional qualificada
convicta do que irei fazer. (PCA)

Quando falo desta afetividade e possibilidade de um impacto na prética
pedagogica, ja ensaiamos que somo capazes de fazer a provocacdo que vai
gerar a mudanca, ou seja, precisamos de programas de formacédo que viabilize o
reconhecimento dos professores como atores centrais, reconhecendo 0s saberes
dos quais sdo capazes de produzirem no exercicio de sua profissdo e mais ainda
suas contribuicbes para o desenvolvimento institucional, com suas diferentes

formas de ser.

Reporto-me mais uma vez ao programa Rede UNEB em Remanso-BA e
observo que boa parte dos alunos-cursistas estdo ocupando cargos de confianca
(chefia,coordenacédo e direcdo). Mas a intencao, a finalidade do curso ndo era
essa, pelo contrério, era formar e qualificar professores em exercicio nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Serd que o curso fugiu do seu real objetivo, se
assim o for, qual a necessidade dele para os professores da série iniciais nos

municipios baianos, considerando os indices ja apresentados anteriormente.

Observamos que a realidade de 2001 para 2007 permanece da mesma
forma, sem que muitos egressos tenha se ajustado em seu devido valor e
reconhecimento profissional e 0 que caracteriza ainda essa passagem €& ter

algum convivio politico, 0 que conta bastante para 0 municipio.

A intencdo é compreender porque até entdo o referido municipio néo
dispdem de um plano de carreira para os professores, que venha inclusive dar
sustentacdo a valorizagdo profissional destes docentes. Porque professores
foram deslocados para outras fungbes, quando poderiam estar em salas de

aulas, renovando suas praticas?

Observamos que a estrutura das escolas também ndo mudou e aquela velha
escola permanece e o velho professor acompanha, gerando dai muitas
controvérsias sobre a formacgdo, desestimulando o professor de fazer um

trabalho comprometido com a formacéao de seu alunado.

Para quem de fato este programa se destina? Mais uma vez resgatamos
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aqui a reflexdo de que o programa em si trouxe a esperanca de dias melhores
para os professores cursistas do municipio de Remanso-BA, mesmo com toda a
discriminacéo inicial, trouxe a realizacdes de sonhos e que estes passaram a se
realizar enquanto sujeitos e cidadaos ativos. Sem duvida que despertou a auto —
estima, no entanto hd muito que se fazer no sentido de que ndo basta apenas
propor tipos de formacdo numa ordem técnica, pois estes sO se sentirdo
fortalecidos quando se sentirem respeitados como profissionais e cidadao.
Fontana (2000) afirma que quando o professor se sente qualificado, ele assume

seu trabalho com dignidade.

Os professores entrevistados e até mesmo as respostas aos questionarios,
demonstraram a falta de conhecimentos tedricos, que dificultam inclusive a
romper com alguns rangos da escola, das amarras com o ensino tradicional —

tecnicista, que sempre tiveram como modelo em sua forma de fazer educagéo.

A proposta do curso Rede UNEB- 2000, desenhada em 1999 deixou lacunas
no sentido de trazer para o cenario destes professores discussdes teoéricas que
certamente embasaria a pratica deste, a questdo de conceituar melhor o sentido
de formacdo docente, conceituar o proprio curso de pedagogia, conceituar o
papel das universidades, enfim, faltou dizer qual de fato seria o papel deles
diante de tantas mudancas no cenario da educacao brasileira.

N&o conseguimos tocar de fato nas maiores necessidades dos professores
pesquisados, no sentido de ajuda-los a qualificar cada vez mais o processo de
ensino aprendizagem aliada a sua pratica pedagoégica ou até mesmo inverter
essa logica de focar a aprendizagem dos alunos como base para a configuracédo

do ensino.

Reconhecemos mais uma vez a importancia do curso e da propria
universidade no cenario baiano e no proprio municipio de Remanso-BA, mas ha
que se pensar uma forma mais autbhoma e que ndo seja um programa
vinculado a lagos politicos e financeiros, pois, isto talvez seja o grande desajuste
para os professores do municipio, saber que tem um fundo de investimento e

derrepente ter que arcar com seu proprio bolso no custeamento de cursos de
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formacao e outras vezes nem sabe da existéncia deste tipo de financiamento.

N&o podemos nos omitir sobre os tipos de formacdo que se propagam, pois
reduzir o processo de formacéo é tirar o direito deste de estar pesquisando e de
estar produzindo conhecimento, pois ndo aprendeu a estudar e também ndo ha
como ensinar. Da formacéo promovida de forma aligeirada, temos professores e

alunos com enormes déficits de aprendizagem.

A politica de formacdo descontextualizada ndo tem dado certo devido a
guebra gigantesca de gestdo municipal e na maioria das vezes ndo ha nem

mesmo, politica de governo, quanto mais politica de formacéao.

Ha que se pensar outras formas de formacdo de professores que
contextualize a necessidade de se tomar conceitos e no¢des que se concretizem
em possibilidades de acdes pedagdgicas, sem perder de vista, a articulacdo dos
movimentos que temos de mobilizar forcas para se identificar no processo de

formacéo e nele atuar com mais profissionalismo e atitudes.

Necessario se faz muita acdo, estudos e reflexdes. Os programas tal com
vem acontecendo e mesmo apresentando boas intencdes, porém nao tem
atingido seu objetivo. Faltam estudos, reflexdes com profissionais competentes e
com conhecimentos tedricos e basicos que possam suscitar questionamentos, a

fim de uma andlise de suas praticas.

As leituras para essa pesquisa, 0 cenario da pesquisa, as entrevistas, 0s
guestionarios, as conversas informais e 0 seminario, proporcionaram muitas
reflexdes e que nos fez perceber que a problematizacao levantada a cerca dos
impactos do programa de formacdo na pratica pedagdgica dos professores de
Remanso-BA, ndo se constitui uma, minoria, a formacdo continuada da Rede
UNEB deu resultado no sentido de ascensdo social, jA que estes passaram a
ocupar cargos de confianga na secretaria de educacao e foram deslocados para

atuarem no ensino médio como coordenadores e até mesmo como professores.

Para outros, maioria na pesquisa, a vida continua da mesma forma que ha

sete anos, continuam na escola, a mesma de sete anos atras, muitas, até sem
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condicoes fisicas de se trabalhar, sem muitas inovac¢des, sem capacitacdes e
sem estimulo. E 0 que parece ser mais agravante € a inexisténcia de uma
politica de crescimento profissional, portanto para muitos de nada adiantou a
formacdo de “pedagogo” para que serviu? “Nosso salario nunca aumentou”
(PCG); “Nao fomos remunerados de acordo com esta formacgdo, ndo mudamos
de cargo, continuamos na escola primaria” (PCE). “Estacionamos aqui, muita

coisa ja mudou na escola e na vida” (PCH).

Percebemos que os alunos cursistas esperavam bem mais dessa formacgéo,
inclusive pela titulacdo de pedagogo, eles almejavam uma vida melhor, além do
crescimento profissional. Desejavam estar discutindo mais sobre a pratica deles,

adquirirem mais conhecimento, no entanto, se sentem isolados deste processo.

Esses professores cursistas, enquanto autores da educacdo continuam
ausentes da elaboracdo de propostas no municipio. N&ao tiveram um
acompanhamento sistematico de suas atividades, salvo aquelas que
periodicamente ja acontecia de acordo com o calendario estabelecido. Isso vale
para a UNEB, que também nao voltou para a promocéo de discussdes ou até
mesmo de uma avaliacdo sobre o programa ofertado. Os alunos daquele
municipio se sentem fora do contexto da universidade. “Foi bom sé enquanto
durou” (PCF).

A formacédo através da Rede UNEB, de um modo geral contemplou algumas
davidas, mas ndo se consolidou numa formacdo de grande relevancia e de
multiplas constru¢des do conhecimento. Falta uma visdo mais critica do mundo,
da educacéo, da politica, da sociedade, que na verdade amortece o professor de

suas sustentagdes tedricas na introducgéo de préticas inovadoras.

As alteracdes nas praticas destes professores a partir desta formacao, foram
a minima possivel, sendo necessario uma redefinicdo do programa e a
incorporacdo das teorias pedagogicas, como instrumentos necessarios para a
superacdo das condicbes de trabalho em que se encontram os professores. E
preciso discutir o tempo em que se da essa formacéo, portanto, ha necessidade

de se pensar na integra o projeto de formagédo de professores da UNEB,
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considerando a superacao do carater intensivo do curso.

Assim, a investigacdo atendeu ao objeto da pesquisa, no sentido de
considerarmos que na maioria dos professores ja tem sensibilidade de perceber
a importancia da formacdo no cenario da educacdo, nho momento em que se
conseguiu analisar algumas das contribuicbes e fragilidades desta formacao
continuada do municipio, no desenvolvimento profissional de seus professores,

os alcances e limites, face aos sujeitos envolvidos neste processo de formacéo.

As inquietacdes advindas da minha vivencia, observacoes, leituras dentro
desse campo de interesse em especifico, faz-me pensar que a tematica é
significativa, pois tem o potencial de provocar reflexdes a respeito dos muitos
dilemas que a profissdo docente propicia. Espero que tenha conseguido
trazer contribuicbes frente a esse que é mais um do muitos desafios que noés
Profissionais do Ensino temos para enfrentar. E um estudo que certamente se

estendera em outras dimensoes.
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m  C&UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
CONSELHO SUPERIOR DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAQ - CONSEPE

RESOLUGCAO N.° 190/98

Aprova a proposta de “Programa Intensivo de
Implantacio de Licenciaturas para a formagido de
professores em exercicio no magistério da rede publica

de ensino”.

0 CONSELHO SUPERIOR DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAQ-CONSEPE
Estado da Bahia-UNEB, no uso de suas atribuicdes, tendo em vista 0 que consta no

e Lo aRGREaRGRR B DB apos deliberagio da Plenaria, em

RESOLVE:

Art. 1° - Aprovar o Programa In
ksionais em exercicio no magistério da rede publica de ensino.

PARAGRAFO UNICO - Os projetos pedagogicos referentes ao curso serao
fanorados e aprovados pelos Departamentos interessados, considerando as suas especificidades e as

ssidades da comunidade pleiteante.

Art. 2° - Esta Resolugdo entrara em vigor na data de sua publicac¢do, revogadas as

Sala das Sessdes, 20 de margo de 1998
Gin L . » . 1
—~ [\ (T \J:'({, L'\(‘, ) ({l/ “.j-[u‘u "
Ducte /Hucs do Sacraments lI\LLch
Presidentic do CONSEPE PUBLICADA EM
2105192,
0.0. pac. 20 |

tensivo de Licenciaturas para a formagdo de |
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PUsLC s e a5 0,
e de..__.O_..é./A..u:/.:L.. .98
SERVICO PUBLICO ESTADUAL ! p """
SECRETARIA DA EDUCAGCAO DO ESTADO DA BAHI Ass. m

CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGAQ i

RESOLUCAO N°* CEE - 085/98
- Autoriza o Programa de Implantagio de
Cursos Intensivos. de Graduagfio para
docentes em exercicio na Universidade do
Estado da Bahia — UNEB- Salvador e da
outras providéncias; '

O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, no uso das atribuigdes,
conferidas pela Lei Federal n° 9394/96 de 20 de dezembro de 1996, no seu artigo 10
inciso IV e tendo em vista o Parecer n° CEE-123/98, exarado no Processo CEE-488/98,

RESOLVE:

Artigo 1° - Autorizar o Programa de Implantagdo de Cursos Intensivos de
Graduagdo para docentes em exercicio nas séries iniciais do Ensino Fundamental da rede
oficial de ensino, na Universidade do Estado da Bahia, pelo prazo de 02 anos, a partir do
inicio dos cureos. ' '

Parigrafo 1° - Os Cursos de que trata o Caput deste artigo, serdo
desenvolvidos nos municipios das microrregides de abrangéncia dos Campi da UNEB.

Parégrafo 2° - O projeto especifico de cada curso/cidade sera encaminhado
a0 Conselho Estadual de Educagio para efeito de registro, acompanhamento e avaliagfo.

Artigo 2° - A presente Resolugfio entrark em vigor na data de sua publicagdo,

: Salvaddr,- Sala Alexandre Leal Costa, em 05 de outubro de 1998.

Cons. J5s e

Mgens
Presidente/CEE
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ARERRRE

ECRETARIA DA EDUCACAO DO ESTADO DA BAHIA

CONSELHO ESTADUAL DE EDUACACAO

PARECER N° CEE - 123/98

HESSADO Universidade do Estado da Bahia- UNEB

fae!TO Programa de Implantagio do Curso Intensivo de Graduacio
)

ETOR Consa. Maria Conceigiio Costa e Silva

mando pelo Conselho Pleno  [Cimara de Educaciio Superior Sessiio de 28 /09 /98

B/ 10 /198 Proc. CEE - N° 488/98
m—

i ;
myl. Relatorio

e

- A Reitora da Universidade do Estado da Bahia — UNEB encaminha a esse

Conselho para analise e autorizagdio o projeto do Programa de
Implantagio de Cursos Intensivos de Graduagio.

'O Programa proposto visa atender professores da rede publica de ensino,

atuante nas séries iniciais do Ensino Fundamental. E um programa intensivo
de graduagdio — licenciatura plena, a ser desenvolvido nos municipios das
microrregides de abrangéncia dos Campi da UNEB.

. Fundamentagdo

A fundamentagfo legal da proposta esta baseada na Lei 9394 — Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, de 20/12/96 e na Resolugdo n°
190/98 do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CONSEPE
da UNEB.

2.1. Dados da Mantenedora

A Autarquia Universidade do Estado da Bahia, foi criada pela Lei
Delegada n°® 66 de 1° de junho de 1983, autorizada em 17 de julho de
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Par. N"CEL _y03/98 Proc. CEL- 488/98

]

3.1,

3.2,

1986 — Decreto Presidencial n® 92.937 e reconhecida em 31.09.97. Em
10.09.97 o Governo da Bahia reestruturou as Universidades Estaduais
através da Lei 7.176/97. Em conseqiiéncia desta reestruturagio a
UNEB passou da estrutura terndria para a bindria ¢ hoje, multicampi
que é desde sua criagdo, dispde de 15 campi, 20 departamentos e 04

- nucleos de ensino superior.

Atualmente oferece 22 cursos de graduagdo e 20 habilitagdes que
preenchem as 2.465 vagas anuais.

3. Do Programa

Justificativa

Na justificativa da implantagdo deste Programa destacam-se:
- crescente demanda do ensino superior, relacionado a necessidade
de uma melhor qualificagfo profissional,
- a complexidade que o nivel basico moderno vem apresentando
. para acompanhar o desenvolvimento tecnologico; '
- a necessidade da interiorizag@o do ensino superior e atendimento a
. demanda reprimida de individuos que, pelas condigdes de trabalho

e de familia, ndo poderiam se deslocar para os grandes centros
urbanos.

Ainda na justificativa a UNEB invoca a sua qualidade de
‘Universidade multicampi, voltada sobretudo para o interior; cujd
papel preponderante ¢ a formagdo do profissional da educagéo.

Objetivo

a) Atender 4 demanda da educagdo superior, nas redes de ensino
oficial integrantes das microrregides onde estdo sediados os
departamentos da UNEB;

b) graduar docentes que atuam na educagdo basica dos Sistemas de
Ensino, atendendo a caréncia de profissionais;

Llllllllllll\\\\\\lllllllllllll‘l\\\\\\\\\\\\\\J
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ﬂﬁB/CEE Par. N'CEE-123/98 Proc. CELE- 488/98

-

-

B 0. Metodologia

] Os planos de ensino devem se orientar pelos mesmos principios
- metodologicos e didaticos que se espera que o professor/aluno (discente)
[ seja capaz de colocar em pratica.

- A relago teoria-prética deve ser um referencial bdsico através do trindmio
- reflexdo-agdo-reflexdo. :

Uso de recursos tecnolégicos de informagdo ¢ comunicagdio, orientando o
professor/aluno (discente) para a sua praxi em sala de aula.

A pritica das escolas do sistema educacional béasico deve ser tomada como

referencial, a fim de garantir uma adequagdo & realidade na qual o
professor/aluno vai intervir profissionalmente.

11. Avaliagdo

O processo de avaliagdo ser4 discutido com o professor/formador (docente) e
o professor/aluno (discente).

Objetivando uniformizar o processo avaliativo 0 projeto apresenta umn
rofeiro com as seguintes caracteristicas: '

- verificagdo de aprendizagem abrangendo os aspectos de assiduidade,

aproveitamento e serd feita por disciplina, semestralmente.
assiduidade — freqiléncia minima de 80%

aproveitamento — sera considerado aprovado o professor/aluno que

obtiver média minima de 7,0 (sete), numa escala de 0 a 10, em cada

disciplina.

. Apreciagio

Analisando a proposta verificamos que a UNEB no cumprimento do seu papel
de formador do profissional da educagdo, além de outros, demonstrou
sensibilidade e comprometimento no cumprimento do que determina a Lei
9394/96 no que se refere a qualificagdo do professor em servigo.
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‘SEEU/CEE Par. N'CEE_y52/05 Proc. CELE- 488/98

|

9. Curriculo
O curriculo apresenta a seguinte estrutura:

Conhecimentos Estruturantes:
. Psicologia

. Sociologia

. Antropologia

. Filosofia

Areas de Ensino:

. Lingua Portuguesa
. Matemaética
. Histéria

. Geografia
. Ciéncias Naturais

. Arte e Educagio

. Jogos e recreagio

. Didatica

. Prética Pedagédgica

. Semindrios Tematicos e
. Informética na Educagio

Observag¢io

As disciplinas  terdo suas  ementas
(profcssor/formador) Juntamente com os discent
orienta¢do. as diretrizes definidas nos Param

publicado pelo Ministério da Educagdo e do D
proposta). -

elaboradas  pelos docentes
es professor/aluno, tendo como,
etros Curriculares Nacional,
esporto (vide pags. 42 a 55 da

9.4 Integraliza¢io Curricular

- Disciplinas do Conhecimento Estruturante 510h

- Disciplinas das Areas de Ensino (teoria e praticas pedagogicas) 900h
- Agdo Docente Supervisionada (estagio)

1080h
- Seminérios Tematicos 180h
Total 2.670h

ARAAAGAEREEEEEARARERAEREEEEEEEEEEEEEEEERTTRTATOLAASN
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
CENTRO DE EDUCACAO — CEDU
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

Prezado(a) Professor(a),

Gostaria de contar com a sua valiosa colaboragéo, no sentido de responder
ao questionario anexo, cujos dados a serem coletados servirdo de base para a minha
pesquisa de mestrado que tem como objetivo investigar “Impactos da Formacgao
Continuada de Professores Egressos do Programa REDE — UNEB — 2000, na prética
pedago6gica no Municipio de Remanso - Ba.”

Oportunamente, asseguro-lhe que sua identidade serd preservada,
comprometendo-me, também, de disponibilizar minha dissertacdo, em forma eletronica,

assim que ela for defendida.

Muito grata,
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Francineide Santana Silva
Mestranda em Educacédo Brasileira pelo CEDU/UFAL
(74)3611-4430 (74)8805-6336
Francy.santana@uol.com.br

ANEXO - VI

QUESTIONARIO
Nome
(optativo):
Idade ( ) Sexo:F () M ( )
Instituicao:

I. Dados referentes a sua formacéo académica:

1) Curso(s)
( ) Pedagogia Instituicdo:
( ) Letras Institui¢do

( ) Outro(s) Qual(is)

Instituicao

2) Curso(s) de pds-graduacao realizado(s)

( ) Especializagéo
Area: Instituicao:

( ) Mestrado
Area: Instituicao:

( ) Doutorado
Area: Instituicdo:

3) Quanto a sua escolaridade inicial (ensino médio) em que ano se deu sua conclusdo?

4- Ha quanto tempo esta exercendo 0 magistério?
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5- Por que vocé escolheu o magistério como profissao?

6- Depois de sua formacédo académica no programa Rede-UNEB, existe hoje, outra
funcdo que vocé desempenha no magistério além dos primeiros anos do ensino
fundamental? Se for sim, Qual?

I1. Dados referentes a formacao de professores e a pratica pedagdgica exercida.

1) Como vocé se V€ na Instituicdo em que trabalha?

2)- Qual foi sua expectativa em relacdo ao Programa de formacdo REDE-UNEB-2000?

2) A formacao recebida no Programa REDE-UNEB deu sustentacdo a sua pratica
pedagogica no periodo do curso dentro das condicGes recebidas?

3) A carga horaria exercida € suficiente para que o professor desenvolva no aluno uma
pratica pedagogica discursiva, eficaz e condizente ao exercicio do magistério? Por
qué?

4) Considerando sua formacdo académica no Curso da Rede — UNEB - 2000, a pratica
pedagdgica é vista pelo professor:
( ) como a mais importante do curso
( ) como a menos importante do curso
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5)

6)

7)

8)

9)

( ) com a mesma importancia das demais categorias do curso
( ) com indiferenca

Na selecdo de atividades de ensino em sua prética pedagdgica, vocé:

( ) tem total liberdade

( ) recebe influéncia direta da Instituicdo

( ) considera a tradicdo cultural dos grupos sociais produtores de saberes
( ) segue o0s programas das outras Instituicoes

( ) nenhuma das respostas anteriores

O contetdo programatico do seu plano de trabalho esta alicercado:

( ) nas atividades propostas, respeitando o processo de aprendizagem de cada
aluno
( ) nas recentes contribuicGes da pedagogia para o ensino fundamental
( ) nas situacdes estimulantes e atividades diversificadas e proveitosas de
forma que

mobilize e integre os varios aspectos do desenvolvimento do aluno
( ) nas trés alternativas anteriores

Se vocé assinalou a 12 alternativa da questéo de n° 5 (cinco), que justificativa teria
para a escolha efetuada na questao de n° 6 (seis)?

Se vocé ndo assinalou a 12 alternativa da questdo 5, que comentario teria a fazer
para a melhoria da escolha de suas atividades e de sua préatica pedagdgica?

De acordo com a sua experiéncia, coloque em ordem de importancia quatro
categorias que devem ser indispensaveis a sua pratica pedagogica.

10) Gostaria de justificar sua resposta anterior?
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11) A linguagem da préatica pedagdgica esté alicercada na incorporacdo de mudancas
no cotidiano do professor, ao fator tempo e as condicdes rotineiras de trabalho.
Nesse sentido, ha uma preocupacdo com a preservacao dessa linguagem? Por qué?

I11. Dados referentes a pratica pedagogica do professor de Ensino Fundamental:

1) Ter formacdo em Pedagogia facilita a pratica pedagdgica do professor que atua com
as séries iniciais do ensino fundamental? Por qué?

2) Se voce tivesse que identificar o elemento, componente ou fator mais relevante
para que um professor dé conta de sua pratica pedagdgica em da sala de aula, qual
seria esse elemento? Por qué?

3) Que tipo de material didatico vocé utiliza com mais freqiiéncia em sua pratica
pedagdgica? (numere pela ordem de uso, deixando em branco aquele que nunca foi usado, se for

0 caso)
( ) livro didatico
( ) material com &audio (fita, DVD)
( ) apostilas
( ) ilustragdes
( ) Outros. Favor especificar
4) Quanto aos recursos didaticos trabalhados e facilitagdo de sua préatica pedagdgica, a
Instituicao:
( ) dispde de varios tipos

( ) dispde do minimo necessario
( ) ndo dispde
( ) dificulta um pouco a reproducéo de apostilas

5) A metodologia que voceé utiliza, considerando o objetivo de sua préatica pedagdgica:

( ) sofre alteracdo a cada semestre, porque descobre a ineficiéncia dela no
periodo anterior
( ) sofre algumas alteragdes a cada semestre, para atender a novas demandas

( ) sofre alterag@o durante o semestre, se for preciso
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( ) ndo sofre alteracdo desde que comecou a atuar como professora, porque
tem respostas positivas

6) Em geral, que metodologia vocé adota para sua préatica pedagdgica?

7) Quando vocé comegou a ensinar nas séries iniciais do Ensino Fundamental:

( ) teve algumas dificuldades que hoje ndo tem mais

( ) teve dificuldades que persistem até hoje

( ) ndo teve dificuldades no inicio, mas agora elas estdo surgindo
( ) nunca teve dificuldades

8) Vocé tem trocado experiéncias sobre praticas pedagdgicas com outros professores,
ou com outras escolas de ensino fundamental e até mesmo com instituicdes de
ensino superior?

( ) Sim

( ) Né&o, porque me falta tempo
( ) As vezes

( ) Né&o os conhego

9) Em que sentido o Curso de formagdo REDE-UNEB, contribuiu para seu
crescimento pessoal, profissional e sua préatica pedagdgica?

10) Antes de sua formacdo académica pelo programa Rede UNEB, quais tipos de
leituras vocé tinha preferéncia?

) romance

) revistas periddicas

) livros didaticos

) revistas direcionadas a educagéo
) gibis

) nenhum tipo de leitura

AN N AN AN NN

11- Vocé tem expectativa de fazer outros cursos em nivel superior que ndo seja o
REDE- UNEB, se for sim, qual? e por qué ?
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12- No que diz respeito a sua formacdo académica, vocé pretende continuar seus
estudos? Por qué?

13- Quanto a sua formacéo oferecida pelo Programa Intensivo de Graduacdo REDE-
UNEB, vocé tem algo a acrescentar?

14- Qual a média de sua participacdo em eventos relacionados a educacéo do tipo:
seminarios, congressos, oficinas, semanas pedagdgicas, mini — cursos e
encontros?

) 01 vez por ano

) 02 vezes por ano

) 03 vezes por ano

) de 06 em 06 meses

) nunca participou

NN NN N

15- Do ponto de vista profissional, o contato com a préatica pedagdgica instituida no
programa de formacdo REDE- UNEB, enriqueceu seus conhecimentos? De que forma?

16- De que forma vocé avalia seu desenvolvimento na sua formacgdo académica,
vivenciada atraves do programa de formacdo REDE- UNEB?

* CATEGORIA - significa: claro, explicito, terminante.

* LINGUAGEM - Tudo que serve para expressar idéias, sentimentos, etc.
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OBS: Importante que o0s senhores professores-cursistas do programa de formacéo,
licenciatura plena em pedagogia REDE-UNEB-2000, se sintam parte dessa pesquisa, no
sentido de responder as questfes com muita clareza e assim podermos estar colaborando
para o pensar de novas propostas de formagéo docente.
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ANEXO-VII

ENTREVISTA ESTRUTURADA COM ALUNOS EGRESSOS DO PROGRAMA
REDE UNEB - 2000

1-O que foi o programa de formacado Rede UNEB- 2000 para vocé?

2- O que mudou em sua vida ap6s a formacdo recebida pelo programa Rede
UNEB?

3- O que mudou em sua prética pedagdgica, considerando o antes e o depois de
sua formacéo?

4- Vocé considera que a sua formacdo no programa Rede UNEB- 2000, tem
ajudado, ou melhor, faciltou a sua pratica pedagdgica em relacdo a
aprendizagem e até mesmo a motivacdo dos alunos em permanecerem na
escola?

5- De que forma sua acao pedagdgica é influenciada pela formacao que vocé teve
no programa Rede UNEB 20007?

6-Se vocé pudesse mudar alguma coisa na sua pratica pedagogica, 0 que vocé
mudaria?

7- Atualmente qual a sua expectativa frente a sua pratica pedagogica

8- Qual tem sido o seu método de ensino adotado em sala de aula, ap6s sua
formacado? Ou isso nao contribuiu?

9- Como vocé vé a formacao continuada no contexto atual?

10- Em sua opinido, qual € a melhor forma de desenvolver a aprendizagem de
seus alunos?

11- Em relagédo as condicdes de trabalho na escola/ e ou sala de aula, mudou
alguma coisa apos essa formacéo?

12- Como vocé vé o curriculo adotado na escola? E em relagdo ao planejamento
de ensino, como se da?

13- Qual a concepcéo de ensino — aprendizagem?

14- Quando vocé participou do programa rede UNEB -2000, vocé atuava com as
séries iniciais? Vocé continua atuando com as séries iniciais?

15- O que falta para melhorar a qualidade de ensino no municipio?
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ANEXO-VIII

ENTREVISTA ESTRUTURADA COM PROFESSORES DO PROGRAMA REDE
UNEB - 2000

1-O que foi o porgrama de formagao Rede UNEB 2000 para vocé? E qual a sua
participacéo?

2- O que mudou em sua vida apoés a sua participacdo neste programa rede UNEB
2000?

3-0 que vocé achou da proposta pedagdégica do programa Rede UNEB 2000?
4- De que forma vocé avalia a sua participacao na rede UNEB 2000?

5- Se vocé pudesse mudar alguma coisa na proposta de formacdo, como por
exemplo, a Rede UNEB 2000, onde vocé teve uma experiéncia, 0 que vocé
mudaria?

6- Atualmente qual a sua expectativa frente aos programas de formacéo que tem
o perfil da Rede UNEB 20007

7- Do ponto de vista profissional o contato com o programa Rede UNEB 2000,
enriqueceu seus conhecimentos?

8- Em relacdo as condicdes de trabalho na escola/ e ou sala de aula, mudou
alguma coisa ap06s suas observacdes no contexto da formacao?

9- Qual a sua concepcgao sobre os programas de formacao docente?

10- Em sua andlise, qual a contribuicdo da Rede UNEB 2000 para a formacéo dos
professores do municipio de Remanso/ BA?

11- O que falta para melhorar a qualidade do ensino no municipio de Remanso/
BA?
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ANEXO-IX

ENTREVISTA ESTRUTURADA COM COORDENADORES DO PROGRAMA
REDE UNEB - 2000

1-O que foi o programa Rede UNEB 2000 para vocé? E qual a sua participacédo?

2-O que mudou em sua vida apés a sua participacdo neste programa Rede UNEB
2000?

3-O que vocé achou da proposta pedagdgica do programa Rede UNEB 20007
4- De que forma vocé avalia a sua participacdo na rede UNEB 2000?

5- Se vocé pudesse mudar alguma coisa na proposta de formacdo, como por
exemplo, a Rede UNEB 2000, onde vocé teve uma experiéncia, 0 que vocé
mudaria?

6- Atualmente qual a sua expectativa frente aos programas de formacéo que tem
o perfil da Rede UNEB 20007

7- Do ponto de vista profissional o contato com o programa Rede UNEB 2000,
enriqueceu seus conhecimentos?

8- Em relacdo as condicbes de trabalho na escola/ e ou sala de aula, mudou
alguma coisa ap06s suas observacdes no contexto da formacao?

9- Qual a sua concepcao sobre os programas de formacéao docente?

10- Em sua analise, qual a contribuicdo da Rede UNEB 2000 para a formacéo dos
professores do municipio de Remanso/ BA?

11- O que falta para melhorar a qualidade do ensino no municipio de Remanso/
BA?





