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RESUMO

Este trabalho trata de um estudo que tem como finalidade refletir sobre a inovagéo pedagogica
na formagéo continuada, no curso de formagéo de Professores Alfabetizadores (PROFA) € a
influéncia desta no processo de ensino aprendizagem. Nesta perspectiva, foram selecionados
vinte professores, lotados na escola municipal Monteiro Lobato na sede do municipio de
Conceigdo da Feira, interior da Bahia. Com o objetivo de colher dados necessarios para a
analise das questdes propostas, esta pesquisa constitui-se de uma investigagfo cientifica que
visa detectar como as politicas inovadoras modificaram a formagdo de professores no
momento em que os impactos da globalizagéo interferiram na politica educacional brasileira.
Este trabalho evidencia a importéncia da investigacdo cientifica, usando da metodologia que
justifica a pesquisa qualitativa de cunho etnografico. No percurso da investigagio foram
utilizadas entrevistas semi-estruturadas, observagéo direta e aplicagio de questionarios com os
professores e analise de documentos. Para facilitar a compreensio do processo de formagéo
continuada buscou-se da pesquisa bibliografica, considerando o posicionamento de autores os
quais embasaram o presente estudo como: Noévoa (1995), Gatti (1997), Schon (1983),
Zeichner (1993), Imbéron (2002) e tantos outros que foram usados nas leituras para subsidiar
e fortalecer a pesquisa. Portanto, este proporcionou uma melhor compreensio do processo de
formagdo continuada. O estudo pode constatar que professores que participam do Programa
de Formagfio Continuada (PROFA), tiveram mudangas nos processos de ensino e de
aprendizagem viabilizando uma melhor didatica dos alunos, maior desenvolvimento na escrita
e leitura, uma maneira lidica de alfabetizar como, por exemplo: através de agrupamento,
leituras de imagens entre outros. No entanto, o estudo também constatou que segundo o relato
dos docentes, a melhoria do ensino ndo foi acompanhada pela melhoria das condigdes de
trabalho e tampouco das condi¢Ges financeiras o que leva esses professores a alienacéo e a
baixa auto-estima que por sua vez apresentam desejo de abandonar a educagéo. Dessa forma,
entende-se que para uma mudanga efetiva é preciso criar mecanismos para o desenvolvimento
de uma cultura colaborativa nas escolas, em que a reflexdo sobre o préprio trabalho seja um
de seus componentes. Este ¢ um fator que considera-se fundamental. Para criar professores
reflexivos, tem-se de criar condigdes institucionais para que essas reflexdes possam ocorrer.

Palavras-Chave: Formagfo continuada, pratica pedagogica, educagéo, mudanga, professor.




ABSTRACT

This study intends to reflect about the pedagogical innovation in continued formation, the
Literacy Teachers Formation Course (PROFA) and its influence in the teaching/learning
process. In order to do so, twenty teachers were selected, all from Monteiro Lobato School, at
Conceigéo da Feira county, state of Bahia, with the purpose of collecting the necessary data to
analyze the question here proposed. This research presents itself as a scientific investigation
that intends to detect how the innovating policies would change the teachers’ formation at a
time when globalization impacts interfere in the Brazilian educational policies. This study
shows the importance of scientific investigation, using a methodology that justifies qualitative
research of ethnographical feature. During the investigation, semi-structured interviews and
direct observation were used, questionnaires were answered by the teachers and documents
were analyzed. To make the comprehension of the process of continued formation easier,
bibliographical research was made, considering the positions of several authors, such as
Novoa (1995), Gatti (1997), Schon (1983), Zeichner (1993), Imberén (2002), upon which the
basis of the study was established. Other authors were consulted to provide support and
strengthen the study. Therefore, this study has provided a better comprehension of the
continued formation process. This study was able to show that the teachers that participated in
the Continued Formation Program (PROFA) had changes in their teaching/learning process,
obtaining better student learning, higher development of writing and reading and also a more
ludic way of teaching how to read, such as grouping and image reading, among others.
However, our study also noticed that according to the teachers report, teaching improvement
was not followed by work conditions improvement nor by better financial conditions, facts
that affected the teachers, leading them to alienation, low self-esteem, and the consequent
wish to leave the education field. Thus, we understand that in order to obtain an effective
change, it is necessary to create mechanisms for the development of a collaborative culture in
schools, in which the reflection on one’s own work would be one of its components. This is a
factor considered as fundamental. To have reflexive teachers it is necessary to create
institutional conditions by which these reflections will be made possible.

Key-Words: Continued formation, pedagogical practice, education, change, teacher.
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I CAPITULO

1 INTRODUCAO

1.1 Consideracdes Gerais

Os dias atuais sdo marcados por fortes transformagdes, presentes em todos os campos
do conhecimento. As ciéncias, as artes e as tecnologias representam alguns destes campos da
atividade humana entre tantos outros que estdo passando por constantes mudangas.

No bojo dessas transformagdes encontra-se a escola, que diante desse desafio esta
imbuida da responsabilidade de promover a construgdo do conhecimento com vistas a uma
aprendizagem significativa que venha dar conta dessa nova realidade. Assim, os profissionais
que fazem parte desta defrontam-se com a necessidade de revisitar sua pratica (teérico —
politico — pedagdgico), re-significando o préprio nesse papel nesse contexto.

O presente trabalho ¢ resultado de uma pesquisa bibliografica e tem por objetivo
investigar através de uma pesquisa de campo algumas consideragdes acerca da formagéo
continuada do professor, enfocando as inovagdes pedagégicas dentro da pratica educativa do
professor. Nesse sentido a intencionalidade aponta para direcionar a pesquisa uma vez que as

lacunas se apresentam em niveis diferenciados na prética pedagogica.

1.2 Identificagiio do Problema

Mediante a necessidade de se analisar a formagdo continuada do professor e todo o
processo de ensino e aprendizagem foi levantado o seguinte questionamento: Em que aspectos
as inovagbes pedagégicas modificam na pritica docente segunda as perspectivas dos
professores?

Logo, a proposta de investigagio visa compreender porque as inovagdes pedagogicas

ndo tdm impactado na formagdio do professor, procurando fazer com que 0 mesmo

desmistifique e modifique a atuagfo na sala de aula.
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1.3 Justificativa da Pesquisa

As transformagdes que ocorrem na sociedade, desde o século XVII, afetaram a vida dos
individuos de forma marcante. Principalmente, no que diz respeito a escola.

A legislagdo recomenda a necessidade de se adequar o processo de ensino e
aprendizagem para os alunos, levando em conta seus saberes, conhecimentos produzidos e
experiéncias no mundo em que vive.

Para tanto sera preciso pensar na formag#o do professor, principal agente motivador no
processo de ensino-aprendizagem.

Discutir formagéo do professor, inovagdes pedagdgicas a partir da escola € algo
bastante pertinente, pois a formagfo deste professor ndo pode ser a mesma, diante das novas
exigéncias da sociedade contempordnea. A formagdo profissional vem sendo cada vez mais
discutida, e a formagfio do professor principalmente, uma vez que este ¢ um dos principais
formadores de cidaddos.

A necessidade de analisar a formagfo continuada do professor surgiu da oportunidade
de trabalhar como coordenadora pedagégica e formadora de alguns programas como: Gestar,
Pro-Letramento e Profa. Neste momento, percebeu-se como os cursos de formagéo continuada
néo estariam inovando a prética desse professor tornando-o passivo, centralizador das praticas
do livro didatico na maioria, sendo ainda o unico instrumento utilizado, mas pouco criativo e
outras necessidades que os mesmos apresentaram. Diante disso, sentiu-se a necessidade de
investigar e analisar como se introduziriam as inovagdes pedagédgicas na formagdo do
professor para que o mesmo pudesse ser ativo, reflexivo, critico, mediador do conhecimento,
entendendo que dessa forma estaria inovando a sua pratica na sala de aula e trabalhando de
maneira dialogica.

Ainda no periodo da graduagio do curso de Pedagogia, foi decidido aprofundar na
tematica formacdo continuada do professor. Este trabalho é fruto de inquietages que vem
permeando a pratica enquanto coordenadora, formadora, gestora e professora durante anos de
atuacfio, além de observagdes constantes das agOes, postura, desejo pessoais e profissionais
dos professores.

Justifica-se ainda o presente estudo quanto a necessidade de uma verdadeira inovagio
pedagogica, tendo em vista que até o presente momento as propostas formuladas e oferecidas

pelo poder publico que estdo pautadas em discursos inovadores que dizem apenas ter uma

visdo de futuro, mas a verdade é que na prética ndo acontece de forma efetiva. Diante disto o
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que se pretende fazer ¢ uma ampla reflexdo, entendendo que o futuro existe, porém nfio se
sabe e nem se pode afirmar como sera. Um dos agravantes em tudo isso € que os profissionais
estdo condicionados ao passado de tal forma que continuam criando o presente.

Sabe-se que na educagfio ndo serd possivel formar cidaddo sendio educando para o
presente, considerando as dificuldades do passado para que a condi¢do humana melhore.
Portanto, pode-se refletir a respeito das conseqiiéncias de certas agdes que ndo deram certo no
passado para evita-las no futuro.

Partindo deste pressuposto e ainda como objetivo de possibilitar uma analise sobre os

aspectos abordados nesta pesquisa.

1.4 Objetivos

1.4.1 Geral

e Investigar como as inovag¢des pedagdgicas modificam a formagio continuada e a
pratica do professor na escola da rede publica municipal no Ensino Fundamental na cidade

de Conceigdo da Feira — BA no atual contexto de globalizagfo.

1.4.2 Especificos

e Conhecer o movimento em torno da inovagio educativa;

e Identificar quais as possiveis perspectivas de inovagdo pedagdgica presentes nos
cursos de formagéo de professores na rede municipal de Conceigfio da Feira (Bahia), no atual
contexto de globalizagio;

e Investigar como essas inovagdes pedagdgicas sdo vivenciadas na pratica escolar dos
professores;

e Identificar os principais conceitos sobre inovagdo pedagogica;

e Conhecer as percepgdes dos professores sobre a inovagio pedagdgica na formacio
continuada;

e Conhecer os processos de implantagfio e implementagfio pedagogicos considerados

inovadores e seus impactos na formag#o continuada na Rede Municipal de Conceig¢fio da Feira
- Ba.
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1.5 Metodologia da Pesquisa

A metodologia utilizada foi a descritiva-qualitativa, tendo em vista a descrigdo de
varios comportamentos acerca dos assuntos e as andlises dos conteudos que foram tratados.
Quanto aos meios de investigagdo a pesquisa foi bibliografica, pois se utilizou de material
publicado para realizagdo de leituras sistematizadas sobre a importincia da educagfio
continuada na nova proposta pedagégica. Foi feita também uma pesquisa de campo, através
do estudo de caso, onde observou-se uma realidade especifica da escola publica, pois
considera-se o método recomendavel para obter detalhes acerca de um determinado estudo
especifico. O instrumento de coleta de dados utilizado foi o questionario com 16 (dezesseis)

questdes objetivas, elaboradas pela autora deste trabalho.

1.6 Estrutura do Trabalho

Este trabalho esta estruturado em torno de cinco capitulos, além desta introdugo.

No segundo capitulo traz um sub tema: formagfo docente no Brasil. Alguns recortes
desta trajetéria, dos quais se faz um breve relato da historia da formagio docente no pais
ressaltando caracteristicas do mesmo em determinado periodo da educagéio (década de 70, 80,
90 e dias atuais), objetivando uma melhor compreensio de como vem ocorrendo a formagéo
do docente no Brasil, e as conseqiiéncias decorrentes deste processo, € 0 que a globalizagéo
tem a ver com a formagéo continuada de professores, ressaltando que as institui¢des escolares
vém sendo pressionadas a repensar seu papel diante das transformagdes, exigindo um
profissional atualizado e qualificado.

No terceiro capitulo foi realizada uma reflexo sobre o professor e a formagfio através
da pratica reflexiva; enfatiza-se que a qualidade e a competéncia do professor é inseparavel
dos resultados na aprendizagem dos alunos, e que a educagiio de qualidade é aquela que
trabalha com seres humanos ajudando-os a se constituirem como sujeitos.

O quarto capitulo foi exposto a metodologia utilizada e todo o resultado da pesquisa de
campo.

Ja no quinto capitulo contextualizou-se todos os resultados e discussdes obtidos durante

a realizagfo do trabalho. E por fim as consideragdes finais acerca do estudo realizado.
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II CAPITULO

2 INOVACAO PEDAGOGICA: UM OLHAR CRITICO NO CONTEXTO DA
GLOBALIZACAO

2.1 Os reflexos das mudancas sociais na educaciio

O mundo conheceu durante o ultimo meio século um desenvolvimento econdémico sem
precedentes, acarretando uma grande modernizagio e marcante progresso técnico.

As grandes transformagdes cientificas e tecnoldgicas estdio mostrando uma necessidade
dos individuos quanto ao retorno a escola, a fim de estarem preparados para acompanhar as
inovagdes tanto na vida privada como na vida profissional.

Com o desenvolvimento da sociedade da informagdo em que se multiplicam as
possibilidades de acesso a dados e a fatos, a educagéo escolar deve cumprir o papel essencial
na construgdo do seu conhecimento. Neste sentido, esta deve oferecer os requisitos
necessarios para prover o homem de condi¢des de participagdo na vida social, permitindo-lhe
0 acesso a cultura, ao trabalho, ao progresso, a cidadania.

A necessidade do homem em acompanhar as transformagdes acaba impulsionando-o a
buscar cada vez mais o conhecimento, de forma que esse possa ter acesso ao mercado de
trabalho € a uma posigo social mais digna. Assim, se faz necessério repensar a formagéo de
professores diante das novas realidades e da complexidade de saberes em que os mesmos
estdo envolvidos.

As transformacdes, advindas do modelo econémico capitalista, desde o século XVII
acarretaram varias mudangas na vida social, ao tempo em que beneficiou a humanidade com
crescentes avangos tecnolégicos e cientificos, marcando-a com ampliagiio da excluséo social.
Se por um lado, esta transformagdo intensificou a busca cada vez mais incessante pelo
conhecimento, e proporcionou a grande difusdo de transformagdes, por outro, grande parte da
populagdo estd a margem desse mesmo conhecimento, devido & precariedade da
escolarizagdo.

E certo que as transformagdes interferem nas vérias esferas da vida social, provocando
mudanga no setor econdmico, social, politico, cultural e como ja era de se esperar afeta

também as escolas e conseqiientemente o exercicio profissional da docéncia. E justamente

—
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nesse ponto que se deve repensar a formagdo do professor. A educagdo ndo pode mais estar
voltada para atender a interesses econdmicos, e o professor, agente mediador desse processo,
precisa assumir uma postura critico-reflexiva sobre sua pratica.

Para Delors (1999), ja ndo € possivel pedir aos sistemas educativos que formem méo-
de-obra para empregos industriais estdveis. Trata-se antes de formar a inovagio pessoas
capazes de evoluir, de se adaptarem a um mundo em rapida mudanga e capazes de dominar
essas transformacdes.

Dessa forma, a formagéo dos individuos nfo pode ser vista somente como uma
qualificagédo profissional, mas como uma forma mais ampla, para torna-lo capaz de enfrentar
situagdes novas.

Pinto (2000), assinala um desnivelamento entre a formagdo profissional e as novas
realidades do mundo, considerando que os professores foram preparados para trabalhar dentro
do contexto social de um determinado momento. Segundo o autor h4 falta destes professores.

Os cursos de formagdo continuada precisam estar preparando professores para
trabalharem dentro do contexto social em que esses estfo inseridos. Isso quer dizer que ndo se
pode desvincular o profissional da realidade social. E preciso estabelecer elos entre os
conteudos especificos e o cotidiano, de maneira que estes na pratica profissional possam fazer
0 mesmo com 0s alunos.

Torna-se visivel que as mudangas afetam a escola e, conseqiientemente, a formagio de
professor. S&o transformagdes no mundo da produgdo do trabalho, da comunicagdo, e
principalmente da informagdo, acontecendo em ritmos tdo acelerados que dificultam a
assimila¢do. Portanto, diante de tantas mudangas como a formagéio do professor tem sido
trabalhada de maneira a atender a necessidade dos alunos? De que maneira a formag#o inicial
do professor influencia a sua atuagfio profissional?

Neste caso os cursos de formagéo inicial e continuada precisam garantir aos professores
a construgdo dos saberes a partir de situagdes que encontrardo na pratica profissional. Alguns
cursos de formagdo continuada acreditam que estudando a teoria o individuo adquire subsidio
necessario para efetuar a pratica.

Contudo carece-se considerar que os professores que estfio passando por este processo
de formagdo precisam ndo sé ter conhecimento do contetido que irdo trabalhar, mas também

saber transformar o contetdo cientifico aprendido nos cursos em um contetido escolar criativo

a ser aprendido pelo aluno.
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2.2 Conhecendo o movimento em torno da inovagdo educativa: A inovaciio pedagogica

no Brasil

As discussdes em torno da inovagdo provem dos anos sessenta e setenta a qual era
vista como uma proposta predefinida para que outros adotassem e instalassem em seus
respectivos dmbitos. Assim a “adogfio” das inovagdes ganha corpo com o movimento da
modernidade, que tem como referencial as modernas sociedades industriais, ou seja, os paises
desenvolvidos, enquanto os paises subdesenvolvidos sdio vistos como polos
tradicionalissimos.

As inovagdes propugnadas nos paises desenvolvidos sdo para atender as suas
necessidades internas, no processo de modernidade, entdo a medida que os paises
considerados polos tradicionalissimos, importam essas inovagdes, estdo desconsiderando a
sua realidade, e por sua vez acentuando na escola um processo de relagdo discriminatéria
entre dominantes e dominados. Nessa busca por inovagio sem um planejamento, a educagéio
acaba criando ilusdes de mobilidade social, e de participagio ativa dos individuos na
sociedade.

Para Messina (2001, p. 225):

A inovagao adquire dois componentes que Se aisunguem: a alteragao
de sentido a respeito da pratica corrente, o cariter intencional
sistematico e planejado, em oposi¢do as mudangas espontineas. Logo
pode-se dizer que a inovagdo ¢ antes um processo, ndo apenas
conhecimento.

Um ponto bastante interessante que Messina (2001, p. 233) tras é que:

A inovagdo ao se tornar oficial tornou-se conservadora. Vivemos na
era da globalizagdo, cuja idéia é tornar o0 mundo uma aldeia global,
mas esse processo tem se mostrado um tanto quanto contraditorio e
excludente. Vé-se que a inovagfio tornou-se mais um instrumento de
regulacdo social e pedagdgica, operando como um mecanismo de
recentralizacdo ¢ de homogeneizagfio. Como tornar homogéneo um
mundo cheio de diversidade? A escola é lugar das diferencas,
diferengas estas que precisam ser respeitadas para que haja de fato
uma inovagéo no sistema educacional.

Ao se falar em inovagdo pedagogica ou educativa, faz-se necessario definir a palavra

inovar. Segundo o diciondrio Luft (1999, p. 447), inovar significa “introduzir novos




conhecimentos, métodos, processos”. Para Garcia (2002), inovar significa introduzir
mudangas num objeto de forma planejada visando produzir melhoria no mesmo. Dessa forma
pode-se perceber, que houve de fato uma significativa reformulagdo em propostas de inovagéo
no sistema educacional, até a escola.

E valido ressaltar que houve um grande aumento de inovagdes no campo da
pedagogia, para serem aplicadas no sistema educacional. Neste sentido cria-se um impasse,
pois de um lado estéio os pedagogos cheios de propostas de inovagéo e de outro os professores
que ndo conseguem reunir condi¢des para por em pratica, tais inovagdes.

Nao se pode deixar de analisar o termo inovar quer dizer introduzir mudancas de
forma planejada, para se obter melhoras. Portanto, a inovagdio nfo deve ser algo
generalizador, antes de tudo € preciso fazer uma analise sobre o objeto que se pretende
introduzir medidas novas, para dai entfio estabelecer métodos de aplicagfo para os possiveis
problemas detectados. Em outras palavras o processo de inovagdo ndo pode ser importado, de
uma realidade adversa; faz-se necessario um planejamento minucioso para poder adequar a
realidade do objeto.

Nas ultimas décadas muito tem se falado em inovagéo no curriculo, nas técnicas de
ensino, na avaliagéio e até mesmo na relagio professor-aluno. As propostas de inovagdes
apresentadas sfio realmente necessarias e teoricamente perfeitas, mas ndo podem ser vistas
como receitas a serem seguidas, uma vez que cada comunidade escolar apresenta
especificidades, que as individualizam, carecendo assim de um atendimento tnico.’

Nao se pode negar que os tempos sdo outros, a sociedade tem exigido uma nova
postura da escola; tém recaido sobre a educagfio as cobrangas quanto a ascenso social dos
individuos.

Desde o movimento conhecido como “escola nova” a educagéo tem tido os seus fins
voltados para o mercado, ou seja, cabe a educagéio produzir méo-de-obra necessdria para
suprir as necessidades do mesmo. O que se quer dizer com isso € que tais inovagdes
pedagégicas seriam essenciais (se fossem planejadas) para romper com este quadro. A
educacéio ndo pode ser usada para atender a um determinado momento histérico, o objetivo
crucial da educagéo € o processo de aprendizagem, vinculada a formagfo de sujeitos, capaz de
atuar sobre um determinado objeto, formando assim cidaddos criticos e atuantes.

Nido se pode deixar de mencionar, que do professor é cobrado a introdugdo de
inovagdes no que diz respeito a sua pratica, e muitas vezes so criticados por ndo conseguirem
fazé-la. Porém nem sempre ¢ possivel a este professor praticar tais inovagdes, pois muitas

vezes falta-lhes condigdes técnicas, e por outro lado, nfio devemos negar que nfo existe um
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certo comodismo, por parte do mesmo, que prefere o tradicionalismo, pois mudar implica
passar de uma situagfo a outra até entdio desconhecida, mudar é uma virada tdo animadora
quanto ameacante.

Assim fica claro que na verdade existe uma inovagio pedagégica e nio uma inovagio
educativa. Uma vez que tais inovagdes pedagdgicas nem sempre se adequa a realidade. O que
se tem visto na verdade ¢ uma adogdo e adaptagdo de inovagdes produzidas em outros
contextos do que a produgéo de inovagdes, embora esta ndo esteja de todo ausente. Ou seja,
néo se tem produzido para atender a uma determinada necessidade, mas adaptado de outros
contextos para dizer que esta inovando por puro modismo. (GARCIA, 1995).

Na aurora de um novo século, em que o desenvolvimento informacional cresce de
forma gigantesca, ainda estd presente uma educagio dicotomizada, racionalista e técnica
proporcionando a existéncia de um invariante cultural na escola que torna um grande
obstaculo na educagfo, pois este invariante, de uma certa forma, dificulta o processo de
inovagdio ou mudanga paradigmética. Sobre esta colocagdo, Fino (2005) aborda que para
haver uma inovagdo de fato, ¢ necessario exorcizar a invariante cultural existente, uma vez
que a escola ¢ um ambiente social e cultural que precisa ser pensado como tal.

Os novos tempos estdo mudando e apresentam, em cada momento histérico,
exigéneias novas a educagdo, que por sua vez, precisa mudar muito para acompanhar e
atender a demanda da nova ordem social.

Desta forma, espera-se que o professor possa atuar mediando o processo de construgéo
do conhecimento, favorecendo a interagdo e autonomia de forma cooperativa para que de fato
haja uma aprendizagem colaborativa.

Para que se crie verdadeiramente este ambiente de aprendizagem sdo imprescindiveis
o estimulo e motivagdo — pois os recursos tecnolgicos por si s6, ndo apresentam situagdes
motivacionais — ¢ necessério apresentar desafios e problemas a resolver ou até proporcionar

momentos de criagdo coletiva para que a aprendizagem aconteca de forma mais veloz.

2.3 Um novo desafio para a educagdo: Criar um ambiente inovador de aprendizagem.

E sabido que a escola é um espago privilegiado de aprendizagem. Todas as suas ag¢des

tém como alvo essa aprendizagem, s6 que até o momento, em meio a tantas mudancas e




evolugdes, este ambiente ainda ndo se formou de modo a promover uma apropriagdo do
conhecimento.

A intengdo € refletir as varias possibilidades de fazer da escola um cendrio educacional
de aprendizagem, e a proposta pedagégica capaz de criticar o perfil educacional do paradigma
fabril e ajudar a olhar a educagfo com uma visdo diferente € a construtivista, uma nova ordem
na escola, quebrando a idéia de aprendizagem como mera transmissdo de informagéo.

Isto posto, deve-se substituir a disciplina imposta de fora pela interior, baseada na vida
social e os jogos coletivos assim como outras atividades grupais e sociais, possibilitam a
incorpora¢do de regras e elaboram um sistema de ajuda mutua baseada na solidariedade,
justica e integrag@o, possibilitando maior equilibragio rumo a autonomia intelectual.

Este novo paradigma educacional busca uma pratica pautada na vida, na aprendizagem
pela descoberta, na mediag@o, para que possa fazer uso social do conhecimento apropriado e
assim intervir positivamente no seu entorno sociocultural.

Hoje, com a evolugdo das informagdes sociais, nfio é dificil promover situagdes de
aprendizagens significativas, mesmo porque a informagfo € elemento basico para que a
aprendizagem aconteca de fato. Para tanto, é necessario que esta aprendizagem seja
construida num ambiente sociocultural de troca, didlogo e mediada por ferramentas e
simbolos e ndo com mera transmisso de informag#o.

Este ambiente informacional e digital sugere uma nova ordem pedagogica: o
construcionismo de Pappert para quem o conhecimento acontece mais rapido quando o
aprendiz partilha socialmente o ja construido, pois € construtor ativo deste conhecimento.

Mais uma vez evidencia-se a necessidade de interagdo e aprendizagem colaborativa para um
conhecimento mais eficaz,

A abordagem construcionista criada por Papert nasceu através da articulagfio de alguns
conceitos da inteligéncia artificial partindo da teoria de Piaget, propondo inicialmente uma
linguagem de programacgio logo que tempos depois foi aplicada em outros ambientes |
computacionais. O inter relacionamento de teorias de alguns pensadores contemporaneos
inspiraram este pensamento construcionista que Papert deixou para atender esta realidade
informacional que o mundo exige atualmente.

Dewey com sua crengca na descoberta, no aprender fazendo, foi importante
contribuidor para esta proposta, pois sua filosofia educacional caracteriza-se por um
“continuum experimental”, defendendo que a aquisi¢do do saber é fruto da reconstrugéio a

partir da reflexdo sobre experiéncias passadas que reflete decisivamente nas experiéncias
futuras (DEWEY, 1979).
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Papert (1994) apoia-se e retoma de Dewey a idéia da experiéncia significativa para a
criagio de um ambiente de aprendizagem e descoberta em que tantos alunos quanto
professores realizem um trabalho de investigacéo no qual ocorra agdo — testagem — depuragio
generalizagdo para que o conhecimento tenha uma relagdo de continuidade com o
conhecimento que o aluno detém. Assim, € necessario conhecer os interesses para propor
planos que resultem em um trabalho cooperativo.

Papert (1994), traz a contribuigdo sobre o tema em relagio a aprendizagem quando
afirma que o sujeito deste processo assume o comando do seu proprio desenvolvimento com
criatividades prazerosas.

Freire apresenta-se como importante contribuidor de Papert por defender a educagfio
como um processo emancipatirio ndo desconsiderando a importdncia tecnolégica para
conquista desta autonomia. Para ele, 0 homem deve instrumentalizar-se com recursos da
ciéncia e da tecnologia para lutar para sua libertagdo. (FREIRE, 1979).

Assim como outros tedricos construtivistas contemporéneos, Piaget acredita que o
conhecimento ndo ¢ transmitido progressivamente por meio de agdes interativas que se
transformam. A experiéncia que é base para a constru¢io do conhecimento se caracteriza
sobretudo pela reflexdo do saber fazer e esta concepgio ¢é defendida por Papert pois na
linguagem computacional o conhecimento ndo ¢é fornecido ao aluno para que ele dé as
respostas. E o préprio aluno que coloca o conhecimento e indica as operagdes que devem ser
executadas para obter a resposta. Na verdade o programa fornece pistas e caminhos
importantes para o seu pensamento.

Uma outra contribui¢do para o construcionismo € a teoria sociointeracionista
defendida por Vygotsky, que tem como eixo 0 homem como sujeito historico mente e corpo,
biolégico e social inteiramente integrado em um processo histérico — cultural. Desta forma,
Papert acredita que para promover uma melhor aprendizagem, além de trabalhar com
conhecimentos significativos ¢ imprescindivel identificar a ZPD de cada aluno para atuar
adequadamente de acordo as estruturas que ja possui.

Papert (1989) deixa claro que o foco central de seus estudos n3o ¢ a maquina, mas a
mente. Coloca que o computador ¢ um “portador de germes” ou “sementes culturais” que
ajudam a promover movimentos sociais, culturais e intelectuais. Desta forma, pode-se inferir
que os instrumentos culturais podem provocar transformagdes significativas na escola e na

sociedade sendo utilizado numa perspectiva construcionista, ou seja, possibilitando a busca

para elaboragfio de construg¢des mentais.
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O que se defende nesta abordagem ¢ uma atuagfio ativa, onde o aluno nfo receba
passivamente a informagdo, mas atue num ambiente aberto, estabelecendo diilogos e
parcerias entre os polos objetivo e subjetivo do seu pensamento, mas para isso Almeida
(2000, p. 36) discorre que “¢é necessario que o professor crie um ambiente que estimule o

aluno a pensar, que o desafie a aprender e a construir conhecimento individualmente ou em

9

grupo”.
Portanto, se o que deseja para este novo ambiente educacional é uma agfio que

provoque mudangas torna-se necessario uma pratica construtiva e construcionista, abolindo a
transmissdes de informagdo e a instrugfio para que promova uma verdadeira transformagio
socioeducacional. Isso significa uma mudanga de paradigma que favorega a formacdo de
cidaddos mais auténomos e criativos para construir o proprio conhecimento e participar da

formagio de uma nova sociedade.

2.4 Caminhos para Inovacio na Educaciio

Vive-se uma era planetaria na qual a educagéo precisa estar centrada universalmente
na condi¢do humana para que o local ¢ o global se entrelacem em busca de um impacto
sociocultural saudavel e produtivo para enfrentar os desafios apresentados na vida moderna.

Assevera Paulo Freire — que deixou o seu legado a toda humanidade como incentivo a
superacdo da injustiga — “Mudar € dificil, mas ¢ possivel e necessario”. Tal qual Freire cré-se
na urgéncia dessa mudanca no ambiente educacional operando rupturas e quebrando
paradigmas para a constru¢fio de novas possibilidades com vistas a evolugéo social atual.

O novo depende de um direcionamento e orientagdo ético-politico-pedagégico e uma
filosofia que enlacem essa inovagdio. Esta concepgio acerca dessa discussdo é bastante
pertinente, uma vez que se acredita que s6 com uma politica educacional responsével, voltada
para o didlogo, a construgdo, a interagfio e a cooperagfio € que teremos verdadeiramente uma
inovagdo pedagogica. (GADOTTI, 2000).

Para que acontegam essas mudangas significativas e duradouras na prética escolar sio
necessdrias mudangas conceituais paradigmaticas de toda equipe escolar que requer, além de

ouros valores, serenidade, sabedoria, entusiasmo e coragem para perceber que a sociedade

atual exige cendrios educativos transformadores, dindmicos e construtores proativos.
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Pode-se detectar muitos vicios e caréncias que precisam ser enfrentados, para que
assim sejam abertas novas portas e possibilidades para a educagfio no futuro, um deles & a
grande énfase na transmissdo de informagdo, como também na fragmentacdo do
conhecimento compreendendo-o de forma dicotomizada e lacunada nio estabelecendo
portanto ligagfo e interdependéncia entre as 4reas do saber.

No campo conceitual a interdisciplinaridade e a transversalidade associada a qualidade
de vida, valores éticos e resgate das condi¢des de cidadania dio novo enfoque ao paradigma
educacional que se busca.

A titulo da conclusdo deste produto, que carrega em si a idéia de incompletude,
justamente por fazer parte de um processo inesgotével de busca, ¢ importante colocar que ndo
apresenta um desenho definido do nosso cendrio que busca para o sistema educacional,
apenas aponta para algumas necessidades incontestdveis para atender uma sociedade em
constante mudanga e crescimento tecnoldgico.

Vale ressaltar que nesta era de globalizagdo da informagfio, sera preciso responder com
novas metodologias a absoléncia do conhecimento, pois as necessidades basicas da educagédo
mudaram ¢ a mesma nfo estd atendendo adequadamente essas necessidades.

Diante do atual contexto, acredita-se que s6 com paradigmas inovadores nos
ambientes escolares teremos reflexos positivos sobre os processos de ensino e aprendizagem,
além do mais é notdrio que as novas tecnologias da informagdo e da comunicagfio podem
contribuir de forma significativa para os educadores que vislumbram um novo cenario
educacional com novas responsabilidades e isto ja bastaria para justificar as reflexdes deste
estudo.

Assim sendo, ¢ imprescindivel que a informatica provoque inovagdes no sentido de
superar problemas importantes apresentados no contexto atual. Para isso é necessario saber
utilizar tais recursos de modo a provocar interrogagdes, pensamentos diversos,
problematizagSes dialéticas e uso constante das idéias para que possa apresentar
possibilidades verdadeiramente novas. Assim, com quebra da idéia de instrugdo para uma
concepedo construcionista este novo cenario comega a ser desenhado.

O que ndo se pode ¢ trabalhar com a idéia de respostas prontas, tampouco com a
concepgdo de ensino enquanto transmissdo, pois assim a maquina substituird o professor em
pouco tempo. O processo de busca do conhecimento é o caminho, e apenas desta forma, na
construcdo dialética e dialogica, atendem a esta nova ordem social com solugdes diversas para

os desafios apresentados,
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Na realidade, esta reflexdo vem, em dltima instdncia, provocar uma caminhada
coletiva desta nova ordem pedagégica, que busque um novo paradigma educacional que
valorize 0 humano e a vida, acreditando ser o sujeito responsavel ativo e direto pelo seu
processo de construgdo do conhecimento, que em interagio com seu meio socio-historico-
cultural intermedie junto ao professor o saber necessario a vida. Assim, é importante
apropriar-se desta realidade conceitual e fazer uso intervindo e transformando a sociedade de
modo que seja cada vez mais humana e feliz, ou seja, com melhor qualidade de vida e
sustentabilidade.

Portanto, além de ser uma provocagéio ¢ também um convite para apropriar-se da
tecnologia da informag&o/comunicagfo utilizando-a de forma construtivista e construcionista,
apoiando-se nas idéias apresentadas neste estudo a fim de contribuir para uma vivéncia
pautada nos principios da cidadania com didlogo, relagdes transparentes, honestas e maduras,
pois o proprio processo dialogico (que tanto se fala) j4 é um exercicio de cidadania. S6 assim

tem-se de fato um paradigma educacional inovador.

2.5 A realidade educacional brasileira em tempos de globalizacfio: um tema para

reflexéo

Percebe-se, que a globalizagdo ¢ um processo amplo, complexo, que envolve a
economia, as finangas, as tecnologias, mas envolve também as relagdes sociais e culturais e,
que todos os individuos no mundo sfo influenciados de alguma maneira pela globalizago,
sem que necessariamente os padrdes de pensamento e significagio se adaptem aos fatos.
Individuos, organizagdes sociais e comunidades sejam forcadas a estabelecer contactos mais
proximos e a reconhecer dependéncias mutuas.

Sabe-se que a sociedade brasileira estd em constantes transformagdes econdmicas,

sociais, politicas e culturais. Desse modo Libéneo (2001, p. 68), explica que:

As novas exigéncias educacionais pedem um professor capaz de exercer sua
profissédo de acordo as novas realidades da sociedade atual: do conhecimento, do
aluno, dos meios de comunicagio e informagfio. H4 uma nitida mudanga no
desempenho dos papéis docentes, novos modos de pensar, agir e interagir. Com isso
surgem novas préticas profissionais, novas competéncias.

Vive-se um momento singular na histéria das civilizagdes. Grandes acontecimentos

marcam e, por vezes, chocam o cotidiano das sociedades mundiais. O acelerado processo de
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transformagfio do mundo, de maneira global, até entfio esta pegando muita gente de surpresa.
Muitos e grandes grupos humanos ainda permanecem a margem do desenvolvimento
econdmico, cientifico e social, que vem transformando a realidade do planeta nos Gltimos
tempos.

A sociedade brasileira, em particular, ¢ um exemplo da desigualdade que é a marca
caracteristica do mundo de maneira geral. Enormes dessemelhangas sdo apresentadas como o
distintivo do Brasil para o mundo; um pais com riquezas imensuraveis, mas possuidor das
populag¢bes mais miseraveis do planeta.

Diante de tais constatagdes o discurso que chama a ateng¢do da populagio € o que
busca novos caminhos no sentido de reverter essa situagfo.

Nunca se ouviu falar tanto em mudanga como nos tempos atuais. A sociedade grita por
tempos melhores. Espera-se o dia em que se podera respirar um ar mais puro, livre da
contaminag¢do causada pelas disparidades sociais. Nestes momentos de grandes efervescéncias
sociais vé-se aflorar a cada dia, como que avalanches de teorias, novos conceitos e discursos
filoséficos que procuram explicar a razdo de ser das coisas a fim de propor novos caminhos e
alternativas para a "crise" que tem se instalado no seio das sociedades mundiais. Na maioria
séo discursos carregados de emogio e desejo por mudanga.

Porém, ao se falar em mudanga sera preciso muito cuidado no sentido de determinar
que mudanga seria essa. Até que ponto ¢ preciso mudar? O que deve ser mudado? Onde a
mudanca deve ser efetuada? Mais do que nunca € preciso cautela para compreender as
questdes relevantes para o €xito nesse processo de transformagio.

E preciso que se estabelegam critérios a serem considerados no momento de se definir
qual € o papel de cada individuo nesse momento de transformagéo da realidade. A evolugéo
dos tempos ndo permite mais que os cidadfos sejam nulos frente as questdes que movem o
mundo. Dai a necessidade de uma maior integragfo, que deve supor reflexdo sobre a realidade
¢ aspiragdo de mudanga, com objetivo de alcangar uma situagdo melhor.

E necessério, portanto, atualizar os conceitos classicos e a0 mesmo tempo, criar novos
conceitos, num momento histérico que exige novas formas de abordagem e compreensio do
mundo.

Desde a segunda metade do século XVIII, ou seja, hd mais de dois séculos, a maioria
dos seres humanos vive num tipo de sociedade bastante complexa: a sociedade moderna. A
chamada modernidade ou era moderna inaugurou uma nova forma de visdo do mundo,
advindas de um conjunto de novas idéias filosoficas. Tais idéias defendiam a liberdade de

pensamento e a igualdade de todos os homens, abalando as estruturas vigentes até entfio.
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Todo esse processo de revolugdo no pensamento mundial buscava uma nova forma de
organizacéo da sociedade humana em que os individuos pudessem ser mais felizes. Dai esses
filosofos e pensadores reservarem tanta importincia ao desenvolvimento da razdo. Criam que
sO por meio da razdo seria possivel compreender os fendmenos naturais e sociais.

Assim, muitos grupos humanos ao redor do mundo conheceram um verdadeiro
turbilhdo de programas de reformas econdmicas, sociais, politicas e culturais. A partir de
entdo a mentalidade prética e racial que valoriza a ciéncia como forma de conhecer e
transformar a natureza em beneficio do ser humano passou a ser caracteristica das grandes
sociedades mundiais. O homem passou a buscar respostas fundamentadas na razfio, na
liberdade de expressédo e pensamento.

Essas idéias difundidas por todo o mundo criaram um clima de inquietagfio
favorecendo o surgimento de lutas e revolugdes com o objetivo de construir uma sociedade
melhor. Despontava entfio um intenso desejo de mudangas. As muitas teorias desenvolvidas
até entdo diziam ter encontrado a resposta e o caminho para esse futuro no qual as
possibilidades sdo ilimitadas.

Com o passar dos tempos a impressdo que se tem é que estas idéias ja ndo ddo conta
de explicar e tdo pouco indicar caminhos para este tempo glorioso. Ao analisar as sociedades
mundiais pode-se concluir que os homens encontram-se perdidos acerca do futuro. J4 nfio
conseguem explicagdes para os descaminhos da humanidade.

O século XXI inaugurou um cenério confuso na historia da humanidade. O acelerado
desenvolvimento técnico-cientifico tem promovido o alargamento e o distanciamento entre os
povos. As mazelas urbanas se avolumam deixando a sensagfio de que a humanidade tomou
rumo errado e ja ndo sabe como voltar. Diante desta constatagfo, faz-se necessario um esforgo
permanente no sentido de encontrar caminhos alternativos para a melhoria do quadro
estabelecido no campo pedagégico/educativo. Essa melhoria, no entanto ndo significa o
completo abandono das teorias que até entdo fundamentam o pensamento pedagégico.

E preciso fazer uma adequagio desses modelos a fim de que os mesmos possam
atender as demandas percebidas na realidade da histéria da educagfio. As institui¢des
escolares vém sendo pressionadas a repensar seu papel diante das transformagdes que
caracterizam o acelerado processo de integrag#o e reestrutura¢fio capitalista mundial. De fato,
0 novo paradigma econdmico, os avangos tecnoldgicos, a reestruturagdo do sistema de
produgdo e as mudangas no mundo do conhecimento, afetam a organizagdo do trabalho e o

perfil dos trabalhadores, repercutindo na qualificagdo profissional e, por conseqiiéncia, nos

sistemas de ensino e nas escolas.
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Para Libaneo (2001, p. 68-69):

Todas as pessoas, querendo ou nfo, sdo afetadas pela globalizaggo, e
conseqiientemente pelas mudangas e impactos que essa causa em suas
vidas, em todos os aspectos. Essas mudangas atingem o sistema
educacional, requerendo trabalhadores com mais conhecimento,
cultura e preparo técnico, pois o mercado de trabalho n#o aceita méo-
de-obra ndo qualificada.

A nogéo de globalizagdo como processo de formagéo ¢ vista tanto do ponto de vista do
conteudo a ser trabalhado pelo professor como do aluno que ird aprendé-lo. O professor
deverd centrar sua preocupagio no processo de construgdo do conhecimento, de forma
globalizada, pelo educando, mais do que na formagéo global de obter o conhecimento.

De acordo com o Documento Escolar Plural (1994), a Proposta Pedagégica da Rede

Municipal de Educagdo de Belo Horizonte tem a seguinte perspectiva:

A globalizagdo parte do principio de que a aprendizagem néo & fruto
apenas de uma acumulagéo de novos conhecimentos aos esquemas de
compreensdo dos alunos e sim de uma reestruturacio desses
esquemas, a partir do estabelecimento de relagdes entre os
conhecimentos que ja possuem e os novos com os quais se defronta.
Assim, o que se pretende ¢ que os alunos consigam aprender a
aprender e a viver, ou seja, consigam ir aprendendo a organizar seus
proprios conhecimentos, e estabelecer relagdes, utilizando-se dos
novos conhecimentos para enfrentar novos problemas e atuar no
mundo.

Dessa maneira, sua aprendizagem vai adquirindo um valor relacional e ativo. Esse
processo exige que se oferega aos alunos experiéncias de aprendizagem ricas em situages de
participag&o.

Segundo Costa (2001, p. 35):

O mundo estd mudando e isso esta ocorrendo a uma velocidade sem
precedente na evolugéo histérica da humanidade. Alguns dinamismos,
algumas forgas estruturadoras de uma nova ordem mundial estfio
agindo em escala planetaria e o resultado disso tem sido realmente
fazer com que, de repente, "tudo que € s6lido se desmanche no ar".

De acordo com a citagéio supracitada, pode-se observar que os tempos hordineiros vém

trazendo um aceleramento veloz para a humanidade, haja vista o processo de globalizagio e a

inovag#o tecnologica.
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Para Costa (2001, p. 35):

A globalizagdo dos mercados tem forcado paises como o Brasil a
abrirem os portos e expondo os produtos e servigos a uma
concorréncia com produtos e servigos de outros paises, que
freqiientemente sfio mais baratos e de melhor qualidade, devido ao
maior avango tecnolégico dos concorrentes. Para competir com esses
de igual para igual o pais terd de realizar mudangas muito profundas
na estrutura e no funcionamento da producfo e do estado. Se ndo foi
feito isso, mais uma vez perder-se-a o trem da historia.

No entanto, a globalizagdo dos mercados ndio vem sozinha se fazendo acompanhar
pelas mudangas decorrentes do ingresso da era pds-industrial, ou seja, o surgimento de novas
tecnologias, como a robodtica, a telemadtica, e a informatica, que estdo mudando inteiramente
as feigdes muscular dos homens e dos animais. Essas ja substituem boa parte das atividades
que antes dependiam do cérebro dos trabalhadores.

Ainda citando Costa (2001, p. 35), este novo mundo de trabalho estd a exigir da

escola:

Um novo trabalhador, polivalente, flexivel, motivado, criativo, apto a
participagdo e a interagfio com seus pares na geragio de solugdes para
os problemas do cotidiano na produgdo de bens e servicos na
quantidade cada vez maior, de qualidade cada vez melhor e a custo
cada vez mais reduzido.

Qual deve ser o posicionamento ético-politico como educadores, em face desse
quadro? Pode-se lutar por nossos direitos e pelos direitos dos educandos, mas néo esquecendo
de que a melhoria do compromisso politico com os mesmos, com suas familias e com o
Brasil, € seria; agir, como diz a professora Guiomar Namo de Melo, tecnicamente competente
na realizagdo do trabalho: a competéncia técnica é verdadeiramente uma forma de

compromisso politico e disto ndo se pode abrir mio.
2.6 A crise de paradigma e modernidade

O autor aborda a questdo dos paradigmas que ja ndo se adequam a nova realidade do
mundo, nos alerta que o problema néo ¢ dos paradigmas de uma determinada época se trata de
uma crise de paradigmas. O autor chama de “mal estar da modernidade ou p6s-modernidade”,

a crise de paradigmas, que ¢ marcada pela ruptura conceitual, ou seja, é 0 momento em que
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conceito e técnica, que formam um paradigma, j4 nfio conseguem resolver os problemas do
seu campo de aplicagdo teorica e pratica.

Segundo Kuhn ndo se trata de substituir paradigmas a crise atual da razdo é muito
mais profunda, e vem confrontando os saberes seculares e as necessidades apresentadas hoje.

A “nova ciéncia” estd centrada no individuo e na sua racionalidade é o chamado
paradigma da subjetividade, neste o sujeito € que vai ser o centro do conhecimento e nio mais
0 objeto, neste momento tem-se a construgio do ser pensante e reflexivo, ou seja, o sujeito
“iluminado”. Esse paradigma subjetivista sofreu sérias criticas de Hegel e foi ainda mais
fundamentada com o pensamento de Marx e Engels. Nestas os pensadores apontam falhas no
entdo novo paradigma, pois segundo eles, tanto o sujeito como a consciéncia sdo construidos
historicamente, através de representagdes; culturais e sociais. Sendo assim “a relagdo com a
realidade ndo se dé a partir de um ato de consciéncia subjetiva”. Dessa forma estes pensadores
acreditam que a libertago humana ndo vir4, via ciéncia e educag¢fio, mas sim através da
eliminag@o das classes dominantes sobre os oprimidos.

Dentro deste contexto se destacam duas ideologias que herdaram os preceitos do
Iluminismo, e acabam se confrontando, sendo que o liberalismo foi superado pelo marxismo.
No primeiro o individuo e a sua natureza contam sem levar em consideragio o seu processo
de historizagdo, j4 no segundo o homem e a natureza sfo analisados de acordo com o seu
processo de historicidade da consciéncia. Neste ponto a teoria marxista, acaba-se pelo
determinismo, supervalorizando o proletariado e pregando a aboli¢do do capitalismo e uma
sociedade sem classes.

Marx deposita no proletariado, um “sujeito coletivo” capaz de transformar a sociedade
de classes. Neste momento tém-se individuos racionais, organizados e objetivos, mas essa
ideologia marxista ndio se concretizou, e nunca na histéria a classe proletaria foi protagonista
exclusivo das transformagdes sociais.

Nesse ponto o autor deixa claro a necessidade de um olhar critico sobre o modelo
iluminista-racional determinista de Marx, pois muitas vezes acaba por reduzir a criticidade do
conhecimento.

O autor apresenta os dois modelos de paradigmas e apontam o seu fracasso. O
socialismo real “marcado pela ditadura, pela iluminagfio de opositores” e a social democracia,
marcada pela crescente miséria, desigualdade e excluséo frutos do entfio modelo econdmico, o

capitalismo que prioriza o lucro acima de tudo, modelo no qual os direitos basicos e

obrigatdrios do ser humano como saude e educacfio estfio cada vez mais deficitarios.
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Nesse momento o autor deixa claro, que ndo adianta confrontar as duas ideologias
para renunciar uma em detrimento da outra, mas sem combater a razdo que imposta, prioriza o
progresso econdmico e 0 “resto” como conseqiiéncia.

Para o autor € preciso buscar outras razdes capaz de compreender e considerar as
peculiaridades, as condigdes dignas de vida dos seres humanos na sua totalidade, promovendo
um crescimento solidario e justo.

Nesta perspectiva, o autor destaca o papel da educagio e da pedagogia que trabalham
com o ser na sua esséncia e os profissionais necessitam passar por uma formagio, que o torne
apto a conservar essa esséncia do ser na sua pratica cotidiana, no processo de ensino-
aprendizagem.

O ser humano néo pode ser entendido como uma méquina apta, a seguir instrugdes,
nem tdo pouco se reduzir a modelo padrio, uma vez que ele ¢ circundado por vérios processos
nos quais ele ¢ também objeto, mas acima de tudo sujeito inter agente das transformacgdes
sociais. Acredita-se que uma sociedade ndo pode existir sem paradigmas, mas se faz
necessario repensar um paradigma que respeite mais o ser humano em sua esséncia.

Em “o paradigma educacional emergente”, Moraes (1997), argumenta que os atuais
problemas educacionais ndo sfio coisas de agora, sdo reflexos de décadas de ensino mal
dirigido.

Para Moraes (1997), sdo intimeras as causas da baixissima qualidade da escola publica
brasileira como essas causas sdo pontuadas em quatro principios: a precaria organizagio dos
sistemas de ensino em todo o pafs que vai desde a deficiéncia da estrutura fisica dos
estabelecimentos de ensino tais como: falta de manutengfio, de condicdes sanitarias basicas e
auséncia de material didatico, até a absurda distingéio que se estabelece entre os dois sistemas
publicos de ensino (estadual e municipal) o que promove uma tragica disputa pelo titulo de
pior qualidade de ensino oferecido, gerando muito desperdicio, falta de eficacia e, ainda pior,
desigualdade de oportunidade; a falta de sensibilidade para colocar a aprendizagem como alvo
fundamental da escola que prioriza muito mais a rotina administrativa; a insatisfagéo de pais e
alunos, uma vez que a escola ndo vem cumprindo seu papel, se dissociando completamente do
mundo e da vida, e por fim, a falta de motivagéo e qualificagiio dos profissionais da educacdo,
pautada no desprestigio com que o exercicio do magistério ¢ tratado.

Apbs esta abordagem inicial, a autora supracitada foca sua analise na compreenséio dos
problemas que persistem ha varias décadas e sio mutuamente dependentes uma vez que sdo
fendmenos que ndo acontecem isoladamente logo a solugdo de tais questdes perpassa por uma

visdo abrangente que reflita sobre a complexidade da realidade a ser transformada.
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Por parte dos governos o problema se estabelece a partir do momento em que sdo
criados novos programas e projetos desconsiderando os velhos problemas. Sdo criadas
solugbes fragmentadas e sem alguma associagfio com a realidade, promovendo mudangas
apenas exteriores, enquanto a esséncia continua comprometida.

Tudo isso gera uma realidade preocupante quando o aprendiz deixa de ser considerado
no processo de ensino-aprendizagem. Para a autora, da forma que esta a escola ndo poderia
alcangar qualitativamente a revolugio das tecnologias da informagfio nem capacitard as
futuras geragdes para lidarem com as redes de comunicagfio e o conhecimento disponivel.

O grande impasse que tem emperrado o avango qualitativo do sistema de ensino
brasileiro € que ainda estamos seguindo os velhos modelos, sem atualiza-los. Desse modo
continua-se a reprodugdo sem transformagfio. Os individuos saem das escolas sem a
capacidade de construgio/ reconstrugdo do conhecimento, perpetuando as mazelas sociais.
Para que ocorra uma verdadeira mudanga num fracassado paradigma que nfo atende as
necessidades essenciais do sistema de ensino ¢ preciso que o aluno seja colocado efetivamente
como sujeito social, que produz, interage, propde criticamente.

Para Moraes (1997) ha um relacionamento préximo entre a realidade educacional e o
modelo da ciéncia que prevalece em determinado momento da histéria. Portanto se a
preocupagéo estd em formar individuos capazes de interagir criticamente com a sociedade é
preciso escolher um paradigma educacional diferente dos modelos convencionais
influenciados pelo modelo de ciéncia que assim o moldou. Os paradigmas mudam quando o
mundo pede. O homem muda sua realidade dentro das condi¢es que ela propicia. A crise de
um paradigma se d4 quando o mesmo néo dé conta de explicar a realidade circundante.

A autora acredita que uma visdo positiva, que gera a mudanga necesséria, & aquela
desenvolvida pela fisica quéntica que apresenta a realidade em sua totalidade, logo torna clara
a multidimensionalidade do processo educativo (envolve aspectos fisicos, biologicos, mentais,
psicolégicos, cultural e social). Dessa forma resgata-se a visio do contexto, primando pelas
interagdes e relagdes existentes entre todos os fendmenos educacionais.

Moraes (1997) acredita que autores como Piaget, Paulo Freire, Seymour Papert e
Haward Gardnei, através de suas teorias e pensamentos se aproximam do pensamento
cientifico da atualidade.

Através de suas reflexdes promovem a visibilidade de um paradigma construtivista,
interacionista, social, cultural e transcendente, compreende o conhecimento como algo que
esta sempre em construgfo e transformagfio; reconhece a interacéo entre o sujeito e o objeto e

destes com o ambiente; defende que o individuo se concretiza enquanto “ser” através do
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relacionar-se ¢ que o conhecimento se estabelece pela interacio do individuo com sua
realidade e com os outros; traduz a necessidade de ir mais além.

A sociedade cada vez mais se distancia da dimensio do material para o 4mbito das
relagdes e é urgente a prevaléncia. £ urgente uma pratica pedagodgica, envolvendo um
pensamento mais complexo. Dou que se pense em um novo paradigma para educagio um
novo referencial. Amparado no pensamento de vérios autores, Maria Candida, argumenta que
a complexidade da realidade requer um pensamento da humanidade. Analisar 0 mundo
através de partes independentes nfio funciona mais.

O paradigma tradicional ¢ herdeiro da associagfio de vérias correntes de pensamentos
como a Revolugéo Cientifica, o [luminismo e a Revolugfo Industrial (do século XVII ao
século XIX). A autora Maria Céndida elenca vérios autores e pensamentos que construiram o
chamado paradigma tradicional. Para ela o compéndio filosofico da Idade Moderna nio
privilegiava o sujeito no processo de conhecimento. Tais argumentagdes levaram ao
desenvolvimento cientifico tecnolégico do mundo atual, pautado na visdo cartesiana que
fragmenta e uniteraliza a visfio, excluindo o pensador do seu pensar. Valoriza-se o que ¢
quantificavel desprezando o processo e buscando-se apenas o crescimento ilimitado. E preciso
quebrar o principio que leva a educagfio apenas seguir padrdes preestabelecidos, dividindo o
conhecimento em assuntos e especialidades, separando. Maria Candida expde a necessidade
de se desenvolver uma nova forma de trabalhar a educagfio que prime pela produgéo que parte
de trabalhar a educagfo que parte de dentro do sujeito por meio de sua relagdo com os demais
individuos e com sua realidade.

Observa-se que os cidadéos do mundo precisam estar preparados para lidar com os
novos instrumentos de nossa realidade cultural participando dessa realidade. Por isso Maria
Candido aposta que o paradigma educacional emergente deve ser aquele que dé conta de
entender a imprevisibilidade, a rapidez e a complexidade com que as mudangas vém
ocorrendo.

Segundo a autora a missfo da escola mudou. Ela deve atender as necessidades do
cducando e esse por sua vez deve ser preparado para fazer as escolhas necessérias
conscientemente. Os individuos pensam e aprendem de modo diferente ¢ a escola precisa
alcangar a todos em sua individualidade.

Para aprender o individuo deve se apropriar do conhecimento, agir por meio dele,
interagir com ele. Para aprender o aluno deve considerar o conhecimento importante para sua
sobrevivéncia, cabe a escola localizar este interesse e desperts-lo. Com base em Piaget, Maria

“andida argumenta que a sociedade vive numa realidade confusa, caética que exige novas
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adaptagdes. Os alunos precisam aprender a viver com a incerteza, com o imprevisivel que nos
assalta a todo instante. Para isso ele deve ter a capacidade de refletir, analisar, tanto para
transformar concertos tradicionais, como para construir novos conhecimentos. As inovagdes
pedagégicas indiscutivelmente deve basear-se no ensino pela pesquisa, busca pela resolugéo
de problemas, tomada de decis@io, produ¢do de conhecimento. Decorrente desta analise é
preciso construir um curriculo que compreenda a educagéio como processo ¢ a realidade como
inacabada e dindmica, afinal estes aspectos influenciam nas questdes curriculares reconhece o
desequilibrio, o caos e busca o reequilibrio. Emerge da ag¢#io do sujeito em sua interagfio com
a realidade circundante, como propde Paulo Freire (1996). O novo paradigma emergente
baseia o curriculo no didlogo, na riqueza de significado e possibilidade de interpretagdes em
que os conteudos disciplinares se associem as relagdes culturais.

Moraes (1997) coloca a educagdo como um didlogo aberto, que leva em consideragio
as possibilidades de cada momento a incerteza. Reflete as relagdes entre educador e educando,
este € seu contexto escolar e comunidade.

Dessa demanda surge o questionamento: o que significa ser aluno e professor? Sendo
aprendizagem algo construido pelo didlogo, faz-se necessaria uma mudanga nos papéis
desempenhados por ambos. Maria Candido defende que o educador também deve reconhecer
sua posi¢éo de educando e vice-versa.

Ora sendo a aprendizagem, um processo reflexivo e dialégico, o educador devera
colaborar para garantir a ocorréncia desses processos, sendo o elo entre o texto, o contexto e
seu produtor. O educador assume um novo perfil, se reconhecendo como eterno aprendiz, que
compreende a complexidade pelas decisdes tomadas, como um verdadeiro trabalhador social.
(MORAES, 1997).

Na pauta sobre inteligéncia, Moraes (1997) questiona a existéncia de inteligéncias
multiplas, ou de uma tnica inteligéncia. Segundo a 6tica de Piaget a outra argumenta que a
inteligéncia ¢ a capacidade de adaptagio as situagdes novas e sua fungdo & sempre
compreender e inventar, ampliando as possibilidades do individuo.

Todos podem alcangar um nivel adequado de competéncia se receber as condi¢des
apropriadas e oportunas. Assim as pessoas sfo fruto do contexto em que estfio inseridos e
devem ser pensados como sujeitos de uma coletividade, considerando-se a dimensdo social da
existéncia humana.

Este novo paradigma educacional emergente, chamado paradigma holistico, da visdo
quéntica, preocupa-se com 0s processos criativos que atendam a um mundo cada vez mais

dindmico com movimentos acelerados e imprevisiveis.
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E preciso repensar a educagéo de modo que ela crie condigdes para o desenvolvimento
da intui¢do e da criatividade exercendo o sentido critico, avaliando ou reformulando idéias.
Dai a urgéncia pela modificagdo dos atuais modelos de ensino que valorizam a transmissio de
informagdes, a copia, a reprodugdo, etc. O novo paradigma se interessa pelo pensar, com a
qualidade, pelo saber espontdneo, de dentro para fora, a intuicio como caracteristica dos
processos criativos, inerente a natureza humana.

Uma educacdo de qualidade ¢ aquela que valoriza os procedimentos intuitivos,
artisticos e criativos, incentiva a espontaneidade, a iniciativa, o senso de humor, curiosidade,
enfim h4 as sensagdes do cotidiano para a sala de aula.

O sistema educacional atual precisa enxergar o individuo como um todo constituido de
corpo, mente, sentimento e espirito sujeito da historia, dotado de multiplas inteligéncias que
estd em crescimento constante. Precisa leva-lo ao auto-conhecimento e ao conhecimento do
outro. Conhecer seu corpo, suas necessidades, seus questionamentos, sua vida sentimental.

Para transformar o mundo o sujeito precisa primeiro ser capaz de transformar-se pelo
conhecimento de suas potencialidades, se descobrindo capaz de atuar no mundo. A escola
precisa da visdo ecologica de interatividade e interdependéncia entre os organismos vivos e o
mundo nas relagdes e nas integragdes. Maria Céndido afirma a necessidade de uma mudanga
de percepgdes e valores que permitird uma mudanga na forma de pensar e compreender o
mundo, gerando transformag@es positivas. E necessario uma mudanga de atitude do competir
para o cooperar; do consumir para o conservar; da quantidade para a qualidade; da dominagéo
para a parceria.

Diante da atual crise mundial a educagiio deve construir no individuo o sentido de
responsabilidade pelo planeta em que vive e por sua sociedade, uma vez que 0 homem ¢ parte
de um todo dindmico. Neste momento o desenvolvimento da espiritualidade é importante, no
sentido de que ajuda a viver em paz e harmonia. Portanto o individuo precisa ser pensado
dentro de seu contexto. A educagfio para ser eficaz precisa ser contextualizada, precisa
conhecer os fatores que influenciam o desenvolvimento humano.

Al a escola emerge como um sistema aberto que age e interage com seu entorno. Se
traduz como um lugar de diversidade e mutabilidade, onde ndo existe fronteira para o
aprendizado. E ¢ na familia que ela vai buscar sua influéncia motivadora e decisiva para
garantir o sucesso da atividade pedagdgica.

A nova pedagogia exige que os contetdos precisam, estar integrados com o objetivo
de produzir um conhecimento global. Moraes (1997) discute o conceito de

interdisciplinaridade e transdisciplinaridade como fundamentais para a abertura a intuicso das

- ———-""""—-—
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relagdes entre as coisas. Assim se supera a fragmentagéo da pratica, da escola através de um
projeto educacional que por meio do seu funcionamento e alcance dos objetivos
preestabelecidos.

Esse novo modelo educacional exige mudanga no conhecimento e nos espagos do
conhecimento, de modo a equiparar-se com o cendrio criado pelo meio técnico - cientifico -
informacional. Pede-se bem mais autonomia e criatividade, aliada a reflexdo.

Vive-se num mundo interativo e independente, portanto o acesso a informacio e
imprescindivel. E preciso que o conhecimento seja produzido e manejado de forma criativa e
critica. O conhecimento tem que estar disponivel para todos. Neste ponto, destaca-se a
importéncia das tecnologias da informatica, pois usadas de modo adequado possibilitam a
reflexdo profunda que permite a operacionalizagdo de um novo paradigma educacional.

As questdes acima expostas, desde que compreendidas, promoverio uma melhoria na
qualidade do sistema educacional. A qualidade da agdio educacional mais do que um aspecto
quantitativo. Essa qualidade depende de cada escola, diretor, professor, aluno e comunidade
de acordo com as necessidades de cada realidade. (MORAES, 1997).

O trabalho interdisciplinar permite que o planejamento e a avaliagio sejam
desenvolvidas de maneira compartilhada possibilitando a articulagiio necesséria entre os
aspectos relevantes para uma melhor qualidade educativa.

A autora argumenta que para o individuo desenvolver sua capacidade de construir o
conhecimento precisa ser levado por uma pratica educacional construtivista, que segundo
Freitag, pressupde o pensamento sem fronteiras, dindmico no pensar, julgar e argumentar.

Tal proposta educacional centra-se no educando, sua atividade, seu pensamento em
agdo. E construtivista, pois realiza-se num processo progressivo de reflexdo, onde o ser
humano vai aprendendo, conhecendo, construindo através da interagdo com o mundo. Esta
nova proposta v€ a sala de aula como um espago para o desenvolvimento de experiéncias,
para a manipulagdo. Reconhece as realidades interna e externa do individuo como
complementares, buscando o desenvolvimento da capacidade de auto construcdo pela
compreensdo de sua prépria natureza. A educagfio ganha por esta nova visdo de mundo, o
carater de mediadora de um novo didlogo do homem consigo mesmo, com a sociedade e com
a natureza promovendo a evolugfo da humanidade.

Para Jean Pierre Pourtais e Huguette Desmet, a educagfio pos—moderna estd em crise

frente ao desafio de responder as necessidades de um mundo em que a mudanga ocorre de

modo cada vez mais acelerado onde reina a incerteza e o desencanto.
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Os autores iniciam sua andlise caracterizando a modernidade e a pés-modernidade a
fim de permitir-nos uma melhor compreensdo de uma pedagogia pés—moderna examinando a
educagéo a luz da perspectiva pés—moderna.

Segundo Pourtais e Desmet (1999) ¢ tempo de analisar os modelos pedagégicos
disponiveis a fim de elaborar uma nova construgo.

Como marcas da modernidade destaca-se a racionalizagéo e a produgio de saberes. A
razdo desponta em todos os campos de conhecimento, da ciéncia, da vida social, da educagio,
justi¢a e economia. A escola ¢ o lugar de ruptura para alcangar o progresso onde convive a
criagdo como aluno e professor, como mero mediador na modernidade o sujeito deixa de
existir e a razdo passa a ser o principio das coisas. No contexto cientifico o sujeito & visto
como objeto, seres objetivos que desprezam suas proprias percepedes e afetividade. O desafio
da p6s—-modernidade esta em recriar o didlogo entre o sujeito e a razdo.

No campo educacional a modernidade se expressa pela profunda fragmenta¢io do
conhecimento em que as disciplinas, correntes e as teorias excluem-se mutuamente. Por
conseqiiéncia a sociedade também se fragmenta. Emergindo deste contexto estd a crise da
educagéo instaurada pelo reconhecimento das contradigdes em que a sociedade esta inserida.
O despertar para esta complexidade abre as portas para a pés-modernidade.

Tal pés-modernidade inaugura o pensamento sobre a possibilidade de reintregar o
universo social, cultural e pedagdgico.

Pourtais ¢ Desmet pontuam como os grandes eixos da pos—modernidade a
racionalizagdo e a subjetivagio. Enquanto a modernidade, calgada no positivismo, constroi
uma escola orientada pelo pensamento racional, a mudanga de perspectiva trds novamente o
sujeito como foco sem, contudo rejeitar a visdo racionalista.

No mundo pés-moderno procuram-se as semelhangas, aproximam-se. Reconhecendo a
complexidade do mundo a pos-modernidade procura integrar os saberes diversos promovendo
0 viver em meio ao indeterminado, indefinido. Portanto a pedagogia poés-moderna deve lidar
com o sujeito criador, inventivo e integrado socialmente.

Partindo do pressuposto de que a problematica da educagfio é antes de tudo uma
problematica da cultura, Poutrais e Desmet analisam o contexto geral em que a pos-
modernidade se estabelece para entfio examinar a perspectiva pés-moderna em educagio.

A educagdo ndo se limita a0 ambiente escolar. Toda a sociedade estd integrada no

processo educativo, logo do entendimento dos fendmenos sociais produzidos pela pos-

modernidade, nascem das possibilidades de uma nova pratica pedagégica.
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No trato moderno a escola negligencia a referencia ao sujeito, fragmenta os saberes,
ndo considera as especificidades prévias de cada individuo. A pedagogia pos-moderna
focaliza a articulagdo do conhecimento em que o aluno passa a ser sujeito participativo e
responsavel por suas escolhas. Frente 4 complexa realidade que emerge através da pos-
modernidade a escola precisa rever seus conceitos e mudar sua postura.

Nesta perspectiva o modelo pedagdgico pés-moderno deve considerar as dimensdes
afetiva, cognitiva, social e ética como dimensdes do processo educativo que trabalham juntos.

Pourtais e Desmet reconhecem essa concepgfio de pedagogia ndo ¢ algo facil de se
fazer uma vez que trabalhard a incerteza do procedimento. Dai a importincia do docente
também ser reconhecido como sujeito neste processo.

Néo se trata de negar as pedagogias existentes antes de aprofundar-se nessas praticas
aperfeigoando o que tem de melhor, abrindo caminho para o dialogo entre modelos diferentes,
apreendendo a complexidade das situagdes educativas, sem enganar-se com o desejo de
totalidade. O ser pés-moderno carrega, mais que em qualquer outro tempo, necessidades.
Precisa de respostas sobre sua condigfio dentro da sociedade, deseja saber quais sfio as
finalidades de sua existéncia.

Os autores propdem um sistema pedagogico multireferencial e integrado que sintetize
e integre as diversas contribui¢des que promovem a pés-modernidade.

Isto posto, os autores buscam analisar as praticas pedagégicas que desenvolverio o
sujeito ideal. Partem do concerto de pedagogia da impregnagio que se apega aos valores ¢
referéncias impregnadas na vida e que influencia nas agdes insensiveis, ou seja, a ocultagiio da
realidade educativa Bourdieu desenvolve o concerto de habitos, ou conjunto de codigo e
disposi¢des adquiridos de maneira precoce, praticados na diversidade das circunstincias.

Pourtais ¢ Desmet partem do pressuposto de que cada um tras consigo uma pratica
pedagdgica baseada em sua vivéncia e tende a reproduzi-la quando passa a ser educador. O
grande desafio ¢ poder mudar essa pedagogia que nos impregna, revisa-la e enriquecé-la.
Cada um pode rever os acontecimentos, interpretd-los abrindo méo de habitos impréprios.

Os autores argumentam que a pedagogia ideal na verdade é uma pluralidade de
praticas pedagégicas que ¢ reconstruida pelo individuo que constréi seu préprio sistema
pedagdgico. Essa pedagogia da impregnacdo privilegia as praticas, dai a necessidade de
reflexdo sobre tais praticas que sfo exercidas de modo rotineiro.

Pourtais € Desmet propde uma variedade de praticas educativas, decorrentes das doze

necessidades psicopedagogicas, sendo que cada uma responde a uma destas necessidades. Das
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praticas apresentados busca-se atender as necessidades afetivas cognitivas e sociais atribuindo
as mesmas uma pedagogia que lhe seja especifica.

A necessidade de apego aplica-se a pedagogia das experiéncias positivas que remete a
ressondncia afetiva que segundo Pourtais e Desmet, é necessaria para qualquer
desenvolvimento. O ato de desenvolver-se requer que o individuo esteja apegado a familia, &
escola, a sua comunidade ao préprio conhecimento. O estimulo das experiéncias positivas
reforga esse apego por meio da lembranga de acontecimentos que provocaram satisfagdo ¢
alegria.

Para satisfazer a necessidade de aceitagfo intervem-se com a pedagogia humanista
rogeriana em que o mestre ¢ um facilitador, que possui a confianga de seu aluno. Neste
aspecto o docente deve ser acolhedor, desenvolvendo a identidade do educando e a sua
propria,

A pedagogia do projeto atende a necessidade de investimento que incomoda o
individuo a que se projete no tempo, se lance para o futuro. Desenvolve a iniciativa por meio
da atividade criadora que prime pela concepgdo e realizagdo. Lida com o sonho, a esperanca,
a utopia, o desejo. Permite o reconhecimento e a concretizagfo dos préprios desejos. Promove
a mudanca através de uma atitude positiva em relagéo ao futuro.

Pourtais e Desmet propdem uma pedagogia diferenciada para atender a necessidade de
estimulo. Nesta perspectiva o educador é um pedagogo do estimulo que encaminha o aluno
em sua autonomia. Interroga-se sobre a propria maneira de aprender, apresentando-se uma
pedagogia dos processos mentais. O professor incentiva o aluno a explorar as pessoas e o seu
meio social, econdmico e cultural.

A necessidade de experimentagfio pede por uma pedagogia ativa que defende o
principio de que o conhecimento nasce da agdo movida pelo interesse ou caréncia. Defende
que a aprendizagem s6 ocorre efetivamente por meio de uma atividade autentica de pesquisa
através da organizagdo do tateamento experimental da crianga.

A pedagogia behaviorista atende a necessidade de refor¢o. Pressupde que uma atitude
¢ elaborada ou eliminada de acordo com a recompensa ou puni¢do de suas conseqiiéncias.
Neste contexto a aprendizagem resulta de efeitos positivos e negativos produzidos pelas a¢des
de cada um desde que o reforgo aplicado seja apropriado as particularidades de cada sujeito.

A proposta da pedagogia interativa supre a necessidade de comunicagdo uma vez que
baseia-se no papel construtivo das interagdes entre colegas no desenvolvimento cognitivo.
Aqui o educador deve favorecer a participagfo de todos a fim de desenvolver o processo da

aprendizagem.
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Na pedagogia da obra prima encontram-se as bases para satisfacio da necessidade de
considerago ja que procura a exceléncia e um aumento do prestigio da pessoa por intermédio
de uma imagem positiva. Parte da idéia de que todas as criangas sdo capazes de elaborar seu
saber gerando desenvolvimento e emancipagdo de todos, sem exclusdo. E orientada pela
solidariedade e colaborag#o.

A necessidade de estruturas ¢ atendida pela pedagogia institucional que, através da
analise das estruturas que emanam do préprio individuo o faz consciente e capaz de gerir sua
vida por meio da desestruturagéo e reestruturagéo.

Postas estas andlises cabe ao educador verificar sua realidade a fim de satisfazer as
necessidades percebidas e responder a personalidade e as representagdes das pessoas.

Nas palavras de Pourtais e Desmet nfio h4 imposi¢fio. E necessario rever os modelos
que constroem as atuais praticas educativas para que sejam efetivamente mais eficazes.

A aprendizagem pedagégica ndo é apenas transmissio e reprodugdo. E um trabalho
ativo de apropriagdo e de integragdo. Nesta perspectiva nos encontramos mais uma vez com a
complexidade, marca fundamental da pés-modernidade e que nos desperta para o encontro,

inevitavel, com o imprevisto e o desencanto. Tem-se que estar preparados para este momento.

2.7 Contexto atual: rompendo paradigmas educacionais

O mundo atualmente passa por intensas transformagdes que caracterizam uma nova era,

a qual denomina-se como planetéria, global e do conhecimento informacional. Este atual

contexto marca a era da globalizagdo, que acelerada o crescimento de informagdo e
comunicagdo fazendo com que estas entrem na formagfo do ser humano.

Nesta nova referéncia contemporanea a humanidade experimenta um triplice divorcio

que provoca crises existenciais que precisam ser combatidas. O divércio do ser humano com a

natureza provocou a crise ecoldgica, dos homens com os outros homens surgiu a crise ética,

politica, social, econdmica que vem prejudicando diretamente as relagdes de buscas para o

desenvolvimento, e finalmente o divorcio do homem consigo mesmo que provocou a crise

psicologica. (ASSMANN, 2002).
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Para ele, todas as crises juntas sdio faces de uma crise muito maior que, por forca de
sucessivas globalizagOes inerentes a contemporaneidade, alcangou a escala planetaria
trazendo problemas de natureza global necessitando ser pensados pelas forgas sociais.

Os valores encontram-se em mutagfio e por isso a sociedade passa por um enorme
desequilibrio, pois os pilares de sustentagfio social estdo em crise: familia, Estado, Igreja,
escola e economia necessitam de paradigmas que venham alicer¢ar com seguranca a vida
sociocultural atual. (ASSMANN, 2002).

Esta busca se legitimard quando a escola pensar na educagdo para a vida, em
paradigmas que contemplem os desafios atuais numa visdo de futuro. Assim sendo, ¢
necessario e urgente buscar novas possibilidades de intervengdio pedagdgica que possam
formar o ser humano para viver em harmonia com a natureza, com o outro e consigo mesmo,
apesar de um mundo globalizado e marcado por aceleradas transformagdes tecnolégicas.

Sabe-se que no momento atual, com a marca acentuada da globalizagio, o mundo
estreitou-se consideravelmente e assim perdeu algumas marcas culturais por conta, segundo
Fernandes (2002), pode-se observar que das migragdes por melhores condi¢des de vida, fuga
ao servico militar e turismo que cresceu significativamente. Assim, a identidade acaba sendo
esquecida e substituida por vivéncias e experiéncias comuns e como afirma Fernandes (2002,
p. 670), “se as sucessivas de populag¢des deslocadas contribuiram para a globalizagdo, foram
também carregando as cores das diferengas no mosaico cultural do planeta”.

E urgente repensar o curriculo de modo que possa contemplar os novos cenarios
educacionais e proporcionar uma educagfio mais humana e dialética, onde global e particular
sejam valorizados. Um paradigma que possa formar o ser que pense global e haja local néo
perdendo jamais a sua identidade cultural nem tampouco o respeito e amor por si mesmo, pela
natureza e pelo seu semelhante.

Ha uma defasagem na escola com um curriculo territorializado, compartimentado e
lacunado, totalmente limitado, comparando com o contexto global e complexo vivido
atualmente. Urge a necessidade de um paradigma para este ambiente de incerteza, da
complexidade, de caos e de desordem que se repercutem nas praticas sociais, ideolégicas e
estruturais como coloca Santos (2001).

O que se busca ¢ um paradigma curricular que atenda esta realidade global que passa
por mutagbes tanto em nivel econdmico, politico, organizacional e principalmente pessoal
com crises nas relagdes interpessoais. E necessdrio vencer estas realidades que atingem o
cendrio social, 0 que € possivel com uma insergdio do afeto no contexto pedagégico, pois s6

assim surgirdo os valores que hoje se encontram em formac#o.

_
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Dentre outros, destacam-se o cuidado com a natureza e a vida, a promogédo de uma
economia soliddria, parceria, didlogo, democracia participativa, exclusividade, respeito,
liberdade, paz, espiritualidade e resgate a identidade cultural com suas tradigdes e
diversidades.

E urgente e necessério facilitar o aparecimento de uma nova consciéncia através da
qual o ser humano poderd encontrar a plenitude de seus direitos neste mundo de
transformagéo constante e crises existenciais. Uma ética pedagdgica em que o respeito pelas
diferengas comportamentais e culturais de cada individuo est4 associada i solidariedade e
harmonia global.

Neste contexto, novas visdes ancoradas parecem ser necessarias para contemplar o
futuro: uma transformagéo radical dos modelos de desenvolvimento, comecando com um
novo estilo de vida baseado em sistemas educacionais inovadores rompendo a idéia da escola
como produto da modernidade, mas como instancia de transformagfo social.

Assim sendo, € preciso repensar o processo educacional em que possa preparar a
pessoa para a vida futura com os novos desafios apresentados a cada instante, e nfo para o
acumulo de informacdes. E necessario um trabalho que atenda o ser no seu interior como
afetividade, percepgdes, expressio, sentidos, criatividade e critica para que possa ampliar as
referéncias do mundo e trabalhar com todas as linguagens, transformando a escola num lugar
vivo e assim construird mais facilmente sua prépria visdo de universo e de futuro.

Como o afetivo € determinante no comportamento e o que se busca sdo atitudes
responsaveis que favoregam uma formagdo de valores que se encontram atualmente em crise
como também um paradigma que venha contemplar os cenarios de futuro legitimando uma
convivéncia social harmoniosa, o afeto é pilar sustentavel para este modelo pedagogico que
garante uma aprendizagem significativa e a vivéncia destes saberes conquistados, pois nfio ha
afeto sem sentido (cognitivo) e nem sentido sem afeto.

Considera-se o estudo da afetividade como suporte necessério na pratica educativa. Por
isso € preciso repensar nesta era global a eficicia das relagdes afetivas em sala de aula, pois

acredita-se que as interagSes afetivas tém carater singular na formagfio da personalidade

humana para que possa fazer uso social de forma responsavel numa visdo prospectiva.
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2.8 Construindo o fazer pedagégico afetivo: delineando intengdes, ressignificando

praticas

Em meio a tantas crises que o momento atual sofre, destaca-se a crise das relagdes
intra e interpessoais, ou seja, o divorcio do homem com o outro e €Oonsigo mesmo, um novo
modelo pedagégico ¢ solicitado para que possa atuar visando a formagéo do ser humano para
o futuro de modo que venha a intervir ativamente no contexto social a fim de que estas crises
sejam superadas.

Neste contexto, acredita-se ser o afeto, o pilar para este novo paradigma, ou seja, uma
educagfio onde a relagdo com o outro seja valorizada. Para Wallon a personalidade ¢
constituida basicamente pela afetividade e inteligéncia, fungdes que promovem o processo de
evolugdo do ser humano fisico-psiquico e comportamental para poder atuar e intervir no
mundo em mutagdo evolutiva.

A Educagdo € o veiculo que impulsiona o desenvolvimento séciocultural do pais, e,
como forma de interven¢do do mundo, deve ser compreendida enquanto pratica humana em
que estejam vivas as emogdes, os afetos e os sentimentos de modo que contribuam real ¢
significativamente para o processo de aprendizagem.

Diante do exposto, a fun¢éio da educagfio & sobretudo desenvolver o ser humano que
ndo apenas estid no mundo mas vivencia toda experiéncia de sentimento, afeto, sensibilidade,
emogdo, um ser que reconheca a educagdo enquanto um referencial de formacdo do homem
inteiro ndo apenas em conhecimento, mas também em sentimento.

E nesta mesma perspectiva que o Referencial Curricular Nacional (1998, P 23),
direciona seu objetivo, quando coloca: “[...] a educagdo podera auxiliar o desenvolvimento
das capacidades de apropriagio e conhecimento das potencialidades corporais, afetivas,
emocionais, éticas, na perspectiva de contribuir para a formagdio de criangas felizes e
saudaveis”.

Neste sentido, ¢ valido afirmar que a educagfio, como um pardmetro de formagdo
humana, deve sustentar-se na relagiio direta entre pensamento, realidade e pratica, néo
deixando de considerar a dimensdo tanto individual como social aliadas s experiéncias de
vida que séo significancias marcantes na histéria de cada um.

E importante que haja uma maior parceria e interagdo entre os segmentos da escola

para que exista de fato uma troca de conhecimento e estejam vivos o afeto, a emogdo e os
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sentimentos entre essa comunidade estudantil, oportunizando, desta forma, novos contatos e
aprendizagens significativas.

Assim, pode-se dizer que na escola ¢ delegado um importante e necessério papel
social, uma vez que deve, na sua pratica, buscar entender o aluno na sua dimensdo humana, na
qual tanto os aspectos cognitivos intelectuais quanto os afetivos estio presentes € se
relacionam em todas as manifestagdes do processo de construgio do conhecimento.

A escola €, na realidade, um espago real para a construgfo afetiva, pois estd centrada
diretamente na intervengo sobre a inteligéncia que depende necessariamente da evolugdo da
afetividade, ou seja, o processo da inteligéneia ¢ sistematicamente seguido pela ordem afetiva,
pois cada nova aquisigfo ¢ compartilhada em parceria.

O ser humano ¢ por si s6 um individuo completo, inteiro e a escola como qualquer
outra instdncia social deve oferecer um espago de emogdo em suas atividades para que o0s
alunos possam desenvolver e aprender a lidar adequadamente com suas expressdes.

Observa-se, portanto que em geral as programagdes escolares privilegiam o cognitivo
em detrimento ao aspecto afetivo, o que é uma deturpagfio de concepgdo, pois tanto um
quanto outro sdo importantes e diversos que partem de uma mesma realidade que é o
desenvolvimento pessoal dos individuos, sendo portanto dependentes e inseparaveis.

Seguindo esta mesma perspectiva, Imbasciati (1998, p. 129), coloca que:

O afeto € a primeira estrutura da mente que se origina numa experiéncia que
comporta um grande aprendizado e a aquisicdo de uma linguagem em que os
esquemas funcionais afetivos sio aprendidos e comunicados num didlogo
interpessoal. O afeto estd ligado & percepgdo na sua expressividade interpessoal
direta.

O afeto ¢ uma necessidade vital dos seres humanos; as manifestagdes de carinho, de
estima sdo imprescindiveis para uma vida mais harménica. A sua auséncia causa uma falta de
motivag#o e agio.

As pessoas precisam de manifestagdes de afeto como toques, abraco, olhares, palavras
amigas, pois o carinho como demonstracéo de afeto ¢ o alimento do comportamento humano.

Acredita-se que ¢ na relagio de afeto que nasce desejo de aprender e se desenvolver
enquanto ser humano completo.

Nesta perspectiva, ¢ relevante colocar que no ambiente escolar as relagdes afetivas se
evidenciam por implicar numa interagdo entre pessoas. Assim na relagdo escolar,

principalmente professor-aluno, o afeto estd presente de forma intensa. E justamente por isso

—
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que a afetividade é o instrumento indispensavel para a intervengiio do processo de

aprendizagem.

2.9 O que a globalizaciio tem a ver com a formacfio de professores?

O cendrio mundial em que se vive atualmente vem sendo marcado por profundas ¢
significativas transformacdes politicas, econdmicas, sociais e culturais, decorrentes da nova
fase de estruturagfio do sistema capitalista, representada pelo fenémeno da globalizagdo, que
tem por caracterfstica a acelerada introducfio de novas tecnologias, que vem gerando um
formidével impacto sobre a produgdo e circulagio de informagdes. Isso, conseqiientemente
imprimindo enormes desafios para a sociedade e, como néo poderia deixar de ser, também
para a escola, exigindo cada vez mais a necessidade de construgdo de uma educagio voltada
para a cidadania.

Na era medieval a educaciio buscava dar condigdes ao ser humano de desenvolver suas
capacidades, visando o bem comum e a sua propria formagfo inspirada nos ensinamentos
religiosos concebidos como verdade absoluta, colocando como ciéncia a fé catolica sem
deixar oportunidade de escolha para seus seguidores. Nesta época, 0 homem nfo dispunha da
capacidade de alta decisfio, limitando assim o conhecimento apenas ao comportamento
externo das pessoas. As principais marcas de virtudes dessa ¢poca eram honra coragem, 1¢ ¢
cortesia.

A educagio medieval ndo se ateve apenas ao estudo intelectual, mas também a
formag&o militar e isso refletiu decisivamente na educagio brasileira que pautava-se numa
educagdo rigida tendo como c6digo de honra a fidelidade, a coragem e a fé submetidos a uma
severa disciplina moral. Neste periodo consolida-se o paradigma da f¢, ja4 na Era Moderna
desenvolveu sua filosofia revoluciondria criando perspectiva de mudangas tanto no ambito
social como cultural chamando assim a era das luzes e era das trevas. Comecaram a levantar
questdes em torno da realidade em que o ser humano precisa ser respeitado e valorizado como
tal. As idéias predominantes da ¢época estimularam os pensadores da educagio a traduzir o
sistema pedagdgico posicionando o ensino como objeto da experiéncia traduzido como hedo
que antecede a razo. Compreendendo dessa forma o exemplo como principal fonte da

aprendizagem. Por isso, através da razéio que dispde das faculdades do pensamento, da

liberdade e do sentimento se definiam a conduta moral da época.
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Pode-se dizer que a educagfio brasileira iniciou sua trajetéria segundo os moldes
europeus trazidos pelos jesuitas que objetivava catequizava os indios usando de meios
“educacionais” para conduzi-los ao trabalho interesseiros dos colonizadores que com o passar
do tempo comegaram a mudar de posigdo. Assim, houve um grande retrocesso no sistema
educacional, pois s6 comegou a reconstru¢do do ensino uma década mais tarde e s6 em 1772
solidificou o ensino publico oficial.

A educagio fundamentada na razdo e na ciéncia se desenvolve nos dias atuais através
das relagdes pedagogicas, ou seja, o convencimento entre o racionalismo e o cientifico.
Portanto, a globaliza¢do fez com que houvesse um didlogo natural entre as culturas tornando
esses conjuntos de valores e identidades uma cultura global. Assim sendo, nesta nova era
planetéria tecnolégica e informacional que se vive hoje, a escola carece de um paradigma
inovador que venha atender este novo perfil socio cultural, preparando as novas geragdes para
atuarem de forma dialogica, auténoma, responsavel e criativa, visando superar as crises que o
mundo vivencia no contexto atual.

Nesse contexto, a escola, que recebe a responsabilidade social de promover a
formulag@o do individuo, ao defrontar-se com este novo paradigma, defronta-se também com
a necessidade de promover sua prépria reorganizagio para orientar-se por esse novo sentido.

Partindo do exposto, a realidade social que ora se apresenta, demanda dos sistemas
educacionais, a necessidade de uma visdio mais especializada, no sentido de promover
mudangas de ages que venham assegurar aos profissionais do setor, a construgdo de
conhecimento que venha dar conta dessas novas transformagdes, numa perspectiva de
educagdo voltada para a cidadania.

Vale lembrar, no entanto, que essa nova conjuntura politico-sécio-econdmico mundial,
resulta das agbes implementadas pelo projeto neoliberal, que tem como uma das suas
caracteristicas a diminuigdo da presenga do Estado na formagéo de politicas publicas sociais,
¢ isso vem se refletindo de forma expressiva no Brasil, principalmente na 4rea da educagiio,
suscitando varios questionamentos, tanto no 4mbito académico, quanto nas varias institui¢des
escolares, conduzindo o embate das diversas concepgdes de autores preocupados em enfocar
tal analise.

Os autores citados na pesquisa sdo undnimes em afirmar a condigfio de despreparo e
"sucateamento” do processo educacional brasileiro e a necessidade urgente de reformas

conjunturais e estruturais dos varios suplementos do setor, bem como, a busca de (re)

constru¢do de novos paradigmas.
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Contudo, isso requer a implementagdio de investimentos para a transformagfio dessa
realidade, os quais devem se destinar a melhoria dos recursos materiais das institui¢des
escolares como de formagdo dos profissionais dos quais depende a educac#o.

Nessa perspectiva, vive-se uma situagfio paradoxal que acaba por gerar profunda crise

de sentido dentro da escola, afetando direta e indiretamente a todos aqueles que fazem parte e

que necessitam da mesma.
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III CAPITULO

3 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR: PROFISSAO OU
PROFISSIONALIZACAQ?

3.1 Formagdo continuada do professor profissio e profissionaliza¢io: Um campo de

estudo em construgio

Para aproximar de uma resposta para tantas indagagdes, vale reiterar a afirmativa de
que a formagdo do professor tem um percurso construido, a partir de interesses do contexto
socio-politico, das exigéncias colocadas pela realidade social das finalidades da educagdo
requeridas em determinado momento, do lugar que a educagio ocupa nas politicas
governamentais, e das lutas travadas pela categoria e pela sociedade civil. Enfim, é toda uma
problematica que estd presente, tanto nos paises desenvolvidos, quanto naqueles em
desenvolvimento.

A falta de politicas consistentes tem fomentado a existéncia de um profissional cuja
formagéo ¢ permeada de contradigdes e equivocos o que pode ser constado na obra de varios
autores como Candau (1987), até 1950, no Brasil, a formag#o inicial era tida como aquela que
preparava o profissional para sempre, ndo por conta do carater imprimido ao preparo para o
magistério, mas por conta do rigor dos estudos de cultura geral, direcionada as elites e a
preservagdo dos status quo.

O curriculo dos cursos fundamentado, no humanismo classico, defendia a sociedade
como naturalmente dividida entre dirigentes e dirigidos e entre trabalhadores manuais e
intelectuais, conferindo ao professor o papel de transmissor de conhecimentos e a condicio de
estar pronto para seguir sua carreira até o dia da aposentadoria. Essa realidade perdurou por
um longo periodo gragas a falta de democratizagio do ensino.

A partir dos anos 50, os efeitos tanto da urbanizagéio como da industrializagio no pais
fizeram-se refletir na escola, através da expansdo do ensino e com a superlotacio das salas de
aula. A expansdo da rede escolar alterou os padrdes vigentes, requerendo uma politica

educacional que dessa oportunidade e condigdes adequadas a heterogeneidade de sala de aula,

agora formada por alunos que pela primeira vez, tinham acesso a escola. O discurso




dominante em defesa da ampliagio de vagas premiando pela quantidade acobertara o
aligeiramento das exigéncias escolares.

Diante dessa realidade, em lugar de ser questionada, discutida e transformada a
formagdo dos professores, as autoridades educacionais simplesmente ignoraram esses
profissionais difundindo idéias de Lima (1970, p. 16), que “para transformar um bom
professor devemos transforméa-lo em animador de grupos capaz de desafiar os jovens frenté a
uma solug&o problema a encontrar, no fragor da discussio e na quietude da pesquisa, solugdes
criativas, transferiveis e generalizaveis.

Nessa abordagem, o professor néo tinha lugar privilegiado, Jja que o seu papel era o de
contribuir com o desenvolvimento livre do aluno. Assim, a pratica pedagogica deveria pautar-
se na atividade e na individualizagdo do ensino com intuito de atender os interesses
espontaneos do aluno.

Nos anos 70, enquanto se verificava nas instituigdes escolares normais e nos cursos de
licenciatura, sinais de exaustdo do papel tradicional exercido de locais de formacio do
professor, além disso, dois outros fendmenos causaram forte impacto & carreira docente: a
danificagdo das condi¢des de trabalho e o fato do professor passar a ser considerado como o
principal responsavel pelo aumento do fracasso escolar e consequentemente pela ma
qualidade da educagio.

Outra questdo bastante significativa, nessa época, foi a feminizagfio do trabalho
docente; néo para comprovar uma conquista de espago de trabalho pelas mulheres, mas por ter
aumentado o perfil do quadro antes predominante pelo masculino e, sobretudo, por se
constituir em marca de desprestigio social da profissdo em decorréncia de varios fatores
como: “identidade” do trabalho docente as virtudes femininas (paciéncia, sensibilidade);
condigbes culturais da mulher (mde e esposa); ideario de sacerddcio, vocagdio e
domesticidade.

Esse fendmeno teve forte impacto na qualidade do trabalho e, aliado a mulher na
carreira, contribuiu para a indefini¢dio de investimento desse profissional, o que levou alguns
autores a considerarem como a desprofissionalizagdo do magistério.

E nessa tentativa de reparar e contornar os defeitos da formagéo inicial aumentaram
consideravelmente os projetos de capacitagio a partir da Otica liberal tecnicista, ali cercada

pelas contribui¢des do comportamentalismo de Skinner e seus seguidores que defendiam a

formagéo, como o dominio de um conjunto de métodos e técnicas referendadas pelas Leis de
Diretrizes e Bases da Educagio Nacional de n°. 5540/68 e 5693/71. (SAVIANI, 1997).




3l

J4 nos anos 80 os professores reconheciam-se como trabalhadores do ensino e,
enquanto categoria de profissionais docentes passaram a reivindicar melhores condi¢des de
trabalho e saldrio, temdticas estas que passaram a fazer parte do universo dos estudos
educacionais juntamente com os conceitos de cultura escolar, socializagdo profissional,
feminizacdo do magistério, avaliagdo, autonomia, entre outros.

Nesse contexto, a formagdo do professor passou a ser analisada mediante perspectiva
critica, de inspiragdo marxista, abordagem que procurou historiocizar a formagio do
professor, situando-a no interior das contradi¢des, das relagdes de poder e do jogo de
interesses da classe hegemonica e essas tematicas passaram a ser contempladas em varias
obras de autores tais como Freire (1976), Saviani (1986) entre outros.

Todos esses temas eram vistos como essenciais para a profissionalizagio e nfio como
defini¢do de um campo conceitual formal de competéncias, mas de conquistas de um conjunto
real de capacidades, conhecimentos, técnicas e formas de “saber fazer” que permitissem
dominar intelectualmente a atividade docente.

A partir dos anos 80, as tendéncias liberal tecnicista € a de inspiragio marxista,
presentes na formacéo do professor sofreram o impacto da instabilidade econdmica mundial e
da mudanga empreendida no cenério socio-produtivo.

Para se atender a realidade econdmica e social, especialmente ao avango tecnolégico
na comunicagio e informagéo, o sistema produtivo e os novos paradigmas do conhecimento,
que se estabeleceram, impuseram novas exigéncias nas discussdes sobre a formagfio do
professor. Verifica-se uma tendéncia para estabelecer na relagfio linear entre formagio e
qualificagdo. Afinal, o sistema precisa de médo-de-obra mais qualificada, para atingir suas
metas.

De acordo com Siha (1995, p. 21):

Nesta perspectiva, ha o pressuposto de que a formagéo do professor
necessitaria voltar-se para essa nova realidade e, para tanto, deveria se
pautar no carater meramente instrumental, em oposi¢io ao aspecto
mais geral na tentativa de “suprimir” as categorias com as quais
tenderiamos a pensar a vida social e a educagfio ajudando-nos a
formular um futuro e uma possibilidade que transcendesse o presente
e indesejavel situaco social.

Contra esta posi¢do identificada como de carater eminentemente econdmico,

defendida inclusive, por alguns dos organismos internacionais, posicionam-se estudiosos na

defesa de uma concepgdo mais abrangente para a formagéo do professor.
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No interior destas posi¢des encontram-se varias entidades como: (ANFOP)
Associagio Nacional para Formagio dos Profissionais da Educagéo, (FORUMDIR) Forum de
Diretores das Faculdades/Centros/Departamentos de Educagfio das Universidades Publicas e
(ANPED) Associagiio Nacional de Pds Graduagéo e Pesquisa em Educago, que, dos pontos
defendidos para a estruturagdo dos cursos de formagéo do educador, desta com a importéncia
de se:

e Oferecer uma estrutura capaz de viabilizar uma base comum de formagio do
educador;

¢ Organizar um trabalho articulado entre institui¢des de ensino superior, escola basica
e sistema de ensino;

® Desenvolver a formagio do professor como um processo articulado entre formagéo
inicial e continuada.

As duas posi¢des distintas, a de carter instrumental e outra de carater mais amplo,
desencadeiam, por um lado, o inicio de um embate em torno da institucionalizagio da
formagéio do professor, em nivel superior, para atuagdo multidisciplinar, na educacgfio infantil
€ nos niveis iniciais do ensino fundamental €, por outro lado, como conseqiiéncia ocorre
instabilidade nos programas e cursos escolares, evidenciando a divida epistemologica acerca
da educagio e da natureza dessa formagéo apontando para uma crise quase generalizada.

Assim, a revelia das posigdes defendidas pelos segmentos dos educadores, o governo
do pais cria os Institutos superiores de Educaciio — como “lécus” de formagdo do professor
que através do Curso Normal Superior, habilitara o professor para o exercicio do magistério
na educagéio basica, ampliando as duvidas e as incertezas sobre a formagfo docente. Diante
disso, estd em jogo a relagiio de sujeitos, no que diz respeito a interesses, expectativas, limites,
possibilidades, a singularidade de cada um e aliada a responsabilidade mais ampla de ordem
politico-econdmica e cultural, entre outros que impedem de se ter um modelo tnico, pronto e
acabado para se formar professores.

Dadas as caracteristicas atuais da sociedade brasileira, importa saber, afinal, na atual
conjuntura, qual deve ser a formagfio do educador? Quais sdo os indicadores para uma
formag#o continuada que dé conta das mudangas que estdo acontecendo na escola e na
sociedade? Como adequar a formagfio do professor com a proposta de educagdo para todos?
Em outras palavras o que se faz necessario para que a formagéo possa ser um elemento que
permita a inclusfo educativa?

Quando se pensa em uma escola para todos os cidadios brasileiros, ndo ha como néo

concordar com um projeto de formagio amplo, que dé conta de formar um profissional, com
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conhecimento da dindmica da sociedade, da educagio, dos sistemas de ensino, da escola e do
aluno, enquanto realidades concretas de um contexto histérico-social.

Por isso, a compreensdo da formagéo do professor requer um olhar atento as tensdes
que perpassaram os diferentes momentos de construgdio desse profissional. Apesar das
incertezas que permeiam essa formagdo, estudos mais contemporineos tém trazido a tona
novos focos de abordagem bastante promissores.

Os estudos de Novoa (1995) sdo significativos, pois ressaltam a necessidade de se
deslocar o foco da formagfio do professor da dimensdo académica (4reas, curriculos,
disciplinas) para uma dimensdo profissional, baseado na articulagio do ensino superior e
escola, num esforgo conjunto de traduzir as variedades e realidades das instituigdes.

A formagéo perpassa diferentes praticas, através das quais adquire novas apropriagdes.

Segundo No6voa (1995, p. 24), o significado da experiéncia é “o de legitimar o
potencial de formagdo de professor, na medida em que, ndio apenas orienta a pratica, mas
serve de mecanismo de apreensdo e transformagfio da propria pratica, possibilitando ao
professor identificar e resolver os problemas em sala de aula”.

Dessa forma as experiéncias pessoais e coletivas estio centradas na pessoa do
professor e na escola, como local de permanente formagfio. Os estudos de Noévoa, sobre
“como formar professor”, levam a entender, que é na relagio da pratica pedagdgica com o
conhecimento tedrico que o professor ¢ capaz de apreender os seus significados, explicitar o
real e oferecer ao aluno condi¢des e instrumentos fundamentais para que possa modificar a
realidade social.

A analise dessas idéias permite ver que a esséncia do trabalho docente esti no ato
educativo. A tentativa de se relacionar a formagfio do professor com a sua atuacdo dado as
caracteristicas do processo educativo, os problemas da escola e as dificuldades de
aprendizagem do aluno que néo tém encontrado uma resposta adequada.

Embora se reconhega o carater complexo e contraditorio dessa formagdo acredita-se
que ¢ possivel encontrar alternativas, para que o professor possa melhor se preparar, para
atender efetivamente a diversidade dos alunos. Nesse sentido a intengo primeira desse estudo
¢ mostrar, a potencialidade da teoria socio-historico-cultural, destacando elementos que

permitem compreender a formagéo do professor, requerida para atender melhor aos alunos no

processo de ensino aprendizagem.




54

O principal representante dessa corrente, acreditando que os conceitos chave de
atividade, mediagéo, desenvolvimento real e proximal oferecem valiosa contribuigdo para a
superagdo de alguns impasses epistemoldgicos e praticos no processo de ensinar e aprender.
Dai tomou os fundamentos do materialismo dialético, para entender a psique humana, e
constitui um arcabougo de idéias que constitui a base de sua teoria. Embora defenda que
individuo e sociedade formam um todo, em sua génese e desenvolvimento, essa relagdo ndo
ocorre de forma passiva, isolada e linear, mas de uma forma dindmica, ativa e participativa. A
atividade e de meio de apropriagéo da cultura humana e a condigdo para o homem passa de
ser biologico, em ser social. (VIGOTSKY, 1999).

Portanto, a aprendizagem do aluno pode ser entendida como um processo ativo, ¢ a

educagdo, como fundamental para o homem apropriar-se da heranca acumulada pelas |
geragdes anteriores, a partir da sua relagio com o mundo circundante, por meio de outros
homens. Essa aprendizagem resulta de duas situagdes: primeiro lugar, diz respeito ao ser
genérico em relagdo as objetivagdes produzidas historicamente; € em segundo lugar, refere-se
a cada individuo singular, e o seu percurso de apropriagfio dos elementos necessarios i sua
humanizag#o.
Vigotsky (1997), mostra na sua linha de raciocinio que o ensino ¢ uma atividade de
mediagdo, na qual o aluno e o professor interagem e através do qual ocorre a passagem do
plano social amplo, para o plano individual ou pessoal. O significado do trabalho docente se
consubstancia na agdo mediadora, entendida como uma categoria ativa, sustentada na idéia de
transformacéo.
Compreende-se que a formagdo do educador nessa perspectiva como um processo ‘
mediante o qual se busca superar a idéia de uma formagéo definitiva e passa a valorizar a |
pratica docente. Significa dizer que o professor ao se voltar para as necessidades dos alunos ‘

ele vai se apropriando dos conhecimentos acerca dessas necessidades tornando-se cada vez

mais autbnomos e capaz de intervir nas situagdes que defronta na rotina da sala de aula.

Esse entendimento permite articular o processo de formagéo do professor e do aluno,
de maneira concreta, singular e compartilhada que pressupde uma atitude de analise, de agfo,
de inovagdo e até de abertura, para se aprender com os outros e com a experiéncia.

Comungando com esse posicionamento, é que reitera-se o conceito de formagéo do

' professor como um processo que gera em diferentes momentos e espagos, compreendido
desde a formagéo inicial que habilita para o ingresso na profissio e deve garantir um preparo

especifico das atividades pedagégicas, tanto na docéncia em sala de aula como nas atividades

——
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administrativas e pedagogicas até a formagfio permanente ou continuada que o acompanha em
toda a trajetoria do professor.

Ao referir-se a formagio do professor como processo, indica ser uma atividade
constante, ¢ ndo limitada a momentos determinados e circunstancias especificas, entendendo
que deverd ocorrer de forma gradativa. Ainda recorrendo aos estudos de Novoa, destaca-se o
entendimento de que a formagfio nfio deve ser compreendida ou entendida apenas na
dimensdo académica, mais sim na dimensdo profissional também, para o alcance desses
propositos deve-se unir esforgos, tanto das institui¢des formadoras quanto das escolas.

Diante disto, significa dizer que a andlise das experiéncias concretas das escolas
podera possibilitar uma compreensiio dessa formagéo, trazendo assim, o desafio da escola ser
um ambiente onde o professor desenvolva suas atividades e acima de tudo, assuma seu
proprio percurso enquanto profissional, através da aquisigdo de conhecimentos da reflexiio
sobre a pratica da articulagio de movimentos pedagogicos entre outros, sem, contudo, isentar
a responsabilidade do governo em oferecer as condigGes para tal.

Outra questdo a ser destacada ¢ a necessidade de serem construidas novas relacdes de
trabalho, na escola, oportunizando o enfrentamento coletivo das demandas a educagio,
representando aqui pelo desafio de ndo ensinar apenas alguns, mas de fazer com que todos
aprendam a ler, a escrever, a contar e a desenvolver valores, atitudes e respeito as diferengas.
Esse contexto traz implicagdes consideraveis para o trabalho do professor, pelo fato de
apresentar um maior nimero de situagdes em sala de aula, requerendo: adaptacdes
curriculares e metodoldgicas, focalizando na diversidade e singularidade dos alunos para que
aprendam de fato.

Os autores pesquisados e estudados permitiram visualizar o processo de aprendizagem
do aluno e a formagiio do professor, de forma relacional, pois na relagdo da pratica
pedagdgica com o conhecimento teérico ¢ que o professor torna-se capaz de aprender os seus
significados, explicitar o real e oferecer ao aluno condi¢bes para que possa modificar a
realidade social ¢ alimentar as condigées para o proprio desenvolvimento pessoal e
profissional.

Vale ressaltar, ainda, as implicagdes da formag@o docente e determinantes mais
amplas, enquanto ocorrem no conjunto de relagdes sociais, culturais e histéricas em seu
sentido mais especifico, enquanto procedimento educativo intencional e institucionalizado.

Nesta visdo, como o conhecimento teérico tem validagfo cientifica e ¢ considerado

hierarquicamente “superior” ao conhecimento prético justifica-se que o ensino dos contetidos
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a serem trabalhados nos cursos de formagéo de professores sobreponha-se as discussoes de
problemas que ocorrem na atuagéo cotidiana do professor.
Zeichener (1993, p. 55) traz uma importante contribuigo, € a distin¢do entre aprender

a ensinar e comegar a ensinar:

Aprender a ensinar ¢ um processo que continua ao longo da carreira
docente e que, ndo embarece a qualidade do que fizemos nos nossos
programas de formagdo de professores, na melhor das hipoteses so
poderemos preparar os professores para comegar a ensinar.

3.2 Um olhar sobre a formagéio de professores

A Educagdo no século atual exige cada vez mais saber, conhecer, viver juntos e saber
ser que sdo os pilares da educa¢io hoje no Brasil, impulsionando a vivenciar, como os
educadores, novas praticas que geram novas possibilidades de transformar a escola em um
espago onde a aquisi¢do do conhecimento anda “de méos dadas” com o desejo de aprender.

Nesta perspectiva, o conhecimento € processual, acumulativo tem uma historia, que

? por conta disso resulta da agéio coletiva e transformadora dos seres humanos sobre a realidade

social e cultural, como afirma Pazo (2002, p. 23):

Compreender como aprendizes, como mestres ou como ambas as
coisas ao mesmo tempo as dificuldades relativas as atividades de
aprendizagens, devemos comegar por situar essas atividades no
contexto social em que sdo gerados. [..] Talvez esta aparente
deterioragdo da aprendizagem que costumo mencionar esteja ligada
cada vez mais a exigente demanda de novos conhecimentos, saberes e
habilidades.

Diante disso, considera-se de fundamental importincia a reflexdo critica do docente
sobre sua pratica em busca da sua propria formag#o.

Assim sendo, a formagdio de professores ¢ entendida como um processo de

desenvolvimento para toda vida.

Com esse entendimento amplia aquele de formagdio considerado como momentos

formais que prevaleceram até o periodo recente da histéria da Educagio.




Tais momentos em geral se concentra na chamada formagéo inicial — ou basica, quer
ela se dé em nivel médio quer se dé em nivel superior, até bem pouco tempo prevalecia o
primeiro como garantia de atendimento as necessidades de formagdo profissional de
professores. Quando ampliado para além da formagio eram cursos de curta duragfio ditos
“reciclagem” ou de capacitagiio. (SCHON, 1983).

Desse modo, a formagéo continuada de professores € vista por Gémez (1992, p. 108),
como “um processo de preparacdo técnica que permite compreender o funcionamento das
regras e das técnicas do mundo real da sala de aula e desenvolver as competéncias
profissionais exigidas pela sua aplicacéo eficaz.

Dentro dessa compreenséo, a formagfo basica passa a ser vista como apenas um dos

momentos do processo formativo. Segundo Imbernén apud Misukami (2000, p. 58):

O conhecimento dos docentes em relagdo ao ensino encontra-se
fragmentada em diversos momentos tais como: a experiéncia como
discente, a socializagdo, a vivencia, a formagfo permanente. Assim, ao
mesmo tempo em que se atribui grande forga as experiéncias que o
professor traz acumulada ao longo de sua trajetoria.

Estudos desenvolvidos sobre a formagdo de professores revelam um consideravel
conjunto de idéias, reflexdes, andlises e sugestdes sobre o tema aqui abordados a exemplo de
Novoa (1955; 1887), Gatti (1997), Shon (1997), Alves (1993), Zeichner (1997), Imbéron
(2002), entre tantos outros.

Embora esses autores apresentem idéias diferentes, mas em comum, tem procurado
mostrar, a relagdo entre a formagdo como modelo que ¢ vislumbrada pela sociedade para as
novas geragdes no sentido de conhecimento, atitudes e habilidades, sendo, portanto uma
condigdo prioritaria para o projeto educativo da sociedade. Por outro lado procuram também
registrar, o descaso com os professores e a condi¢io a que sfo submetidos como eternos
“vildes”. (GATTI, 1997).

As palavras destes autores sfio provocativas e instigantes na medida em que mostra a
parcialidade encontrada em analises que néo reconhecem a formagdo do professor como parte
integrante da totalidade social e como tal resulta da tensa relagdo empreendida pela sociedade
de modo geral, consubstanciada em politicas publicas educacionais. Assim sendo é preciso
perguntar-se: Quem ¢é de fato o profissional da educag@io escolar? Quais oportunidades de

qualifica¢do tem tido ao longo de sua trajetoria profissional? Em que condi¢Ges ocorreu sua

formag@o? Questdes que norteardo o item seguinte.
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3.3 Formacéo docente no Brasil

O tratamento de "descaso" concedido a educag¢do no Brasil ndo é recente tem uma
estreita ligag@o com o processo socio-histérico da politica educacional no pais, que foi desde
os seus primordios marcada por padrdes verticalizados e centralistas, a partir de um ntcleo do
Estado. Este transformou o setor educacional, num alvo de politicas pablicas, imprimindo
caracteristicas que vem moldando o processo de modernizagio e desenvolvimento do setor, de
acordo com os interesses das diferentes sociedades que foram se estruturando e se delineando
nessa trajetoria historica.

Dessa forma, efetivou-se ao longo do tempo, uma escola cujo ideério educacional
esteve sempre pautado no carater autoritério e elitista, voltado para a sele¢do social dentro dos
padrdes ideoldgicos a servigo do Estado, e que na realidade atual, defronta-se com o desafio
de transformar essa realidade, alterando as concep¢des enraizadas historicamente.

A formagédo docente aqui entendida como formagdo inicial do professor dentro desse
contexto, foi se delineando em iguais condigdes, e diante disso, falar dessa temética exige, no
minimo, uma reflexdo de alguns periodos da histérica da educagfio no pais, no sentido de
perceber como essa foi sendo tratada ao longo desse processo.

Nessa perspectiva, fazendo alguns recortes dessa trajetoria historica, pode-se tomar
como base o modelo de formag&o que prevaleceu nos anos 70, o qual segundo alguns autores,
esta respaldado dentro de uma concepgéo tecnicista, na qual o professor era visto como
profissional aplicador de propostas prontas produzidas por técnicos das instincias ou
intermedidrios do sistema educacional. Sendo assim, o professor era concebido como um dos
organizadores dos componentes do processo ensino-aprendizagem (objetivos, sele¢do de
contetdo, estratégias de ensino, avaliagdo) rigorosamente planejados para garantir resultados
instrucionais altamente eficazes e eficientes. Conseqiientemente, a grande preocupagéo no que
se refere & formag@o do professor, era a instrumentaliza¢fo da técnica.

Alves (1993, p. 91), pondera que:

Essa realidade comega a se modificar a partir do inicio da década de
80, quando passa haver no Brasil um novo e¢ importante momento na
historia do pais, em que a sociedade buscava a redemocratizagdo,
tentando superar a autoridade implantada pelo regime militar. Nesse
contexto, a visdo de educagfo e formagdo de professores, que permeou
0s sucessivos anos do tecnicismo é rejeitada fortemente e questionada
pela critica marxista.




Para Delors (1999, p. 16):

Os anos foram de reformas educativas em varios paises do mundo as
exigéncias reais por uma educagio de melhor qualidade comegaram a
impulsionar cm ciclo de mudangas. No Brasil esse periodo
caracterizou-se pela concretizagdo de movimentos de educadores e
pela discussiio sobre a formagdo de professores. A mobiliza¢do dos
profissionais da educag¢do intensificava, em fins da década de 70,
atingiu maior visibilidade politica nos anos 80, tanto no que se refere
as lutas e por melhores condi¢es de educagéo de trabalho quanto no
que se refere a melhoria da educagéio e da formag#o profissional.

Nesse sentido, comparado aos anos setenta, 0s anos oitenta foram marcados pela
ampliagfo de debates sobre a formagio de professores, bem como, o aparecimento de um
"novo" movimento que correspondeu a uma nova tomada de consciéncia, no sentido de
promover um redimensionamento no contexto educacional vigente.

Ja nos anos 90, com a emergéncia da globalizagfo, o pais passou a viver uma mudanga
de paradigmas, abandonando as propostas do chamado Estado do Bem Estar Social
colocando-se em seu lugar o mercado, como fator determinante de todas as decisGes
relevantes. Com tudo isso no governo do presidente Fernando Collor de Mello, a discusséo
em torno dessa tematica tomaram novas dimensdes. Foram elaborados dois grandes planos. O
PNE - Plano Nacional de Educagéio e o PDE - Plano Decimal de Educagdo os quais tinham
como meta a resolug@o dos problemas relacionadas a questdo da educagdo.

De uma forma geral tais planos propunham orientar as politicas do setor educacionais
nos anos subseqiientes & sua implantagdo, tendo como principais metas: Elevar o nivel de
escolaridade, melhorar a qualidade de ensino em todos os niveis, incluindo a formacfio de
professores, reduzindo as desigualdades sociais nas regides; democratizar o atendimento
educacional, ampliar os recursos financeiros para as instituigdes de ensino, descentralizar a
gestdo educacional.

Contudo, ndio demorou muito para que, aqueles que estavam envolvidos diretamente
com a educagdio percebessem que tais planos estavam respaldados numa politica
extremamente ideolégica com o intuito de atender diretamente as demandas exigidas pelo
projeto neoliberal.

Essa década foi também marcada pela aprovagio da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagé@o-LDB (9.369496) em vigor, que enfatiza, de forma significativa, a formagéo de
profissionais desta area. A Lei através de seu Art. 67 dispde sobre a formagio de professores

da seguinte forma. "Os Sistemas de Ensino, promoverfio a valorizagdo dos profissionais da
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educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estudos e dos planos de carreira do
magistério piblico".

e Ingresso exclusivamente por concurso piblico de provas e titulos

e Aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico;

e Piso salarial profissional;

e Progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, em avaliacdo de
desempenho;

e Periodos reservados a estudos, planejamento e avaliagdo inclusive na carga horaria
de trabalho;

e Condig¢des adequadas de trabalho.

Contraditoriamente, ao que foi ressaltado no texto legal, pode-se observar que houve
nesse perfodo entre outras conseqiiéncias uma enorme desvalorizagdo do profissional do
magistério, tanto, no que se refere aos baixos saldrios recebidos e as precérias condigdes de
trabalho, quanto no que diz respeito a sua formagcio inicial, que foi de certa forma,
negligenciada quando da "negagdo" de suas experiéncias anteriores de magistério, a partir do
momento em que a nova lei passou a exigir uma formagdo de nivel superior. Tal exigéncia
deu-se em virtude das novas mudancas de paradigmas no campo educacional, influenciadas
pelo processo de globalizago.

Vale salientar ainda, que ap6s a aprovagéio da nova LDB, o governo tragou metas no
corpo da formagdo docente, dentre essas a implementagdo de politicas publicas que
favoreceram a implantagéio de Institutos, Centros e Faculdades de Ensino Superior, com o
objetivo de viabilizar cursos que viessem atender a essa demanda. Outra meta do governo foi
a implantagéo de programas de formagfio continuada de professores, no dmbito de educacdio a
distancia, que tinha igual objetivo. Nesse sentido o art. 87 inciso 4° da Lei prevé que: "até o
final da década na educagdio, somente serio admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamentos em servigo".

Tais metas vieram apenas fortalecer o ideal neoliberal, pois visava e /ou visa acelerar a

formacgdo dos docentes, no sentido de contemplar o texto legal da LDB, no qual todos os
docentes deveriam e/ou devem ter nivel superior; ndo havendo, por parte do governo uma
preocupagéio real com o desenvolvimento de um trabalho de formagdo que objetivasse a

formagéo integral deste docente. Nesse sentido Alves (1993, p. 91) ressalta que:

—-
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Este novo trabalhador necessita agora de habilidades gerais de
comunicagéo, abstragfio e integragdo as quais nfio podem ser geradas
rapidamente no proprio local de trabalho a questdo formagdo do
educador ndo pode ser examinado sem um aprofundamento do estudo
dessas novas condigdes de funcionamento do capitalismo
internacional e suas repercussdes. A questio nfo é aumentar a pratica
em detrimento da teoria ou vice-versa, o problema consiste em
adotarmos uma nova forma de produzir conhecimento no interior dos
cursos de formagio do educador.

Dessa forma, deve-se entender que a formagdo docente ¢ um processo continuo e
contextualizado que implica, por um lado necessariamente, um tempo de construgdo pessoal
de cada individuo, tomando como base saberes oriundos de sua prética, suas experiéncias de
vida e por outro, no conhecimento de diferentes abordagens epistemoldgicas, que vio se
delineando durante o processo de formagdo, possibilitando a construgio de novas
competéncias e habilidades, assim como novos conhecimentos interdisciplinares da realidade

social, na qual estdo inseridos, deixando-os em permanente intera¢do com a mesma.

3.4 A formaciio continuada de professores no contexto das leis de diretrizes e bases

As agdes para formagfo continuada de professores no Brasil intensificaram-se a partir
da década de 1980 (SEF, 1999). No entanto, s6 na década de 1990, a formagdo continuada
passou a ser considerada como uma das estratégias fundamentais para o processo de
construgdo de um novo perfil profissional do professor Noévoa, (1991); Estrela, (1997); Gatti ¢
Veiga (1998).

Portanto, a formagfio continuada de professores no Brasil possui uma trajetéria
histérica e socio epistemolégico, marcada por diferentes tendéncias, que néio se constituiram a
priori, mas que vem emergindo das diferentes concepedes de educagio e sociedade presentes
na realidade brasileira.

Partindo nessa dire¢fio que apesar das diferentes tendéncias da formagio continuada de
professores presentes no cenario brasileiro, a orientagdo tedrico conceitual critico reflexiva,
como orientagdo fundamental para formagéio continuada vem sendo pesquisada por diferentes
tedricos Alonso, 1999; Pimenta e Ghedimn, 2002; Imbernon, 2004; Alarcdo, 2003 entre

outros.
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Partindo desse principio, abandona-se o conceito de formagéo de professores como
processos de atualizagdes que se dio através da aquisi¢do de informagdes cientificas,
didaticas, e psicopedagogicas, descontextualizadas da pratica educativa do professor, para
seguir uma defini¢fio de formag&o que consiste em construir conhecimentos ¢ teorins sobre a
pratica docente, a partir das reflexdes criticas.

Tomando como base os estudos desenvolvidos pelos tedricos Shan (1992, 2000),
Alarcdo (2003) e Goémez (1992), foi possivel sistematizar as operagdes que envolvem o
modelo reflexivo a partir de quatro conceitos ou movimentos basicos: o conhecimento na
agdo, a reflexdo sobre a acfio. Af se entende por agéo toda atividade profissional do professor,

A partir da idéia de Freire, a formacfio continuada & concebida como em Processo
continuo e permanente de desenvolvimento profissional do professor, onde a formagfio inicial
e continuada é concebida de forma interarticulada, em que a primeira corresponde ao periodo
de aprendizado nas institui¢des formadoras e a segunda diz respeito a aprendizagem dos
professores que estejam no exercicio da profissio mediante a¢des dentro e fora da escola,

Partindo desse pressuposto a formagéo continuada de professores deve incentivar a

! apropriacdo dos saberes pelos professores, rumo a autonomia, e levar a uma pratica critico
reflexiva abrangendo o dia a dia da escola e os saberes derivados da experiéncia docente,

Dessa forma ndo basta apenas refletir a pratica pedagogica do professor, ¢ preciso
refletir de forma critica e de modo permanente. Este processo precisa estar apoiado em uma
analise emancipatéria-politica, para que os docentes em formagdo possam visualizar as
operagdes de reflexdo no seu contexto socio-politico-econdmico-cultural mais amplo. Isso
significa que o processo de formagéo devera propor situagdes que venham possibilitar a troca
dos saberes entre os professores, através de projetos articulados de reflexio conjunta. Para
tanto, sdo indicados como sugestdes metodoldgicas os seguintes dispositivos; o estudo
compartilhado; o planejamento e o desenvolvimento de agdes conjuntas estratégias reflexivas
da pratica; andlise de situagdes didaticas entre outros,

Nesta perspectiva, o processo de aprendizagem dos professores sera entendido como a

construgdo de conhecimento pelo sujeito.

Até algumas décadas atrds, ndio se julgava necessario que os professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental tivessem uma formagdo sistematica. O Curso Normal, que
preparava esses professores, ndo enfatiza a formagdo geral nem os aspectos tedricos da
educagdo, detendo-se quase s6 em aspectos metodolégicos. Dava-se mais importincia a
chamada vocagdo e as caracteristicas pessoais, tais como: a paciéncia, a abnegagdo, a dogura e

0 jeito para lidar com criangas. Assim, o magistério nas séries iniciais era visto como uma
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atividade para mulheres, compativel com a “personalidade feminina” e com as atividades
doméstica e a maternidade. Ou era identificado com o cumprimento de uma nobre missio,
que requeria mais idealismo do que formag#o especifica (SALGADO, 2000).

Essa visdo, sem duvida preconceituosa, serviu muitas vezes de justificativa para a
baixa remuneragdo dos professores e o pouco prestigio social da docéncia nas séries iniciais
do Ensino Fundamental.

Foi apenas em 1961, com a publicagdo da Lei n°. 4.024 Lei de Diretrizes e Bases -
LDB, que o curso normal equiparou-se a outros cursos de nivel médio. Esse contexto, apesar
de reconhecer a existéncia de grande nimero de professores ndo titulares em exercicio, a
legislagdo ndo apresentava qualquer proposta sistematica de formagio inicial em servigo,
abrindo apenas possibilidade de “exames de suficiéncia” a serem realizados em escolas
oficiais, credenciadas pelo respectivo Conselho Estadual de Educag#o.

Com a implantagéio da Lei n°. 5.692/71 que determina a profissionalizagio obrigatoria
do ensino de 2° grau, o antigo curso normal transformou-se na habilitagio do Magistério,

podendo ser ofertado em qualquer tipo de escola. A decadéncia do Curso Normal prolongou-

se por toda a década de 1980, apresentando-se como uma das evidéncias de fracasso da
profissionalizagéo do ensino de 2° grau e resistindo as diversas tentativas feitas para reverté-
lo. Também na vigéncia da lei n°. 5.692/71 eram praticamente inexistentes as possibilidades
de formagéo inicial em servigo, prevendo-se apenas cursos de preparagio pedagogica
intensiva para concluintes do 1° grau e exames de capacitagio reguladas pelos Conselhos
Estaduais da Educag@o.

Salgado (2000, p. 16):

No final da década de 1980, os debates sobre formagdo do educador
passaram a fazer parte da pauta de discussdes nas instincias politico-
educativas. Exercem importincia significativa nesse processo as
entidades de representa¢iio dos educadores, cujas lutas e pressdes se
concretizaram em vérias das disposi¢des incluidas na Constitui¢éo de
1988.

E nesse momento que os educadores mais comprometidos com a causa da educagio
levantam a bandeira da formagdo continuada como um direito do professor. A Associagio
Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagio - ANFOBE (1998) define “a
formagéo continuada como um direito do professor”. A Associagdo Continuada pela
Formag@o dos Profissionais da Educagio - ANFOBE (1998) define “a formag#o continuada

como uma das dimensdes de uma politica global para os profissionais da Educacéio”.

—
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Assim, a formagfo continuada do professor ser colocada como uma exigéneia
importante, tanto que passou a figurar como relevante nas leis federais e estaduais de ensino.
A nova Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°. 9394/96), no titulo VI, que trata dos profissionais da
educagdo, Art. 63, diz: Os “institutos superiores de educagfio, manterfio:

III — Programas de educagfio continuada para os profissionais de educagdo nos
diversos niveis”.

E na Constitui¢éio Estadual da Bahia, no pardgrafo tnico do Art. 256, reza que: “O
poder publico assegurara a todos os profissionais do magistério a capacitagdo permanente e,
periodicamente cursos de reciclagens, extensdo e outros congéneres”.

De acordo com a LDB conquistas sociais néo séo alcangadas pelo simples fato de estar
na lei ou por concessdo do Estado, mas, principalmente, pelo desenvolvimento de propostas
responsaveis, que caminhar para transformagio da realidade.

A Constituigdo Estadual reconheceu que a educagiio é um processo construtivo e
permanente, e ja contempla a formagfio continuada de professores através do Art. 64, que diz:

As docentes das instituigdes publicas apoios e programas de capacitagio de pessoal

docente, através de uma politica de pos-graduagfio que garanta o progresso na carreira docente
e a possibilidade permanente de aperfeicoamento.

Na LDB (Lei n°. 9.394/96), pela primeira vez, encontra-se respaldo legal e recursos
financeiros para formag#o sistematica do profissional em educagéo.

Essa legislagio a0 mesmo tempo em que atribui aos municipios e, supletivamente, aos
Estados e a Unido responsabilidade de realizar programas de formagio para 0s em exercicio
(Art. 87), cria a Lei 9.424/96 que institui o FUNDEF, o qual prevé recursos financeiros para
habilitagdo dos professores ndo titulados em exercicio (Art. 7° ¢ 9°). Vale ressaltar que hoje o
que esta em vigor ¢ o FUNDEB que tem um objetivo maior, ou seja, é responsével pela
Educacio Basica.

Esse retrospecto apesar da brevidade nos mostra que tem havido conquistas nas

politicas de formagéo inicial e continuada de professores. Entretanto ainda niio se consolidou
de fato a identidade desses docentes como profissionais da educagéo e que como tais
necessitam estar em formagéo permanente para o desempenho competente de suas fungdes,

adequando-se as evolugdes que o mundo nos propde.

No ano de 1992, a Secretaria de Educagdo Bésica de Brasilia junto com o MEC
constatou que mesmo com uma infinidade de programas de formagéo continuada, promovidos
pelos Estados e Municipios, a sua grande maioria ndo vem produzindo impacto efetivo na

melhoria do desempenho do profissional da educago.

j
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O MEC (1993) aponta algumas causas do insucesso:

1. A desvinculagdo entre os objetivos e contetidos dos programas de formacgdo e os
propositos de melhoria da qualidade e da eficiéncia das escolas;

2. A deficiente articulagdo entre as agdes dos programas e a organizagio da carreira,
ora pela auséncia de planos de cargos e saldrios que contemplam a ascensdo funcional
veiculada a qualquer curso, tenha ele ou néo impacto sobre o desempenho docente;

3. A deficiéncia de concepgdo e de planejamento em todas as agdes desenvolvidas nos
prbgramas que se refletiram na inofensiva controvérsia entre “treinamento em contetdo”
versus “treinamento e prética de ensino” e na falsa op¢fio entre “melhorar a formag@o basica”
versus “treinamento em servigo”.

O documento relata também o surgimento de “inddstrias de treinamento”
monopolizados por grupos descompromissados com as praticas de melhoria do ensino ¢ a
constata¢do de baixos niveis de competéncia e desempenho docente.

As diretrizes tragadas pelo MEC (1999) para os programas de formagdo continuada
foram estabelecidas tendo em vista a melhoria da qualificagdo técnico-profissional dos
docentes, do bom relacionamento professor-aluno, bem como dos métodos de organizagio e
gestdo das unidades escolares. Para tanto, esses programas abrangerdo agdes de
aperfeigoamento articuladas em programas de formagéo continuada, propostas pelos sistemas
de ensino em parceria com institui¢des de reconhecida competéncia na drea de formagio de
professores. Essas propostas deverfio ser formuladas a partir de necessidades identificadas,
apresentarem estrutura metodologica e carga hordria capaz de promover a efetiva melhoria do
desempenho docente e prever as estratégias, de avaliagfio dessa melhoria.

Como jé € sabido, varios autores fazem referéncia a necessidade e a importancia da
formagdo continuada, delimitando as caracteristicas basicas para que a mesma ocorra de
forma eficiente, em contraste com a concepgdo de reciclagem de professores. Para tanto, os
programas de formagdo continuada devem propiciar aos professores a constru¢do de novos

conhecimento e modos de agir.

3.4.1 Formagéo Inicial e Continuada: Concepgio

A concepgéo de formagfo inicial varia segundo o modo pelo qual € encarada, pelo

modelo da racionalidade pratica. O modelo da racionalidade técnica a vé como momento por

i
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exceléncia da formagéo no qual se d4 a apropriagio do conhecimento profissional a ser
aplicada a futura atuagéo.

Schdn (1983), apoiado em Edgar Schein, reconhece trés componentes do
conhecimento profissional segundo esse modelo: um de disciplina fundamental ou ciéncias
bésicas, sobre o qual a pratica se ap6ia ou a partir do qual é desenvolvida: outro de ciéncias
aplicadas do qual derivam muitos procedimentos dos diagnésticos do cotidiano e solugdes de
problemas; e finamente, as habilidades e atitudes, que concernem a execugdo real de servigos
ao cliente, usando e conhecimento bésico e aplicado.

Nesta visdo, como o conhecimento tedrico tem validagdo cientifica e é considerado
hierarquicamente “superior” a conhecimento pratica, justifica-se que o ensino dos contetidos a
serem trabalhados nos cursos de formagfo de professores sobreponha-se as discussdes de
problemas que ocorrem na atuagdo cotidiana do professor.

Outra importante contribuigdo, trazida por Zeichner, ¢ a distingdio entre aprender e
ensinar e comegar a ensinar.

Segundo Zeichner (1993, p. 55):

Aprender a ensinar é um processo que continua ao longo da carreira
docente e que, ndo embarace a qualidade do que fizemos nos nossos
programas de formagfio de professores, na melhor das hipéteses s6
poderemos preparar os professores para comegar a ensina.

Imbernén (2000) corrobora essa idéia, entendendo que o papel da formagéo inicial ¢
fornecer as bases para construir um conhecimento pedagégico especializado, pois constitui-se,
segundo ele, no comego da socializagdo profissional e da assungfo de principios e regras
préaticas.

Quanto ao contetido, essa formagdo os alunos mestres de:

[..] uma bagagem nos &mbitos cientificos, cultural, contextual,
psicopedagdgicas e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou
professor a assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessario isto ¢,
apoiando suas ages em fundamentacdio valida para evitar cair no
paradoxo de ensinar e nfio ensinar. IMBERNON, 2000, p. 66).

Assim se ¢ verdade que a formagdo inicial sozinha nio d4 conta de toda a tarefa de
formar os professores, como quer os adeptos da racionalidade técnica, também ¢ verdade que

ocupa um lugar muito importante no conjunto do processo total dessa formagdo, se encarada

—
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na diregéo da racionalidade pratica. Essa contribui para repensar o lugar ¢ o papel da
formagéo inicial no processo total de formagdo docente.

3.4.2 Da reciclagem a formacéo continuada
A formagdo continuada do docente néo diz respeito apenas a certificagio oficial ou as

exigéncias dos organismos internacionais. Ela é uma constante no cotidiano do professor e
envolve questdes atinentes ao préprio ambiente escolar bem como questdes transversais
relacionadas com a formagéo educacional de criangas e adolescentes e as metodologias do
conhecimento. Essa formag#o néio abrange apenas o professor, mas também incluem os outros
profissionais da educagfio, com os diretores, os orientadores educacionais, os supervisores
pedagégicos e os administradores escolares.

A formagdo continuada tem entre outros objetivos, propor novas metodologias e

colocar os profissionais a par das discussdes teéricas atuais com a intengéo de contribuir para
as mudangas que se fazem necessérias para a melhoria da agéo pedagégica na escola e
consequentemente da educagfo. E certo que conhecer novas teorias, faz parte do processo de
construgdo profissional, mas ndo bastam se estas néio possibilitam ao professor relaciona-los
com seu conhecimento pratico construido no seu dia a dia. (NC)VOA, 1995; PERRENOUD,
2000).

Sabe-se que a formag&o ndo pode ser considerada como o tnico fator determinante de
uma atuagdo “boa” ou “ruim” do profissional da educagéio. O momento histérico em que sio
entendidos os conceitos de escola, a concepgiio do professor e deve ser considerado para
entendermos a formagédo continuada.

Na perspectiva da anélise critica da formagéo docente Candau (1996), revisando a
problematica da educagéio continuada no Brasil nos tltimos tempos, constata que a preparagio

dos professores, na grande maioria dos projetos realizados, tem sido pautada por uma

perspectiva cldssica, que enfatiza a reciclagem desses profissionais, vista como atualizagdo da
formacéo recebida.

Contraditoriamente a essa concepgdo cldssica e reagindo a ela foi-se desenvolvendo
nos Ultimos tempos uma série de reflexdes e pesquisas orientadas a construir uma nova

concepgdo de formagdo continuada. Trata-se de modelos construidos a partir de perspectivas

—
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distintas, mas que, de modo geral, foram representadas por (rés (esey (ue sintetizam os
principais eixos de investigagfio e de consenso entre os profissionais di educagiio.

Segundo Candau, o l6cus da formagéo a ser privilegiado ¢ a proprin escola, isto é, é
preciso deslocar o 16cus da formagéo continuada de professores da universidaude para a propria

escola de primeiro e segundo graus.

Todo processo de formagéo tem de ter como referéncia fundamental o suber docente, o
reconhecimento e a valorizagéo do saber docente. J4 Imbernén (2001, p. 18), alirma que:

Em uma sociedade democratica é fundamental formar o professor na

mudanca e para a mudanga por meio de desenvolvimento de

capacidade reflexivas em grupo, e abrir caminho para uma verdadeira

autonomia profissional compartilhada, j4 que a profissio docente
precisa partilhar o conhecimento com o contexto.

Névoa (1995, p. 24), também explica:

A formagdo dos professores como um continuo fundamental em suas
vidas e nas das escolas. Ele sugere que a formagfo docente volte-se
para o desenvolvimento pessoal: produzir a vida do professor para o
desenvolvimento do profissional, produzir a profissio docente e para o
desenvolvimento organizacional, produzir a escola.

Ja Candau (1996, p. 143), enfatiza que:

Para um adequado desenvolvimento da formagdio continuada, ¢
necessario ter presente as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional do magistério; nfo se pode tratar do mesmo modo o
professor em fase inicial do exercicio profissional aquele que ja
conquistou uma ampla experiéncia pedagdgico e aquele que ja se
encaminha para a aposentadoria; os problemas, as necessidades e 0s
desafios sdo diferentes e os processos de formagfio continuada niio
podem ignorar essas realidade promovendo situagdes homogéneas ¢
‘ padronizadas, sem levar em consideragdo as diferentes etapas do
‘ desenvolvimento profissional.

! Nesta perspectiva, a formagfio continuada busca novos caminhos de desenvolvimento,
deixando de ser reciclagem como preconizava o modelo classico, para tratar de problemas
educacionais por meio de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas pedagogicas

e de um trabalho de permanente critica sobre as praticas pedagégicas e de permanente (re)

construg¢do da identidade do docente.
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Analisando as contribui¢des dessas novas perspectivas, Candau (1996) reconhece a
enorme renovagdo para o desenvolvimento das pesquisas e para a formagfo continuada de
professores, mas alerta para a necessidade de levantar algumas questdes com a finalidade de
ampliar o universo de reflexdes sobre o tema e enriquecer essas propostas.

O primeiro questionamento da autora se refere ao fato de muitas dessas buscas
apresentarem tendéncia a privilegiar os aspectos psicosociais e a focalizar realidades,
pequenas de carater intra-escolar ou entradas em varidveis internas do préoprio
desenvolvimento profissional, deixando em segundo plano ou mesmo ndo considerando as
dimensdes contextuais e politico-ideoldgicas da profissdo docente.

Segundo Candau (1996) neste sentido, muitos dos trabalhos e reflexdes desenvolvidos
ndo articulam adequadamente, ou fazem de modo muito fragil, as dimensdes micro ¢ macro
sociais, psicopedagogico e politico-ideolégico do magistério. E possivel detectar em

movimento de voltar a uma andlise das questdes da formagfio de professores quase sem

nenhuma referencia a contextos mais amplos, sociais, culturais, politicos e ideolégicos no

qual se situam.

Outro aspecto que também pode ser diz respeito ao fato dessa perspectiva ter
trabalhado muito pouco a inter-relagdo entre cultura escolar, cultura da escola e o universo
’ cultural dos diferentes atores presentes na realidade escolar. E posta muita énfase na
problemdtica do saber escolar, e do saber docente, que sdo componentes da cultura escolar,
| mas, por exemplo, trabalha-se muito pouco a cultura da escola, isto é, outros elementos, que
ndo sdo sO cognitivos, mas que fazem parte do dia-a-dia da escola e de seus; simbolos etc,
i presentes também na profissdio docente. Igualmente, ndo tem incorporado a preocupagio com
| a dimensdo cultural da pratica pedagogica.
Para Candau (1996, p. 151):

Estudos vém sendo desenvolvidos por vérios autores na perspectiva
do reconhecimento da importdncia de se trabalhar no 4Ambito
educativo questdes relativas e diversidade cultural, étnica e as
questdes de género. Essa tematica é hoje praticamente ignorada na
Formag#o Continuada de professores.

Nesse sentido, André (2000) numa pesquisa sobre formagdo de professores analisou
410 dissertagdes e teses defendidas no Brasil no periodo de 1990 a 1998 sobre a produgio
discente, ela aponta trés temas como os mais enfatizados nos trabalhos: formagio inicial,

formagdo continuada e identidade e profissionalizagfio docente.

W,
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Quanto a formagio continuada de professores, a autora, aponta como aspectos
emergentes nas pesquisas de formagdo continuada de professores a didatica e a pratica do
professor em sala de aula, tanto em relagfo ao desempenho de bons professores como em seu

discurso e na coeréncia com sua pratica e com seu compromisso técnico e politico.

André apud Misukami (2000, p. 92):

A formag@o de professores para atuar em movimentos sociais, € com
criancas em situagdes de risco € desconhecida. Ainda que, se
encontrem algumas poucas pesquisas sobre a formagéo do professor
para o ensino superior € para cursos profissionalizantes, para atuar
com adultos, portadores de dificuldades especiais e com o ensino
rural, sdo contetidos que merecem muito mais aten¢fo nas pesquisas.
A educagdo da distdncia na formagdo continuada também é outro
contetdo pouquissimo pesquisado. A relagdo do professor com as
praticas culturais ¢ um contetudo quase esquecido. |

Portanto, construir uma escola diferente implica sob esses pontos de vista, um
compromisso prioritario com a transformagio do modelo tradicional de formagio docente,

néo se pode exigir que docentes realizem em suas aulas o que nfio véem aplicado na propria

formag@o. Trata-se de uma questdo de coeréncia entre o que os educadores aprendem (e como
| aprendem / e o que se lhes pede que ensinem / ¢ como ensinam) em suas aulas, tanto no que

se referem aos contetidos quanto a enfoque, métodos, valores e atitudes.

3.4.3 Os modelos de formacio continuada

Modelo de Racionalidade Técnica
Para (CHAUI, 1997, apud MISUKAMI et al 2000), este modelo é visto como

aplicagdo de regras de conseqiiéncias da teoria e da técnica & pratica pedagégica. A imagem
do professor técnico tem raizes neste modelo. E uma concepgio dos limites da pratica,

: prevalecendo por todo século XX.
Nesse modelo ocorre uma divisdo do trabalho entre investigagdo e pratica e uma
subordinagdo dos niveis mais aplicados aos niveis mais abstratos da produgio do
conhecimento. O modelo de racionalidade técnica domina a maior parte da investigagio

as A

educacional dos ultimos trinta anos. Em conseqiiéncia disso a formagéo de professores

—
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abrange dois componentes: cientifico cultural (conhecimento do contetdo e se ensinar) e
psicopedagogico (aprender a fazer).

De acordo com Gomez (1999) a racionalidade técnica representa um avango em
relagdo ao modelo empirico, visto que, defende a aplicagdo do conhecimento do método
empirico, visto que, defende a aplicagdo do conhecimento do método cientifico na analise
pratica e na regula¢do da interveng¢#o do professor. Em sua opinido, a tecnologia educativa
nfo pode continuar lutando contra uma evidencia, as caracteristicas dos fenomenos praticos:

complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflitos de valores.

O modelo de Racionalidade Pratica

Segundo Zeichner apud Goémez, (1999, p. 102), parte da andlise da pratica dos
professores quando enfrentam problemas complexos da vida escolar para a compreenséo do
modo como utilizam o conhecimento cientifico, como resolvem situagdes incertas e
desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas, como experimentam hipdteses de
trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos € como recriam estratégias e
inventam procedimentos e recursos.

O pensamento pratico do professor é de importéncia vital para compreender os
processos de ensino aprendizagem para desencadear uma mudanca radical dos programas de
formagdo de professores e para promover a qualidade do ensino na escola numa perspectiva

inovadora.

O modelo reflexivo e artistico

Segundo Schon (1997) no modelo de formagéo de professores como artistas reflexivos
a pratica adquire o papel central de todo o curriculo assumindo-se como o lugar de
aprendizagem e de construgdo do pensamento pratico do professor. A pratica encontra-se
sempre num equilibrio dificil e instavel entre a realidade e a simulag@o: por um lado, deve
representar a realidade da aula, com as suas caracteristicas de incerteza, singularidade,
complexidade e conflito; por outro lado, deve proteger aluno-mestre das pressdes € riscos da
aula real, que excedem a sua capacidade de assimilagfo e reagdo racional. Em resumo ser um
espago real onde o aluno-mestre observa, analisa, atua e reflete sem a inteira responsabilidade
da pratica sobre os efeitos geralmente irreversivel das suas agoes.

Diante desta decorrente discusso ¢ de fundamental importancia repensar na formagéio

do professor. Pois 0 que podemos notar é que tal formagdo tem servido tdo somente aos

interesses do Estado. A escola serve como instrumento de reprodugdo social, pois dela saird
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trabalhadores que ird servir as idéias do Estado. Nesse momento podemos perceber as
relagdes de poder vigente no curriculo, pois nele sobressaem os interesses das classes
dominantes.

Dessa forma, busca-se discutir a formag#io do professor de maneira que a partir destas
andlises possa identificar se essa formagfio é meramente para atender as exigéncias da LDB
ou se nesse processo o professor tem se tornado melhor solucionador de problemas. No
contexto desse debate a formagéo continuada do professor ndo pode estd pautada na questéio
tecnocratica e corporativista, caracteristicas da sociedade dominante. O professor ¢ o principal
mediador no processo de ensino de aprendizagem e necessita de uma formagdo que lhe
permita unir teoria a prética, além de refletir suas agdes e acima de tudo entender que ele é

parte central na luta pela democracia e pela justica social.

3.4.4 O PROFA na formacgio continuada

O PROFA ¢ um curso anual de formagéo destinado especialmente a professores que
ensinam a ler e escrever na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental, tanto a criangas como
a jovens e adultos. E aberto a outros profissionais da educagfo que pretendem aprofundar seus
conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem no periodo de alfabetizag3o.

O objetivo deste programa é desenvolver as competéncias profissionais necessarias a
todo professor que ensina a ler e escrever. Por intermédio deste programa sdo oferecidos
meios para criar um contexto favoravel para a construgdio de competéncias profissionais e
conhecimentos necessdrios a todo professor que alfabetiza. Contexto este representado por um
grupo de formagéo, permanente, um modelo de trabalho pautado no respeito aos saberes do
grupo e em metodologias de resolugdo de problemas, materiais escritos e videograficos

especialmente preparados para o curso de uma programagdo de contetdos que privilegia

aqueles que so essenciais na formagéo dos alfabetizadores.

Um trabalho de investigaciio que desencadeou intensas mudangas na maneira dos
educadores brasileiros compreenderem a alfabetizagéo foi o coordenado por Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky, publicado no Brasil com o titulo Psicogénese da Lingua Escrita, em 1985. A
partir dessa investigagdio, foi necessario rever as concep¢des nas quais se apoiava a

alfabetizagdo Ja ndo ¢ mais possivel conceber a escrita exclusivamente como um cédigo de

transcrigdo gréfica de sons, j& ndo ¢ mais possivel desconsiderar os saberes que as criangas

|
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constréem antes de aprender formalmente a ler, ja ndo é mais possivel fechar os olhos para as
consequéncias provocadas pela diferenga de oportunidades que marca as criangas de
diferentes classes sociais (FERREIRO, 1985).

O Governo Federal, juntamente com o MEC, a adotou esse programa visando a
diminuigdo do fracasso escolar no Brasil. Sua principal finalidade ¢ oferecer aos professores
brasileiros o conhecimento didatico de alfabetizagdo que vem sendo construido nos wltimos
vinte anos. Esse conhecimento didatico, que se expressa em uma metodologia de ensino da
lingua escrita, ¢ uma produgdo coletiva construida a muita mos em diferentes paises. A partir
dai deu-se a necessidade da implanta¢iio do PROFA nas escolas municipais de Conceigfio da
Feira.

Analisando o alto indice de repeténcia e evasdo em nosso municipio de Conceigéio da
Feira, a Secretaria Municipal de Educagio depois de um estudo informal percebeu a falta de
cursos formagdo continuada para os professores da rede e no ano de 2000 adotou esse
Programa de Formagdo Continuada — PROFA, pensando em diminuir o fracasso escolar que
Jjé estava ali estabelecido, com a capacitagéio dos professores que atuaram na pré-escola e nas
primeiras séries iniciais do Ensino Fundamental.

Do ponto de vista metodologico, apoiam-se fundamentalmente em estratégia de
resolugdio de situag@o-problema, analise de produgéo dos alunos, simulagéo, planejamento de
situagdes didaticas segundo orientagfio determinada.

O curso totaliza 160 horas, distribuidas em trés modulos, com 75% do tempo
destinado a formagdo em grupo e 25% do tempo destinado ao trabalho pessoal: estudo e
produgéo de texto e materiais que sdo socializados no grupo ou entregues ao coordenador,
tendo em vista a avaliagfo. A proposta consiste em realizar encontros semanais de 3 horas de
duragéo e 1 hora de trabalho pessoal, durante 40 semanas.

Ao término do curso, os participantes receberfio um certificado emitido pela
institui¢éo que desenvolveu o programa em parceria com o Ministério da Educagéo e Cultura
- MEC.

Referindo-se a organizagio didatica, esta & composta de modulos de unidades,
equivalentes a um ou mais encontros. A tltima das unidades de cada médulo & sempre de
avaliagdo das aprendizagens dos professores cursistas. O médulo 1 aborda contetidos de
fundamentagfo, relacionados aos processos de aprendizagem da leitura e escrita e a didatica

da alfabetizagio. Os modulos 2 e 3 tratam especialmente de propostas de ensino e

aprendizagem da lingua escrita na alfabetizagfio, sendo o médulo 2 mais focado em situagdes
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didaticas de alfabetizagfo e o mGdulo 3, nos demais contetidos de lingua portuguesa que tém
lugar no processo de alfabetizagiio,

De modo geral, as unidades, contam com cinco atividades propostas para cada
encontro do Grupo de Formagdo de Professores, com duragéo de trés horas,

Trés atividades sfio permanentes, ou seja, acontecem em todos 0s encontros: a
literatura compartilhada de textos literdrios, realizada pelo professor formador para o grupo; a
Rede de Ideias, que é momento dos professores compartilharem suas ideias, opinides e
duvidas a partir das tarefas proposta no Trabalho Pessoal; e o Trabalho Pessoal. que envolve
situagbes de leitura e/ou escrita a serem realizadas fora do grupo, com o objetivo de
complementar o que foi tratado no encontro.

As demais atividades propostas variam, mas (ém como orientagfio metodologica geral
a tematizagéo da prética dos professores, o planejamento e o desenvolvimento de proposta de
ensino e aprendizagem, o intercAmbio a partir do conhecimento experiéncia! que possuem ¢ a
discussdo das necessidades/dificuldades que enfrentam no trabalho pedagogico.

Os materiais que compde o programa:

O trabalho de formag&o proposta apoia em dois tipos de material:

* textos escritos destinados aos professores cursistas e aos formadores;

* 30 programas de video especialmente produzidos para uso no curso.

Estes materiais sdo organizados em kits ¢ entregues a Instituigdo parceria, para
posterior distribuigio aos professores formadores ¢ cursistas. H4 uma riqueza de material
escrito como: Documento de Apresentagio do Programa, Guia de Orienta¢des Metodologicas
Gerais, Guia do Formador, Coletinea de Textos, Fichario/Caderno de Registros, Catalogo de
Resenhas, Manual de Orientagfio para uso do acervo do Programa, Nacional Biblioteca da
Escola, ¢ de videos, o Programa possui: 11 videos do modulo 1, 9 videos do médulo 2, 9
videos do médulo 3 e 1 video do Formador.

No municipio Conceigio da Feira s6 foi possivel a implantagdo do PROFA através de
uma parceria do MEC junto a Secretaria Municipal de FEducagdio. Outras secretarias de
educagéio de outros municipios, universidades, escolas de magistério ou organiza¢des nio
governamentais também estabelecem as bases da parceria que o tornar4 vidvel. As bases desse
termo sdo as seguintes.

Cabe ao Ministério da Educagdo:

* Disponibilizagdo do kit materiais do Programa de Formagfio de Professores

Alfabetizadores.

—
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* Orientagéo para sele¢io dos professores que assumiriio o (nrefa de formadores e
coordenadores-gerais.
* Formagdio dos professores formadores na fase 1 e acompanhamento do programa na
fase 2.
* Disponibilizar instrumentos/atividades de avaliago dos conhecimentos adquiridos

pélos professores cursistas e pélos formadores.

* Socializagdo de modelos de relatério que subsidiem a elaboragho desse tipo de
documento pélos formadores.

* Disponibilizagdo, pela internet, de enderegos de correspondéncin de todos os
formadores envolvidos no programa.

* Realizagdo de conferéncias e reunies tematicas a distancia.

* Definigéo de critérios para certificagfio dos professores cursista.

* Realizagdo da avaliagio do programa em parceria com instituigdes especializadus,

Da parte da institui¢go interessada, em relagfio aos formadores:

* Disponibilizagdo de um coordenador-geral devidamente qualificado, para

responsabilizar-se pela formagéo dos formadores, pelo acompanhamento e pela avalingho dos
trabalhos, em conjunto com a Equipe Técnica da Secretaria de Educagdo Fundamental do
MEC.

* Selegdo de professores que assumirdo a coordenacio dos grupos.

* Liberagfo dos professores formadores que integram o quadro de pessoal da
Secretaria de Educagéo.

* Garantia da participagdo dos professores formadores e do coordenador-geral nos
encontros com a Equipe Técnica.

Para assegurar aos alunos seu direito de aprender a ler e escrever, é indispensavel que
os professores tenham assegurado seu direito de aprender a ensina-los. Cabe as instituigdes
formadoras a responsabilidade de preparar todo professor que alfabetiza criangas,

jovens e adultos para encarar os alunos como pessoas que precisam tersucesso em suas

aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para terem uma imagem positiva de si
mesmo, orientando-se por esse pressuposto, desenvolver um trabalho de alfabetizagfio
adequado as necessidades de aprendizagem dos alunos, acreditando que todos sdo capazes de
aprender, reconhecer-se como modelo de referéncias para os alunos, utilizar o conhecimento
disponivel ~ sobre os processos de aprendizagem dos quais depende a alfabetizagdo, para
planejar as atividades de leitura e escrita, observar o desempenho dos alunos durante as

atividades, bem como as suas interagdes nas situagdes de parcerias, para fazer intervengdes
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pedagégicas  adequadas,  planejar atividades desafiadoras, considerando o nivel de
conhecimento real do aluno, formar agrupamentos produtivos de alunos, selecionar diferentes
tipos de textos. (PERRENOUD, 2002).

Dessa, maneira fica assegurado que o fracasso escolar podera ser reduzido, através de
cursos de Formagdo Continuada tais como: PROFA, EJA, Proletramento entre outros. Por
isso, pensando em reduzir o alto indice do fracasso escolar no nosso municipio, a Secretaria
de Educagdo tem implantado varios cursos de Formagfio Continuada, através dos quais estdo

sendo obtidos resultados positivos.

3.5 Formagiéio de professores e politica educacional

Como o ensino ¢ uma atividade de conflitos, principalmente de valores presentes na

vida dos alunos, professores, sociedade e escola, exigindo, constantemente, posic¢des éticas e

politicas por parte dos professores, sobretudo. Nessa perspectiva, Gatti (1997, p. 83), afirma
que “o ensino € a atividade que identifica o professor, e para ser professor ¢ preciso ser um
intelectual que desenvolva seu saber de experiéncia e de criatividade, para fazer frente as
: situagdes que sdo unicas, ambiguas, incertas e conflituosas em sala de aula”.

Nesse contexto, encontra-se um paradoxo na profissdo professor. Enquanto nos
deparamos com o descaso para com a educagio e a desvalorizagdo do professor, percebemos
que ha uma expectativa em torno deste profissional por toda sociedade — governo, escola,
familia que depositam neles seus anseios. Eles estio sendo cobrados para dar conta das graves |
questoes que envolvem a escola hoje. Os professores se questionam: o que é ser professor
hoje?

Assim, a0 mesmo tempo em que convivemos com uma escola que mantém o modelo
de sociedade industrial, nos deparamos com um professor que esta se questionando diante das
novas exigéncias que o sistema lhe apresenta. Além disso, também vivemos numa época de
perda da credibilidade, perda da certeza cientifica. As verdades cientificas sdo questionadas e
postas em discussdo permanentemente.

Reverter um quadro de ma formagfio inadequada ndio é um processo para um dia ou
alguns meses, mas para décadas, como defende Gatti (1997, p. 84), “ndo se faz milagres com

a formagéo humana, mesmo com toda a tecnologia disponivel. Ndo d4 para implantar um chip

—
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de sabedoria no homem. Esta tem que ser desenvolvida em longo processo de maturacio,
como ¢ longo o nosso processo de crescimento fisico-fisiologico™.

O desafio ndo ¢ simples. No Brasil, a complexidade da questio se amplia dadas nossas
condi¢des de ensino, em que boa parte daquilo que é fundamental e que em outras nagdes ja
se fez, aqui ainda se esta por fazer o desafio est4 em suprir as necessidades ndo satisfeitas até
aqui, a0 mesmo tempo em que se atendem aos novos cenarios em desenvolvimento.

Recorrendo a Gatti (1997, p. 91) percebemos que, “substantiva, consistente e
continuamente ndo se encontram, nos varios estados, iniciativas para sustentar com pessoal
qualificado a formacéo das novas geragdes”. O que se encontra em relagdo ao magistério de
Ensino Fundamental e Médio, é pouco cuidado com a sua formagfo e carreira, ao lado dos
saldrios precérios. Apesar dos discursos, a educagdio béasica sempre foi a “drea menor” das
politicas. Nos discursos, a primeira, nas a¢des efetivas, a Gltima, com pouquissimas excegdes.
Com relagdo a formagdo e a carreira de professores, seus salarios e condigdes de trabalho

(local, infra-estrutura, material didatico), as iniciativas tem sido, até aqui, mais que modestas,

como se professor fabricasse por um passe de mdagica ou como se um sistema educacional,
que € a base de uma nagfo, pudesse funcionar sempre através de “quebra-galhos, d4 se um
jeitinho”.
' Para Gatti (1997), fica-se correndo atrds do déficit, seja com programas
compensatdrios, supletivos, ou de formagdo em servigo. Esta, a formagdio em servi¢o, néio
existe para aprimorar profissionais nos avangos e inovagdes de suas areas a da educagfio,
inclusive, mas para suprir aspectos de sua ma formagéo anterior.

De acordo ao que afirma esta autora, uma infinidade de capacitagdes foram promovidas
pelos Governos Federal, Estadual e Municipal, entretanto nfio produziu, em sua grande
maioria, impacto efetivo na melhoria do desempenho profissional de educagfio como
constatou a Secretaria Nacional de Educagfo Béasica, que elaborou em 1992, com a

colaboragéio dos demais érgéos do MEC (Ministério da Educagio e Cultura) as diretrizes

gerais para capacitagio de professores, dirigentes e especialistas da Educagiio Basica (MEC,
1993) nos quais aponta algumas causas de tal insucesso.

A primeira ¢ a desvinculagdo entre os objetivos ¢ os contetidos dos programas de
I capacitacdo e os propositos de melhoria da qualidade e da eficiéncia das escolas. A segunda
causa € a deficiente articulagfo entre as agdes de capacitagdes e a organizagdo da carreira, ora
pela auséncia de planos de cargos e salarios que contemplam a ascensio vinculada a qualquer

curso, tenha ele ou ndo impacto sobre o desempenho docente.

—
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A terceira causa da ineficiéncia das capacitagdes é a deficiéncia de concepgiio e de
plangjamento das agdes desenvolvidas nos programas de capacitagio que se refletiram na
inofensiva controvérsia entre “treinamento e contetido” versus “treinamento em pratica de
ensino”.

As diretrizes de capacitagio do MEC foram estabelecidas na busca da melhoria dos
niveis de qualificagéio técnico-profissional dos docentes, do relacionamento professor-aluno,
bem como dos métodos de organizagfio e gestdo das unidades escolares, e para tanto os
problemas sistematicos e continuados de capacitagio de docentes da educagdo basica
abrangerfio agdes de aperfeigoamento articuladas em programas de capacitago permanente,
propostas pelos sistemas de ensino em parceria com instituigdes de reconhecida competéncia
na drea de formag#o continuada de professores.

No presente momento, novos investimentos, democratizacio do acesso e formagéo de
professores integram as politicas do Governo Federal para melhorar a qualidade da educagio
no pais. O objetivo € atender, progressivamente, todos os profissionais da educagdo basica

que ndo tém habilitagio e oferecer atualizagiio para os demais. Sdo duas modalidades de

cursos: formagdo inicial, para professores sem habilitagio (magistério e licenciatura), e
formagdo continuada, para atualizagfio didatica e pedagégica dos professores que ja possuem
| habilitagdo (Lei 9394/96).

3.6 Concepgdes sobre formacio de professores

A formag#o de professores para Névoa (2002) pode desempenhar um papel importante
na configuragdo profissional docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional
no seio do professorado e de uma cultura organizacional no 4mbito escolar.

A formagéio de professores tem ignorado sistematicamente, o desenvolvimento

pessoal, confundindo “formar” e “formar-se”, ndo compreendendo que a légica da atividade
educativa nem sempre coincide com as dinamicas proprias da formagio. Mas também, ndo
tem valorizado uma articulagfo entre formagfo e os projetos das escolas, consideradas como
organizagdo dotadas de margens de autonomia. Estes dois “esquecimentos” inviabilizam que
a formagéo tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos professores, na

dupla perspectiva do professor individual e do coletivo docente.

—
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Na trajetoria das concepgdes e das politicas de formagdo de professores detecta-se um
processo historico de desvalorizagdo social desses profissionais. Ela constata a manutengio da
precariedade das condi¢des de trabalho, salario aviltantes, auséncia de infra-estrutura para
exercicio profissional, jornada de trabalho estressante, isso tudo ao lado de uma concepgio
idealista em relagdo a carreira de magistério a qual, segundo ela “sempre foi impingido um
tom herdico mistificador e desprofissionalizante.

Ainda, considera que estratégias de redugfio do conhecimento na formagdo e da
propria acdo pedagégica do professor e a criagdo de escolas de diferentes qualidades para a
formagdo do mesmo profissional, entre outras questdes, tém contribuido também para a
desprofissionaliza¢iio dos docentes no Brasil. Tudo isto faz a educagfo ser confundida com
informagéo e instrugéo, com a preparagdo para o trabalho, distanciando-se do seu significado
mais amplo de humanizagéo, de formag#o para a cidadania.

Dentro deste contexto, Noévoa (2002, p. 34) defende que:

A formagio deve estimular uma perspectiva critica-reflexiva, que
fornega aos professores os meios de um pensamento auténomo e que
facilite as dindmicas da auto-formag#o participada. Estar em formagfo
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos € 0s projetos proprios com vista a constru¢io de uma
identidade que é também uma identidade profissional.

Nas palavras de Nias (1991) in N6voa (2002, p. 36) “o professor é a pessoa e uma
parte importante da pessoa € o professor.”

A formagdo ndo se constroéi por acumulagfio (de cursos, de conhecimento ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexidade critica sobre as praticas e de (re)
constru¢do permanente de uma identidade pessoal. Por isso ¢ tdo importante investir na

pessoa e dar status ao saber da experiéncia.

Na visdo de N6ovoa (2002, p. 40), para que ocorra a troca de experiéncias:

E importante a criagdo de redes de (auto) afirmagfo participada, que
permita compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagéo
como um processo interativo e dindmico. Esta troca de experiéncia e a
partilha de saberes consolidam espagos de formagdo mutua, nos quais
cada professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel
de formador e de formado.
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Novoa (2002, p. 42) contextualiza que “as praticas de formagéo que tomam como
referéncia as dimensdes coletivas, contribuem para a emancipagio profissional que ¢
auténoma na producdo de seus saberes e dos seus valores™.

A retérica atual sobre o profissionalismo e a autonomia dos professores sdo muitas
vezes desmentida pela realidade e os professores tem a sua vida cotidiana cada vez mais
controlada e sujeita a 16gica administrativa e a regulagdes burocraticas. (NOVOA, 2002).

Diante desta realidade, Novoa considera que € preciso trabalhar no sentido da
diversificagdo dos modelos e das praticas de formagfio instituindo novas relagdes dos
professores com o saber pedagogico e cientifico, sabendo-se que as escolas ndo podem mudar
sem o empenho dos professores e estes ndo podem mudar sem uma transformagio das
institui¢des em que trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem de estar
articulado com as escolas e os seus projetos.

A formagdo de professores ¢, provavelmente, a area mais sensivel as mudangas em
curso no setor educativo: aqui ndio se formam apenas profissionais; aqui se produz uma
profissdo. Ao longo da sua historia, a formagfio de professores tem oscilado entre modelos
académicos e modelos praticos. E preciso que a formagdo de professores seja repensada e
reestruturada como um todo, abrangendo as dimensdes da formag#o inicial, da indugdo e da
formag#o continua. (HARGREAVES, 1991 in NOVOA, 2002).

As evolugdes recentes de investigagdo em ciéncias da educacfio, e, sobretudo, as
correntes que procurem estimular uma atitude investigativa no seio dos professores tém vindo
a consolidar as bases tedricas e conceptuais do movimento acima descrito. (ELLIOTT, 1990
in PERRENOUD, 2001). Assim sendo, € natural haver esfor¢os inovadores na area da
formagéo-agéo e de formagfo-investigagdo.

Uma das perspectivas fundamentais a respeito da qual é preciso ter clareza é a da
natureza do conhecimento que um projeto de formagéo de professores deseja construir. N&o
s0 o saber sobre alguns contetidos, mas principalmente o saber fazer, para fazé-lo bem feito.

Portanto, a idéia de competéncia profissional ¢é algo que engloba uma série de
caracteristicas ligadas as capacidades que favorecem resolugdes de problemas e que se realiza
dentro da reagdo educativa. Estar sempre referida ao sujeito que age e ao contexto dentro do

qual se situa, ndo podendo ser separada das condi¢des em que a agdo foi implementada, isto &,

ela encontra seus limites, pois é sempre relacional — daf a dificuldade de conceitualiza-la.
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3.7 Formagio inicial

Um processo amplo que assume duas modalidades principais nos paises da América
Latina: habilitagio académica e capacitagdo em servigo. A primeira entendida como o
processo convencional de educagdo, a formagdo inicial, ¢ aquela que se alcanga apos a
obtengdo de estudos prévios (primario e/ou secundério). A segunda, a formagiio continuada,
por sua vez consiste em processos e/ou agdes que se oferecem: os professores titulados ja
atuando nas escolas (com o propésito de melhorar seu desempenho e/ou atualizar a formagio
inicial recebida) e as pessoas incorporadas ao ensino, mas sem a minima formagiio académica.
(NUNES, 2001).

Para Perrenoud (2001, p. 82);

A maioria dos docentes foi formada por uma escola centrada nos
conhecimentos e este sente-se & vontade neste modelo. Sua cultura e
sua relagdo com o saber foram forjadas destas maneiras, ¢ eles
aproveitam a tal sistema, pois seguiram uma longa escolaridade e
foram aprovados nos exames com sucesso.

Vale, no entanto, ressaltar que ja se delincaram algumas tentativas de reverter essa
situagdo. Uma delas ja em curso, que visam superar a inadequagéio dos professores que atuam
no Ensino Fundamental no Brasil. Segundo 0 MEC, mais de 225 mil dos 1,07 milhdes dos
educadores que lecionam nas pré-escolas e no Ensino Fundamental I e II no pafs sio
considerados “leigos” (MEC, 2005). Isto é 21% dos educadores nessas séries niio possuem o
nivel de escolaridade minima requerido na Lei 9394/96, art. 62 — Nova LDB.

Apos longo perfodo de descontinuidade dos projetos educacionais, o governo parece
ter tomado medidas mais concretas para enfrentar esse desafio. A versdo preliminar do
Referencial Pedagégico Curricular para a Formagdio de Professores da Educagio Bisica,
elaborado pelo MEC, propde um novo modelo de professor por meio de um projeto que visa
modificar a formag&o dos educadores no pais.

O documento reconhece que, embora com formagio muito desigual, os professores do
Ensino Bésico em geral apresentam conhecimentos e habilidades que correspondem a “uma
situaglio preocupante de desprestigio social e desvalorizagio da profissdo docente”. Por isso, o
relatério destaca a pretensio de acabar com professores que ndo passam de meros técnicos ¢
formar docentes que estimulem o questionamento, o raciocinio e a criatividade dos scus

alunos. Para tanto serd preciso capacitar professores e especialistas da educago. Valorizar os

—
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docentes, com a corregdo das distor¢des salariais garantia de uma evolugiio funcional na
carreira. Ndo ha magica fora disso. “Sem guerra declarada & burocracia a escola publica
permanecerd em seu mundo fechado de faz-de-conta”. (GENIO, 1998 in PEREIRA, 2000, p.
1325

Diante disso, a concepgéio de que a formagfio é uma decorréncia direta dos cursos de
preparagdo para o magistério. Esta passa a ser vista como algo bastante complexo que
depende ainda de valores, atitudes, e disposigdes pessoais, o que confere a cada professor um
estilo. Contudo, ainda é extremamente relevante a formagdo inicial por ser 0 espago, por
exceléncia, para o professor adquirir o instrumental basico para o exercicio das atividades

docentes.

3.8 O professor e a formagio através da pratica reflexiva

Conforme afirmagéo de Novoa (1997) a formagio de professores tem sido um assunto
muito discutido, devido a importincia da educagfio para a formacgdo dos individuos.

Autores como Libaneo (2002) vem discutindo como est4 sendo trabalhado a formagdo
de professores, para que eles possam atender as exigéncias que estdo sendo cobradas. Libaneo
(2002), afirma que a melhoria na qualidade do ensino nfio s6 esta veiculada a formac&o do
professor como também €é imbuida, na questfio salarial condigdes de trabalho, melhor
qualificagbes e mais estabilidade das equipes docente nas escolas.

Assim sendo, estd havendo uma preocupacéo dos orglos governamentais pela reforma
no sistema educacional, mas o que podendo-se perceber que se trata de uma reforma
quantitativa, pois a preocupacgio estd em construir mais escolas, matricular mais alunos,
diminuir a evasfo e a repeténcia e promover cursos de treinamento para os professores, 0 que
remete a se pensar que as reformas propostas e colocadas em pratica, estdo acabando por
condicionar os fins da educagio as necessidades da producdo e do desenvolvimento
econdmico do pais.

A preocupagdo maior deveria estar ndio s6 na expansio quantitativa do sistema como
também em assegurar o sucesso escolar, quer dizer, elevar a qualidade de educagfio. E para
isso ¢ preciso haver uma preocupagéo com a formagdo do professor, para atender a demanda

dos alunos. E preciso aumentar a motivagéo do professor, e para isso € preciso repensar a

questéo salarial e as condi¢Ges de trabalho destes profissionais.
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Muitos educadores apresentam como alternativa para melhorar i (qualidade de ensino
formar bons professores. Nesse sentido, Névoa (1997) afirma que “nfio hid ensino de
qualidade, nem reforma educativa nem inovagio pedagégica, sem uma adequndn formagio de
professor”.

E preciso adequar a formag@io docente para a realidade social em que eles estdo
inseridos. As consideragdes feitas até aqui, vém discutindo a formag&o do professor, tendo em
vista sua prética. Para tanto, Freire (1997), aponta um dos saberes necessarios u [ormagiio
docente. Saber ensinar nfio ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para 0 sua

propria produgéo ou a sua construgfo.

Assim como propde o texto de Delors (1999), aprender a conhecer, neste caso o
professor precisa levar o aluno a construir o conhecimento e ndo apresenta-lo como algo
pronto. Isso remete ao pensamento de que muitos professores ndo assumem essa postura
frente & turma por ndo ter passado por este processo em formagéo.

Imbéron (2002, p. 40), explica que:

A preocupagéo maior estd em formar um professor capaz de refletir
sobre a propria pratica docente, como objetivo de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a
docéncia. Pelo que parece os cursos em que os professores tém se
formado, néo estdo se mostrando capazes de efetivar esta fungfo tdo
importante para a formagdo docente, pois a formagéo deveria dotar o
professor de instrumento intelectuais que sejam tteis ao conhecimento
¢ a interpretagfio das situagdes complexas em que situa.

Novoa (1997) trata da formagdo e da profissido docente mostrando que historicamente
a formagéo ndo pode separar o eu pessoal do eu profissional, uma vez que esta profissdo est4
compenetrada de idéias, afetividade e valores e muito exigente quanto a persisténcia e ao
relacionamento humano.

Neste sentido entra a questdo do professor reflexivo. A reflexéio do professor sobre a

. sua prética deve ultrapassar os limites da sala de aula, da disciplina e da escola levando em

conta o contexto socio econdmico, politico e cultural do professor e do aluno.
No momento em que o professor reflete sobre a pratica, levando em consideragio o
contexto e as condigdes sociais, politicos e econdmicos que influenciam as suas agdes podera

reconstruir sobre o que fazer na pratica em sala de aula.

__
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Vale ressaltar o conceito de reflexsio na agdo que Schon (1997), um processo mediante
| 0 qual os professores aprendem a partir da andlise e interpretag@io de sun propria atividade.
| Sem duvida esse processo de formagdo pela reflexiio é um dos fundamentos bisicos na
1‘ formagéo profissional, uma vez que cada professor conhece a realidade em suln de nula.
| Nessa linha de pensamento o professor reflexivo procura ir ao encontro do aluno,
! levando-o a entender o préprio processo de conhecimento, ou seja, o professor ujuda o nluno a
|

articular o conhecimento diario com o saber escolar.

i Schén (1997) in Névoa (1997, p. 82) ressalta que:

Esse tipo de ensino ¢ uma forma de reflexdio na agio que exige no
professor uma capacidade de individualizar, isto &, de prestar atenghio
a um aluno mesmo numa turma de trinta, tendo uma nogho do seu
grau de compreensdo e das suas dificuldades.

A partir dessas contribuigdes a vés-se a necessidade de analisar como os professores

estdo trabalhando de maneira a articular o conhecimento dirio com o saber escolar. Schiin

(1997) in No6voa (1997) propde estimular os professores a utilizarem o préprio ensino como

forma de investigagfio destinada a mudanga das préticas.

Nesta perspectiva, a formagio de professores centrada na investigagio
envolve os esforgos no sentindo de encorajar e apoiar as pesquisa dos
professores a parti de suas proprias praticas. O ensino é encarado
como uma forma de investigagdo e experimentagfio adquirindo as
teorias praticas dos professores uma legitimidade que lhe € negada
pelo ponto de vista dominante da ciéncia aplicada. (ZEICHER in
NOVOA, 1997, p. 126).

Alguns autores como Imberén (2002), destacam a importincia da pesquisa para a
formagéo do professor, na qual ele possa pensar a sua pratica docente, buscando solugdes para
0s problemas que acontecem em sala de aula. Sobre esse assunto Imberdn (2002, p. 42),
afirma que “através desse modelo de formagéo pela pesquisa, professor encontra a capacidade
de formular questdes sobre a propria pratica e se prefixa objetivos que tratem de responder as

tais questdes”.

E no exercicio de sua pritica que os professores devem estar sempre refletindo
coletivamente no que ensinar € no que aprender de maneira que eles possam dar conta da
complexidade de situagdes que esses encontram no cotidiano escolar, e aqueles vivenciados

pelos alunos fora da escola.

—
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IV CAPITULO

4 METODOLOGIA

4.1 Abordagem da pesquisa utilizada

No atual contexto as tematicas referentes a formacéo continuada ndo podem ficar de
fora das discussdes, composigdes e vivéncias dos curriculos escolares. Por isso, esta proposta
de investigagéo tem como objeto de estudo teérico a inovagdo pedagogica no que diz respeito
a formagdo continuada, baseada no pensamento complexo e reflexivo, tendo como objetivo
analisar os problemas, as invariantes culturais relativas a vivéncia da Formag&o Continuada,
na Escola Municipal Monteiro Lobato. A pesquisa é de fundamento qualitativo e de cardter
etnografico, considerando que esse tipo de pesquisa fornecera dados para as multiplas
questdes presentes, € possiveis ferramentas para conhecer os conflitos e as dificuldades dos
educadores no confrontar de vérias questdes presentes na cultura escolar, pois se trata de
valores e normas culturais que se transformam muito lentamente.

Com isso a educagfo ¢ vista como um instrumento capaz de promover uma possivel
ascensdo social cujo processo de socializagdo das atuais geragdes ndo podem ser considerada
de modo linear ou mecanico.

E valido dizer que esse processo ¢ complexo € néo se pode negar as resisténcias que
irdo surgir tanto individuais, como de grupo, assim como as contradi¢des que certamente
serdo inevitaveis.

Lembrando Sacristan (1995, p. 89), vale ressaltar que “a escola ndo opera no vazio, a
cultura que ali se transmite néio cai em mentes sem outros significados prévios”. Diante disso,

néo pode-se desconsiderar os conhecimentos prévios dos alunos adquiridos fora da escola. Por

esta razdo, faz-se a proposta da utilizagdo da investigagio etnografica qualitativa para este

estudo que, segundo André (1995, p. 81):
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Tem mostrado que existe um saber construido pelos professores com
base nas situagdes concretas encontradas nos seus ambientes de
trabalho e que estdo relacionadas ao tipo de aluno que eles tém as

condig¢des de os recursos instrucionais, as representagdes que eles vio

| gerando sobre o seu trabalho, as quais por sua vez decorrem de suas
| experiéncias vividas — seu meio cultural, sua pratica social, sua origem
| familiar e social, sua formagfio académica.
4
| . ha

Sendo assim, verifica-se que os estudos qualitativos na perspectiva etnografica
valorizam os aspectos descritivos e as percepgdes pessoais devendo focalizar o particular
como também sua totalidade social, compreendendo os sujeitos envolvidos ¢ o contexto que
esta inserido.

Busca-se compreender a pesquisa etnogréfica trazendo uma discussio do que essa
significa quais suas caracteristicas e como acontece essa vinculagdo com a educagiio. Segundo
André (1995, p. 27): -

A etnografia € um esquema de pesquisa desenvolvido pelos

antrop6logos para estudar a cultura e a sociedade. Etnologicamente

etnografia significa “descricdo cultural”. Para os antrop6logos, o

termo tem dois sentidos: (1) um conjunto de técnicas que eles usam

para coletar dados sobre os valores, os habitos, as crengas, as praticas

€ os comportamentos de um grupo social; e (2) um relato escrito
: resultante do emprego dessas técnicas.

A importancia da etnografia como instrumento de conhecimento aproximagfo com o
outro tem sido situada no &mbito de realidade como escolas, bairros, entre outros, pois ¢ nessa
instdncia mais imediata do encontro da alteridade que se percebem as incongruéncias dos
codigos verbais (escrita) como de outra natureza — comportamentais, valores, estilos de vida e
de modos de entender o que a escola ou qualquer outro agente educador espera do seu
usudrio.

Na educagdo o foco de interesse é o processo educativo diferente dos etndgrafos.
Assim, ha uma diferenga de enfoque nestas areas e isso evidencia que muitas vezes ¢ feita
uma adaptagéo da etnografia a educagio com os estudos etnograficos, fazendo uso de técnicas
associadas a etnografia.

Faz lembrar e de referir que a grande contribuigdo da antropologia (ou etnologia) tem
sido uma proposta de toleréncia com a diferenga. A etnografia, com sua forma de descrever
densamente sociedades a partir de uma experiéncia empirica direta - o trabalho de campo — &
um meio que pode ser eficaz como instrumento de sensibilizagdo dos atores inscritos no

processo educativo.

—



Dessa forma, a pesquisa etnografica como criagio antropoldgica busca segundo André
(1995) formular, conceitos, hipoteses, abstra¢des, teorias e ndo sua testagem. Portanto, usa a
flexibilidade e abertura para os trabalhos e vem sendo revistos ¢ analisados os focos da
investigacio.

Para isto Mattos (2001, p. 03), traz sua contribuigfo:

Etnografia vem do grego Graf (0) um tipo particular — um etn (o) ou
uma sociedade em particular. Antes de investigadores iniciarem
estudos mais sistematicos sobre uma determinada sociedade eles
escreviam todos os tipos de informagdes sobre os povos por eles
conhecidos. Etnografia é a especialidade da antropologia que tem por
fim o estudo e a descrigdo dos povos, sua lingua, raga, religifio e
manifestagdes materiais de suas atividades, ¢ parte da disciplina
integrante da etnologia ¢ a forma de descri¢dio da cultura material de
um determinado povo.

1 A relagéo antropologia, cultura e etnografia estd também assinado por Geertz (1989)
' quando esse afirma que o estudo da cultura deve basear-se no exercicio da etnografia como
pratica de pesquisa propicia de uma descri¢io densa dos fatos ocorridos dentro de uma
cultura, sendo descritiva e interpretativa dos atos dos sujeitos e das relagdes peculiares a cada
:f l6cus de estudo. A tonica dessa abordagem é a delimitagéo de um “todo social” em que as
fronteiras e os contatos interculturais nfio sdo considerados como objetos.

A experiéncia etnografica tem sido vista como um processo de reconstrugéo dos fatos
observados e trazidos ao pesquisador por seus “nativos”, processo esse que implica em
transformag&o. O olhar relativizador da Antropologia (que vé as coisas relacionalmente) néo
deixa imune o observador e sabe-se que tampouco o observado.

Vale dizer que o ensino escolar tem um potencial limitado para a conquista de
objetivos que afetam valores e comportamentos enraizados nos diversos grupos sociais,
acredita-se que existe a possibilidade de ampliar os espagos para construgdo das relagdes,
mesmo a ndo hierarquizada entre os individuos para os quais a escola possa contribuir.

Em relagdo a importancia da reflexividade para compreensdo dos fenémenos
relacionados & formagéo continuada, numa perspectiva de base etnografica, tem-se amparo.

A reflexividade na pesquisa tem grande relevancia na produgdo dos dados, pois ela se
refere a uma construgfo de conhecimento que se d4 no caminhar com o outro através de um
olhar direcionado para e com o participante, ouvindo a sua voz, partindo do seu ponto de

vista. Dessa forma, o processo da pesquisa resulta numa produgdo do conhecimento

—
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construido reflexivamente através de winn constante interagfo ¢ nulo uestionamento do
pesquisador. (MATOS, 2005).

Diante de toda essa discussiio, sulie formagiio continuada de professores, percebe-se
que muitos questionamentos surgiram ¢ e poderd ser discutido com mulor profundidade.

Segundo Mattos, “O objeto do etndgral ¢ ense conjunto de significanten em torno dos quais

0s eventos, agdes e contextos sdo produzidon, percebidos e interpretados ¢ wem os quais nio

existem como categoria cultural”,

4.2 Lécus da Pesquisa

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal Mantelro Lobato situada ni 1tun Ruy

Barbosa, Centro no municipio de Conceigiio de Feirn - 1n. A escolha desta escola deve-ne no

fato de os professores que atuam nesta Unidade de 'nulng (erem participado do IPROIA
Programa de Formago Continuada, o que facilitou a renlizagho da pesquisa de campo, unslm
como as escolas até o momento em se valido das orientaghen do Programa.

Participaram deste trabalho como sujeitos da pesquinn 20 professores que atuaram no
PROFA.

4.3 Instrumentos utilizados na coleta dos dados

Por optar pela pesquisa qualitativa que tem por finalidade denenvolver, esclarecer e
modificar conceitos, tendo como objetivo basico abranger o miximo na deserigio, a
investigagdo foi composta pelas técnicas de observagdo simples, entreviutas soml-estruturadas
¢ analises dos documentos, pois observa-se que essas técnicas irflo retronllmentar n fase
posterior da pesquisa com analise de dados. Sendo o lécus da pesquisa n ucaln Municipal
Monteiro Lobato da educacgfio basica de Conceigdo da Feira — BA. Uma vez que a8 escolas
estdo ainda pautadas no modelo tradicional, onde o aluno freqiienta um turno de quatro horas
didrias. A amostra ser4 composta pelos professores da rede de ensino, diretor, coordenador
pedagoégico de ensino e o formador do PROFA.

Foi utilizado, como material instrumental de coleta de dados um questionario

composto por 16 (dezesseis) perguntas fechadas que forneceu uma visio clara dos professores

—
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da Escola Monteiro Lobato do municipio de Conceigéio da Feira — Bu, Ui vez que as escolay
estdo ainda pautadas no modelo tradicional, onde o aluno freqiienta um (o de quatro horas
diérias.

Para coleta de dados usou-se a técnica de entrevista, pois a coleta em fontes primarias
diz respeito a documentos escritos ou néo e podem ser feitos no momento i (ue o fato ou
fendmeno ocorre, ou depois. (LAKATOS, 2001).

Com base nesse entendimento foi utilizada a técnica de entrevista seml-eatruturnda
como instrumento para a coleta de dados, a fim de obter informagdes, respostas, ¢ conclundes

sobre o tema de estudo tendo em vista os objetivos dessa dissertago.

4.4 Procedimentos Metodol6gicos

Na pesquisa de campo inicialmente uma reunifio com todos os professores, diretor,

5 coordenador da escola para apresentagiio do projeto de pesquisa, falei sobre a tematica
| esbogando todo o projeto. Em seguida utilizei entrevista com 20 sujeitos, buscando responder
a questdo levantada inicialmente. Para tanto, usei um roteiro de entrevista, distribuindo um
questiondrio com perguntas fechadas que teve como objetivo revelar se realmente os cursos
de formagéio continuada tem sido importantes para a mudanga da prética dos professores que
deles participam, no caso do PROFA.

Nas entrevistas, previamente preparadas e aplicadas em dias e horas combinados com

as pessoas envolvidas.

4.5 Método da analise de dados

Os dados foram analisados com base numa combinagdo dos enfoques qualitativos ¢
quantitativos. Procurou-se conhecer nfo apenas a freqiiéncia dos fendmenos, mais
principalmente como e porque ocorrem.

Para anélise de dados, optou-se pela técnica de analise de conteudo, que segundo

Minayo (1995, p. 74), possue duas fungdes:

—-
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[...] uma se refere a verificagdo de hip6teses e/ou. Ou seja, (i),
podemos encontrar respostas para as questdes [ormuladas e também
podemos confirmar ou nfio as afirmagdes estubelecidas antes do
trabalho de investigagdo (hipéteses). A outra funglio diz respeito a
descoberta do que esta por tras dos contetdos manifestos, indo além
1 das aparéncias do que esta sendo comunicado.

De acordo com Minayo (1995), a técnica de anélise de contetido abrange ny fhses de
pré-analise, exploragdo do material, tratamento dos resultados obtidos e interpretagiio,

Verifica-se, que na pré-analise, ha organizagdo do material coletado por meio de
entrevista. Logo ap6s sera realizada uma leitura para tomar conhecimento da essénein dus
respostas ¢ assim definir as unidades de registro, de contexto, trechos significativos ¢ as
categorias, baseando-se nas questdes de estudo.

Na fase de exploragio do material realizard a releitura do material e fard 4
classificagéo dos dados obtidos através dos nticleos de sentido, baseando-se nos objetivos do

estudo do referencial tedrico, tabulando os resultados e divulgando-os através de tabelas e

graficos.

Ja na dltima fase devera desvendar o contetido que esta subentendido ao que estd
sendo manifesto, ndo excluindo as informagGes estatisticas, porém detendo-se as
determinagdes dos fendmenos que o estudo busca com esta andlise, buscando os pontos

convergente, divergentes e complementares.

4.6 Caracterizacio da Escola

A histéria desta instituigfio iniciou-se com a desintegragdo da Escola Cantinho do
saber, fundada em 07 de margo de 1988, que atende a clientela da Educagio Infantil e Ensino

Fundamental I e II e o EJA. Sendo assim, no dia 06 de margo de 2005 surge a Escola

Monteiro Lobato, atendendo especificamente a Educagdo Infantil ¢ o Fundamental I. O nome
escolhido em razdo deste importante escritor dedicar as suas obras literarias ao publico
infantil, que constitui hoje 50% de nossa clientela.

A construgéo da linha pedagégica da escola agrega idéias que enfatizam a insercéio dos
alunos no contexto social, assim a sistematizagio dos contetidos prima pela construgédo de
saberes que tenham significincia humana e social.

A organizagdo administrativa da Escola Monteiro Lobato, conta com uma diregio

geral, que € o nicleo executivo, responsavel pela organizagfo, gerenciamento e controle das

_




atividades da Unidade Escolar junto & Coordenagdo Pedagogica, Apenten Administrativos,
Servigos Gerais e Secretaria Escolar.

A estrutura fisica da Unidade Escolar é composta de 06 (seis) nulns de nulun, 04
banheiros: 01(um) masculino e 01(um) feminino, 01(um) dos professores, 01 (i) prrn o8
demais funcionarios; 01 (uma) sala para os professores, 01 (uma) sala da diretorin, O1 (wmn)
cozinha, 01 (uma) cantina, 01 (uma) sala de leitura e 01 (um) reservatorio de Agun

A escola dispde de alguns recursos pedagdgicos, tais como: 01 (uma) f(elevisho de 29
polegadas, 01 (um) Video-Cassete, 01 (um) aparelho de DVD, 02 (dois) aparelhos de som, 02
(dois) mimeografos, 01 (uma) maquina de escrever.

O corpo docente é composto por 12 (doze) professores que residem nu wede do
municipio, sendo que 80% desses professores tém carga horaria de 20 horas, 20% (¢ 40
_ horas.
| Os AC’s (Atividades Complementares) sdo realizados as quintas-feiras em (urion
opostos, com carga horaria de 02 horas semanais, e € dirigido pela diretora e coordenadorn
pedagogica. O objetivo € planejar e discutir assuntos que contribuam para o bom andamento
das agdes educativas.

O corpo discente que freqiienta a Unidade Escolar sdo oriundos, em sua grande
maioria, da zona rural, os demais pertencem a sede do municipio. O funcionamento acontece
nos turnos matutino e vespertino, com as turmas de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental
I. Vale dizer que este ano de 2008 sera implantado o Ensino de Nove Anos, politica do
Ministério da Educagédo para todo o Brasil.

As salas de aula s@o amplas, equipadas com carteiras, quadro de giz, mesas para o
professor, armdrios na sala para cada 02 professores, boa iluminagédo e ventilagdo. Todas as
salas sfo devidamente arrumadas com murais, cartazes e produgdes dos alunos.

A escola recebe recursos do PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola),
anualmente, para a manutengdo de materiais pedagogicos, de consumo e permanentes.
Participa ainda do Programa do Livro Didatico, Literatura em Minha Casa. Todos estes
programas pertencem MEC (Ministério da Educag@o) e ao FNDE (Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagéo).

A participagdo da comunidade junto a escola tem sido constante, tornando-se parceiros
ativos e fortalecendo de fato a integragfio da familia e a escola, fazendo acontecer assim uma

gestdo participativa.

—
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4.7 Implantagio do PROFA nas Escolas Municipais de Conceiciio du F'elis - Bahia
Analisando o alto indice de repeténcia e evasdo em nosso municipio (Conceigio da
Feira), a Secretaria Municipal de Educagéo, depois de um estudo informal, perceben u falta de
cursos de formagdo continuada para os professores da rede e no ano 2000 adotou o Programa

de Formagio Continuada (PROFA), pensando em diminuir o fracasso escolar, com a
capacitagfio dos professores que atuaram na pré-escola e nas séries iniciais do Inslno
Fundamental.

Do ponto de vista metodoldgico, apoiam-se fundamentalmente em estratégin de
resolugdio de situagdes-problemas; analise de produgfio dos alunos, simulagéo, planejamento
de situagdes didaticas segundo orientagfio determinada.

O curso totaliza 160 horas, distribuidas em trés mddulos, com 75% do tempo
destinado & formagdio em grupo, 25% do tempo destinado ao trabalho pessoal: estudo e

produgéo de textos e materiais que sdo socializados no grupo ou entregues ao coordenador.,

4.8 Estudo de Caso

Visando facilitar a andlise e resumir de modo compreensivo os resultados obtidos,
realizar-se-4 uma leitura das tabelas, levando em consideragdo apenas as informacdes
relevantes para o resultado do estudo.

De posse das entrevistas os dados foram categorizados e analisados a luz da teoria. Os
sujeitos sdo identificados por letras maitisculas. As categorias sdo as seguintes:

1. Participagdo em curso de Formagéo Continuada;

2. Caracteristicas do curso;

3. Importéncia do curso para a pratica pedagogica;

4. Mudangas na pratica pedagégica;

5. Mudangas na aprendizagem do aluno;

6. Acompanhamento do trabalho pelo Coordenador:;

7. Agéo do poder puiblico para a manutengfo dos cursos.




SEXO QUANTIDADE Yo
Feminino 18 90,0
Masculino 2 10,0
TOTAL 20 100

Tabela 01: N° de professores quanto ao sexo.
Fonte: Dados da pesquisa

10%

0 Feminino
@ Masculino

90%

Griéfico 01: N° de professores quanto ao sexo.
Fonte: Dados da pesquisa

De acordo com as informagdes vistas na tabela acima, pode-se observar que 90% dos

professores entrevistados séo do sexo feminino, ou seja, o sexo feminino prevalece na Escola

Monteiro Lobato no municipio de Conceigfio da Feira — Ba.
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IDADE QUANTIDADE %

} 20a25 2 10,0

: 26 a 30 3 15,0

i 31a35 4 20,0
36 a 40 9 ) 45,0

| Mais de 40 2 00

i TOTAL 20 100

Tabela 02: N° de professores quanto a idade. —
Fonte: Dados da pesquisa.

= '020a25
m 26 a 30
m31a35
m 36 a 40
45%- 20% 0O Mais de 40

Grifico 02: N° de professores quanto a idade.
Fonte: Dados da pesquisa.

Verifica-se que 45% dos professores tém idades entre 36 a 40 anos, 10% tem entre 20

a 25 anos, enquanto os outros 10% tem idade acima de 40 anos. Pode-se verificar ainda que

15% tém entre 26 a 30 anos e 20% responderam ter idade entre 31 a 35.




FORMACAO QUANTIDADE %
Magistério 8 40
Nivel Superior 4 20
Normal Superior 5 25
Pos-graduagdo 3 15
TOTAL 20 100

Tabela 03: N° de professores quanto a formac#o escolar.

Fonte: Dados da pesquisa.

25%—

FORMACAO

20%

0%

AE:I Magistério

m Nivel Superior
®m Normal Superior
O Pos-graduagéo

Grifico 03: N° de professores quanto 4 formagfo escolar.
Fonte: Dados da pesquisa.

Constata-se no grafico 03 que 40% dos professores entrevistados tem o curso de

magistério, enquanto 20% responderam possuir o nivel superior, 25% tem o curso normal

superior e apenas 15% dos professores tem pds-graduagéo.
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TEMPO DE ATUACAO QUANTIDADE %
1 a5 anos 1 5,0
6 a 10 anos 4 20,0
11 a15 anos 7 35,0
Mais de 15 anos 8 40,0
TOTAL 20 100

Tabela 04: N° de professores quanto ao tempo atuando no magistério.

Fonte: Dados da pesquisa.

5%

TEMPO DE ATUACAO NA PROFISSAO |

35%

®1a5anos
06 a 10 anos
0011 a 15 anos

®@ Mais de 15 anos |

Grifico 04: N° de professores quanto ao tempo atuando no magistério.

Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo os dados divulgados no grafico 04 que 40% da amostra estdo no mercado de

trabalho ha mais de 15 anos. Ja 35% estfio atuando entre 11 a 15 anos, apenas 5% trabalham

como professor entre 1 a 5 anos e 20% tem entre 6 a 10 anos atuando na profissdo.
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IMPORTANTE A FORMACAO QUANTIDADE %
CONTINUADA

Sim porque aprimora o profissional da D 25,0
educacfio

Sim por buscarem conhecimento 15 75,0

constante e importantes para pratica do

professor

Qutras 0 0,0

TOTAL 20 100

Tabela 05: N° de professores quanto a importancia da formag#o continuada.
Fonte: Dados da pesquisa.

~ IMPORTANCIA DA INFORMACAO
CONTINUADA

0%

25%

75%

@ Sim porque aprimora o profissional da educacao

B Sim por buscarem conhecimento constante e importantes para pratica
do professor

W Outras J
J

Grifico 05: N° de professores quanto a importancia da formag#o continuada.
Fonte: Dados da pesquisa.

Percebe-se nas informagdes do gréfico 05 que 25% dos professores consideram a
importante a formagfio continuada, pois aprimora o profissional da educagdo no
desenvolvimento da competéncia necessdria para indagar praticas educativas e
conseqiientemente elevar o nivel de interesse e rendimento dos alunos. J4 75% dos
professores entrevistados consideram importante por buscarem conhecimento constante e

importéncia para a pratica do professor.

—
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CONCEPCAO SOBRE QUANTIDADE % o
FORMACAO CONTINUADA
Séo formas de trabalho que 3 15,0 o
envolvem contetido e aprendizagem
Conquista para o progresso do > 25,0
professor 7
Possibilita experiéncias, 12 60,0
oportunidade e construgio de
conhecimento para praticas docente
TOTAL 20 100

Tabela 06: N° de professores quanto & concepgao sobre a formagZo continuada.
Fonte: Dados da pesquisa.

CONCEPGAO SOBRE A FORMAGAO
CONTINUADA

-15%

—25%

60%-

O S&o formas de trabalho qﬁéfenvol\}é}ﬁ contetido 'e_éprendimgem
B Conquista para o progresso do professor

B Possibilita experiéncias, oportunidade e construgso de
conhecimento para praticas docente

Gréﬁco 06: N° de professores quanto a concepgdo sobre a formagéio continuada.
Fonte: Dados da pesquisa.

Quanto a questdo da concepgdo sobre a formagfo continuada 60% responderam que
formagéo continuada possibilita experiéncias, oportunidade e construgdo de conhecimentos
para a pratica como docentes, enquanto 25% acha que ¢ uma conquista para o progresso do
professor e apenas 15% acreditam que sdo formas de trabalho que envolvem contetdo ¢

aprendizagem.

j
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DIFICULADES ENCONTRADAS QUANTIDADL % _
Mudanga de paradigma 16 80,0 '
Dificuldades financeiras 1 5,0

Tempo insuficiente 3 15,0
Outros 0 0,0
TOTAL 20 100

Tabela 07: N° de professores quanto as dificuldades encontradas durante o processo.
Fonte: Dados da pesquisa.

DIFICULDADES ENCONTRADAS }

paradigma

O Dificuldades
financeiras |

@ Tempo insuficiente

80% W Outros
L

Grafico 07: N° de professores quanto as dificuldades encontradas durante o processo.
Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com as informagdes divulgadas no grafico 07, pode-se verificar que 80% do
universo da amostra responderam que as dificuldades encontradas durante o processo € a
mudanga de paradigma, 15% consideram o tempo insuficiente como um grande obstaculo e

apenas 5% responderam que as dificuldades financeiras é o grande problema encontrado no

processo da educacdo continuada.
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O CURSO CONTRIBUIU QUANTIDADE %
Sim , 18 90,0
Nio - , 2 100
TOTAL 20 100 )

Tabela 08: N° de professores quanto a contribuigio dos cursos de formag@o.
Fonte: Dados da pesquisa.

CONTRIBUICAO DO CURSO DE
FORMACAO

10% -

-90%

Grifico 08: N° de professores quanto & contribuigio dos cursos de formaggo.
Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo os dados supracitados no grafico 08, 90% responderam que o curso de

formag@o continuada contribui de forma positiva para o processo de aprendizagem, enquanto

apenas 10% acham que ndo existe contribuigio alguma.
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ASPECTOS POSITIVOS QUANTIDADE A Y
Aplicagdo de novas técnicas 4 20,0
e estratégicas didaticas
Troca de experiéncia 2 10,0
Possibilidade do professor 14 10,0
reformular, construir e
reconstruir -
Outras 0 0,0 -
TOTAL 20 100

Tabela 09: N° de professores quanto aos aspectos positivos.
Fonte: Dados da pesquisa

ASPECTOS POSITIVOS DA FORMAGAO
i

CONTINUADA
0% -20% |

-10%
70%

i

B Aplicag&o de novas técnicas e estratégicas didaticas ;
B Troca de experiéncia
O Possibilidade do professor reformular, construir e reconstruir

B Outras

Grafico 09: N° de professores quanto aos aspectos positivos.
Fonte: Dados da pesquisa

A tabela 09 mostra que 70% dos professores entrevistados consideram aspectos
; positivos na formagdo continuada devido a possibilidade do professor reformular, construir e

reconstruir, 20% consideram positivo por permitir a aplicagéio de novas técnicas e estratégicas

didaticas e 10% acham positivo devido a troca de experiéncia vivida
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MUDANCA DE PARADIGMA QUANTIDADE %
Sim 17 85,0
Néo 3 15,0

TOTAL 20 100

Tabela 10: N° de professores quanto 2 mudanga de paradigma do curso de formagido PROFA.
Fonte: Dados da pesquisa.

MUDANCA DE PARADIGMA NO CURSO
PROFA

15%

s

Grifico 10: N° de professores quanto 4 mudanga de paradigma do curso de formagio PROFA
Fonte: Dados da pesquisa.

Percebe-se no grafico 10 que 85% dos professores responderam que o curso de

formagéio PROFA faz uma mudanga de paradigma na carreira do docente e 15% consideram

néo haver mudanga alguma de paradigmas.
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PRATICA PEDAGOGICA QUANTIDADE ) %%
Organizagdo do trabalho 13 65,0
educativo
Os autores percussores do 2 10,0
programa
Meétodos construtivista 3 15.0 -
Diagnosticando o nivel de 2 10,0
aprendizado do aluno
Outra 0 0,0
TOTAL 20 100

Tabela 11: N° de professores quanto a fundamentagfio pedagégica.
Fonte: Dados da pesquisa.

FUNDAMENTAGAO PEDAGOGICA

10% 0%

10%

B Organizagéo do trabalho educati
0O Os autores percussores do programa

I Métodos construtivista

B Diagnosticando o nivel de aprendizado do aluno
B Outra

Grafico 11: N° de professores quanto & fundamentagéo pedagogica.
Fonte: Dados da pesquisa.

Constata-se no gréfico 11 que 65% dos entrevistados consideram a fundamentagéo
pedagégica como essencial para organizagdo do trabalho educativo, 10% consideram os
autores percussores do programa e mais 10% acham que a fundamentagio pedagégica esta

dentro dos métodos construtivista, 15% afirma q a fundamentagéio pedagdgica ajudam no

diagnéstico do nivel de aprendizado do aluno.

—
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PRINCIPAL OBJETIVO QUANTIDADE %
Melhor envolvimento nas 14 10,0
atividades propostas
Mudanga no cotidiano do 2 10,0
aluno _
Estabelecer vinculo e troca 3 15,0
com os colegas -
Preparar pessoas reflexivas 1 5.0 B
TOTAL 20 100

Tabela 12: N° de professores quanto aos objetivos dos seus alunos.
Fonte: Dados da pesquisa.

PRINCIPAL OBJETIVO DOS ALUNOS

5%
15%

10% —
70%

0 Melhor envolvimento nas atividades propostas 1
B Mudanca no cotidiano do aluno |
B Estabelecer vinculo e troca com os colegas |
@ Preparar pessoas reflexivas J

Griafico 12: N° de professores quanto aos objetivos dos seus alunos.
Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo a tabela n°. 12 o que os professores almejam como principal objetivo parn
seus alunos sdo: 70% melhor envolvimento nas atividades propostas, 10% mudanga no

cotidiano do aluno, 15% acreditam que estabelece vinculo ¢ troca com os colegas e apenn

5% acham que o principal objetivo é preparar pessoas reflexiveis.
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MOTIVACAO PEDAGOGICA QUANTIDADE, %
Renovagéo da pratica diaria 2 10,0
Tecnologia avangada 1 5,0
Aplicacdo de novas técnicas de ensino 2 10,0
Exercicio continuo de agdes voltadas 15 75,0
para a melhoria da qualidade de ensino
TOTAL 20 100

Tabela 13: N° de professores quanto ao entendimento sobre motivagio pedagogica.
Fonte: Dados da pesquisa

MOTIVACAO PEDAGOGICA

B Renovacgéao da pratica diaria

® Tecnologia avancada
m Aplicacéo de novas técnicas de ensino

0 Exercicio continuo de agdes wltadas para a melhoria da qualidade de
ensino

10% 5%

- 10%

- 75%

Grifico 13: N° de professores quanto ao entendimento sobre motivagio pedagogica.
Fonte: Dados da pesquisa

Quando a pergunta foi entendimento sobre inovagéo pedagogica, 75% responderam
que ¢ um exercicio continuo de agdes voltadas para a melhoria da qualidade de ensino,
enquanto 10% explicaram que trata-se de uma renovagdo da pratica didria ¢ mais 10%
afirmam ser uma aplicagio de novas técnicas de ensino. E apenas 5% disseram que motivagédo

pedago6gica nada mais do que tecnologia avangada.

—
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IDENTIFICOU ASPECTOS QUANTIDADE %
INOVADORES _
Sim 16 80,0
Nio 4 ) 20,0
TOTAL 20 100

Tabela 14: N° de professores quanto a sua prética pedagogica dos aspectos inovadores.
Fonte: Dados da pesquisa.

PRATICA PEDAGOGICA DOS
ASPECTOS INOVADORES

20%

IESim

T,__' N&o|

-80%

Grifico 14: N° de professores quanto a sua prética pedagogica dos aspectos inovadores.
Fonte: Dados da pesquisa.

O grifico 14 mostra que 80% dos professores afirmam que as novas praticas

pedagdgicas contribui para aspectos inovadores, enquanto 20% explicam que nfo, ou seja,

essas novas praticas ndo modificou ou alterou absolutamente nada.
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FORMACAO INOVADORA QUANTIDADE %
Sim 19 95,0
Nio 1 7 5,0
TOTAL 20 100

Tabela 15: N° de professores que acham o0 PROFA um curso de formag#o inovador,
Fonte: Dados da pesquisa

PROFA UM CURSO DE FORMACAO
INOVADORA?

5% -

r_i Sim
'O N&o|

95%

Grifico 15: N° de professores que acham o PROFA um curso de formag#o inovador,
Fonte: Dados da pesquisa

Quando a pergunta foi se o PROFA era um curso de formagfo inovadora, 95% dos

professores entrevistados afirmaram que sim, enquanto apenas 5% consideram ndio ser um

curso de formag#o inovadora.
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ACAO DO PODER PUBLICO QUANTIDADE %
Sim 11 550
Nio 9 ’ 45,0
TOTAL 20 100

Tabela 16: N° de professores que acham que existe agdo do poder publico para manutenglio de cursos para
formagdo continuada do professor.
Fonte: Dados da pesquisa.

EXISTE ACAO DO PODER PUBLICO
PARA MANUTENCAO DE CURSOS DE
FORMAGCAO CONTINUADA?

45% s
; B Sim
- 55% |8 Nao

Grifico 16: N° de professores que acham que existe agdo do poder piblico para manutengio de cursos para
formag#o continuada do professor.
Fonte: Dados da pesquisa.

Por uma margem bem pequena mostrada no grafico 16, prevalecem 55% dos
professores entrevistados no universo da amostra que consideram que existe agio do pode

publico para manutengéo de cursos de formagdo continuada para professores. Ja 45% acham

que ndo existe agdo alguma do poder publico.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Atualmente, as sociedades do mundo inteiro estfo cada vez mais centradas na escrita,
em ser alfabetizado, ou seja, saber a ler e escrever.

Nas sociedades contemporaneas, saber ler e escrever ¢ um imperativo. Nilo apenas
pela organizagdo que o cédigo confere a vida social, mas também porque, a partir desse
coédigo, muitos outros sdo produzidos.

Neste contexto, € preciso ir além da simples aquisi¢do do codigo escrito, ¢ preciso
fazer uso da leitura e da escrita no cotidiano. Sendo assim, o Programa de Formaglio de
Professores Alfabetizados (PROFA) tem como objetivo desenvolver as competéncias
profissionais necessarias a todo professor que ensina a ler e escrever. (MARILIA, 1994).

Apesar de as organizagdes educacionais estarem atentas ao desenvolvimento de
estratégias de ensino eficientes, voltadas para o conhecimento das ciéncias e das novas
tecnologias, € também necessério convencer a populagfio sobre a importancia ocupada pelo
conhecimento cientifico na vida cotidiana dos cidadéios.

Sendo assim, o conceito de letramento, embora ainda ndo registrado nos diciondrios
brasileiros, tem seu aflorar devido a insuficiéncia reconhecida do conceito de alfabetizagio. E,
ainda que ndo mencionado, j4 estd presente na escola, traduzido em agdes pedagogicas de
reorganizagdo do ensino e reformulagdo dos modos de ensinar. (NOBREGA, 1997).

Segundo Soares (2004, p. 22):

Dissociar alfabetizag%o e letramento é um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicologicas, lingilisticas e psicolingiiisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita se da
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional
de escrita — a alfabetizagfio, e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas préticas sociais que envolvem a lingua
escrita — o letramento. Ndo s#o processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizagdo se desenvolve no contexto de e por meio de préticas
sociais de leitura e de escrita, isto &, através de atividades de letramento, e este, por
sua vez, sO pode desenvolver-se no contexto da e por meio da aprendizagem das
relagdes fonema-grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizago.

De acordo o Ministério da Educagéo (2007):
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No Brasil, quase um ter¢o da populagio possui baixos nlvels de letramento. Entre o
Jjovens e adultos, considerando-se aqueles que tém mals do 15 anos, cerca de 13%
sdo analfabetos, ainda que um ter¢o deles jA fenhn passado pelo Ensino
Fundamental. Entre as criangas, mais da metade das que chegnm A 4 série no t8m
apresentado um rendimento adequado em leitura. Quase 10% dessns criangas ndo
sabem ler.

Apesar da significativa importédncia e exigéncia da alfabetizagiio, ainda pode-se notar

um nimero extremamente elevado na taxa de analfabetos, no Brasil.

Neste sentido, do ponto de vista didatico o PROFA se organiza em torno da gestiio da
sala de aula, onde deve-se obedecer a construgio da autonomia intelectual dos nlunos,
interagdo, cooperagdo, organizagéo racional de tempo e espago, articulagdo de objetivon de
ensino e objetivos de realiza¢do do aluno.

Vale ressaltar que a partir dos anos 80, a sociedade passou a ter uma maior
conscientizagdo sobre as questdes de educagfio. Especialmente sobre o fato de que a
participagdo em priticas sociais de leitura e escrita contribuem para o conhecimento
lingiifstico das criangas, determinando de forma indireta o tempo necessario a alfabetizag#o.

A partir dai, vérios sistemas de ensino passaram a se organizar em ciclos,
especialmente nas séries iniciais (antigas primeira e segunda séries), as séries ndo eram mais
separadas por uma avaliagfio de final de ano, destinada a promover ou reter os alunos. Em
alguns sistemas de ensino, a organizagdo da escolaridade em ciclos nfo se restringiu as séries
inicias, tendo progressivamente se estendido a todo o Ensino Fundamental. (MARTINS,
1997).

E interessante considerar que a organizagdo dos ciclos beneficiam as escolas e
defendem também o direito do aluno a condigdes institucionais que contribuam para seu
processo de aprendizagem.

Haddad (1992, p. 04) afirma que:

A aprendizagem da leitura e da escrita ndo se d4 espontaneamente; ao contrario,
exige uma agdio deliberada do professor e, portanto, uma qualificagdo de quem
ensina. Exige planejamento e decisSes a respeito do tipo, freqiiéncia, diversidade,
seqiiéncia das atividades de aprendizagem. Mas essas decisdes sdo tomadas em
fungdo do que se considera como papel do aluno e do professor nesse processo; por
exemplo, as experiéncias que a crianga teve ou ndio em relagfio a leitura e a escrita.
Incluem, também, os critérios que definem o estar alfabetizado no contexto de uma
cultura.

Neste contexto, pode-se considerar que aprender a escrever e alfabetizar-se, ¢ mais do

que aprender a grafar sons; ou mesmo, mais do que aprender a simbolizar graficamente um




universo sonoro ja por si mesmo simbélico. Por isso, aprender a escrever ¢ aprender novos

modos do discurso (géneros).

Portanto, na construgdo da escrita, a crianga tem muito maiy « aprender do que as
letras: uma infinidade de géneros viabilizados pela escritura se abre & crinngn quando ela
comega a adentrar o mundo da escrita. Uns mais complexos e abstratos do qQue outros

Ao analisar as entrevistas das professoras participantes deste trabalho sobre formagio
continuada, através do Profa, busquei analisar ¢ interpretar como se deu esta formagho na
pratica, sua importancia e quais as mudangas ocorridas. Tal interpretacdo foi feita de forma
sistematizada mediante o mapeamento de sete categorias estabelecidas. Assim. os dadon
foram organizados a partir das respostas obtidas, cujo resultados desta investigagio
descreverei a seguir.

As categorias s#o as seguintes:

1. Participa¢do em curso de Formagio Continuada, especialmente 0 PROFA;

Caracteristicas do curso;

Importancia do curso para a pratica pedagégica;

2

B

4. Mudangas na pratica pedagégica;

5. Mudangas na aprendizagem do aluno;

6. Acompanhamento do trabalho pelo coordenador;

7. Agéo do poder ptiblico para manutengéo dos cursos.

Estas informagdes foram discutidas a fim de uma melhor compreenséo ¢ uma visdo
ampla acerca da investigagio dos seus impactos nas praticas inseridas no contexto pesquisado.

As professoras entrevistadas citaram a participagio em varios cursos como o salto para
o futuro, Projeto Nordeste, Programa Integracdo da Universidade com a Escola Basica,
Projeto Pré-Escola, PCN sem agfio 1% a 4* série, PROLLER, PROFA entre outros. Dentre
esses cursos foi destacado o PROFA por ser 0 nosso objetivo de estudo.

Perguntando como ¢ considerada a Formaggio Continuada e a importancia desta para o
professor, os professores entrevistados afirmaram que:

e Aprimora o profissional da educagfio, possibilitando o desenvolvimento da

competéncia necessaria para indagar praticas educativas e consequentemente elevar o

nivel de interesse e rendimento dos alunos. (Professor A).

* Baseando-me estar buscando, conhecimento constante e importantes para a minha

pratica (Professor B).

e Percebendo a importdncia de estar me qualificando constantemente ¢é que

considero muito importante e formag#o continuada do professor. (Professor C)

S
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Nos depoimentos dos professores A, B e C fica claro a necessidade e importancia dos
cursos de formagdio continuada visando a melhoria da sua pratica em sala aula. Todas elas
foram undnimes em afirmar que com a formagdo continuada hd uma melhoria no
desenvolvimento de duas competéncias aprimorando os conhecimentos e qualificando-os.
Segundo Perrenoud (2000), competéncia em educagio ¢ faculdade de mobilizar um conjunto
de recursos cognitivos como saberes, habilidades e informagdes para solucionar uma
pertinéncia e eficicia na série de situagdes.

Portanto elevar a formag&o do professor a nivel superior no é garantia de qualidade.
O desafio € fazé-la uma formagdo de alto nivel. Para isso os cursos de formag&o continuada
do professor desse novo milénio, deverio ser organizados a partir da concepgio de
competéncia.

Todas as professoras entrevistadas definiram o PROFA como programa de formagio
continuada, visando formar professores alfabetizadores para atuarem nas séries iniciais.

Pode-se constatar estas afirmacdes na fala de algumas:

¢ O PROFA consta em formar professores alfabetizadores. (Professor A);

® Melhorar a pratica pedagogica do docente. (Professor J);

» Consiste em preparar os professores para ensinar de forma que a aprendizagem |

seja significativa (Professor G);

e Desenvolve as competéncias necessarias ao professor para aprender a ensinar ler e |

escrever. (Professor H);

Através das referidas falas pode-se perceber que as professoras, enquanto profissionais
tem consciéncia da necessidade de estarem se atualizando, pois professor do século XXI sera
exigido solida formacdo cientifica, técnica e politica, pois a atualidade exige desse
profissional novas posturas e praticas pedagodgicas para que de fato desempenhe o papel de
professor-pesquisador. O desafio hoje ¢ como formar estes profissionais que atuando na
educagéio possam dar conta de criangas, jovens e adultos qualificando-os para o exercicio da
cidadania e para atuarem nas escolas. Esse ¢ o papel do professor alfabetizador através do
PROFA.

Referindo-se sobre a importancia e contribuicdo do curso de formacéo algumas

professoras assim se expressa:

® Ajudar o professor a repensar sua pratica, questionar a concep¢io de

ensino/aprendizagem e dos contetidos que serdo trabalhados. (Professor F)




e Contribuir na organizacdo dos trabalhos pedagégicos do professor, ¢
consequentemente no dominio de novas técnicas que surgem das necessidades do
cotidiano. (Professor E)

® Nesta sociedade do conhecimento que requer novas competéncias e novas atitudes

O curso me tornou uma professora mais atuante, pesquisadora e com autonomia

intelectual. (Professor N)

® Se tratando de formagio continuada fica claro o seguimento de todo um processo

em andamento. Isto significa a busca de outros caminhos que irdo ampliar o grau de

informagfo j4 adquirido. Sendo assim, esta ¢ uma possibilidade de solucionar

problema na sala de aula. (Professor D)

Quando perguntadas sobre a importincia da formagdo continuada todas as entrevistas
revelaram o gosto por saber, por aperfeigoa-se cada vez mais inovando a sua pratica,
descobrindo caminhos que as ajudaram vencer a dificuldade propria do ensino.

Com o ensino ¢ uma atividade de conflitos na vida dos alunos, professores, sociedade
e escola, exigindo sempre posi¢es éticas e politicas por parte dos professores & que GATTI
(1997) afirma que o ensino é a atividade que identifica o professor, e para ser professor é
preciso ser um intelectual que desenvolva seu saber de experiéncia e de criatividade, para
fazer frente as situages que sdo tinicas, ambiguas e conflituosas em sala de aula.

Uma questdo que chama bastante atengfio dentro destas discussdes foi a questdo do
género que ¢ ainda vista de forma preconceituosa por entenderem que a fungdio do ser
professor ¢ um sacerddcio inerente a figura feminina. Esta afirmacfio mostrada claramente no
grafico 01 onde apenas 10% do publico pertencem ao sexo masculino, na marca que revela a
excluséio e discriminagdio perpetuada ao longo da historia. Em relagfio a faixa etaria dos
professores a grande maioria do piblico tem uma idade que deveria demonstrar o maior
compromisso e responsabilidade com a sua profisséo e formag#o, porém fica comprovado no
grafico e que o niimero que buscou maior qualificacéo foi de apenas 15%, embora estes
profissionais ja tinham um tempo significativo dentro do processo educacional.

O que impressiona ¢ quando se fala da importancia dos cursos, os professores devem
esta buscando este aperfeigoamento para que venham desenvolver melhor suas atividades, que
concordem, busquem e considerem importantes, sendo que suas praticas continuam as
mesmas, utilizando-se de instrumentos que revelam uma postura pedagégica repetitiva como
defende Libanio (2001, p. 68):
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As novas exigéncias educacionais pedem um professor capaz de exercer sun
profissdo de acordo as novas realidades da sociedade atual: do conhecimento, do
aluno dos meios de comunicagio e informagdo. H4 uma nitida mudanga no
desempenho dos papéis docentes, novos modos de pensar, agir e interagir. Com isso
surgem novas praticas profissionais, novas competéncias.

Diante desse principio, abandona-se o conceito de formagdio como processo de
atualiza¢do que se ddo através da apropriagdo de informagdes cientificas, métodos e técnicas
pedagogicas, descontextualizadas das praticas educativas do professor.

Perguntando sobre as mudancas de paradigmas a partir deste curso de formagdo
PROFA, algumas professoras responderam:

* Reflexdo sobre a pritica em sala de aula, maior interagio professor/aula, mudanca

na maneira de planejar as atividades. (Professor N)

e Participar do PROFA acarretou em uma mudanga de paradigma ja que estimulou a

inovagdo da minha agio pedagégica, ampliando conhecimentos para desenvolver e

reforgar a minha efetiva participa¢o na arte de aprender e aprender. (Professor R)

® Melhor situagéo entre a teoria e a prética, mudanga de estratégia de atividades para

possibilitar o avangar do aluno, valorizagfio dos conhecimentos prévios do educando

(Professor L)

e Autonomia para promover trabalho nos quais levam os alunos a inserir-se na

sociedade em que vive. (Professor O)

® Organizagio dos trabalhos em grupos ¢ a troca de experiéncia com os demais

colegas e coordenagdo pedagégica (Professor S)

Ultimamente a formagéio do professor tem sido bastante discutida por assumir outro
carater quando desloca da formagdo inicial para a continuada, incluindo trés eixos de
abordagem: a pessoa do professor e sua experiéncia, a profissdo de professor e seus saberes
especificos e a escola e seus projetos educacionais.

E importante lembrar, que essas modificagdes na concepgdo de formagdo de
professores parecem refletir diferentes formas de conceber o trabalho docente na escola,
levando-os a procurar cada vez mais est4 se capacitando, buscando inovar sua pratica em sala
de aula.

Quando perguntadas sobre as mudangas ocorridas na pratica da sala de aula, a maioria
das professoras revelaram que suas ag¢des docentes tem sofrido uma mudanca real de
paradigmas influenciadas por parte desse curso. Para elas a sua participagdo em um curso

como este as tem levado a melhorar sua agfio docente, adquirir maior reflexdo, além de

melhor posicionamento quanto ao seu papel enquanto profissional.
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De acordo com (Névoa, 1995, p. 25) a formagdio do professor nfo se constrdi por
acumulag@o (de cursos, de conhecimentos, de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re) construgfo permanente de uma identidade
pessoal.

Quando questionadas sobre a mudang¢a na aprendizagem e objetivo a alcancar dos
alunos com a aplicagio dos conhecimentos adquiridos através do PROFA algumas
professoras respondera:

e Melhor envolvimento nas atividades propostas, interagdo aluno/aluno,

aluno/professor, com os trabalhos realizados em grupo, alunos mais criticos e

conscientes do seu papel na sociedade. (Professor N)

e Mudangas no cotidiano do aluno, alunos mais motivados a ler e escrever

significativamente, maior aproveitamento das aulas pelos alunos, ¢ melhoria na escrita

¢ na oralidade. (Professor P)

* Estabelecer vinculos afetivos e de trocas com outros colegas, fortalecendo assim

uma maior interagdo do grupo e a auto-estima mais elevada. (Professor Q)

® Ajudar o aluno a desenvolver outras capacidades como utilizar as diferentes

linguagens oral e escrita de forma a compreender e ser compreendido. (Professor M).

® Preparar pessoas reflexivas que além de saber ler e escrever corretamente, tenham

consciéncia de seu papel como cidadgos. (Professor D).

Vale ressaltar que nas falas destas educadoras entrevistadas estd implicita a
valorizagdo ao aluno, mediante as mudangas na aprendizagem e na reflexfio diante das
atividades propostas em sala de aula, contudo h4 clareza se as criancas realmente aprenderam
a ler e escrever com as inovagdes do PROFA.

Um outro ponto abordado nas entrevistas foi o papel do Poder Publico para
manutengdo dos cursos e como ocorreu nos dez Gltimos anos a Formagio Continuada do
municipio. Questionadas os depoimentos expressam os seguintes posicionamentos:

® Os cursos de formagfio continuada sdo propostas do poder publico, pois sfo

oferecidos gratuitamente para todos os professores que se interessam em se

aperfeicoarem. Os mesmos sdo mantidos pelos Governos Federal, Estadual e

Municipal (Professor E)

® A secretaria acompanha todos os trabalhos dos professores orientadores e dos

professores/alunos, eles fazem visitas e mantém sempre uma presen¢a permanente
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durante os dias de curso, todo material utilizado & oferecido pelo Governo, como o

lanche, o almogo sem custo algum para o professor. (Professor F)

® O papel do poder publico & promover ¢ incentivar, cada vez mais, cursos de

formagédo continuada. Pois investir na formagdo do professor € na sua atualizacfo é

fundamental para melhorias da qualidade de ensino no Brasil. Quanto melhor a

formagéo do professor, melhor serd o desempenho dos seus alunos. (Professor D)

® Por um longo e proveitoso periodo os cursos de formag8o continuada foram

presentes no municipio, tanto nos momentos de planejamento de ensino, quanto nos

momentos das aulas. Atualmente ocorreu uma estagnacdo no que refere-se a oferta de
cursos de formagdio continuada, entendo que ¢ preciso repensar a continuidade do
mesmo, para que de fato acontega o desenvolvimento e efetivagdo de politicas publicas
que estejam contextualizadas com o universo escolar; embora sei que nem todas as
solugdes estdo necessariamente vinculadas a participagdo em cursos, mas a falta destes

propicia o ndo aprofundamento do conhecimento. (Professor I).

e Na minha opinifio o papel do Poder Publico estd sempre a desejar. Infelizmente

“os modelos” de cursos destinados a formagfio continuada estio apenas politica

educacional do interesse das secretarias de Educacdo.

® Os cursos que os governos oferecem ndo estio adequados a realidade dos

professores. Os programas de capacitagdo ndo correspondem também 2 realidade do

aluno. Sabe-se que a realidade ¢ bem diferente.

Os professores precisam sim, manter-se atualizado de forma sistematica que atendam
as necessidades do alunado. Entendo que esses programas de formagfio mudam ndo por
questdes politicas que envolvem mudanga de governo. As formagdes devem acontecer com a
participagdo de todos os envolvidos no processo escolar e néo apenas de alguns professores
muitas vezes escolhidos. (Professor D)

E possivel observar através dos depoimentos de trés professores que existe, por parte
do Poder Publico uma preocupa¢do em manter esses cursos, buscando respostas para
inquietagdo das mesmas, procurando adquirir novas competéncias para o bom exercicio de
sua fungdo. No didlogo com essas professoras percebe-se hoje que hd uma preocupagio por
qualificar-se, pode dominar saberes, por adequar a sua fungéio social aos novos tempos e
novos conhecimentos.

Destacando que todas foram unanimes em afirmar que isto ja estd sendo possivel

gragas aos cursos mantidos pelo Poder Publico.

B
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Ja no depoimento das professoras I e¢ D constata-se que elas pontuam algumas
discordéncias. Na opinifio delas esses programas néo v€ o professor como um ser inteiramente
capaz de refletir, de reconstruir, pois fornece a eles “pacotes” prontos, cujo contetido &
controlado por politicos educacionais concebida por uma minoria, para atender seus proprios
interesses. Isto estd em consondncia com o que Demo (1995) diz sobre as propostas de
capacitagdes de professores, que ao invés de produzir bons resultados no que se refere a
superar possiveis deficiéncias do educador nada mais fazem além de “informar” sobre as
“modernas” praticas pedagogicas.

Buscando também a contribui¢do de Dewey (1959, p. 106). Quando conclui que uma

sociedade ¢ democrética quando

Prepara todos os seus membros para com igualdade aquinhoarem de seus beneficios
€ em que assegura o maledvel reajustamento de suas institui¢des por meio da
interagio das diversas formas da vida associada. Esta sociedade deve adotar um tipo
de educagfio que proporcione aos individuos um interesse pessoal nas relagdes e
diregdes sociais, e habitos de espirito que permitam mudangas sociais sem ocasionar.

Vale dizer diante das citagbes acima que a finalidade dos cursos ou programas de

formagéo continuada deveria acontecer com uma maior participagdo dos que de fato irfio fazer

parte do mesmo, para que permita uma aprendizagem significativa através da prética.




CONSIDERACOES FINAIS

Levando em conta todas as informagdes colhidas e analisadas sobre a importincia da
formagéo continuada do professor, sentiu-se a necessidade de procurar novas respostas para
velhos problemas que vem se perpetuando na formago docente com todos os elementos que a
compde. Dai a preocupagdo de se ter uma postura critica ao olhar esse segmento “educagido”,
para que possa germinar idéias novas que desenvolvam projetos significativos para da conta
da demanda daqueles que procuram a escola como instituicio que oferece credibilidade,
ressaltando, principalmente a capacidade do professor, ndo s6 como profissional, mas também
como ser humano capaz de perceber as diferengas, sabendo respeita-las e valoriza-las.

Pode-se também observar que néo se deve falar de formacéo de professor, sem discutir
um pouco quem contribui para uma nova escola. Pensar em uma “nova escola” & muito
sedutor. Entende-se que as mudangas nas organizagdes e nas praticas se tornam cada vez mais
necessdrias e urgentes diante do contexto de transformagdes que a sociedade dessa escola vem
vivenciando. Sabe-se que a escola é o espago de cultura e conhecimento que tem passado por
profundas contradigdes, com isso vem apresentando grandes dificuldades para acompanhar a
dinémica social e interior que estdo vivendo. Por outro lado, espera-se que a escola contribua
na consolidagdo da cidadania formando sujeitos éticos que tenham suas préticas sociais

orientadas por valores bem definidos.

Diante dessas discussdes, percebem-se as condi¢des que ndo sdo dadas para que a
escola corresponda as expectativas que muitas vezes sdo minimas. Tem-se uma escola
marcada por problemas sérios tipo: desvalorizagdo do trabalho docente, espagos fisicos
insuficientes ou inadequados, falta de recurso, despreparo profissional, auséncia de um
projeto pedagégico préprio, gestado e gerido democraticamente e participativo na propria
escola enquanto coletivo.

Consideraram-se os estudos feitos com professores que participam do Programa de
Formagdo Continuada (PROFA), verificou-se como essa formagdo subsidiou para o
desenvolvimento de algumas agOes dos mesmos em sala de aula.

Este estudo levantou uma gama de informagdes que permitiu constatar que em alguns
casos houve mudangas, tais como: melhor aprendizagem dos alunos, maior desenvolvimento
na escrita e leitura, uma maneira e ladica de alfabetizar como, por exemplo: através de
agrupamento, leituras de imagens, etc. Isto ficou comprovado com as entrevistas feitas com os

professores. O que ndo mudou dentro desse processo foi o incentivo financeiro por parte dos
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governantes que continuam com posturas radicais a nfo valorizar financeiramente o professor,
provocando com isso a baixa auto-estima, a falta do prazer pela profissio em alguns casos
chegando ao ponto até de abandoné-la.

Diante da diversidade que envolve a educagdo, em especial a educagdo escolar que
trabalha com a construgio e reconstru¢do do conhecimento. Verificou-se nas entrevistas
realizadas que ¢ preciso refletir que apenas a formagdo inicial nfio d4 conta da dimensgo que
envolve a pratica docente, detectou-se que € preciso constantes leituras articulando a teoria ¢ a
préatica.

Ao longo deste trabalho de pesquisa que contou com estudo tedrico, confronto com a
realidade e entrevista. Percebeu-se que o curso de magistério ainda se fundamenta na
dimens#o tradicional (tecnicista) do ensino.

Todavia, se no passado a formagdo inicial no magistério nio conseguia oferecer aos
professores a competéncia que garantisse na boa atuagfio no exercicio da pratica docente; os
professores que hoje terminam este mesmo curso também ndo estdo capacitados para isto. Dai
a necessidade da formag#io continuada no proprio exercicio da docéncia.

Logo, ao confrontar as concepgdes de formagdio de professores e o alcance das
politicas educacionais, chegou-se  conclusfio que de forma geral houve uma ressignificagfio
das nossas experiéncias e construgdo de uma autonomia profissional. Mas considera-se
também que muitos professores nio demonstram mudanga qualitativa na realizagdo do oficio
do professor.

A mudanga a que referiou-se esta ligada ao que se tem vivenciado no decorrer de todos
estes cursos de formag#o, principalmente o de licenciatura, e as leituras feitas de autores
diversos, por exemplo, Gratti (1997). Descoubriu-se que a proposta em que alunos e
professores interagem, buscam aquisi¢do de conhecimentos, em que o professor nfo dita o
conhecimento e o aluno o absorve, o trabalho do professor toma como ponto de partida a
propria histéria de vida dos alunos, seus conhecimentos e experiéncias prévias.

No entanto, a formagéo de competéncias ¢ em processo ainda muito obscuro em nosso
municipio, mas um curriculum nessa perspectiva certamente nfio serd uma lista de disciplinas
¢ contetidos, serd um conjunto de situagdes diversificadas e de préticas que tém possibilidades
de suscitar uma experiéncia formadora.

Desta forma, a Ginica possibilidade de mudanga futura estd em criar mecanismos para o
desenvolvimento de uma cultura colaborativa nas escolas, em que a reflexfio sobre o proprio
trabalho seja um de seus componentes. Este ¢ um fator que considero bastante relevante, Para

criar professores reflexivos, tem-se de criar condi¢@es institucionais para que essas reflexdes
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possam ocorrer. SO assim serd possivel reverter o investimento na formacdo de professores, e
néo oferecer “paleativos” achando que resolvera os graves problemas que j4 se instalaram em
nossas escolas.

Entéo, € preciso que o professor se veja como um ser politico, consciente de seu papel
de eterno aprendiz, atento aos acontecimentos que influenciam na tomada de decisdes e por
parte dos nossos administradores, passe a ter uma visdio critica da propria atuagfo profissional,
na constante comprometimento de refazer as suas préticas, a produgéo e difusdo do saber,
valorizando e respeitando o seu trabalho para uma melhor identificagéo profissional.

Fica explicito que hd uma série de fatos que devem ser considerados na Formagéo
Continuada do Professor. A subordinagfio do professor ao preestabelecido ou ao que ja foi
criado e experimentado tem trazendo um impasse muito grande para que se possa gerar uma
nova realidade, deixando passar despercebido os avangos de uma sociedade e constante
transformagéo que exigem novas competéncias e habilidades que possam construir individuos
criticos, reflexivos e autdnomos. J4 esta na hora de uma tomada de consciéncia por parte de
todos que se propdem trabalhar com a educagdo, em especial o professor, que pode exercer
um papel de negagdo do saber, dependendo da forma como compreende a sua fun¢do social e

como organiza o seu trabalho pedagégico. O que fazer do professor ndo pode se repetir ou

imitar uma outra ag#o.
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APENDICE: Questiondrio aplicado aos professores do Colégio Monteiro Lobato no

municipio de Conceigfio da Feira - BA.

1. Sexo
( ) Feminino
() Masculino

2. Idade
()20a25
()26a30
()31a35
()36a40

( ) Mais de 40

3. Formagio Escolar
( ) Magistério

() Nivel Superior

( ) Normal Superior
() Pés-graduacio

4. Tempo de atuagio no magistério
()1a5anos

()6al0anos

()1lal5anos

( ) Mais de 15 anos

3. Vocé considera a formacio continuada importante para o professor? Por qué?
() Sim porque aprimora o profissional da educago.

() Sim por buscarem conhecimento constante e importantes para prética do professor
() Outras.

6. Qual a sua concepeio sobre a formacio continuada?

() Séo formas de trabalho que envolvem contetido e aprendizagem.

() Conquista para o progresso do professor,

() Possibilita experiéncias, oportunidade e constru¢do de conhecimento para praticas docente

7. Quais as dificuldades encontradas durante 0 processo?
() Mudanga de paradigma por quebrar toda uma idéia.

() Dificuldades financeiras

( ) Tempo insuficiente

( ) Outros

8. Os cursos de formagio que vocé participou contribuiram para a melhoria da sua
pratica?

() Sim

(') Néo




9. Quais os aspectos positivos do curso?

( ) Aplicago de novas técnicas e estratégicas didaticas, assim como motivagio do professor.
() Troca de experiéncia

() Possibilidade do professor reformular, construir e reconstruir sua pritica pedagbgica.

( ) Outras

10. Ouve que mudanca de paradigma a partir desse curso de formacio que vocé
participou (PROFA)?

() Sim

( ) Niao

11. O que fundamenta sua pritica pedagogicn,
() Organizagiio do trabalho educativo

() Os autores percussores do programa

() Métodos construtivista

() Diagnosticando o nivel de aprendizado do aluno
() Outra

12. Qual o principal o objetivo a alcancar pelos seus alunos.
() Melhor envolvimento nas atividades propostas.

() Mudanga no cotidiano do aluno

( ) Estabelecer vinculo e troca com os colegas.

() Preparar pessoas reflexivas.

13. O que vocé entende por motivaciio pedagogica?

() Renovagdo da pratica diaria

( ) Tecnologia avang¢ada

() Aplicagdo de novas técnicas de ensino

() Exercicio continuo de agdes voltadas para a melhoria da qualidade de ensino
( ) Outros

14. Na sua pratica pedagégica vocé identificou aspectos inovadores?
( ) Sim
( ) Nao

15. Vocé considera o PROFA um curso de formacio inovador?
() Sim
( ) Néo

16. Existe a¢iio do poder piiblico para manutencéio de cursos para formacio continuada
do professor.

( )Sim

( )Nio




