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RESUMO

SILVA, Jussara Almeida Midlej. Formacido docente continua e profissionalidade
docente: realidades, contradicdes e perspectivas. Um estudo sobre a formacio
continua em educacio e a construcio da profissionalidade dos professores das classes
iniciais do Ensino Fundamental. 2003. Dissertacio (Mestrado) - Educacio e Pesquisa.
Université du Québec a Chicoutimi. Universidade do Estado da Bahia. Senhor do
Bonfim/BA, 2003.

Este estudo teve por finalidade a investigacdo da profissionalidade docente de professores
das classes iniciais do Ensino Fundamental do Estado da Bahia apos a participagio em
programas de formagdo continua. As investigacGes e as andlises aqui desenvalvidas
centraram-se em dois componentes fundamentais e interligados a esse processo: a formagdo
e o exercicio profissional buscando desvelar e identificar suas realidades, contradicdes e
perspectivas. Foi tomado como fonte primaria desse estudo uma pesquisa realizada em
1999 no Estado da Bahia, referencializada no Programa de Aperfeicoamento para
Professores, componente do Plano de Trabalho Anual 1997 (PTA 97) do Projeto de
Educacgio Basica para o Nordeste (NEBE III), implementado em 1998. A amostra original
cobriu as 33 Diretorias Regionais de Educacdo do Estado, atingindo 81 escolas ¢ 162
professores. Para este estudo especifico, retiraram-se aleatoriamente deste universo
primario trés municipios e oito professores que sdo aqui discutidos numa perspectiva
etnometodologica. Seus objetivos especificos encaminharam-se no sentido de analisar se
tais programas contribuiram para uma crescente profissionalizacio dos professores
participantes e de identificar se had eventuais elementos de promogdo de seus
desenvolvimentos pessoal e profissional, de uma nova profissionalidade docente. O uso de
multiplos instrumentos possibilitou a constru¢io de um painel correspondente a pratica
pedagogica dos professores detectando-se pequenos avangos na direcdo das idéias
veiculadas nos cursos, mas também de retrocessos e a presenga ainda forte de formas
tradicionais e inoperantes de conducdo dos trabathos da escola. As analises realizadas
evidenciam um amplo questionamento sobre a agcdo formativa fragmentada_ aligeirada e
acritica veiculada pelas politicas educacionais publicas brasileiras e as condicGes de
desprofissionalizagio na qual o professor ainda se encontra inserido. Considera-se que
esses dados sdo ricos e esclarecedores para oferecer pistas importantes sobre a
profissionalidade docente nessas condicGes; espera-se que possam contribuir para ©
delineamento de novas perspectivas de formac@o nessa area.

Palavras-chave: formagio continua - programas de formacio docente — pratica pedagdgica -
profissionalizagdo — profissionalidade.
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RESUME

SILVA, Jussara Almeida Midlej. Formation enseignante continue et professionalisation
enseignante : réalités, contradictions et perspectives. Une étude sur la formation continue
dans le domaine de I’éducation et le développement professionnel des enseignants des
classes du premier degré de I’enseignement fondamental. 2003. (Maitrise en Education) -
Université du Québec a Chicoutimi. Université de 1’état de Bahia. Senhor do Bonfim,
Bahia.

Le but de cette étude est d’investiguer la professionalisation enseignante des enseignants
des classes du premier degré de I’enseignement fondamental des établissements publics de
I’état de Bahia, aprés leur participation a des programmes de formation continue. Les
investigations et les analyses mences ici se sont centrées sur deux composantes
fondamentales, liées a ce processus la formation et 1’exercice professionnel, pour chercher a
en dévoiler et a en identifier les réalités, les contradictions et les perspectives. Cette étude a
pris comme source premiére une enquéte réalisée en 1999 dans cet état, référencée dans le
Programme de perfectionnement de professeurs, dans le cadre du Plan de travail annuel
1997 (PTA 97) du Projet d’éducation de base pour le Nordeste (NEBE 1II), mis en oeuvre
en 1998. L’échantillon original couvrait les 33 directions régionales d’Education de I’état,
regroupant 81 écoles et 162 professeurs. Pour cette étude spécifique, nous avons retenu,
aléatoirement, de cet univers primaire, ‘ unicipalit€s e\:‘Q enseignants qui
constituent les participants a cette étude d’onentation ethnométhodologique. L’objectif
spécifique de leur démarche était d’analyser si ces programmes avaient contribué a une
professionnalisation croissante des enseignants y participant et d’identifier les éventuels
éléments de promotion de leur développement personnel et professionnel et d’une nouvelle
professionalisation enseignante. L’usage de plusieurs instruments a permis de dresser un
tableau retracant la pratique pédagogique des enseignants, dans lequel ’on détecte de légers
progres en ce qui concerne les idées véhiculées durant les cours, mais également des refours
en arriére et la présence encore forte de formules traditionnelles et inopérantes de conduite
des travaux scolaires. Les analyses réalisées ont mis en évidence une ample remise en
question de ’action de formation fragmentée, allégée et sans perspective critique véhiculée
par les politiques éducationnelles publiques brésiliennes et les conditions de désagrégation
de la professionalisation dans lesquelles se trouve encore I’enseignant. Ces données sont
considérées assez riches et explicites pour fournir des pistes importantes sur la
professionalisation enseignante dans ces conditions, dans I’espoir qu’elles puissent
contribuer a cerner de nouvelles perspectives de formation dans ce domaine.

Mots-clé: formation continue - programmes de formation enseignante — pratique
pédagogique - professionnalisation — développement professionnel.
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APRESENTACAO

Em vez da eternidade, a historia; em vez do
determinismo, a imprevisibilidade; em vez do
mecanicismo, a interpenetracdo, a espontaneidade e
a auto-organizacdo; em vez da reversibilidade, a
irreversibilidade e a evolucdo; em vez da ordem, a
desordem; em vez da necessidade, a criatividade e o
acidente.

Boaventura de Souza Santos, 1987.



1.1 - Apresentacio

Eu sustento que a unica finalidade da ciéncia é
aliviar a miséria da existéncia humana.
Brecht

No segundo semestre de 1999 foram contratadas pela Secretaria da Educagido do
Estado da Bahia (SEC) através do seu orgdo Instituto Anisio Teixeira (IAT) as professoras
Dilza Maria Andrade Atta e Jussara Almeida Midlej Silva para realizarem uma ag¢io de
assessoria no desenvolvimento de uma pesquisa a ser realizada na rede publica de ensino do
estado da Bahia. Esta acdo contou a parceria financeira do Ministério da Educacio e da
Agéncia Internacional de Fomento, o Banco Mundial (ou Banco Internacional para a
Reconstrucdo € o Desenvolvimento, BIRD). Esta acdo se desenvolveu em cerca de 350
horas e envolveu a forma¢do de uma equipe compaosta por 81 técnicos da SEC sendo que 73
encontravam-se alocados nos setores pedagoégicos das Diretorias Regionais de Educagio
(DIREC), dos quais 31% na fungfio de coordenador da area pedagogica e 08 no IAT
exercendo funcdes técnicas. Este grupo - cujos componentes foram denominados de
auxiliares de pesquisa - foi contratado, também, através da citada parceria financeira e
preparado tecnicamente pela equipe assessora em 80 horas de trabalho presencial que
contou, para este periodo, com um reforco técnico-pedagdgico das professoras Adélia
Luiza Portela e Eni Bastos. As 120 horas restantes foram divididas, pelos auxiliares de
pesquisa, entre o campo especifico de atuacdo, sistematizacdo dos dados. de pesquisa e
elaboracio do relatorio técnico.

Foi tomado como referencializagio’ particular desse estudo o Projeto de Educagio
Basica para o Nordeste (NEBE III) na especificidade do Programa de Aperfeicoamento
para Professores dentro do Plano de Trabatho Anual/1997 (PTA/97). Trata-se de um Projeto
co-financiado pelo Banco Mundial (BIRD) - numa agdo multilateral na qual o Brasil

participou com uma contrapartida de 50% dos recursos. Este Programa fez parte do

' Referencializagio como a interrogagfio € o desvelamento de um sistema de coordenadas realizadas em
fungdo do designio e do desenho que os atores podem dele tragar — e ndo apenas de um momento da realidade
- mas a captagio de movimentos ¢ desdobramentos dessa realidade em outros momentos, em fempos/espacos
subseqiientes. Tudo isso porque, em sc tratando de educagdo, lida-se muito mais com processos ¢ suas
reverberacdes do que com produtos (Figari, 1996: 36 apud BAHIA MEC/BIRD/ SEC/IAT, 1998:20).



Convénio 97 (BRASIL. MEC/BIRD/SEC N. 6113/97) tendo atendido a 10.160 docentes no
decorrer do ano de 1998 nos 14 Nucleos de Capacitagio da Secretaria da
Educag@o/Instituto Anisio Teixeira situados nos municipios de Salvador (atendendo a
Regido Metropolitana do Salvador®), Santo Antdnio de Jesus, Itabuna, Teixeira de Freitas,
Jequié ou Vitoria da Conquista, Guanambi, [taberaba, Feira de Santana, Alagoinhas, Paulo
Afonso, Juazeiro, Jacobina e Barreiras. Deste universo participaram professores tanto da

rede municipal quanto da rede estadual de ensino.
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Para essa pesquisa, o NEBE III foi mais do que um referencial - entendido como
apenas uma formulagdo momentanea da referencializagdo — configurou-se como um rico e
dindmico contexto. Deste universo selecionou-se para o estudo original uma amostragem
aleatoria de 81 Unidades Escolares da rede publica de ensino e 162 professores e suas
respectivas classes, a partir do critério de atendimento a todas as 33 Diretorias Regionais de
Educacdo situadas em 33 municipios—sede da Bahia. Os resultados deste estudo foram
apresentados por nos - assessoras técnicas - aos Orgaos contratantes, atraves de um relatorio
final, em dezembro de 1999: BAHIA Secretaria da Educacgdo. Instituto Anisio Teixeira.
Cursos de Capacitagdo para Professores das Classes Iniciais do FEnsino Fundamental: Um
Olhar Ampliado. Avalia¢do de Programa de Formagao Docente no Estado da Bahia, 1999.

Ao concluir tal tarefa (dentro de uma exigiiidade de tempo concedido pelo MEC ¢
pela SEC) houve a constatagdo de que dados valiosos haviam ficado sem o devido
aprofundamento, pelo motivo citado. Incontinenti, apés a entrega do relatério técnico,
decidi armazenar todo o material e aguardar um momento propicio, futuro, de explora-lo
mais detidamente em estudos de pos-graduag@o. Sem perda de tempo, a hora esperada de
fazer um recorte e estuda-lo mais amiude - dentro da particularidade da formacio docente
continua - foi cavada da realidade com as minhas préprias mios: no decorrer do ano 2000
elaborei um anteprojeto de estudos e, neste mesmo ano, concorri a uma vaga na II turma do
curso de Pos-graduagio stricto sensu de Educacdo em Pesquisa oferecido pela Université
du Quebec a Chicoutimi em convénio firmado com a Universidade do Estado da Bahia —
Campus VII, localizada no municipio de Senhor do Bonfim.

Logrei aprovagdo e, com base neste material, investi em novas perspectivas de
estudo e desvelamento da realidade da profissionalizagdo e profissionalidade docente no
estado, a partir da implementagdo de programas de formagio continua. Este estudo, objeto
desta dissertagdio, surgiu, portanto, de uma amostragem aleatéria desse material de
pesquisa. No decorrer do ano seguinte, enquanto cumpria os créditos teéricos do referido
curso, retomei-o € voltei a impregnar-me da realidade em foco e do seu conteudo; agora
com outros questionamentos, outros olhares, novas pautas, renovadas intengGes —

delimitando uma amostragem intencional, aleatéria e significativa que serviu de



referencializagdo a este novo estudo. Assim, dentre os 14 Nucleos de Capacitagio

atendidos, a opgdo foi explorar especificamente os dados relacionados ao seguinte universo

(dentro de critérios que serdo amplamente explicitados no quadro contextual desta

dissertagdo):

Salvador — Municipio integrante do Nucleo de capacitagio 1, da capital do estado,
em escolas jurisdicionadas as Diretorias Regionais de Educagdo (DIREC) 1A e 1B ~ 04
professores;

Ribeira do Pombal - Municipio integrante do Nucleo de capacitagdo 11, de Paulo
Afonso, em escolas jurisdicionadas a DIREC 11 - 02 professores;

Senhor do Bonfim — Municipio integrante do Nucleo de capacitagdo 12, de
Juazeiro, em escolas jurisdicionadas 8 DIREC 28 — 02 professores.

As investigaches e as analises aqui desenvolvidas centraram-se em dois
componentes fundamentais e interligados da profissionalizagio docente: a formagio e o
exercicio profissional, os quais estdo amplamente tratados no seu referencial tedrico. Este
procedimento foi decisivo no desvelamento do pretendido como objeto de pesquisa, com
vistas a composigdo deste estudo, em atendimento aos requisitos para obtengdo do grau de
Mestre em Educacéo.

O corpo deste relatorio encontra-se dividido em seis componentes nos quais estdo
contidos:

4 0s propositos, sua tematica interligada as problematizagdes que nortearam o estudo em
questdo os quais sdo apresentados no bojo de uma breve justificativa. Neste item estdo
descritos seus objetivos bem como as formulagdes que o nortearam ¢ deram-lhe
significado;

4 sua discussdo teorica, sendo que nela estdo contidos, de um modo inter-relacionado com
o material empirico coletado, seus conceitos fundantes através de cuidadosa revisdo de
literatura;

4 seu quadro contextual geral que contém a complexidade do fendémeno evolutivo da
formacdo docente continua no Brasil, (num recorte dos anos 70 aos 90) incorporando

aos fatos uma seqiiéncia historica. Encontra-se inserido, também nessa teia o contexto



especifico deste estudo e o protagonismo da citada agéncia internacional ligada ao
campo educacional brasileiro;

4 sua fundamentagio metodologica (tanto dos dados da pesquisa original quanto do novo
estudo) na qual encontram-se descritos a utilizagdo de procedimentos metodologicos de
teor qualitativo, respaldados na abordagem etnografica,

4 as analises, interpretagdo dos dados e apresentagdo dos resultados contendo todo o seu
tracado e envolvendo as variaveis € os componentes encontrados, descritos de modo
detalhado;

4 as consideragdes finais e as recomendagdes que comunicam propostas para a
problematica do tema proposto e sugestdes para a realizacdo de outras pesquisas na
area.

Acredito que este estudo sera de muita relevancia para o melo educacional de um
modo geral, sobretudo porque ao desvelar pontos de estrangulamento existentes no
processo de formagdo docente podera fornecer meios de superagdo destes em bases validas,

porque pautadas numa pesquisa sistematizada de modo ético e cientifico.

1.2 - Problematica

f...) e toda humana docéncia

para inventar-se um oficio

ou morre sem exercicio

ou se perde na experiéncia...
Cecilia Meireles

A profissionalizacdo docente tem sido uma tematica recorrente ao longo da historia
da educagdo no Brasil, ndo apenas pelo fato da categoria dos profissionais da educagdo
reivindicar com insisténcia melhores condi¢des de trabalho e salario, também por este tema
ser alvo de discussdes no ambito dos sistemas governamental e educacional - especialmente

nos periodos de reformas e promulgacdes de dispositivos legais ligados a area.



Pode-se identificar, no discurso oficial de inumeros governantes, uma aceita¢io
formal da necessidade de uma formagdo docente e, nesse caso, freqiientemente num sentido
de responsabilizar os professores pelas mazelas da educagido. Nesse contexto, debatem-se
diferentes propostas para a formagdo - fundadas em projetos politicos e perspectivas
historicas diferenciadas — emergindo dessas concepg¢des, a profissionalizagdo como a
solugdo para todos os problemas e criando uma falsa ilusdo de que passos significativos
estio sendo dados na direcdo do fortalecimento da autonomia e da qualificagdo
profissional.

Nos ultimos anos a reestruturagdo educativa’ que vem sendo desenhada no Brasil
tem a formagio e a avaliacdo docente como um dos pontos centrais de sua agenda
programatica. Assim, a avaliagdo de desempenho, a formagdo de professores, a
profissionalizagio, os estatutos de carreira e outros aspectos decorrentes destes, passaram a
ser elementos basicos no discurso dominante. Delineia-se ai, mais um motivo de se realizar
estudos e de se problematizar as discussdes sobre a profissionaliza¢do na forma como ela
esta sendo conduzida oficialmente no nosso pais (Freitas, 1999: 17, 18; Hypolito, 1999: 81,
83; Veiga, 1998: 76, 77, 2002: 65-91; Vieira, 2002: 13-42).

Parece essencial, portanto, criar consciéncia de que a educagdo também € objeto da
ciéncia, de que se produzem cotidianamente conhecimentos que, se incorporados a escola,
permitiriam melhorar substancialmente a situagio educativa. E necessario, além disso, fazer
conhecer - da maneira mais aceitdvel possivel — quais s3o as praticas escolares que
deveriam mudar para se adequar aos conhecimentos que temos na atualidade’ sobre a
aprendizagem e O ensino, assim como mostrar os efeitos nocivos dos procedimentos
tradicionais na escola (Lerner, 1993).

Se ha um reconhecimento de que a formagdo e o trabalho docente devem ser cada
vez mais objetos de investigagdo (e parece ndo haver mais duvidas de que a formagio

docente constitui-se num fator essencial para a constru¢do de uma educac¢do de melhor

? Este tema tem sido amplamente discutido para a anilise, tanto da realidade brasileira, quanto da latino-
americana (Gentili ¢ Silva, 1994; Gentili, 1998).

* Cada atualidade retine movimentos de origem ¢ de ritmos diferentes: o tempo de hoje data simultanecamente
de ontem, de anteontem, de outrora {...) o presente ¢ o passado esclarecem-se mutuamente, com uma luz
reciproca (Braudel, 1989: 18-21).



qualidade) algo que chama a atengdo € que, além desse reconhecimento, faz-se necessario
perscrutar alguns aspectos dessa formagio (como um processo continuo) interligada a
especificidade da docéncia, especialmente com os professores que atuam na base do ensino
— em classes iniciais do Ensino Fundamental - como eles pensam e realizam sua pratica,
que saberes experienciados e que suportes psicologicos e pedagogicos trazem subjacentes a
esta, desvelando, assim, quais as marcas das concep¢des de ensino e aprendizagem
transparecem na pratica ¢ como tudo isso esta a influenciar na apropriacdo de
conhecimentos seus e dos alunos. Além disso, analisar e discutir as condi¢des de formacio,
buscando identificar seus fundamentos e os modos institucionais de conducdo desse
processo.

Afinal, a inadequacdo da escola {que ainda se centra na figura do professor que
ensina e no aluno que aprende) frente as atuais necessidades da sociedade - dita
contemporanea - ¢ patente € tem levado muitos profissionais da area de educacdo a
refletirem sobre o que ai esta posto, predominantemente, sem agradar a muitos. A situagdo
atual apresenta-se, desse modo, propicia a uma revisio profunda a respeito desta instituigdo
que contém na sua estrutura muitos fatores a apontarem para a necessidade de uma
reestruturag@o curricular, metodologica e em conseqiiéncia, para um trabalho de formagao
profissional sob renovadas bases e perspectivas que ndo apenas as praticadas até aqui, em
particular no Brasil.

Nesse contexto, a importncia da investigagio cientifica da praxis pedagégica’ de
professores emerge da valida¢do da pesquisa como uma importante aliada dos programas
de formagdo docente continua na atualidade. Maior argumento ndo ha, portanto, para a
realizagdo destas agOes (aqui, imbricadas) que, ao focalizar a vida escolar cotidiana,
estejam respaldadas em principios cientificos, fornecedores de dados e indicadores para que
esse processo se dé de modo mais seguro e confiavel. Maior argumento ndo ha para a
minha decisdo de reutilizar dados colhidos nessa realidade e emprega-los em estudos

reveladores de novas e ricas nuangas deste contexto.

° A teoria materialista historica sustenta que o conhecimento efetivamente sc da na e pela praxis. E ela
expressa, justamente, a unidade indissoliivel de duas dimensdes distintas, diversas, no processo de
conhecimento: a teoria e a agfio (Frigotto, 1994: 81).



Sendo, vejamos: pertengo’ a uma geragdio de professores que iniciou suas tarefas
docentes a partir dos anos 70 em escolas publicas brasileiras. Esta geragio, talvez tenha
sido a que mais foi chamada ao treinamento’ ora porque uma lei nova era promulgada, ora
porque a formagdo inicial que teve apresentava falhas, ora porque surgiam modelos
metodologicos ou programas em substituicdo a outros quando um novo governante
assumia o poder para tudo mudar, mantendo a mesmice da escola e suas mazelas (Collares
et al, 1999: 202).

Como participante de inimeros cursos oriundos de projetos ou programas de
capacitagdo® — primeiro na qualidade de cursista, depois, a partir dos meados dos anos 80
como multiplicadora’® e na década de 90 como formadora'® de professores — rememorei
muitas situagGes vividas ao engendrar o presente estudo, o que faz com que eu diga com
Zambramo (apud Arroyo, 2000:9) que ndo é de todo infeliz aquele que pode contar a si
mesmo a sua propria historia. Efetivamente com ele pude, de algum modo, resgatar
acontecimentos ligados & minha propria experi€ncia e interligados a formagio docente
(com énfase para a continua) criando oportunidades, ndo apenas de recordacdo e de
reflexdo, mas de resgate de um passado que retrata a realidade vivente trazendo a tona a
contemporaneidade da discussdo que envolve a profissdo de professor.

A minha opg¢io pelos dados de pesquisa citados deve-se ao fato de que, entre os

¢ Conjunto de esquemas apreendidos desde a infincia € permanentemente atualizados ao longo da trajetoria
social da pessoa; esquemas que demarcam os limites da consciéncia a partir do sentimento de pertenca a
determinados grupos sociais (Spink, 2000:52).

7 Até meados dos anos 70 o termo usado para designar o trabatho de formagdo em servico, quando acontecia,
era treinamento. Tal pratica trazia subjacente a concepgo de “encher a cabega” do docente de conhecimentos
e técnicas de ensino.

¥ Nos anos 80 passou-se a falar em capacitagdo em servico. Nesses programas ainda era predominante a
concepgdo de que eles serviriam para compensar as deficiéncias da formacio profissional inicial € que em
algum momento ele estaria capacitado e essas a¢Ges deixariam de existir.

® Nomenclatura que passou a ser usada no final da década de 70 para designar aquela professora mais
experiente que “multiplicava agdes”, ou seja, era preparada ¢ convocada para dar cursos ¢ freinar outros
colegas, supostamente menos experientes.

1% Na década de 90 fez-se uma revisdo dessas idéias € comegou-se a conceber a profissio de professor como
uma profissdo que pressupde uma pritica complexa de reflexdo ¢ atnalizagio permanentes. O termo que
passou a predominar, a partir dessa concepedo foi “formagio”.



! atendendo a0 ja

anos de 1994 e 1999, estive na condicdo de formadora de professores'
citado Projeto de Educacdo Basica para o Nordeste em alguns municipios baianos a
exemplo de Salvador, Feira de Santana, Paulo Afonso, Valenga, Vitoria da Conquista e
Jequié. No estudo em foco (NEBE III - PTA/97) atuei como formadora de professores nos
municipios de Feira de Santana e Paulo Afonso. Em todos, a formagdo ocorreu em dois
modulos de trabalho de 40 horas cada um, perfazendo um total de 80 horas em cada
localidade/grupo especifico de professores - com intervalos de um para o outro de cerca de
duas a trés semanas, em meédia.

Ao definir o objeto deste estudo busquei analisar varios outros trabalhos produzidos
anteriormente', constatando, dentre outras questdes, como tem sido ardua a luta dos
professores diante do intenso processo de desvalorizagdo da sua profissionalizagio docente,
em todo o seu processo de formagdo inicial ou continua. Além disso, pude verificar como
tais estudos mostram a intensa degradacdo de sua profissionalidade, de suas condigdes de
trabalho (especialmente dos citados docentes) e aviltamento salarial ao longo do tempo,
neste nosso imenso pais e, de modo pontual, na regido nordestina.

Investigar a realidade, as contradigGes, as perspectivas da formacdo docente
continua, na Regido Nordeste do Brasil, € a profissionalidade dos professores das classes
iniciais do Ensino Fundamental constituiram-se, portanto, no cerne central desse estudo.

Assim, as a¢des de identificar, analisar, reflexionar, interpretar, criticar, aprender e
transformar estiveram durante todo o desenrolar da tarefa presentes, de modo incisivo, nas
minhas ag¢les como pesquisadora. S3o estas palavras, na realidade, as que vém marcando
mais enfaticamente o meu caminhar como professora e, mais recentemente, como
formadora de professores de Educagdo Basica e pesquisadora.

Situando-me nesse contexto indaguei-me, desde o inicio do processo, sobre o

! Ver, adiante, nota sobre o processo de formagdo de tais professores-formadores.

12 Consultar, entre outros, os estudos de:

BAHIA. MEC/BIRD/SEC/IAT. Cursos de Aperfeicoamento para Professores de 1° a 4° série do Ensino
Fundamental: Uma Avaliagdo. 1998; 1999.

MEC/BIRD. BASTOS, E. S. B.; PORTELA, A L. O (Des)Conhecido Universo da Sala de aula: Um Estudo
de Observagdo em Sala de Aula no Estado da Bahia. Brasilia: Projeto Nordeste, 1998.

BARRETO, A. R. F. Professores de Ensino de 1° Grau: Quem Sdo, Onde Estido e Quanto Ganham. In:
Estudos Em Avaliacdo Educacional, Sdo Paulo: Fundacio Carlos Chagas, 1991b.



sentido historico, social, politico e técnico do ato de pesquisar e tive a clareza, de que,
como uma atividade académica, as finalidades deste estudo deveriam se encaminhar nos
sentidos de identificar quais as competéncias basicas" necessarias para que um professor
pudesse construir um trabalho efetivamente profissional na atualidade e identificar que
acOes de formagio continua poderiam funcionar como potencializadoras de oportunidades
de renovagdo da praxis pedagogica de modo que a profissdo docente pudesse ganhar maior
credibilidade, dignidade e prestigio.

Estas inquietagbes foram se delineando a partir das inumeras questdes que
passaram a guiar as minhas a¢gdes pesquisadoras desde o ultimo estudo realizado: se sdo
urgentes os desafios em resgatar a profissionalidade do professor, como promover a
reconceitualizagio da profissio docente, a reconfiguracio da identidade profissionat'* e a
melhoria da sua imagem? De que modo se pode fazer isso significativamente? Como
aprofundar a formagio teorica, fortalecer as tendéncias investigativas e reflexivas da pratica
- condi¢gdes de superagdo de uma consciéncia politica ingénua - de questionamento de
padr3es sociais, de estagnacGes com base na pratica tradicional?

Convivendo com tais inquirigdes, minhas incursdes e investigacdes pelo material
de pesquisa encaminharam-se na dire¢do daquelas questdes especificas que nortearam meus
passos neste estudo:

v Os programas de formagdo docente continua constituem-se, para os professores
que deles participam, em instrumentos de profissionalizagdo?

v’ Tais programas tém provocado o desenvolvimento pessoal e profissional desses
professores? Vém ampliando a sua profissionalidade?

A partir dos citados questionamentos, os objetivos especificos dele encaminharam-

se nos sentidos de:

® O conceito de competéncia, por scu cardter polissémico, tem provocado inimeras ¢ maltiplas
interpretacdes. Aqui elas devem ser compreendidas como saberes concretos e inseridos na préxis, na agio
contextualizada do professor € nio numa dimensdo técnico-instrumental que se fundamenta na prevaléncia de
métodos ¢ medidas (Veiga, 2002: 74, 75, 89).

"Processo que passa pela sistematizagdo de seus saberes, redefinigio de valores, identificacio de um e6digo
deontoldgico, de participagio mais ativa nas decisGes educativas em nivel da escola e da nago.
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v’ analisar se os programas de formagdo docente continua vém contribuindo para
uma crescente profissionalizagio dos professores que deles participam;
v’ identificar se ha eventuais elementos de promocdo pessoal e profissional,

geradores de uma nova profissionalidade docente, a partir dessa participagdo.

O desejo de desvelar tais questdes ndo se fez so: havia e ha na minha alma de
professora, consciente das dificuldades que a escola publica estava (e permanece) a passar,
a necessidade de identificar respostas e caminhos que pudessem e possam elevar o estatuto
da profissionalidade docente e incorporar transformagdes nas praticas de ensino
(principalmente no dmbito do crescimento do professor como pessoa'’, como profissional e
como cidaddo) dando novos sentidos a escola publica e a vida daqueles que a fregiientam.

Tive e tenho a consciéncia de qué e de quem estou a servigo, dispondo-me a
despender meu tempo, minhas energias ¢ uma boa parte de minha vida pela melhoria da
escola publica brasileira e baiana, num ambito mais especifico. Neste ponto reside a
pertinéncia social desse estudo.

Tais escolhas levaram-me a concordar com Kincheloe (1997:38) desde o inicio: de
que nunca somos independentes das forgas historicas e sociais que nos constituem! Desse
modo, além de estar pessoalmente e profisstonalmente voltada para a realidade do ensino
publico, sinto a necessidade de prosseguir minha lida de pesquisadora ampliando meu
envolvimento crescente (especialmente guiada pelas questdes de pesquisa citadas acima)

com as vertentes pedagogicas e politicas do ato educativo.

' Com o conceito de pessoa busco enfatizar meu foco sobre a dialogia, em vez de privilegiar a
individualidade ou a condicdo apenas de sujeito (Spink, 2000: 54-57).
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REFERENCIAL
TEORICO

Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a
minha passagem pelo mundo ndo é predeterminada,
preestabelecida. Que o meu destino ndo é um dado, mas
algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo
posso me eximir. Gosto de ser gente porque a Historia em
que me faco com os outros e de cuja feitura tomo parte é um
tempo de possibilidades e ndo de determinismo. Dai que
insista tanto na problematizacdo do futuro e recuse sua
inexorabilidade.

Paulo Freire, 2000.



2.1-Elementos do quadro teérico do estudo em questio

E pertinente comegar este item pela nomeacio das categorias que, come 1ragos
predominantes, estdo a permear todo este estudo € que aqui s3o tratadas em suas minticias.
De carater relativo, parcial e provisorio elas ajudam-me a distinguir entre o fundamental e o
secundario, o necessario ¢ o fortuito como principios epistemolégicos que estruturam
determinados fendmenos (Frigotto, 1994: 80).

Durante todo o processo busquei apreender o carater histérico-conceitual das
seguintes categorias essencials de analise: profissdo, formacdo e especificidades dos
conhecimentos e saberes docentes experienciados e ressignificados'® através das conexdes
do desenvolvimento pessoal e profissional inicial, continuo, do permanente, do pratico, do
reflexivo, das competéncias, da mediacdo, da complexidade, da autonomia e da
responsabilidade que envolvem as acBes dos professores. A profissionalizacio e a
profissionalidade na especificidade docente, portanto, estdo presentes de modo substancial
em toda esta trama dissertativa.

Estas categorias emergiram de universos teoéricos e da convergéncia de variados
autores contemporaneos a exemplo de Alarcdo, 1998; Charlier 2001; Demo, 1994, 2001;
Fazenda, 1995, 1999; Freire, 2000; Frigotto 1994; Gauthier, 1998; Imbernon, 1999, 2001,
Libaneo, 2000; Macedo, 2000; Mello, 1986; Novoa et al, 1991, 1992; Novoa, 1995, 2001,
Perrenoud, 2000, 2001, 2002; Perrenoud et al, 1999, 2001; Pimenta, 1999; Ramalho et al,
1994; Ruz,1998; Spink, 2000; Vasconcelos, 1994; Veiga & Cunha, 1998; Veiga et al,1999,
2002; Zeichner, 1993. Neles me apoiei, prioritariamente, no desenvolvimento dos meus

estudos conectados a este projeto.

2.2- A profissio, a profissionalizacio e as especificidades da profissionaliza¢io

docente:

!¢ Ressignificado, aqui, compreendido como uma nova significacio, construida a partir dos discursos
existentes no qual o sujeito construior desses discursos passa a ser visto como sécio-histdrico, que iransforma
¢ é transformado pelo outro, pelo social ¢ pela cultura. (Lynn, dissertagdo de Mestrado, 1998).
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Os termos profissdo, profissionalizacdo, profissionalismo, profissionalidade, de um
modo geral, revelam-se complexos e ambiguos em relacdo a seus significados e,
obviamente, suas aplicacGes, universalmente a todos os contextos, torna-se dificil.

Todas as profissdes sdo oficios, ainda que o inverso ndo seja a realidade. Assim, o
conceito de profissdo marca diferencas qualitativas com respeito ao oficio, a ocupac¢do ou
ao emprego. Isso se da desse modo porque se usa a denominacio profissional para se referir
a grupos de pessoas com uma elevada preparacdo, competéncia ou especializacdo que
prestam servico ao publico. Para Carrasco (1988:111) tal conceito diz respeito a um modo
particular de exercitar as acdes sociais sendo que a atividade profissional se concentra em
torno de um corpo mais ou menos amplo de conhecimentos e saberes, independentemente
de sua natureza e validade. Ha um carater profissional especifico do professor e uma
dimensdo sociopolitica da escola. Para Perrenoud (2002: 11) este profissional deve reunir
as competéncias de alguém que elabora conceitos e executa-os, identificando problemas e
aplicando-lhe solugdes. Como ele ndo conhece, de antemio, o que surgird para ser
solucionado, constantemente consfréi os encaminhamentos das questdoes que se lhes
apresentam, sem dispor de todos os dados de modo claro, necessitando para isso da
disposi¢c@o de saberes abrangentes, saberes académicos, especializados e, ainda, os oriundos
da experiéncia a fim de gerir o ensino-aprendizagem. Kuenzer (2000: 17) considera que
trabalhar com competéncia exige a redefinicio do modelo pedagogico, o repensar dos
problemas de transmissdo dos conhecimentos e de aprendizagem.

Assim ¢ que, nas ocupacles consideradas mais altamente profissionalizadas
(engenharia, arquitetura, medicina, advocacia etc) os conhecimentos sdc garantidos e
validados mediante um discurso cientifico; em outras profissdes, os conhecimentos se
limitam a meras generalizacdes da experiéncié e a um conjunto de regras técnicas (torneiros
mecanicos, balconistas, pintores de parede, vendedores etc.). De um modo comum, o oficio
de professor também ¢ citado como uma semiprofissio, caracterizada por uma semi-
autonomia e por uma semi-responsabilidade (Perrenoud, 2002: 12).

Destaca-se, ainda como caracteristica de uma profissio, o aspecto organizacional

através da existéncia de uma associacdo, a qual assume o papel social de cultivar e
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desenvolver os conhecimentos de seu proprio campo e de levar a cabo as intervencdes
sociais que derivam de tais saberes. Assim, uma das condices essenciais a toda profissdo €
a formalizacdo dos saberes necessarios a execucdo das tarefas que lhe sdo proprias.

Um outro elemento refere-se ao conjunto de critérios sociais mediante os quais se
controlam as condi¢Ges de pertencer17 a um grupo profissional, se proporciona sangio
social aos servigos que os profissionais prestam & populagido e se estabelecam as garantias
mediante as quais as prestacdes de servico se mantém dentro dos padrdes exigidos pela
sociedade.

Outra caracteristica social das profiss6es (decorrente das anteriores), diz respeito ao
status que o grupo profissional goza junto ao sistema social. Isto se manifesta com base em
dois aspectos: um € o poder que o grupo profissional adquire para o estabelecimento dos
niveis de servicos que podem ser oferecidos profissionalmente; o outro ¢ a recompensa
econOmica. Essa recompensa tende a nivelar-se com o status adquirido e a situar-se
relativamente em seu mesmo nivel, de tal maneira que pareceria curiosa a existéncia de um
elevado status profissional ¢ um baixo nivel de renda para os integrantes de uma profissdo
(Ramalho et al, 1994: 50; Carrasco, 1988: 111-114).

O conceito de trabalho humano orienta e pressupde uma analise e desenvolvimento
do processo de trabalho e de suas formas de organizacdo. Marx (1980:15-33) ao conceituar
o trabalho, destaca a acdo do homem sobre a natureza e dela sobre o0 homem como pessoa
livre responsavel pela historia da sociedade, responsavel pela cultura. Ao produzir meios de
subsisténcia ele se objetiva, constréi a natureza e se autoconstroi em constante atividade
social utilizando-se da forga do trabalho.

A partir dessas premissas, a profissionalizagdo é um processo histérico e evolutivo que
acontece nas teias das relagdes sociais e refere-se ao conjunto de destrezas'® que sdo
validados como proprios de um grupo profissional, no interior de uma estrutura de poder.

Isso significa afirmar que os processos de profissionalizagdo ocorrem de modo dindmico e

'" Penetra-se, com este conceito, no territério do habitus, das disposicdes adquiridas adaptadas as situagoes
presentes, a partir da pertenga a determinados grupos sociais (Bourdieu, 1994 apud Spink, 2000:52).

'® Aqui, na perspectiva de Garcia (1992: 60-62) dizem respeito a habilidades cognitivas ¢ metacognitivas
mais do que a destrezas de condutas.
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ativo e se relaciona estreitamente com tal estrutura no seio da sociedade, sendo ela, muitas
vezes, aquela que categoriza os individuos. Ainda assim, envolve o esforco dos
profissionais quanto a ordenacdo normativa do exercicio da atividade — legislagdo,
associacdo - ndo se produzindo, portanto, de uma forma enddgena para efetivar mudancas
tanto na especificidade do trabalho que o profissional desenvolve quanto na sua posi¢do na
sociedade. Desse modo, com um aumento da profissionalizag@o a categoria melhora seu
estatuto social, amplia sua fundamentagdo critico/cientifica, domina um saber especifico
nem sempre trivial, possui uma autopercepgio profissional clara em termos de identidade,
eleva seu rendimento e aumenta seu pader/autonamia (Perez, 1998: 45; Cunha, Isabel 1999:
132, 133; Cunha, Célio. 1998: 76, 77, Garcia, 1992: 61; Novoa, 1992: 23).

A profissionalizacdo €, assim, algo que continuamente se faz e refaz nas inter-relagées
que o sujeito, como construtor da histéria vivencia nos seus espacos de exercicio
profissional. Ela € constituida por um processo socializador de racionalizacio dos
conhecimentos postos em acdo em determinadas circunstincias. O profissional possui
saberes operacionais (que, em ultima instdncia sfo suas competéncias ou destrezas em
acdo) capazes de dar consisténcia a uma pratica que se torna, no processo formativo, cada
vez mais eficaz e rigorosa: mesmo em face de quaisquer novas situagdes isso ocorre -
sendo capaz de refletir sobre suas agdes e decidir entre variadas demandas com eficacia,
responsabilidade e autonomia. Este é o modelo de profissionalizacio que estd a
fundamentar, atualmente, a profissionalizacio docente de modo predominante. Novoa
(1991: 24-30) se refere ao estatuto social e econémico dos professores como o eixo
estruturante do processo de profissionalizacdo desta categoria. O autor explica que ele se
desenvolve a partir de duas dimensdes em quatro etapas e estas dizem respeito ao corpo de
conhecimentos relacionados ao exercicio da profissio docente, ao conjunto de normas ¢
valores éticos que a regem. Tais etapas sdo:
¥¢ 0 exercicio profissional docente como a forca de trabalho principal;

% o estabelecimento de um suporte legal para tal atividade;
Y a criacdo de instituicGes especificas para a formagio de professores;
pA g

a constituicdo de associacdes profissionais da categoria de professores.
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Sob esses prismas, a profissionalizagdo dos professores, numa perspectiva mais
ampla e mais dindmica, define-se como um processo socializador de aquisicio e
desenvoivimento de caracteristicas da profissio com base nos valores de subsisténcia e
cooperacdo, incluindo as dimensOes de ordens individual, estrutural e institucional. Seus
componentes basicos — formagdo e exercicio profissional — sdo partes integrantes de um
todo que se caracteriza coma um processo imbricado, através do qual os trabalhadores
melhoram seu estatuto, elevam seus rendimentos e aumentam seus poderes/autonomia
(Schon, 1992:76; Veiga: 1998, 80, 81; Quintana,1989:48; Noévoa, 1992:23; Imbernodn,
2000: 24-28).

A profissdo docente, na sua especificidade e na de um contexto capitalista, canstroi-
se, também, no cotidiano da vida social e essencialmente no interior da escola — nessa
configuracdo contemporanea - desenvolvendo-se e transformando-se em variados tempos
historicos e multiplas situagGes. Os saberes constitutivos da profissio docente na atualidade
implicam reflexividade, mentalidade aberta, consciéncia, exercicio de criticidade,
ampliacio das competéncias ou destrezas proprias da profissdo, crescentes
responsabilidade, sensibilidade, entusiasmo, capacidade de lideranca, compromisso
politico, trabalho em grupo, abstracédo, flexibilidade para se adaptar a novas situagdes,
autonomia e predisposicdo para prosseguir aprendendo (Cavagnari, 1998; Garcia 1992;
Garrido et al, 2000; Novoa 1992; Perrenoud, 2002; Porto 2000; Schon 1992; Zeichner
1992).

A acdo docente sendo um trabalho dentro das perspectivas apresentadas €, na
docéncia, mais do que em outros campos, que se utilizam e se integram os diversos
conhecimentos sociais e culturais que este trabalhador possui como pessoa, além de sua
formagdo profissional. Transparecem, de modo iniludivel, na situacdo docente - passo a
passo — os saberes pessoais, as crengas que fundamentam sua vida. Ou seja, o
conhecimento tacito'” que possibilita ao professor interagir com seus alunos na sala de aula.
A pratica docente, simultaneamente é expressdo desses saberes aliados aos especificos,

pedagogicos, construidos como fonte do desenvolvimento da profissdo. Novoa, em recente

"“Recursos intelectuais - conceitos, teorias, crengas, dados, procedimentos, técnicas (Pérez, 1992:103).
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entrevista a Revista Nova Escola (2001) diz, sobre isso, de modo pertinente e incisivo: fodo
conhecimento so terd eficdcia se o professor conseguir inseri-lo em sua dindmica pessoal e
articula-lo com seu processo de desenvolvimento profissional. (P.14).

As exigéncias contemporaneas, assim, estdo a apontar para processos formadores de
uma nova profissionalidade docente ndo mais pautada apenas nas prdticas de ensinar e na
racionalidade técnica (professores como meros executores de decisdes alheias) como
ocorria comumente no passado. A perspectiva atual constitui 0 que se pode chamar de
cultura profissional em acdo envolvendo os multiplos determinantes da profissdo. Esta
tarefa devera envolver uma analise critica das diferentes esferas sociais e culturais que
aponte para possibilidades concretas de mudanca criando formas novas e respostas aos
diversos tipos de opressido e exploracdo. Corroborando com tal posicionamento, Perrenoud
(2002:12) sinaliza para a necessidade de os professores assumirem riscos na escolha de
suas estratégias didaticas e seus modos de avaliar e deixar de usar a protecdo do sistema,
dos programas e dos textos dos livros didaticos e redefinir suas obrigagdes contratuais em
troca de maior autonomia e responsabilidade pessoal. Este autor (1999) chama a atencgdo,

ainda, para o fato de que

(...) ndo basta ao desempenho competente da profissdo o
conhecimento  sobre  fundamentos, teorias pedagogicas e
conhecimentos especificos da docéncia havendo uma preméncia de se
fazer amplas relacdes, interpretacdes, inferéncias entre situacdes
praticas e os conhecimentos tecricos que lhes sdo necessarios. (P. 7).

Nessa perspectiva ¢ de fundamental importancia ressaltar que a formagdo do
professor ndo € o unico vetor de uma profissionalizacdo progressiva do oficio docente -
iniciando-se esta, antes mesmo de sua formacgdo académica e prosseguindo durante toda a
sua trajetoria. Garcia (1992: 54,55) ¢ um dos autores que melhor aborda este aspecto da
profissionalidade docente imbricada no processo de desenvolvimento permanente da
pessoa. Ele propde que a formagdo promova um desenvolvimento continuo numa

conotacdo de evolugdo e de continuidade que supera a tradicional justaposicdo entre

formacdo inicial e continua e como cerne central desse estudo, este aspecto sera tratado
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amplamente adiante. Num mesmo sentido, pode-se assumir que esse processo de formacdo
permanente ndo pode mais ser compreendido como conseqiiéncia apenas de iniciativas
institucionais sendo no espaco concreto de cada escola, em torno dos problemas
pedagogicos reais (aliando as experiéncias académicas e profissionais dos docentes com
suas experiéncias pessoais) que se desenvolve a verdadeira formacdo, a profissionalizacdo
docente numa dimensdo de grupo, que rejeite o corporativismo e afirme a existéncia de um
coletivo profissional (Novoa, 2001:15).

Portanto, o aprimoramento do processo de formacdo requer muita ousadia e
criatividade dada a importancia do trabalho docente para a melhoria do atendimento

escolar.

2.3-Formacio do professor como um continuum

Nas duas ultimas décadas (80/90) tem ocorrido, em diferentes paises (a exemplo de
Portugal, Espanha, Franca, Italia) um investimento muito substancial na qualificagdo dos
professores. No entendimento de que a democratizacdo e a melhoria do processo de ensino
e aprendizagem passa pelos profissionais da educagdo — sua qualificacdo, valorizag¢do
profissional, condi¢cdes de trabalho e salario, inimeras pesquisas tém sido desenvolvidas
configurando estas novas concepcdes de professor e de ensino: pratica reflexiva, formagio
de professores orientada para a indagacdo, reflexdo-na-agio, o professor como controlador
de si mesmo (Elliot); como sujeitos reflexivos (Paulo Freire, Schoén, Cruicksank &
Applegate; Zeichner); como pessoas que experimentam continuamente (Stratemeyer);
professores adaptativos (Hunt); investigadores na agdo (Corey & Shumsky); como
cientistas aplicados (Brophy & Everston; Freeman); como sujeitos com um oficio moral e
como sujeitos que resolvem problemas (Joyce & Harootunian); como sujeitos que colocam
hipoteses (Coladarci); como indagadores clinicos (Smyth); professores auto-analiticos
(O'Day), como pedagogos radicais (Giroux); como artesdos politicos (Kohl) e o professor
como académico (Ellner) professor como tecnélogo do ensino (Tardif) e professor como
agente social (Veiga). (Tom, 1985: 36 apud Vasconcelos, sd; Garcia, 1992: 59; Pimenta,
1999: 10, 11; Veiga, 2002: 71-85).
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A metodologia que os informa insere-se no movimento das investigagdes
qualitativas em educacdo e de um modo geral, estas pesquisas compreendem que as
transformagdes das praticas docentes s6 se efetivam na medida em que o professor amplia
sua consciéncia sobre a propria pratica, no desenvolvimento de uma capacidade de refletir
em e sobre a sua acdo. Reformas gestadas nas instituigdes, sem tomar estes profissionais
como parceiros/autores nio vém se concretizando sendo que os citados estudos apontam
para o professor como um dos maiores responsaveis por sua formacdo. Esse ¢ um processo
pessoal, incompativel com planos gerais centralizadores, afirma Névoa na sua entrevista
(2001: 14).

Dai tais estudos evidenciarem a relevincia de se considerar, nos processos de
formacdo/desenvolvimento/valorizacdo profissional desta categoria, o desenvolvimento
pessoal (no sentido de produzir a vida do professor), o desenvolvimento profissional
{produzir a profissdo docente) e o desenvolvimento institucional (produzir a escola).
(Névoa, 1992b: 15) numa perspectiva de educagdo critica e emancipatdria.

Tomando como premissa os ditos acima a valorizag@o/qualificacdo da profissio
docente passam por instancias que auxiliem esses profissionais a compreender os contextos
historico/sociais/politicos/culturais/organizacionais nos quais se dé sua atividade docente.
Entra em pauta, a partir daqui, tais discussdes.

Ao admitir que a formac@o da profissdo de professor tem inicio muito antes do seu
ingresso nos cursos de preparacdo para o magistério e prossegue no decorrer de sua pratica
profissional, sintonizo-me com © movimento que estd a repensar a dicotomia entre
formacdo inicial e continua, a partir de andlises de praticas pedagdgicas e docentes nos anos
90 (André et al, 1994, 1999, Baillauqués, 2001; Charlier, 2001; Cunha C ,1998; Cunha, M.
L. 1999; Garcia, 1992; Perrenoud et al, 1994, 1999, 2002; Pimenta, 1999; Néovoa et al,
1992; Veiga et al, 1998, 1999, 2002; Zeichner, 1992). Em vista deste posicionamento, esta
perspectiva sera tratada com mais detalhes no decorrer deste texto.

A formagio profissional para o magistério € aqui concebida como uma pratica social
e um processo logico de emancipacdo que contempla desde a formacio inicial e a continua

até as condicdes de trabalho, salario, carreira e organizacdo da categoria.
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Ainda como aluno, as experiéncias escolares prévias influenciam os conceitos do
sujeito aprendiz e suas representacdes sobre o papel do professor, exercendo influéncia na
sua profissionalidade docente. Assim, a formacdo pressupde a reelaboracdo e/ou a recriagdo
de saberes feitos com base nas representacdes do oficio de professor, nas experiéncias
vivenciadas como aluno, nos saberes da cultura e do mundo vividos na pratica social e
depois no curso de formacdo inicial - oferecido de uma so vez, no inicio da carreira. Garcia,
(1992: 55, 56) ao propor que a formacdo docente seja entendida como um continuum,
(processo permanente e continuo) quer dizer que para se formar é preciso tempo de
elaboragdo, de construcido e de aperfeigoamento crescente. Dai sua qualidade essencial de
continuidade por meio da qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua
formacdo as exigéncias de sua atividade profissional. Assim, a construcdo e a aquisi¢io de
saberes docentes é um processo amplo e nido-linear, devendo ocorrer da forma mais coletiva
possivel, na reflexdo sobre situacOes praticas concretas propiciando ao professor o
fortalecimento do vinculo entre os saberes e a realidade social mais ampla, com a qual
devera manter estreitas relagdes. (Hadji, 2001:6; Veiga,1998:123-125; 2002:83).

Aqui se faz necessario explorar a no¢do complexa do termo formagio: € na lingua
alem3 que habita a sua essencialidade - Bildung - envolvendo reflexdes sobre o homem e a
humanidade, sobre a ética, a criacdo, a sociedade e o Estado. Assim, ndo ha formacido no
sentido proprio do termo a ndo ser com referéncia a atividades sociais e visando a
competéncias concebidas como habilidades em situacdo socioprofissional. Isto revela o
forte vinculo entre formacdo e o espago profissional. No caso da lingua portuguesa
Jformacdo amplia-se e se complexifica mais. Particularmente relacionado a docéncia, refere-
se a atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagégica de gosfo instrumentalista, técnico-
profissional, do professor (Macedo, 2000:251; Imbernén, 2001: 49; Haidji, 2001: 8). Na
especificidade desse estudo, abandono esta perspectiva para adotar um conceito de
formacdo profissional para o magistério na perspectiva de uma educacdo critica e
emancipadora que consiste em reconhecer o carater profissional especifico do professor e a
existéncia de um espaco onde este possa ser exercido. Implica ainda em reconbecer os

professores como verdadeiros agentes sociais capazes de planejar e gerir o processo ensino-
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aprendizagem com autonomia® em agdes de reflexionar, problematizar, indagar, duvidar,
criticar, descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a pratica imbricada na teoria,
pois € no terreno da praxis pedagogica que se encontram os problemas e as possibilidades
de se inventar novas solugdes (Veiga, 2002: 84). Trabalho na direcdo, portanto, de que as
atividades de formagdo - como um confinuum - ndo podem ocorrer de forma indissociavel
da vida, ndo se restringindo a momentos estanques, fragmentados. Cito Porto (2000) que se

coloca muito bem nessa perspectiva:

(...) a formacdo se da enquanto acontece a prdtica — momentos
interdependentes e intercomunicantes de um mesmo processo,
renovador do espaco pedagogico e das prdticas nele efetivadas. Por
isso a formacdo ndo se conclui; cada momento abre para novos
momentos de formacdo, assumindo um cardter de recomeco /
renovagdo / inovacdo da realidade pessoal e profissional, tornando-se
a prdtica entdo, a mediadora da producdo do conhecimento ancorado
/ mobilizado na experiéncia de vida do professor e na sua identidade,
construindo-se, a partir desse entendimento, uma prdtica interativa e
dialogica entre o individual e o coletivo (...) nessa perspectiva, as
prdticas rompem com um saber produzido fora da profissdo: a
Jformacgdo continuada passa a adotar, como referéncias, as dimensoes
relacionais da teoria com a prdtica e das construcdes coletivas desse
intrincado de forcas. (P. 14,15).

A separagdo geralmente utilizada entre esses dois momentos da-se pelo fato de se
acreditar que, na formacdo inicial se opera com a teoria e na educa¢do continua se extrai da
experiéncia profissional os saberes da pratica, o que se constitui num equivoco.

O conhecimento dos professores num outro prisma, ndo sendo meramente
académico, racional, feito de fatos, no¢des e teorias também nido é um conhecimento feito
sO de experiéncia. Comportam um conhecimento pedagdgico especifico, um compromisso
ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade com outros agentes sociais, ja
que exerce influéncia sobre os seres humanos. E um saber que consiste em gerir a

informacdo disponivel e adequa-la estrategicamente ao contexto da situagdo formativa em

% A autonomia aqui ¢ entendida como processo coletivo e solidirio de busca ¢ construgdo constantes,
permanentes, fortalecido pela analise ¢ interpretacio da propria pratica pedagogica (Veiga, 2002: 84, §5).
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que, em cada instante, se situa sem perder de vista os objetivos tragados. E um saber agir
em situagdo o que significa ter como objeto central a emergéncia das habilidades e
competéncias exigidas no sentido de permitir aos alunos o cumprimento de sua tarefa de
aluno que é aprender, além de interferir e transformar as condi¢des da escola, da educacio,
da sociedade (Alarcdo, 1998:104; Imbernén, 2001: 29; Haidji: 2001, 14).

Na especificidade da formacdo docente o sentido de profissionalizacio vem,
portanto, da propria realidade complexa, mutavel, freqlientemente conflituosa em que o
professor atua, exigindo-lhe capacidade de manejar a complexidade da ac3o educativa e
resolver problemas, por meio de uma interacdo inteligente e criativa (Cunha, 1999: 132;
BRASIL. MEC/SEF, 1999).

Paralelamente e em estreita dependéncia com tudo o que foi dito acima, entendo que
a profissionalizagdo do professor, num pardmetro de continuidade, supde a valorizac¢do dos
profissionais e isto requer condicSes adequadas para o exercicio da profissdo, carreira e
desenvolvimento de uma politica salarial compativel com as responsabilidades inerentes as
acdes. Compreender este processo numa perspectiva social é entendé-lo essencialmente
como um direito inalienavel desta categoria profissional. E superar o estagio de iniciativas
individuais e coloca-lo definitivamente no rol das politicas publicas de educa¢do. De uma
verdadeira profissionalizacdo. Em face disso, amplio e assumo nesse estudo, o ambito da
formacdo como um continuum, centrada na escola e no exercicio da profissdo docente,

como um direito dos professores € um dever do Estado.

2.4-Profissio e profissionalidade docente - conceitos fundantes

Com base numa revisdo de literatura € interessante analisar inicialmente o que
considero como profissionalidade - que alguns estudos tratam como profissionalismo - e
que tem a ver com caracteristicas e capacidades especificas da profissdo; profissdo em agdo.
S3o as condigdes e situaces que incidem no carater profissional do trabalho promovendo a
ampliagdo das possibilidades de agir a partir de saberes formalizados. Implica dominar uma

série de capacidades e habilidades especializadas que permitem ao individuo ser
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competente em um determinado trabalho, além de interliga-lo a um grupo profissional
organizado e sujeito a controle. Nesse sentido a competéncia profissional € constituida com
base mesmo na praxis, no agir concreto e situado na acdo do professor (Imbernon, 2001:
19-56; Popkewitz, 1992:41, 42; Ramalho et al., 1994: 16; Pimenta, 1999: 15-34; Veiga,
2002: 89).

A profissionalidade no ensino supde, além dos ditos, uma mudan¢a nos saberes,
uma redefinicdo do papel de professor, do desempenho da atividade docente num projeto de
educacdo critica e sua integracdo nos processos de formacdo (Ramalho et al., 1994; Santos,
1995; Bourdoncle, 1993, apud Gauthier, 1998; Imbernén, 2001).

Pereira, (2001: 23,40) pontua que, na investigacdo da professoralidade®® do
professor sera preciso problematizar seguindo os passos de Foucault (1994, v. 4. 232-3
apud Pereira: 2001) perguntando-se: como se é professor? Como é ser professor? Por que
se é professor? Ao invés de simplesmente inquirir 0 que é ser professor? Vale pensar no

que ele explicita a partir destas questdes e ampliar o conceito de profissionalidade docente:

Vir a ser professor é uma diferenca de si que o sujeito
produz culturalmente (num campo coletivo) num dos seus
inumerdveis movimentos de constituicdo no mundo (...) a que quer
que ele venha a ser é, em qualquer caso, resultado de uma certa
composicdo de potencialidades presentes no campo de imanéncia do
sujeito (...) a realidade, assim, é o estado atualizado de um conjunto
de potencialidades, tornado possivel pelo estrato historico, cultural,
coletivo®. (P. 23-31).

A atividade do professor sendo essencialmente psicossocial e inserindo-se,
desenvolvendo-se, num sistema escolar com uma organizacdo propria, € unica e singular,
portanto. Vé-lo, entdo, como um profissional em formacgdo continua remete a uma série de

capacidades e habilidades especificas que o faz agir em situacdo num contexto definido, a

?! Professoralidade ¢ como Pereira (2001:23) denomina o processo de profissionalidade interligado a
profissdo docente.

2 Na explicagdo do autor, “estratos” como formagdes historicas, (...) feitos de coisas e palavras, de ver e de
Jalar, de visivel e de dizivei, de conteidos e de expressoes (Pereira, 2001: 31).
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escola® e, mais especificamente - a sala de aula - espagos aonde vai construindo nas
dimensdes individual e coletiva um amplo corpo de destrezas especializadas — o
denominado saber experienciado®* — e durante um prolongado periodo de formagdo
(durante toda a vida, ndo apenas no decorrer do exercicio profissional).

Além disso, esta inserido num grupo profissional organizado através do qual deve se
processar um esfor¢o da no sentido de efetivar uma mudanca tanto no trabalho pedagdgico
que desenvolve quanto na sua posigio na sociedade. E a ampliagio da
profissionalizacdo/profissionalidade partindo de um saber cientifico préoprio e carregado de
intencionalidades politicas e sociais, da solidariedade em torno de valores e interesses
comuns. Em suma, ha uma tendéncia crescente de ampliacdo da dimensdo participativa na
formacdo dos professores o que significa, forma-los também para a convivéncia
democratica (Veiga, 1998: 76).

Embora eu ndo pretenda desenvolver aqui comparacdes com outros grupos
profissionais, a profissio docente quando comparada an passant com outras, revela uma
especificidade quanto ao tratamento social, legal, institucional e econdmico que lhe é
conferido, caracterizando-se historicamente como uma atividade de categoria inferior. E
consenso que a situagdo do magistério no Brasil, sobretudo nos classes iniciais, € vista por
uma marcada desvalorizacdo e observa-se que o problema basico, nesse grupamento, diz
respeito a escassa profissionalizacio que encaminha para processos de
semiprofissionalizacdo®, desprofissionalizacio® ou proletarizagio da categoria®’
(Imbernoén, 2001: 25-27; Kincheloe, 1997: 200; Perrenoud, 2002: 12-16;, Ramalho, 1994:
48; Santos, 1995: 26; Veiga, 1998: 78,79).

2 A escola como uma instituigiio, uma figura atualizada de uma realidade possivel, um lugar circunscrito por
uma institucionalidade pratica, concreta (Pereira, 2001: 30).

* Os saberes da experiéncia ddo suporie ao sujeito quando a inquietagdo se faz presente porque tudo &
desconhecido (Cifali: 2001: 109).

** Dentro do paradigma tradicional que considera os professores como artesios semiprofissionais que
desenvolvem competéncias por meio da experiéncia (Kincheloe: 1997, 200).

% A desprofissionalizagiio ocorre 20 ndo se considerar o contexto sociopolitico do ato educativo e a0 enfatizar
habilidades técnicas de ensino, propiciando a constru¢io de uma identidade profissional ora burocratica, ora
submissa ¢ desconectada dos atos pedagogicos e politicos da educagiio (Veiga, 1998: 78,79).

%" A condigdo de proletirio ¢ alcancada por meio de certa simplificagio da complexidade da atividade docente
(Santos, 1995:26).
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Ele ¢ um dos profissionais que mais necessidade tem de se manter atualizado,
devendo aliar a tarefa de ensinar a de estudar criando possibilidades de se ir construindo um
saber emergente de uma pratica que esteja respaldado nos contributos tedricos das
diferentes ciéncias sociais e humanas (Melo, 1999: 47). Exercer essa necessidade a partir de
seus direitos é de fundamental importancia para a ampliagio da valoriza¢do da profissio
docente. A respeito disto, ressalto um trecho de uma correspondéncia enviada ao professor
doutor Edivaldo Boaventura da Universidade Federal da Bahia em dezembro de 1968

(Revista FAEEBA, 1996) pelo ilustre professor baiano Anisio Teixeira:

(...) meu ponto de vista ¢ simples: se alguém deseja ser
professor é que resolveu devotar sua vida a estudar e como
estudante é que vai ensinar. Como sua luta por aprender fez a sua
propria vida, ndo ha problema relativo a como aprender de que ndo
tenha experiéncia. Em rigor o que ele transmite é sua experiéncia de
ter aprendido e, dentro dela, a de como aprendeu. (P. 11).

Certamente o professor Anisio Teixeira quis, com suas palavras, chamar a atencio
para o fato de que toda formacdo tem necessariamente uma dimens@o de autoformacio, ou
seja, uma dimensdo do conhecimento necessario a formagdo do professor que sera gerada e
gerida por ele proprio, no experimento e na ousadia da mudanca, no estudo sistematizado
de pressupostos teoricos, da reinvencdo do conteudo e da forma de ensinar. Ao produzir-se
processualmente na perspectiva da pedagogia critica, na reivindicacdo de direitos
inalienaveis do professor, o conhecimento ¢, a0 mesmo tempo, cumulativo e provisério
operando-se em esquemas de acdo na direcdo do dinamismo transformador da acgdo
humana.

Perrenoud (1994, apud Charlier, 2001: 91) propde distinguir os citados esquemas de
ac¢do dos saberes, das representacdes e das teorias individuais e coletivas. Ele os denomina
esquemas de percepcdo, de avaliacdo e de decisdo que, de algum modo, mobilizam e novas

aquisigbes transformando-as em competéncias’®. Portanto, ao refletir antes, durante e apos

*® Aqui, na perspectiva de Perrenoud (2001:11-22) as competéncias profissionais constituem-se num conjunto
diversificado de conhecimentos da profissdo, savoir-jaire, posturas ¢ atitudes técnicas necessdrias ao
exercicio profissional especifico.
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as acOes o sujeito utiliza representacdes, saberes experienciados e condutas disponiveis
mobilizando e efetivando novas significacGes, construindo renovadas possibilidades
profissionais.

Ao admitir os saberes advindos das praticas e experiéncias de vida, dos modos de
subjetivacdo do sujeito, admito que € aproximando conhecimentos apreendidos na vivéncia
como aluno, na formacfo inicial ou ao longo do exercicio profissional que se constréi a
complexidade da profissionalidade docente, num processo permanente, portanto. A
estabilidade superficial do viver € produto da desordem entre continuidades e rupturas: sem
estas ndo existe aquela (Collares, 1999: 212). Perde-se assim, o sentido dicotémico entre as
expressdes formagdo inicial e formac@o continua j4 que tais saberes e conhecimentos sdo
concomitantes a ambos momentos de vida dos sujeitos. Na esséncia, o professor aperfeicoa
sua pratica no seu percurso de formacdo, extraindo seus significados de suas experiéncias
anteriores, processando-as ¢ ressignificando-as. Uma politica de formagiio docente
direcionada para essa realidade deve emergir das necessidades dos professores e voltar-se a
eles, de modo particular.

Pereira (2001:32) sustenta, também nessa dire¢80, que a professoralidade ¢ um
estado de risco, de desequilibrio permanente. Desse modo, entre o papel de estudante e o
exercicio profissional constréi-se uma ruptura justamente porque um € continuidade do
outro. Tal ruptura (elemento essencial da processualidade) ndo se da apenas nos saberes
(representacdes e teorias pessoais, conhecimentos), também no estatuto do sujeito, nas suas
rotinas, dando sustentaculo ao desenvolvimento pessoal e profissional das pessoas
envolvidas.

Substancialmente necessaria (na essencialidade da tarefa de quem se encontra
constituindo-se e constituindo o outro na multirreferencialidade® da sala de aula), a
ampliacio do senso de profissionalidade - atrelada a uma aprendizagem politico-

pedagogica com fortes caracteristicas de rebeldia e reconstrucdo - emerge na sociedade

* Multirreferencialidade refere-se a pluralidade de referéncias, a aiteridade, ao multiculturalismo, as
contradictes, ao dinamismo semantico da praxis, as insuficiéncias e emergéncias, para ndo perder o homem e
sua complexividade (...) (Macedo, 2000:94).
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contemporanea como uma necessidade de se investir em pesquisas, em informacdes e em
didlogos constantes com quem lida com o processo de ensino e aprendizagem.

Ana Canen (1997: 91-93) reconhece esta tendéncia ao trazer para a pauta da
formacdo de professores um conceito de competéncia voltado a pluralidade cultural da
sociedade fundamentado na conscientizacdo sobre a desigualdade social e sua
incorporagdo as praticas pedagdgicas (...) E relevante o modo como ela articula este
conceito a uma vertente critica, apontando na direcdo de uma formagdo profissional
docente reflexiva que prepare um profissional mais consciente da necessidade de desvelar
certos padrdes culturais dominantes que sdo veiculados nos curriculos escolares, muitas
vezes em detrimento das diferentes vozes que chegam as instituicdes. A partir dai, hid uma
tendéncia de se instalar em salas de aula um ambiente intercultural critico - promotor de
uma participag¢do ativa dos alunos no processo de reelaboracio do conhecimento e de
ampliacdo de seus niveis de auto-estima e autoconfianca.

Veiga (2002, 82-91) amplia tais assertivas ao defender a formagdo profissional para
0 magistério como uma pratica social na perspectiva da pesquisa colaborativa® onde a
construgdo e a aquisi¢io dos saberes docentes se facam de modo amplo e ndo-linear, na
reflexdo, pelas proprias pessoas envolvidas, sobre situagdes praticas concretas com base em
categorias de analise que permitam ao professor (em conjunto, também com os alunos)
apreender as dimensdes epistemologicas e metodoldgicas presentes na relacdo pedagogica.
Com isso, a formagdo e a pratica se centram nas necessidades e situacdes vividas por estes
atores sociais permeadas por agdes investigativas, tornando-se, assim indissociaveis as
questdes de ensino-aprendizagem e pesquisa. Neste sentido, a investigagdo transforma-se
na principal estratégia de formagdo continua de professores e das atividades de pesquisa e
analise do real pelos alunos em processo de formacdo inicial.

Tais reconhecimentos fazem surgir a preméncia de se planejarem acgdes que, ao
focalizarem a vida escolar cotidiana, estejam respaldadas fortemente num processo

reflexivo intencional e sistematico orientado por um projeto de aquisi¢do de competéncia

30

A pesquisa, para Veiga (2002:88) constitui-se como base fundamental & pratica pedagogica inovadora,
devendo ser formado o professor para ser um permanente investigador de sua pratica cotidiana.
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pedagogica baseado na conscientizacdo cultural — desvelador de dominacdes,
discriminacOes, coercdes, preconceitos, esteredtipos, tensdes e necessidades — fornecendo
subsidios sobre formas alternativas de praticas pedagogicas que incorporem a pluralidade
cultural transversalizada em contetdos e metodologias utilizados. A pesquisa funcionara
assim, como contraponto as atuais tendéncias neoliberalistas na educagéo e como principio
formativo ao propiciar o entrelacamento com a profissio docente numa abordagem
pluralista que ultrapassa a visdo determinista e estritamente casual da vida social. A base
dessa agdo devera estar respaldada em principios cientificos que fornecam dados e
indicadores validos e confiaveis - com as diferentes dimensGes de organicidade da realidade
social (e da interacdo dos multiplos elementos que a compdem) em conjunto com a
experiéncia pedagogica: tudo isso servindo de referéncia a teoria e esta sendo o nutriente de

uma pratica multidimensional’® de melhor qualidade.

2.5- O papel das representacdes sociais na profissionalidade docente

A partir destas colocagdes, evidencia-se que as experiéncias escolares que 0s
individuos constroem ao longo de sua vida como alunos movem o fazer profissional do
professor; levar isso em consideracdo significa refletir sobre as representagées que possuem
acerca da escola, suas tarefas e funcdes e sobre os papéis dos professores. Essas
representacdes, funcionando também como elementos constitutivos da profissionalidade
dos professores, podem ser consideradas como um dos meios a partir dos quais eles
estruturam seu comportamento de ensino e aprendizagem (Charlier, 1989: 46 apud
Baillauqués: 2001:37). Nesse ponto reside a preméncia de buscar caminhos tedricos que
permitam a construciio de renovadas vertentes na busca do sentido que a profissdo assume
para os sujeitos, em articulacio a diferentes dimensdes de suas vidas (antes e apas seus
ingressos nos programas de formacfo). A partir deste contexto e, diante de sua importancia,

tratarei detalhadamente deste assunto, adiante.

3 Multidimensional refere-se a unidades complexas como o ser humano ou a sociedade que comporta as
dimensdes historica, econdmica, sociologica, religiosa... (Morin, 2000:38).
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Ao utilizar os aportes da teoria das representacdes sociais®? neste estudo, faco-o na
possibilidade de aproximar-me do objeto definido de estudo, considerando-o no dinamismo
que o gera. Parto, pois, do pressuposto que tais aportes fornecem elementos reveladores das
representagdes que os professores tém de suas crencas, de seus papéis, de sua pratica
pedagogica, demonstrando-nos que o agir cotidiano ndo € neutro, pois esta enraizado no
complexo movimento pelo qual o sentido dos objetos, ao longo da vida, toma forma para os
sujeitos, orientando-lhes condutas e comunicacdes. No ato de representar hd uma jungio
entre o que € percebido o conceito e seu carater imagético ndo correspondendo literalmente
nem ao real nem ao ideal; as representacdes sociais sdo, portanto, um produto da relagdo
estabelecida entre essas instdncias sendo que o seu carater social emerge da utilizacdo de
sistemas de codigos interpretativos fornecidos pela sociedade. Fala-se, portanto, de
imaginario como cria¢do incessante social-historica e psiquica, a partir dos guais somente €
possivel referir-se a algo. Sobre esse processo ligado a profissdo docente, Baillauqués

(2001) discorre de modo persuasivo:

A imagem do professor que a crianca incorporou quando foi
solicitada a aprender algo, reapresenta-se no momento de tornar-se
professor em suas figuras concrelas e em suas leorizagbes comuns e
primeiras, para reconstruir-se numa dindmica cognitiva renovada
(...) sempre sustentada por experiéncias e projetos pessodis {(...) P.
49).

A concepcdo de professor e seu oficio € forjada, assim, a partir de discursos
sociais, de posi¢des culturais, de habitus™, de idéias-imagens que, como representacdes
preliminares, influenciardio e de algum modo, onentario as condutas e os niveis de
competéncia profissionais dos professores. Para alguém que deseja tornar-se professor, o

passado e o presente encontram-se no projeto social e também pessoal do eu. A idéia/visdo

*2 Moscovici é o pioneiro da nogdo de representacio social. Trata-se de uma forma de conhecimento
elaborada ¢ partilhada dentro de uma visdo pratica que concorre a construgio de uma realidade comum 4 uma
categoria social (Anadon, Machado: 2001: 24).

¥ Habitus entendido aqui como um conjunto estruturado de esquemas de internalizagdo de situagdes e
vivéncias praticas geradoras de novas agdes (Perrenoud et al: 2001,21).



da pessoa em seu oficio refere-se a sua experiéncia com os diferentes mestres com os quais
teve contato: ele se projeta em seus horizontes e produz-se dentro de um estilo proprio nas
expectativas e nos procedimentos de formagdo. Em resumo, ele se desenvolve onde o
individuo e o grupo tém pontos em comum, mantendo-se também a parte (Baillauqués,
2001: 49-51).

As representagdes entram nesse processo como instrumentos cognitivos de
apreensdo da realidade e de orientacdo das condutas. Elas podem ser consideradas como um
dos meios a partir dos quais eles estruturam seu comportamento de ensino e aprendizagem
(Charlier, 2001:46). Desse modo, um ponto relevante para o professor avangar na dire¢do
de uma acdo profissional critico-reflexiva € investir num trabalho sobre as representacGes
que possui do seu oficio e sobre as representacdes de si proprio exercendo este oficio.
Devera ser capaz, portanto, de avaliacido e auto-avaliacdo rompendo com o imediatismo do
dia-a-dia de suas tarefas e transformar-se num praticante reflexivo, aquele que pensa-na-
acdo. Nio digo ser esta uma tarefa facil: pelo contrario! Para qualquer pessoa, colocar-se a
distancia para observar a prdpria atividade profissional € dificil ndo apenas porque
representa um engajamento critico em uma auto-avaliagio, mas essencialmente porque a
reflexividade leva o sujeito a realizar um retorno as representacdes da pratica e de si mesmo
na pratica, numa revisio de conceitos e cren¢as numa tomada de consciéncia reflexiva de
seu proprio desempenho na situacéo real.

Esta reflexividade®®, acoplada ao processo de formagio continua ao possibilitar ao
professor retornar, em pensamento, para contemplar-se dentro de situacOes criadas e
vividas suscitam remanejos, além de renaincias a imagens, valores, crencas e convicgdes e
convida a pessoa a adesGes a novas idéias, saberes e, até a novas ilusdes. Esse processo de
formacdo ¢ um trabalho de criatividade, mas, antes de tudo, deve ser considerado uma
elaboracdo de luto (Baillaugués, 2001:45) j& que, em muitas circunstancias, o professor

precisara incorporar as suas acdes antigas, renovadas formas de agir.

* Refletir, do latim — reflexione — agio de voltar para tras, de virar. Volta da consciéncia, do espirito sobre si
mesmo, para cxaminar seun proprio contetido por meio de entendimento, da razdo. Cisma, meditagio;
obscrvacio, reparo ( Sadalla et al. 2000: 21).
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O processo reflexivo € uma caracteristica importante apontada pelos pesquisadores
quando abordam as novas tendéncias para o desenvolvimento profissional do professor: ele
renovaria sua pratica socializando-a, problematizando-a, distinguindo as dificuldades que
ela coloca, pensando as alternativas de solucdo, testando-as, procurando esclarecer razdes
subjacentes a suas acdes, observando reagdes suas € de seus alunos, verificando como
aprendem, como reconstroem conhecimentos. Advém dai novas possibilidades de
constru¢gdo de uma nova profissionalidade docente pautada na diregdo de ampliar a
consciéncia, a autonomia e a responsabilidade profissional (Garcia, 1992; Garrido, Pimenta

e Moura, 2000).

2.6- Os desenvolvimentos pessoal e profissional num processo de reflexividade pritica

Alerta-se na atualidade para uma renovacdo nos programas de formacio continua e
um rompimento com o individualismo pedagégico articulado a uma abordagem que tome
os pressupostos citados acima como referéncia. Ndo ha ensino de qualidade, reforma
educativa nem inovagdo pedagogica sem uma adequada formacdo de professores numa
coletividade, no sentido de proporcionar ganhos de elementos conceituais e garantir-lhes
uma apropriagdo critica da realidade de um modo reflexivo. E de suma impertaneia que os
professores aprendam a pensar de forma sofisticada antes que possam ensinar os estudantes
a fazé-lo> (Novoa, 1992; Kincheloe, 1997: 38; Libaneo, 1999: 27, 29; Santos, 1995:27).

A esta perspectiva de formatacdo da profissio docente conjugam-se os estudos
etnograficos e até a analise do discurso num compromisso com um projeto de educagdo
critico, emancipatorio. Novamente é preciso destacar a importincia do estudo do
pensamento pratico dos professores - de um modo democratico - como fator que influencia
e determina a pratica de ensino verificando-se que eles possuem teorias (teorias praticas,

implicitas de acdo) sobre o que € o ensino. Estas teorias, que influenciam a forma como os

professores pensam e atuam na sala de aula, permanecem provavelmente inconscientes para

35 Este argumenio remeic a condigio do novo espectador que se encontra num ambiente polifonico ¢
polissémico que se abriu para todos com o enfraquecimento dos grandes referentes unidimensionais de
significagdo (Silva: 2001: i9).
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eles ou, pelo menos, pouco articulados internamente (Marland & Osborne, 1990, apud
Vasconcelos, 1998) necessitando, na organizacido dos cursos de formacgio profissional, ser
amplamente desveladas, identificando-se diferentes concepcdes a respeito da atividade
docente no sentido de trabalha-las conscientemente.

O estudo dos processos metacognitivos, através dos quais se aborda a estrutura do
pensamento do professor numa dimens3o metapraxica e metacomunicativa tém utilizado
conceitos diferentes para designar os mesmos componentes das teorias implicitas destes.

Para configurar este aspecto do saber do professor t&m sido utilizados termos tdo
diversos como: conhecimento pratico pessoal, construgdes pessoais, epistemologia da agio,
da reflexdo e do conhecimento em acdo, modos pessoais de entender, filosofias
instrucionais, teorias da acdio, paradigmas funcionais, autocompreensio pratica, acdo
comunicacional, sabedoria pratica, metéaforas, crencas, lucidez. Qualquer que seja o
vocabulo ou a expressdo, ele/a designa uma forma de reflexividade: o sujeito toma sua
propria agdo, seus proprios funcionamentos psiquicos como objeto de sua observagia e de
sua andlise; ele tenta perceber e compreender sua propria maneira de pensar e agir. Se este
funcionamento reflexivo for valorizado, instrumentalizado, implementado de modo
respeitoso e critico ele se tornara uma verdadeira alavanca de formacdo interativa
produzindo, por meio de interiorizagdo progressiva, condutas de explicitacio, explicacio,
antecipacdo, justificagdo, argumentacdo, implementacdo de renovadas condutas docentes.

Falar de acdes reflexivas e de profissionais reflexivos leva-nos a constatar que,
apesar de existirem certas atitudes e predisposicdes pessoais nos professores da atualidade
ha todo um conjunto de destrezas ou habilidades que eles devem dominar para concretizar
este modelo de ensino. Estas aptiddes dizem respeito mais a habilidades cognitivas e
metacognitivas do que a destrezas de conduta, ao contrario do que se pensava anteriormente
(Garcia, 1992: 61, 64).

A primeira atitude necessaria para um ensino reflexivo ¢ a mentalidade aberta, que
se define como a auséncia de preconceitos, de parcialidades e de qualquer habito que limite
a mente ¢ a impeca de considerar novos problemas e de assumir novas idéias; integra um

desejo ativo de escutar mais do que falar, de acolher os fatos independentemente da sua
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fonte, de prestar atenc@o sem melindres a todas as alternativas, de reconhecer o erro mesmo
relativamente aquilo em que mais acreditamos (Dewey, 1989: 43). Esta atitude obriga,
portanto, a identificar e a respeitar diferentes perspectivas, a prestar atencdo as alternativas
disponiveis, a indagar das possibilidades de erro, a aceitar cometer erros, a considera-los
como inerentes ao aprendizado, a assumir riscos, a administrar incertezas, a examinar as
razdes do que se passa na sala de aula, a investigar evidéncias conflituosas, a procurar
varias respostas para a mesma pergunta, a refletir sobre a forma de melhorar o que ja existe
(Charlier, 2001, 93; Perrenoud; 2001: 175; 2002: 13). Assim, criar o habito de registrar
intencdes, de agdes e de avaliar seu grau de realizacio € possivel e desejavel para que estes
procedimentos se instalem numa perspectiva de pratica reflexiva que, para consolidar-se,
deve inserir-se numa relacio analitica com a a¢do seguindo um itinerario critico.

A segunda atitude do ensino reflexivo consiste na responsabilidade. Trata-se,
sobretudo, de responsabilidade intelectual, e ndo de responsabilidade moral. Sobre esta

questdo Dewey, (1989) afirma:

Ser intelectualmente responsdavel quer dizer considerar as
conseqiiéncias de um passo projetado, significa ter vontade de
adotar essas conseqiiéncias quando decorram de qualquer pasicdo
previamente assumida. A responsabilidade intelectual assegura a
integridade, isto é, a coeréncia e a harmonia daquilo que se defende.
P.44)

Significa, além disso, procurar os propositos educativos e éticos da prapria conduta
docente, e ndo apenas os utilitarios.

A ultima atitude a que se refere Dewey € o entusiasmo, descrito como a
predisposi¢do para enfrentar a atividade com curiosidade, energia, capacidade de renovag¢io
e de luta contra a rotina.

Estas atitudes se constituem objetivos a alcangar pelos programas de formagio de
professores, mediante estratégias e atividades que possibilitem a aquisicio de um

pensamento e de uma pratica reflexivas.
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Os saberes constitutivos da profissio docente implicam, portanto,
responsabilidade, criatividade, entusiasmo, criticidade, consciéncia, compreensio, saberes e
conhecimento que, em todas as instancias vdo produzindo o professor profissional. Sob
estas bases € que se pode estabelecer a reflexividade ja citada e, com ela uma perspectiva
mais emancipatoria da profissdo. Donald Schon (1992: 80-91), a partir desta nogio de
reflective action de Dewey, argumenta favoravelmente a esse processo reflexivo afirmando
que na medida em que o profissional conversa com a situacdo e ouve o que ela tem a dizer ,
verbaliza os seus proprios processos de reflexdo. Assim, sua teoria € centrada em nog¢des
fundamentais que caracterizam a reflexdo sobre a pratica do dia-a-dia. A primeira delas € o
conhecimento-na-acdo que se refere ao conhecimento demonstrado na execugio da pratica
— 0 que eu denomino nesse projeto de saber experienciado, um a priori. E 2 inteligéncia
manifestada no Anow how (Schon, apud Alarcdo, 1998).

A descricdo verbal do que se praticou, correspondente a reflexdo que ocorre
simultinea 3 ac¢d3o ele a denomina de reflexdo-na-acdo. Ha, nesse caso, apenas um
distanciamento breve de modo a refletir ¢ até reformular o que estd sendo feita. Schén
(1992:85) afirma que esse processo tem a ver com confusdo e incerteza desde quando
aprender sem ficar confuso é impossivel.

A reflex@o realizada a partir da reconstrucdo mental da acdo € chamada por ele de
reflexdo-sobre-a-acdo e refere-se a analise que o professor realiza a posteriori sobre as
caracteristicas e processos de sua propria atividade permitindo-lhe analises retrospectivas
do vivenciado. Uma tomada de consciéncia sobre seu autodesenvolvimento O citado autor

(Schén, 1992) afirma:

(..) um professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e
reconhecer, e mesmo de dar valor a confusdo de seus alunos. Mas
também parte das suas incumbéncias encorajar e dar valor a sua
propria confusdo(...) se ndo ficar confuso jamais podera reconhecer
o problema que necessita de explicacdo (P.85).

O exercicio da indagagdo reflexiva, ao proporcionar um retorno ao que foi
realizado, produz um efeito reverberador no sujeito que o faz repensar a acgdo praticada,

dando-lhe novos subsidios para reformula-la em outros niveis, se for o caso. E a reflexdo-
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sobre-a reflexdo-na acdo, ato que ultrapassa os trés primeiros movimentos e que facilita ao
'proﬁssional uma tomada de consciéncia dos problemas da pratica de ensino superando os
limites didaticos da propria aula (Schon, 1992: 54, 59). Numa formacio reflexiva aprende-
se vivenciando com, coletivamente, aprende-se pensando, descrevendo, compreendendo,
interpretando: aprende-se o significativo (Pey, 1986:45). A investigacdo da pratica
pedagogica torna-se, assim, a principal estratégia de formacgdo docente continua e das
atividades de pesquisa e analise do real pelos alunos em processo de formagao inicial. Essa
concepg¢do de formacgdo profissional deixa claro que € o exercicio da profissdo docente que
constitui verdadeiramente o quadro de referéncia tanto da formacdo inicial e continuada
como da pesquisa em educacdo (Tardif et al, sd: 26).

Nesse sentido, os Didrios de Aula ou Didrios Reﬂexivos36 que, num processo de
uso privilegiado da Lingua, proporcionam, durante todo o percurso diddtico, além de um
entrelacamento dos pressupostos tedricos com a pratica, uma investigacdo didatica das
situacGes e experiéncias que vdo sendo vividas pelos docentes, tanto na condigdo de alunos
quanto na de professores ensejando elementos de validacdo ou ndo das novas aquisi¢des ou
o revigoramento dos saberes. Em ultima instancia, traduzindo-se num rico processo
metacognitivo’’ que pode acionar as metacompeténcias — saber-analisar, saber-refletir,
saber-justificar através de um trabalho sobre as proprias praticas e experiéncias. O pensar
epistémico sobre a propria vida e sobre o processo pedagogico revela a importancia de se
olhar o ato educativo ndo apenas na perspectiva do sujeito cognoscente, também levando
em conta a dimensdo politica do ato de viver, convivendo, aprender a aprender e de se ver
atuando em variados contextos de um modo mais atento e em niveis mais ampliadas. Ou
seja, a reflexdo deve ser centrada na tematizagcdo das praticas - no sentido de olhar para a
pratica da sala de aula como um objeto sobre o qual se pode pensar — e seguir

desenvolvendo-se coletivamente através da explicitacio do vivido, construido,

* Didrios de Aula (Zabalza, 1994) ou Didrio Reflexivo (André & Darsie, 1999) sio instrumentos de
investigagio didatica e comumente usados para registrar as aprendizagens dos professores ¢ de seus alunos
num processo de retroalimentagdo da pratica pedagogica.

¥ O processo metacognitivo deve ser visto nesse contexto como o pensar sobre o pensar entrelacado a
reflexdo na-acio ¢ a reflexdo-sobre-a-acdo educativa.
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reconstruido, visando o aprimoramento do proprio processo de ensino e aprendizagem
(André & Darsie, 1999, Altet, 2001: 28-35; Weisz, 2000: 123,124: Zabalza, 1994: 91-101).

Em seu texto Novos caminhos para o practicum: uma perspectiva para os anos
90, Zeichner (1992: 115 -123) defende a idéia de que o professor, apesar de guiar-se por
seu proprio sistema de crengas e principios, tera muito para aprender ao partilhar seus
pontos de vista com seus pares, socializando-os. Desta forma, o autor também sugere que
para ser pratico-reflexivo faz-se necessaria a discussio no grupo, a interagdo, o
compartilhamento de registros, o que proporciona ao profissional um forma pessoal de
reconstruir o conhecimento, fortalecer-se ¢ de agir. A formacdo identifica-se aqui com a
idéia de percurso, processo, trajetéria de vida pessoal e profissional. Qutro ponto
importante ressaltado por este autor € que o professor reflexivo avalia o seu ensino com
uma pergunta do tipo: Gosto do resultado?

De um modo integrado e coerente, a importancia desse Diario como instrumento
provocativo da reflexdo, de tomada de consciéncia do proprio processo de aprendizagem e
na investigacdo didatica critica € patente. O professor, ao sentir que volta a aprender
coloca-se como aluno na relacdo com o conhecimento, muitas vezes assumindo suas
dificuldades e suas necessidades coletivamente ao socializar, através de seus registros
escritos, seus anseios, suas dividas, seus aprendizados ressignificados. Escrever, registrar
idéias e pareceres, deixando de ser temor, passa a constituir-se como possibilidade de
crescimento e instigacio a renovadas investidas profissionais possibilitando aos
profissionais uma gama de conhecimentos produzidos com base na analise interpretativa do
trabalho pedagogico na classe e na escola como um todo. Para Tardif et al (sd: 29) a
producdo de conhecimentos ndo € sO missdo dos investigadores, mas também dos
professores. A pesquisa constitui-se, portanto, como um principio formativo da maior
relevancia.

Pelo visto, ninguém pode mais por em davida de que a formagio docente como um
processo continuo permeado pelas necessidades e situacGes reais e concretas vividas em

sala de aula ¢ um fator essencial no desenvolvimento dos esquemas complexos do
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individuo, na ampliagdo de suas competéncias, na potencializacdo da qualidade do trabalho
desenvolvido pelos professores. No novo sentido que pode dar a escola.

Os Referenciais para a Formacdo de Professores (BRASIL, MEC/SEF. 1999)
voltados para a formac@o inicial de professores da educacdo basica e elaborados a partir das
prescri¢des legais oriundas da reforma educacional por meio da Lei N. 9.394/96 coloca~§e
fora de consonincia com as conceituacdes e posicionamentos dos autores citados,
centrando-se numa tendéncia de formacdo do tecndlogo do ensino e apresenta as seguintes
caracteristicas (Veiga, 2002: 71, 72):

+ estdo intimamente ligados a um projeto de soctedade globalizada e
neoliberal e a um modelo de formacdo que representa uma opgdo politico-
teorica;

+ partem de um projeto politico educacional maior, de abrangéncia
internacional, com orientacdes advindas do Banco Mundial, com énfase na
chamada educacido por resultados, que estabelece padrdes de rendimento,
alicercada nos chamados modelos matematicos, ficando o processo
educacional reduzido a algumas variagdes ligadas a relagdo custo-beneficio;

+ estdo vinculados, explicitamente, a educagdo e produtividade, numa visdo
puramente economicista.

Desse modo, a politica de formacdo dos professores implementada pelo MEC,
procura adequar a formagio de professores as demandas do mercado globalizado,
constituindo-se como a figura dominante no dmbito das reformas educacionais nesse fim de
século. Esse processo centra-se no desenvolvimento de competéncias para o exercicio
técnico-profissional, baseada no saber fazer para o aprendizado do que se vai ensinar.
Dessa forma, os conhecimentos sdo mobilizados a partir do operacional, restringindo a
formacio centrada nas competéncias a um saber pratico, sem muito fundamento, restrito, e,

de algum modo, desconectado da realidade. Scheibe, (2002): a respeito disso, afirma que:

(-..) tudo indica o forte apelo ao conceito de competéncia que estd pasto em
todas as diretrizes que deverdo nortear o ensino nas proximas décadas (...)
vincula-se a uma concepgdo produtivista e pragmatista em que a educacdo
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é confundida com informacdo e instrugdo, distanciando-se do seu significado
mais amplo de humanizacdo. (P. 70).

Nessa perspectiva, o documento citado propde alguns principios norteadores para
uma reforma curricular enfatizando a construgdo de competéncias como ndcleo central do
processo formativo, tanto na proposta pedagégica, em especial do curriculo e da avaliagdo,
quanto da organizacgdo institucional e da gestdo da escola de formacdo inicial e dos
programas de formacdo continuada. Sob o estigma do novo, idéias e praticas sdo
apresentadas numa tentativa de racionalizacdo pedagogica oscilando entre o reducionismo e
a generalidade, refor¢ando as politicas educacionais neoliberais para a escola publica.
Alguns exemplos podem ser extraidos dos proprios documentos oficiais, neste caso das

Diretrizes Curriculares Nacionais, BRASIL.CNE/CP/2001.

s fazer uso de recursos da tecnologia da informagdo e da comunicacdo de
forma a orientar as possibilidades de aprendizagem dos alunos;

+ utilizar-se dos conhecimentos para manter-se atualizado em relacdo aos
contetdos de ensino e ao conhecimento pedagogico;

+ analisar situacées e relacOes interpessoais que ocorrem na escola com o

distanciamento profissional necessdrio a sua compreensdo. (P.40-43).

Os exemplos citados demonstram a presenca de itens que remetem a objetivos
operacionais em acdes iniciadas por verbos e enunciados de uma forma restrita e
generalista. Ao contrario do que estd posto, as questdes da pratica social do professor nio
podem mais ser reduzidas a problemas meramente instrumentais em que o trabalho docente
se restrinja a uma escolha e aplicacdo de meios e procedimentos. A definicdo de objetivos,
de metas, longe de ser uma questdo apenas técnica € um problema ético-politico carregado
de complexidades, singularidades, instabilidades e incertezas, caracteristicas da vida
cotidiana.

Para Gomez, (1992:96-99) o carater técnico predominante na concepgdo de

professor possui raizes no quadro da racionalidade técnica, na abordagem pratica,
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comportamentalista e tecnicista da atividade profissional. Segundo o modelo da
racionalidade técnica®®, a atividade desse profissional €, sobretudo instrumental, dirigida
para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas.
Para este autor, essa abordagem é uma heranca da tradi¢iio positivista que prevaleceu ao
longo do século XX e serviu de referéncia para se conceber a educacio e,
conseqiientemente, a formacdo docente.

A tarefa da profissionalizacdo docente, nessa atualidade, nio sendo espontinea
nem unilateral, exige do sistema educacional, conseqientemente dos formadores de
docentes, um trabalho continuado na parceria com os professores no sentido de mobilizar
os conhecimentos prévios destes, suas representacdes acerca da escola e do oficio docente,
o acionamento dos esquemas de pensamento mais complexos fortalecendo as adaptacdes do
‘mddelo "de- apreddizagem - métidtizddy  a- reiiddde  em“foco."Tddo’ isso no’ intiito *de
potencializar nestes, o acesso a fungbes cognitivas superiores, ** seu senso critico-reflexivo
e com estas, o desenvolvimento e ampliagdo de suas competéncias profissionais. A grande
questdo reside no fato de que o MEC ao prescrever explicitamente como diretrizes
curriculares os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)*' e como objetos prioritarios dos
programas de formagdo e do curriculo escolar reduzem a profissionalizacio docente a um
carater prescritivo, estreito e desprovido das condigbes necessarias & apropriagdo de
competéncias profissionais que atendam as caracteristicas emancipatérias do oficio de
professor. Um tratamento critico e contextualizador desses documentos € possivel e

desejavel em ambientes formadores democraticos.

** No modelo de racionalidade técnica da-se, inevitavelmente, a separagio pessoal ¢ institucional entre a
investigacdo ¢ a pratica (...) esta reducio a uma mera racionalidade instrumental obriga o profissional a aceitar
a defini¢do externa das metas da sua intervencio (Gémez P., 1992: 97).

* A mediatizagio, como caracteristica da espécie humana supde a utilizagfio de intervengdo intencional no
seniido de provocar uma transformacio, uma adaptagio (Gémez P., 1992: 45).

“® Trata-se de um dos pontos centrais da teoria de Vygotsky: as fungdes psicolégicas superiores sio de origem
socio~cultural e emergem de processos psicologicos elementares, de origem bioldgica - estruturas orginicas.
(Rego, 1995:26).

*! Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sdo documentos elaborados pelo MEC para todos os niveis de
ensino na segunda metade dos anos 90 por uma equipe (contratada pelo MEC) liderada pelo psicologo
espanhol Cesar Coll para servir de referenciais para os curriculos das escolas de Ensino Fundamental.
Incluem os conteddos essenciais a serem trabalhados por todas as escolas do territdrio nacional ¢ foram
lancados em 15 de outubro de 1997.
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Na realidade, o que se deseja, a partir das prescricdes dos Referenciais do MEC, s6
pode se dar na orquestragio de um conjunto de esquemas de formacdo que envolva
apreciacdes criticas, percepgdo, inferéncias, antecipacdes, generalizagOes, apreciagio de
probabilidades e transposicGes, num processo de plena participacdo democratica - voltado
para a autoformacio e tomadas de decisdes por parte dos docentes. Estas ao rotinizarem-se
¢ automatizarem-se deverdo se transformar em habitos e habilidades, ampliando o campo
dos possiveis e tornando o sujeito apto a tracar novas metas, em niveis superiores aos que
atuava.

Concebido dessa forma, o desenvolvimento das competéncias é relevante meta da
formacdo profissional como um continuum e responde a uma demanda social
contemporanea de adaptabilidade ao inusitado das situacdes, as incertezas, de superacio de
uma inigifidade socldl”, " de- médifidabifidhde’ ! dos 'niveis- cogtitivos e emdcionais’ dos
docentes, podendo, ainda fornecer dados de apreensio dindmica da realidade em seus
multiplos aspectos. Ndo apenas de apreensdo: mas, essencialmente permite & pessoa lidar
com ela de modo mais consciente e autébnomo, na resolucdo dos problemas que se
apresentem.

Com referéncia ao acesso as citadas fungdes superiores — essenciais as novas tarefas
do professor-profissional - Vygotsky (1991:59-65) afirma que no desenvolvimento cultural
do individuo todas as funcdes aparecem duas vezes: primeiro no nivel social e depois no
nivel individual; inicialmente entre as pessoas (interpsicolégica ou social) e depois no seu
interior - intrapsicologica ou pessoal, colocando em destaque, assim, o lugar das interagGes
sociais como espago privilegiado de construcdo de sentidos, especialmente se houver a

interacdo e intermediacdo (dialogismo) do outro, afirmando:

Todas as funcoes superiores originam-se das relacoes reais entre os
individuos humanos. (...) O aprendizado desperta vdrios processos

2 Define-se iniqitidade ndo em termos de pobreza, mas de exclusdo social (...) que produz vastas e distantes
massas que, por falta de senso critico sdo silenciadas (Favero, s. d. p.1).

> Modificabilidade na flexibilidade da estrutura cognitiva que tem como um dos aportes conceituais centrais,
o pressuposto de que o ser humano € dotado de numa mente plastica, flexivel, aberta a mudancas, assim como
dotado de um potencial ¢ uma propensio natural para a aprendizagem (Gomes C., 2002: 66).



internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
quando o individuo interage com pessoas em seu ambiente e quando
em cooperacdo com seus companheiros (Vygotsky, 1991: 64, 101).

Vé-se que na concep¢do socio-historica € dada uma importincia especial a
interagdo entre as pessoas, assim, também a escola: o aluno precisa do professor (mediador
mais experiente) ¢ dos colegas para exercer sua acdo sobre o meio social e cultural
sistematicamente. Numa relagio dialética* com estes (intervengdo deliberada), ele é capaz
de desenvolver e potencializar sua percepgdo, organizar os elementos percebidos,
compreender o inter-relacionamento das agSes humanas e dos fendmenos naturais,
desenvolvendo fungdes psicologicas cada vez mais sofisticadas. Sob esse prisma, o uso da
linguagem se constitui na condicdo mais importante do desenvolvimento das citadas
funcgdes.

As novas praticas pedagogicas, assim como as representacdes devem, pois, se
desenvolver progressivamente numa recomposi¢cdo das competéncias que os professores
precisam para exercer seu oficio de forma eficiente e eficaz. Algumas formas de dar aulas
precisam desaparecer lentamente, enquanto outras devem ocupar 0s novos €spagos

crescentemente, de um modo relevante.

! Dialético aqui entendido como o modo de compreensdo da realidade como essencialmente contraditéria e
em permanente contradicio (...) romper com 0 modo de pensar dominante ou com a ideologia dominanie €,
pois, condi¢do necessdria para instaurar-se um método dialético de investigagiofintervengio (Frigotto,
1994:77).
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CONTEXTUALIZACAO

(-..) para compreender o que se faz e o que se
produz num determinado tempo e lugar, devemos
olhar o contexto, ja que nada tem significado fora
dele. Devemos ver as coisas em seu contexto e
também devemos ver o que elas fazem a esses
contextos. Sempre atuamos desde e para contextos.

Schnitman, 1996.



3.1- Contexto nacional - apontamentos histéricos da formacio docente continua com
recortes do final dos anos 70, décadas de 80 ¢ 90

3.1.1 - O golpe militar e o histérico final de 70 no dmbito educacional

(...) a realidade é que nos acostumamos a viver em
dois planos, o real com suas particularidades e
originalidades e o oficial com seus reconhecimentos
convencionais de padrées inexistentes. Continuamos a ser,
com a autonomia, a nagdo de dupla personalidade, a
oficial e a real.

Anisio Teixeira, 1969.

Os anos 70 s3o marcados, no Brasil, pelo ufanismo desenvolvimentista ¢ pelo
crescimento de uma grave crise social alimentada por uma inflagdo que escapara do
controle do governo militar. Além disso, a recessdo econdmica, a crise do petréleo, o
desemprego contribuiram para que os militares perdessem a credibilidade de que haviam
usufruido nos primeiros anos da ditadura: a luta politica comecava a dar sinais de
vitalidade. De saida de um estado de conformismo nefasto. Rodrigues (1995: 66)
rememora, revivendo a historia: (...) isso desembocava nos movimentos a favor da abertura
politica, da incorporagcdo dos excluidos, da legitimagdo das organizagdes sociais e da
Constituinte.

No final da década de 70 a sociedade brasileira vivia a antevéspera da superacdo de
um Estado autoritério, fruto de um regime que lhe retirou todos os canais de organizagdo e
manifestagdo no periodo iniciado em abril de 1964, com o golpe militar. O setor
educacional sofreu largamente desde o famigerado golpe que os brasileiros sofreram. Uma
das conseqiiéncias drasticas para a Educacgéo foi o desmonte de todos os seus movimentos
sindicais, tendo os professores sido silenciados em seu principal dominio, a palavra. Foram
tempos dificeis: a participag@o da sociedade civil nas decisdes de estado ndo era admitida,
gerando uma legislag@io de for¢a onde o que valia mesmo era a vontade dos ocupantes do
poder. Assim, o I Seminario de Educacdo Brasileira realizado em Campinas em novembro

de 1978 e que tinha como objeto de estudo a formagdo do educador, pdde se constituir
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como o primeiro espago de resisténcia apds tantos anos de siléncio e arbitrio. (Pino, 1995:

17-27). Sobre essa época, Cury (1995) comenta:

(...) apos 1978, os grupos excluidos de qualquer participagdo
politica vieram a ocupar as pragas publicas, exigindo melhores
condi¢bes de vida para todos e... democracia (...) o movimento dos
educadores ndo escapou dessa dindmica (...) que teve como primeiro
aceno as sucessivas greves de professores a partir de 1979 na luta
por melhores saldrios, condi¢des de trabalho e da propria
qualificag¢do dos profissionais. (P. 32)

E importante salientar que, em todo esse periodo, a educacio esteve na ordem do
dia: tanto durante a fase mais aguda do regime militar quanto nesse periodo de abertura
politica, embora sob oticas diferentes.

Desde a reforma da educacdo de 1° e 2° graus no Brasil (LBDEN 5692/71), a
formacéo tanto a inicial quanto a continua e a qualifica¢do dos professores que militam no
cotidiano das escolas nesse final da década de 70 pode ser considerado em niveis graves de
deficiéncia. Os Centros de Formacdo e Preparacdo do Magistério ndo cumpriam
adequadamente seus papéis de preparar os profissionais de educagio para atuarem de modo
critico e competente gerando no magistério situa¢cSes humilhantes, tanto do ponto de vista
de qualificagdo profissional e salarial quanto pela inexisténcia de um plano de carreira que
qualificasse profissionalmente os docentes.

Aliado a isso havia uma politica publica de descontinuidade em vigéncia gerando
constantes interrupcdes de projetos, sem levar-se em consideragdo a opinido dos
professores participantes. Além disso, havia, também uma grave rotatividade do corpo
docente nas escolas o que causava suspensdo de atividades em andamento e ainda a
incorporac@o de modismos transmitidos como receitas para a resolugdo dos problemas da
docéncia. Essa descontinuidade funcionava como elemento de desqualificagdo do professor
na medida em que ficava patente a necessidade de um eterno recomegar, como se o
passado pudesse ser anulado. A manutencdo do poder constituido, o continuismo, era
intencional e encontrava-se subjacente aos acontecimentos da época (Cury, 1995; Pino,

1995).
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3.1.2 - A década de 80, os movimentos docentes e as mudancas na educacio brasileira

Os primeiros anos da década de oitenta foram de intensa movimentagdo docente,
estando as universidades brasileiras mobilizadas em torno de discussdes sobre a formagéo
docente, privilegiando dois pontos bdsicos: o cardter politico da pratica pedagdgica e o
compromisso do educador com as classes populares. E relevante acrescentar que o enfoque
de tais discussOes expressou, nos meios académicos, um movimento de superagdo do
autoritarismo vigente no pais a partir do golpe militar em 1964 refletindo na busca de
caminhos de redemocratizacdo. Ja4 ndo bastava a educagdo construir o caminho
caminhando; necessario se fazia caminhar por caminhos incertos (Collares et al, 1999).

Nesse contexto, para explicar a degeneragdo do sistema educacional brasileiro
inserido numa sociedade capitalista dependente e tentar saidas, o debate e as publicagGes
sobre a formacdo de professores ampliaram-se bastante. Trouxeram a tona dentincias da
crise nacional nesse setor, a deterioragdo da educagdo como conseqiiéncia da politica
educacional orientada pela tecnoburocracia a servigo de um estado burgués e, portanto,
sujeita a lei do capital, a defesa de melhores condi¢es de trabalho e salario e as grandes
lacunas da formagdo docente inicial: tanto aquela realizada nos cursos de nivel superior
quanto nos de nivel médio. No bojo de tais discussdes, estava também a questio da
formagdo continua envolvendo a caréncia de atualizacdo dos docentes que, por essa e outras
razdes, se afastavam cada vez mais de um trabalho pedagodgico critico-reflexivo, adequado
a um ensino publico de qualidade.

A analise feita pela literatura especializada da época aponta, sob diversos angulos, a
situacdo da profissdo docente no Brasil, identificando a desvalorizacdo e descaracteriza¢do
como o eixo central da problematica do magistério como profissdo (Candau, 1987: 47).
Esse processo expressa-se na progressiva queda dos saldrios reais dos professores, na

autodesvalorizag¢do como profissional docente, (geradora de auséncia de auto-referéncia



positiva e desanimo™), na desvaloriza¢o social do magistério, na auséncia de analise da
pratica escolar (de investigagdo operacional em sala de aula, dificultando o progresso
técnico permanente do exercicio profissional), na organizacdo do trabalho na escola,
retirando do professor o controle sobre a totalidade de sua pratica (na medida em que cada
um passa a ser responsavel apenas pelo pedaco de conhecimento que deve transmitir) € na
feminizacdo do professorado. Os dados de 1980 mostram, inclusive, que 86,6% do

professorado séo femininos (Gandin, 1999: 120). Segundo Cury (1982):

(..) o professor foi sendo paulatinamente esvaziado dos seus
instrumentos de trabalho: do conteudo (saber), do método (saber
fazer), restando-lhe agora, quando muito, uma técnica sem
competéncia. (P.59)

Como se pode constatar. nessa primeira metade dos anos 80, o tema da fun¢do da
educagdo escolar passou a ser amplamente discutido nos meios educacionais. Segundo
Candau, (1987: 37) a literatura especifica da época assume uma perspectiva critica em
relacdo aos anos anteriores, em que a discussdo sobre os aspectos sociais da escola
praticamente ndo era colocada em pauta. De acordo com essa autora, a afirmacdo da fungio
mediadora da educag@o, no seio da pratica global, emerge com forca nos trabalhos
publicados nesse periodo. Ressaltava-se, por essa época, a primazia do ato de educar sobre
o ato de ensinar confirmando uma tendéncia em demarcar o surgimento de um novo tempo
para a educacdo brasileira, em que ficasse em foco a caracterizagdo do rompimento com o
periodo anterior.

Nessa linha, as Associacdes de docentes, ao lado dos departamentos universitarios,
enquanto se envolviam nas discussdes sobre a nova Constitui¢do e sobre a futura LDBEN,

organizavam-se na dire¢do de desvelar a logica da empresa produtiva que se fazia presente

* Tém crescido em diferentes paises, ¢ comegam a der produzidos no Brasil, estudos e pesquisas relacionados
a saiide docente. A questdio do stress, do burn-out tem sido focalizada nessa literatura, relacionada ao campo
das doengas profissionais, como doencas que, de forma crescente vém acometendo esse segmento (Santos,
2002: 155).
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no sistema educacional e da conseqiiente fragmentaco do trabalho pedagogico™ a gerar
uma escola autoritdria com uma crescente perda da autonomia docente e seu espago de
acdo. Tais Associacdes passaram, assim, a lutar pela melhoria dos cursos de formagéo
inicial no sentido de analisar a desfiguracdo de programas que deveriam formar os docentes
ao invés de deformd-los, a propor a revitalizagdo dos proprios centros de formagéo, a rever
curriculos € a sugerir metodologias mais apropriadas para dar conta de questdes tdo
urgentes.

No bojo do debate que entdo se estabeleceu, pontuou-se, com freqiiéncia, a
importancia da educacgdo continua para o professor, consideradas, de um lado, as lacunas de
sua formacdo inicial, das questdes acima citadas e de outro, os avangos da ciéncia, as
inovagdes tecnologicas, as aceleradas mudangas que um mundo globalizado e uma nova
sociedade do conhecimento estavam a provocar (mudangas que, principalmente nos paises
em desenvolvimento, ndo atingem, de uma vez, todos os segmentos da sociedade,

acentuando, fortemente, as desigualdades sociais).

3.1.3 - Saberes praticos e tedricos e o sentido politico da pratica docente nas altimas

décadas no Brasil

Conforme foi dito, o processo de desvalorizagdo e descaracterizagdo do magistério
determinou, a partir da década de 70 e principio da de 80, o surgimento das primeiras
greves de professores das escolas publicas de 1° e 2° graus (pos-golpe militar)
desencadeando um movimento de militdncia por melhores salarios, reivindicagdo por
amplia¢do de cursos de qualificagdo docente e melhoria das condigdes de trabalho. Esses
movimentos, embora incipientes, nascido das bases universitarias, teve eco no Ministério
da Educacdo (Brasilia, 1983) que passou a coordenar uma série de Seminarios nos 4mbitos
locais, regionais e nacional, com o intuito de aproveitar, a0 maximo, as idéias surgidas

desse esforco conjunto. Emergia entfo, mais uma vez, a necessidade de estabelecerem-se

% O parcelamento, a fragmentacfio da profissdo docente funcionou como gerador do profissional apertador
de parafusos que Chaplin descreveu no filme Tempos Modernos.
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programas de educacfo continua para os professores, sobretudo para aqueles mais
diretamente ligados as séries iniciais, uma vez que a crescente ampliacdo do acesso a escola
seguramente ndo correspondia & qualidade necessdria e suficiente para atender as crescentes
demandas. Também, a partir dai, comegou-se a enfatizar a necessidade de uma formacio
técnica mais consistente, envolvendo tanto o conhecimento especifico de determinado
campo do saber quanto o conhecimento pedagégico, sem desconsiderar a questio da
formac@o politica do professor. De acordo, ainda, com Candau (1987:138) (...) foi colocada
a questdo da competéncia técnica como condigdo necessdria para o educador assumir um
compromisso politico.

Nio foi sem polémica que se instalou esse debate nos meios académicos brasileiros:
de um lado, Melio publica um livro (1982) que sugere que a fungdo politica da educagio
escolar cumpre-se pela media¢do da competéncia técnica*’. Nos escritos da propria autora

(Ib. Tbidem, 1982):

O sentido politico da prdtica docente, que eu valorizo. se realiza
pela mediacdo da competéncia técnica e constitui condigdo
necessdria, embora ndo suficiente, para a plena realizagdo desse
mesmo sentido politico da pratica docente para o professor. (P.44).

A divulgacdo de tais principios causou alguns frissons nos proprios meios
académicos, especialmente entre os autores de linhas marxista e gramsciana (numa
perspectiva socio-histdrica de educag@o) que, de algum modo, tinham receio de que as
idéias lancadas pela publicagdo pudessem significar um novo e disfarcado tecnicismo
pedagdgico (Nosella, 1983). De acordo com este autor, (...) a competéncia técnica ndo é
Jjamais um momento prévio para o engajamento politico, ela jd é um engajamento politico.
(P. 93).

Candau (1982), sem entrar no mérito dessa discussdo, propde a formagdo docente

numa perspectiva multidimensional, na qual, precisariam estar integradas:

‘" MELLO (1982:44) entende competéncia técnica como sendo o dominio adequado do saber escolar a ser
transmitido, juntamente com a habilidade de organizar e transmitir esse saber de modo a garantir que ele
seja efetivamente apropriado pelo aluno.
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(...) uma dimensdo humana, uma dimensdo técnica e uma
dimensado politico-social (...) ja que elas ndo podem ser visualizadas
como partes que se justapdem, ou que sdo acrescentadas umas as
outras (...) o desafio estd exatamente em construir uma visdo
integrada em que, partindo-se de uma perspectiva de educagdo
como prdtica social inserida num contexto politico-social
determinado, no entanto ndo sdo deixadas num segundo plano as
varidveis processuais. (Contextos e processo sdo Vistos em
articulagdo onde a prdtica educativa cotidiana (...) assume uma

perspectiva politico-social. (P. 21).

O complexo processo de aprender a ser professor (educador, como passaram a ser
comumente chamados os profissionais docentes) **, numa sociedade capitalista dependente,
evidenciou-se como uma dificuldade em articular, na pratica educativa, a dimensio técnica
da profissio com o compromisso politico exigido. A consciéncia dos professores
(especialmente daqueles que atuavam nas classes do entdo 1 ° grau) era politicamente
ingénua e confusa: muitos no conseguiam enxergar a escola como institui¢do a servigo da
manuten¢do do sistema capitalista selvagem. Na verdade eles eram treinados para uma
atividade puramente instrumental, isenta do componente politico. Eram transmissores de
contetidos num curriculo gradeado, dentro de uma oOtica tecnicista, demonstrando a
infecundidade da teoria dissociada da pratica nos seus processos de formagdo docente.

Talvez por tudo isso, concomitantemente, comegou a emergir nessa primeira metade
dos anos 80, um elemento relevante nos debates publicos sobre a deformagdo docente: a
relacdio da teoria com a pratica na formagdo do educador. Os artigos escritos nessa fase
publicados por Vasquez (1977) analisam as formas de conceber a relagdo entre essas duas

dimensdes®® ¢ suas implicagdes nesse processo, ressaltando as fragilidades que esta

“ A figura do educador dos anos 80 surge em oposigio ao especialista de contetdo, ao facilitador de
aprendizagem, ao organizador das situacbes de ensino-aprendizagem ou ao técnico dos anos 70 (..) na
percepgdo de seu papel como de um agente socio-politico.

4 Uma forma comum de se discutir essa questdio estd focada, ha muito, na separa¢io entre esses dois
elementos que podem se configurar como componentes isolados e até opostos ou, sob outro ponto de vista,
polos separados, mas ndo opostos (...) € nesse iiltimo caso, o primado €, geralmente, da teoria. A pratica deve
ser uma aplicagdio da teoria. Ela, praticamente, nfo inventa, nfo cria, nfo introduz situa¢des novas. A
inovagdo vem sempre do pélo da teoria (Veiga, 1999:167).
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dicotomia produzia nas experiéncias dos educadores. Havia uma intengdo de deixar patente
que a fundamentagdo tedrica antecedia a pratica (ao invés de atrelar o ensino tedrico aos
problemas reais, de criar pontes e interpenetra¢Oes entre a reflexdo e a a¢éo) visando sua
aplicagdo linear, numa perspectiva positivista de concep¢do de mundo € escola. Sobre isso,

Veiga (1999) afirma:

A prdtica, nesse sentido, ia perdendo seu sentido de praxis
(unicidade da teoria e da pratica), tornando-se mero fazer (...). Essa
modalidade de formagdo fortaleceu a identidade fragmentada,
preparando o professor-técnico, ao enfatizar mais as competéncias e
habilidades de cunho instrumental, sem considerar as competéncias
sociais e, consequentemente, levando a separagdo entre educag¢do e
trabalho. (P. 176-177).

Com tudo isso, vé-se que estava a se formar um profissional de educagio a partir de
propostas aligeiradas e de baixo custo, propositadamente sem a preocupagdo de fazé-lo
superar um estado de consciéncia ingénua tdo nocivo a sua atuagfo politica como cidadfo
consciente, em determinados espacos pedagogicos. Surgia como urgéncia a superagdo da
pedagogia de tendéncias tradicionais, da dicotomia entre a necessaria competéncia técnica e
0 compromisso politico inerente ao exercicio da profissdo docente além do incremento, no
ambito da formagdo geral, de perspectivas integradora e humanistica num reconhecimento
que a énfase nas especificidades estreitam as visdes docentes (Veiga, 1999: 181-185).

Desse modo, o profissional de educacdo comegou a ver de um modo mais claro que
0 investimento na sua forma¢do encaminhava-se hum conhecimento pratico em detrimento
do saber teorico, levando-o a trabalhar relativamente bem com as diretrizes curriculares; em
contrapartida deixava-o num estado de auséncia de consciéncia critico-reflexiva,
propositadamente. Tal desagregagfio trazia em si uma forte conotacdo de fragmentacio, a
qual se refletia especialmente em relagiio a sua cegueira para as suas reais condigdes de
trabalho, para a crescente desvalorizagdo de sua profissdio perante a sociedade e para o
interesse do sistema em refor¢ar sua funcdo de dominado e mantenedor das formas de
exploragdo prevalecentes na época.

Ruz (1998), numa critica ao que foi comentado acima, discorre:
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A formagdo dos professores ndo pode dar-se a partir da
cultura dominante. E preciso que se ensinem todas. Na
impossibilidade, ao menos hda que se formar respeito por todas elas
(...) as exigéncias académicas devem combinar responsabilidade do
aprendizado da teoria com a critica e com a criatividade da pratica
(...) ou seja, no momento de exercerem a profissdo os docentes
precisardo estar aptos a teorizar a partir da experiéncia (...) a fim
de fomentar experiéncias facilitadoras da geracdo de uma
consciéncia participativa. (P.93,94).

Constata-se, desse modo, que o perfil desejado de professor a partir da década de 80
deveria estar mais voltado para a dimensdo politica da pratica docente aliando o seu saber
experienciado as teorias gerais de sustentagfo de sua pratica. Sua formag@o, ao ser pensada
nesta perspectiva, deveria dar-lhe maior suporte de ampliagdo de sua inquietude intelectual
*0 aliada a um processo consciencial critico-reflexivo de participagdo politica na sala de
aula, na administra¢do da escola, na participagdo em comissdes, orgios colegiados, entre
outros. Fica claro, porém, que este ndo era e continua ndo sendo, o perfil de professor
desejado pela politica educacional em vigéncia, por motivos mais que ébvios. Disso,

tratarei em seguida.
3.1.4- Formacio docente, da domesticacio 2 resisténcia

As mudangas ocorridas no contexto internacional a partir do final da década de 80
tiveram profundas repercussdes no pais também no ambito educacional e contribuiram de
modo decisivo para as modificagdes que se operaram nas politicas de formacgdo e
qualificagdo docente a partir dali. Em nosso pais, a implementagdo de novas concepgdes de
formacdo de profissionais da area de educagdo vem se dando desde o final dessa década,
consolidando-se no decorrer dos anos 90 em decorréncia dos acordos firmados na historica
Conferéncia de ministros da Educagéo e de Planejamento Econémico, realizado no México,

em 1979. Varias decisdes foram tomadas entfio, especialmente na América Latina e no

%0 Expressio utilizada por RUZ, Joan Ruz. Op. cit. 1998.
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Caribe, no sentido de responder a crise de expansdo de um capitalismo selvagem e
objetivando elevar o nivel de satisfa¢do das necessidades basicas de aprendizagem. Freitas
(1995), comentando as amplas discussdes travadas sobre a crise da educacéo, escreveu, na

época:

(-..) a qualidade da educagdo e da escola bdsica passou a fazer
parte das agendas de discussées e dos discursos de amplos setores
da sociedade brasileira e das agdes do MEC, que busca a cooptagdo
para criar consensos facilitadores das mudangas necessdrias na
escola basica e, principalmente, no campo da formagdo dos
professores. (P.18).

Em 1983 se organiza a Associa¢do Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE) ¢ comega a funcionar como Comissdo Nacional de Reformulagio dos
Cursos de Formagdo do Educador (CONARCEFE) e atuar no movimento de reformulagéo
dos cursos de formagdo docente, construindo coletivamente uma concep¢io socio-historica
de educador em contraponto ao carater tecnicista e conteudista que vinha caracterizando as
politicas de formacdo dos professores da escola basica no Brasil. A oposicdo a concepgédo
de curriculo minimo e as politicas de aligeiramento, fragilizagdo e degradacdo da profissdo
do magistério, a luta por melhores condi¢des de trabalho e salario marcaram a atuagdo do
movimento.

Realizadas a cada dois anos desde 1980, as cinco Conferéncias Brasileiras de
Educacdo da década de 80 constituiram-se como marcos significativos de discussdes e lutas
pela causa da categoria dos professores dando especial énfase as questdes da formagéo
inicial e a formagdo continua. Essas Conferéncias aprofundaram a constru¢do dos canais
participativos, discutiram e formularam diretrizes e politicas educacionais que vieram
resistir ao Estado autoritario, fazedor de politica educacional, contrapondo a construcdo de
uma educacdo democratica, no ambito de um Estado democratico (Pino, 1995: 19, 20).

A IV Conferéncia, ocorrida em 1986 na Universidade Federal de Goias deu
prosseguimento a uma série de reunides com educadores das mais variadas tendéncias (na

citada Conferéncia havia mais de 5.000 participantes). O principal objetivo dela estava
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ligado a analise critica das politicas educacionais da Nova Reptblica confrontando-a com a
realidade social e educacional do pais. Nas comunicagdes, muitos principios acerca da
Educag¢do na Constituinte foram debatidos e, no decorrer do processo, expressos na famosa
Carta de Goidnia que serviu de documento de trabalho para o Forum Nacional da
Educagdo na Constituinte. Ela apontava para muitas necessidades: a elaboragdo de uma
nova LDBEN a partir dos principios inscritos na Constituicdo e com a efetiva participagio
dos educadores brasileiros. Esse evento constituiu-se na semente da organiza¢io do Forum
Nacional em Defesa da Escola Publica na Constituinte que se efetivou em 1987 e as
propostas da referida Carta acabaram se transformando em emendas populares apresentadas
no processo que se encontrava em andamento em 1988. Constituiu-se, portanto, num marco
importante rumo a redemocratizagéo do pais.

Rodrigues (1995) pontua, sobre tais movimentos:

Multiplicaram-se os encontros nacionais e regionais,
postulando mudancgas na politica educacional, na valorizagdo do
magistério, na reformula¢do curricular, na mudanga da gestdo da
escola, no incentivo a participagdo de estudantes e pais no cotidiano
escolar, enfim, nos processos de democratizacdo da educagdo e da
escola. (P.70).

Dando continuidade ao que j& vinha ocorrendo e reforcando a importincia da
participagdo dos profissionais de educag¢do na Assembléia Constituinte, em agosto de 1988
a V Conferéncia Brasileira de Educagfio aconteceu em Brasilia com fortes apoios do
Governo Federal e da Universidade de Brasilia (através de seu reitor, Professor Cristévam
Buarque) tendo sido organizada por varias associagdes de docentes: a ANDE (Associagdo
Nacional de Educacgdo), a ANPED (Associagdo Nacional de Pds-graduagio € Pesquisa em
Educagéo) e o CEDES (Centro de Estudos Educacdo e Sociedade). Teve como tema central
a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional tendo suas conclusdes, em termos
de mogdes, sido muito importantes junto ao Congresso Nacional. Nela, ampliaram-se as
discussdes acerca da restaurag@o da escola publica através da valorizacdo do magistério e

da melhoria da qualidade de ensino. Desse modo, a elaboragdo dos principios da
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Constitui¢do, ora em curso através da Assembléia Constituinte, foram influenciadas pelas
comunicagdes proferidas e foram decisivas em pontos relevantes no projeto da LDBEN
especialmente no que referia a formacéo e valorizagéo de professores.

Ainda nessa Conferéncia, a professora Selma Garrido Pimenta da PUC/SP
(Pontificia Universidade Catolica - SP) e USP (Universidade de Sdo Paulo) tracou um
quadro da realidade do ensino de 1° grau no Brasil com destaque para as precarias
condi¢Ses de trabalho e desvalorizacdo salarial dos docentes e & ma formacdo inicial que
tais profissionais estavam a receber. Propds a redefini¢do curricular da Habilitagdo para o
Magistério, oferecendo subsidios concretos para tal reformulagdo. Muitas foram as
ressonancias dessa V Conferéncia e alguns avangos puderam ser registrados como afeitos
dos espacos de discussdo abertos pelos educadores presentes.

Ao lado da referida Comunicacdo, outra voz teve repercussdo junto ao Congresso
Nacional quando da elaboracdo da Constituicdo de 88 e das idéias nascentes para a nova
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagfio Nacional que s6 foi promulgada na década seguinte:
a professora Isabel Lélis (1998) da PUC/RJ (Pontificia Universidade Catélica - RJ)
levantou, nesse encontro, questfes importantes sobre a defini¢do de uma politica de
aperfeicoamento ¢ atualizagdo permanente para os profissionais de educa¢do afirmando,

dentre outras coisas que

(...) geralmente os professores ndo tém sido respeitados no
que se refere as necessidades e as demandas em termos de
conhecimentos que precisam aprender e refletir(..) apesar da
existéncia de muitos problemas, os profissionais de ensino
manifestam com vigor a necessidade de se reciclarem em fungdo das
ansiedades e frustracées vividas no cotidiano de suas praticas. (P.
68-73).

Em 1989 ocorre o IV Encontro Nacional da Associa¢do Nacional de Reformulagio
dos Cursos de Formagio do Educador (IV CONARCEFE) onde os profissionais participantes
posicionaram-se contrariamente a iniciativas de organizacdo de formacdo docente que se
vinha delineando como tendéncia a ser incorporada a futura Lei de Diretrizes ¢ Bases:

tratava-se de alternativas aligeiradas de cursos de formagdo docente separados dos centros
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que formam os profissionais da educagdo ja que indicavam uma reformulagio as avessas,
desconsiderando as atuais instituicGes formadoras como Jocus de produgdio do
conhecimento e agéncias responsaveis pela formagdo de profissionais de educagdo
(ANFOPE, 1989). Tais tendéncias terminaram por se concretizarem com a criagdo dos
Institutos Superiores de Educacdo (ISE) na LDBEN que seria regulamentada anos mais
tarde.

Nota-se que os profissionais de educacéo brasileiros ja ndo estavam a suportar
determinadas contingéncias nos seus dmbitos de atuagdo, permanecendo em luta. Viviam
unidos em torno dos seus problemas, debatendo-os com veeméncia. As pressdes passaram a
acontecer e recrudesciam, ndo apenas porque estavam a sentir, nas suas proprias praticas
pedagogicas cotidianas, as conseqii€ncias perversas de uma ma formacéo inicial (aliando a
isso as poucas chances de participagdo em programas de formagio continua de qualidade),
mas especialmente, para chamar a aten¢do das autoridades organizacionais do sistema de
ensino para as condigdes de aviltamento profissional em que se encontravam,
principalmente os professores da Educag@o Basica. Sabe-se que as Conferéncias de
Educagéo contribuiram e serviram de cendrio para a evolucdo da organizacdo politica do
movimento dos professores, do pensamento educacional e para a ampliagdo da consciéncia

profissional destes. Luiz Antonio Cunha (1981) ressalta esse ponto de modo pertinente:

(...) as Conferéncias de Educacgdo constituem um momento do
processo de organizagdo do campo educacional (..) como é o caso
relevante da constituicdo das entidades profissionais de docentes
(...) dedicadas a defesa de interesses corporativos. (P.46).

A retomada das CBE na década de 80 teve, portanto, um papel ativo e decisivo no
campo educacional e na relacdo Estado/Educacdo/Sociedade. A partir de tais eventos e
outros movimentos, a Constitui¢do de 1988 incorporou como um dos seus principios, a
urgente necessidade de valorizagf@io dos profissionais da educagdo, tendo o seu Artigo 26 -
& V, firmado o compromisso de garantir, na forma da lei um crescente processo de
qualificagdo da profissdo docente, com pisos salariais profissionais e planos de carreira para

o magistério publico. Célio da Cunha (1998) descreve bem esse fato:
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(...) na época a oficializagdo dessa diretriz foi saudada com
entusiasmo. E havia razédes para isso. Afinal, a Constituigdo de 1988
representava o fim do periodo autoritario. Tudo indicava que uma
nova etapa da vida nacional seria inaugurada, estabelecendo-se de
fato uma interpenetra¢do mais equilibrada entre os fatores de
desenvolvimento socioeconémico e os de desenvolvimento humana e
cultural. Em sintese, a racionalidade técnico-instrumental da
Revolug¢do de 1964 dava indicios de que cederia lugar a uma nova
racionalidade, mais criadora e mais humana, mais identificada com
as aspiragoes do pais. (P.50).

Sem duvida, o clima educacional brasileiro se alterou: a consciéncia de muitos
professores em relagdo as suas condigdes de trabalho avangou, tdo intensas mobilizagdes e
debates da década de 80. Miniféruns de trabalhadores da educagido funcionavam como
eixos de organizagdo de lutas de massa de tal modo que as Conferéncias transformaram-se
apenas em momentos de aglutinacio e organiza¢do de um processo mais amplo, abrangente
e profundo.

Destacam-se nesse periodo, para a manutencdo e protecdo do capital, a redugdo do
tamanho do Estado no que diz respeito as politicas sociais, a institucionalizacdo das formas
e dos mecanismos de combate a pobreza, o enfraquecimento dos sindicatos, o refluxo das
grandes mobilizagdes sociais € a ampliacdo do poder da midia, em que a informagdo é
substituida pela publicidade (Scheibe, 2002: 50,51).

Uma das principais caracteristicas desse processo foi a discussdo do direito a
igualdade. Se a educagdo do ponto de vista econdmico era imprescindivel para o
desenvolvimento do Brasil, do ponto de vista social era reclamada como possibilidade de
acesso das classes populares a melhores condicdes de vida e de trabalho. Essa dupla
abordagem talvez tenha forjado a constru¢do de uma nova orientagdo para as reformas
educativas dos anos 90 (Oliveira et al, 1999: 22).

De luta em luta, na década de 80, o pais saiu do regime militar e elaborou uma Carta
Constitucional com evidentes ganhos sociais em relagfio as anteriores. Apesar dos avangos,
antevia-se o longo caminho que se tinha a percorrer ainda, pois a histéria demonstrava que

o sistema educacional nunca mereceu da parte do poder legislativo um tratamento & altura
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de sua importancia para o pais. Apesar de tudo, novamente, muitas conquistas feitas a custa
do esforco da categoria acabaram ficando no papel, na expressdo na forma da lei que, tem
servido quase sempre para esvaziar ou anular possibilidades de ndo-implementagio do que
se delibera. Nesse interim, a ascensdo de Fernando Collor de Mello (1990-1992) ao poder
representou a negag@o das poucas conquistas dos docentes da Carta de 88; sua politica
educacional revelou-se descomprometida com os rumos da educagdo nacional,
especialmente no que se referiu a questdo do magistério. Novos e graves retrocessos,
lamentavelmente, pode-se presenciar, por essa €época, nesse setor.

A Declaracdo Mundial de Educacgdo para Todos, organizada sob os auspicios da
UNESCO (Organizacio das Nacdes Unidas para a Educagdo)’’ e aprovada em margo de
1990 na Conferéncia Mundial Sobre Educacio para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia em 1990%, contém no seu Artigo sete uma referéncia explicita a relevancia da

valorizac¢do docente, fato que se tornava cada vez mais premente para a sociedade:

E particularmente importante reconhecer o papel vital dos
educadores e das familias. Neste contexto, as condigdes de trabalho
e a situagcdo social do pessoal docente, elementos decisivos no
sentido de se implementar a educagdo para todos, devem ser
urgentemente melhoradas em todos os paises signatarios da
Recomendagdo Relativa a Situagdo do Pessoal Docente. (OIT /
Unesco [1966] ).”

O contetdo da referida Recomendacfo € rico e muito abrangente, incluindo politica
de formacdo e de educag@o continuada, profissdo, carreira e salarios, ética profissional,

direitos e obrigagdes, seguridade social e condigdes minimas para o exercicio docente

3l A UNESCO ¢ uma organizagio das Nagdes Unidas que se insere no contexto da cooperacdo técnica
internacional. Foi criada apds a Segunda Guerra Mundial, possuindo, hoje, 188 Estados-membros. Sua missdo
¢é contribuir para a paz e a seguranga mundiais, promovendo a cooperacdo entre as nag¢les por meio da
educacdo, ciéncia, cultura e comunicacdo (Vieira, 2002: 33).

52 Considera-se a Conferéncia de Jomtien como o marco das reformas educacionais da década de 90.
Inclusive, apés a sua realizacdo, a Unesco criou o Grupo EFA 9, constituido pelos nove paises que
apresentavam déficits educacionais sérios, de risco: Brasil, China, India, Paquistio, Nigéria, Egito,
Bangladesh, Indonésia e México.

> Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos. Brasilia. Unicef, 1991.
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eficaz.”® Aqui no Brasil tal Recomendagio e¢ também a Declaracdo tiveram pouca
repercussdo: seus principios ndo foram discutidos amplamente, sendo que a divulgacgio da
Declaragdo sé ocorreu no pais em maio de 1991, por iniciativa da UNICEF (Fundo das
Nagdes Unidas para a Infancia®). Assim, as questdes do magistétio no pais, mais uma vez,
ficaram muito aguém do compromisso assumido.

De qualquer modo, a luta continuava no sentido de valorizag@o da profissionalidade
docente, da consolidag@o dos direitos dos profissionais da educagdo organizarem-se como

trabalhadores sindicalizados.

3.2- A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9.394/96 e suas repercussdes na

formacio docente na década de 90

Enquanto os debates para a definigdo da LDBEN se processavam (1989-1995), em
setembro de 1990, o MEC langou o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania.
Nesse documento, mais uma vez, pouca importéncia foi dada aos assuntos relacionados a
valorizacdo da profissdo docente € a garantia dos planos de carreira e piso salarial,
compromissos constitucionais de 1988. Vindo em ultimo lugar pareciam estar indicando
suas posi¢des na hierarquia das prioridades das politicas educacionais do Brasil.

Os conflitos internos da gestdo do ministro Chiarelli frente ao MEC, aliado a
auséncia de rumos na politica educacional, contribuiram para a sua substitui¢do, vindo em
seu lugar José Goldemberg, cientista e ex-reitor da Universidade de Sdo Paulo (USP) que
declarou de pronto a sua disposi¢do de recuperar a credibilidade da fungfo docente; porém
o tempo mostrou que, apesar das intengdes dele, o problema da desvalorizagdo do

magistério continuava sem perspectiva. Nessa época, (1992 /1993) um levantamento feito

** UNESCO. Recomendacion relativa a la situacién del personal docente. Conferencia Intergubernamental
Especial sobre la Situacion del Personal Docente. Paris, 10/1966. Esta Recomendagio foi posteriormente
aperfeigoada por mais dois documentos em 1984 e em 1994.

> A UNICEF atua em nosso pais ha algumas décadas e, a exemplo da UNESCO, se insere no contexto da
cooperagdo internacional, embora de modo mais discreto. Prima pela lei dos direitos humanos e pelas
liberdades fundamentais para os povos do mundo sem distingdo de raga, sexo, lingua ou religido (Vieira,
2002: 33).
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nas Secretarias Estaduais de Educacdo indicava salarios entre 100 a 300 dolares e em
municipios de pequeno porte, localizados em regides pobres, eram freqiientes os salarios
médios equivalentes a metade do salario minimo, as vezes, até menos. Nesse quadro de
completo aviltamento da profissdo, era dificil discutir uma politica de formag&o. Greves
prolongadas eclodiam em vérios estados®® e a sociedade, assistia a desvalorizagdo do
magistério chegar ao seu apice (Cunha, 1998: 53).

Diante dessa situagio o MEC elaborou e publicou em 1993, um documento
intitulado Diretrizes Gerais para a Capacita¢do de Professores, Dirigentes e Especialistas
da Educacdo Bdasica. O ceme desse documento apontava para um projeto de formagio
docente identificada com as demandas da escola. Criaram-se novas esperangas e
expectativas nos meios educacionais, mas, mais uma vez, o proprio ministério ndo desejou
e ndo foi capaz de criar modos de operacionalizagdo da politica recomendada por esse
documento e as Diretrizes ndo sairam do papel, ficando os repasses de verbas para a
educagfio sujeitos a fortes influéncias politico-partidarias. Enquanto isso, mutilagdes e
subterfigios introduziam-se no projeto original da LDBEN, que se forjava nas discussdes
de elaboracéo e defini¢do de seus dispositivos.

Com o impeachment do presidente brasileiro Fernando Collor de Mello (1990-1992)
e a posse do vice-presidente Itamar Franco, assumiu o MEC, Murilo Hingel que constatou
que o compromisso de Jomtien ndo havia sido cumprido aqui no Brasil. Era o comego de
1993. Mais uma vez criou-se um documento - cuja primeira versio foi concluida em junho
de 1993 - trata-se do Plano Decenal de Educagdo para Todos, fruto de foruns de debate
educacional em ambito nacional do qual participaram organiza¢des governamentais, civis,
entidades académicas e sindicais do movimento de educadores brasileiros. Pretendia-se, em
regime de urgéncia, compensar as omissdes do passado e potencializar entendimentos e
consensos, condi¢Ges importantes € necessarias para a legitimagdo coletiva de tais idéias.
Nos debates, a profissionalidade docente destacava-se como um dos itens de maior

relevancia para a consolidagdo do Plano. Mas nem assim sua versdo final, assinada em

*® De acordo com um levantamento feito pelo Departamento de Politicas Educacionais da SEF/MEC, s6 em
1993 ocorreram paralisagdes em 13 unidades federais, com adesdo que variou de 70% a 100%. As greves
mais prolongadas aconteceram em Alagoas (82 dias) e Minas Gerais (72 dias) (Cunha, 1998: 53:55).
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dezembro de 1993, saiu dos papéis (apesar do esforco empreendido na sua elaboragdo)
frustrando novamente a categoria dos profissionais de educagéo.

De qualquer modo, registre-se que o problema da crescente desvalorizagdo da
profissdo docente continuava a aparecer como um dos nds criticos da educagdo brasileira,
nas discussdes, nos documentos. Na Semana Nacional de Educagdo Para Todos foram
muitos os renovados compromissos de valorizagéo do magistério firmados através de um
acordo/compromisso redigido por educadores de credibilidade publica presentes ao evento,
durante o qual foi assinado o Compromisso de Educagdo Para Todos (MEC/UNESCO,
1994). Seu principal teor era esse. Nele, novas discussdes, especialmente no que dizia
respeito a formacdo docente e a remuneragdo da classe, apontavam para velhos problemas e
exigiam solucdes. Mas, uma vez mais o piso salarial da categoria foi motivo de dissensdes
e ainda ndo seria dessa vez que se chegaria a um consenso, também, em relagdo a questio
de melhores condi¢cdes de qualificagfio profissional. O Compromisso, referendado por
entidades brasileiras presentes a essa Semana de Educagdo para Todos em Brasilia, foi
posteriormente relegado a segundo plano, ignorado pelo governo da época, frustrando mais
uma vez, energias, intencdes e prioridades.

Os professores, porém, ndo desistiam de lutar: os desdobramentos que se sucederam
a essa discussdo nacional convergiram para a realizagdo de outro grande evento que
aconteceu no segundo semestre de 1994, em Brasilia: a Conferéncia Nacional de Educagio
para Todos. Novamente compareceram representantes de todas as unidades federadas que
deveriam refletir as sinteses das discussdes ocorridas nas associagdes e nas escolas do pais,
dando conta da complexidade de desafios urgentes a serem enfrentados.

Enquanto os debates se processavam

(..) os contracheques de professores do interior do Brasil
chegavam ao MEC, mostrando que seus vis saldrios eram
incompativeis com o discurso educacional vigente. Havia lucida
consciéncia de que esse quadro reproduzia a injustica social da
distribui¢do de renda no pais (Cunha, 1998: 59).

59



Como a metodologia do debate das diretrizes do Plano Decenal apontava na diregédo
de aberturas de dialogos francos em busca de consensos, procurou-se ouvir € envolver sua
principal base operativa: as escolas. Um roteiro, para o debate nacional a ser
operacionalizado nos estabelecimentos de todo o pais, foi elaborado e neste, incluido um
item sobre os docentes € os demais profissionais do ensino como parte das estratégias de
preparagdo da Conferéncia Nacional de Educagdo Para Todos. Tinha a seguinte pauta de

questoes:

Tais profissionais sdo valorizados? Receberam uma
formagdo adequada? Tém oportunidades de atualizagdo e
aperfeicoamento? Trabalham em prol da produtividade do ensino?
Exercem seus direitos e cumprem seus deveres? Que padrides de
remuneragdo, de estimulos e incentivos funcionais poderiam
melhorar as condi¢des profissionais e de vida dos educadores? A
partir da situagdo existente, planeje o que a escola pode realizar
com a gjuda da comunidade e com a colaborag¢do do municipio e do
estado, para real valorizagdo dos profissionais do ensino
(MEC/SEF/DPE, 1994).

Ao ensejar tal consulta, € possivel constatar que se buscava acreditar na validade
dos dados que seriam recolhidos. Ao mesmo tempo, enormes expectativas positivas eram
levantadas nos movimentos sindicais a partir dessa consulta nacional. A comunidade
educacional se reorganizava., ganhava félego e pressionava os poderes publicos a cata de
respostas para questdes urgentes, a exemplo da vigente escola publica discriminadora e
excludente, a valoriza¢do docente, a formacdo dos professores.

Uma enorme expectativa foi criada, a partir da realizagdio da Conferéncia Nacional
de Educacdo para Todos, na sinaliza¢do de novos rumos para a educacdo nacional. Ja ndo
se admitia um sistema educacional nos moldes vigentes com profissionais mal remunerados
e mal preparados para o exercicio da profissdo. Com efeito, durante a realizagdo do referido
evento (que contou com uma excelente representatividade) pensou-se e concebeu-se o
Acordo Nacional em cuja pauta havia um leque de reformas, dentre as quais destaca-se para
o presente trabalho, os velhos e recorrentes temas de sempre: o problema do piso salarial e

a valorizagdo da carreira do magistério como obrigatoriedades da Constituigdo. Um dos
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itens do Acordo previa o estabelecimento do Pacto de Valorizacdo do Magistério e
Qualidade da Educacdo (MEC: 12/1994:1.047) que teria por base de operagdo pratica o
Férum de Valorizagdo do Magistério.”’

Em outubro de 1994 foi assinado na Presidéncia da Reptblica o tal documento - que
trazia no seu cerne a questio da dignificagfio da carreira docente, uma politica de melhoria
da qualidade do ensino, o estabelecimento do piso salarial de 300 délares - premissas
aguardadas com ansiedade no meio educacional. Em sintese o seu primeiro item

proclamava (MEC, 1994):

(...) como ponto basilar do Plano Decenal de Educacdo para
Todos, o Pacto tem por objetivo estabelecer uma politica de longo
alcance para a profissionalizacdo do magistério com vistas a
elevacdo dos padroes de qualidade da educagdo bdsica. (P. 4).

Firmado o Pacto, o Forum do Magistério ganhou mais forga e contratou a assessoria
da Escola de Governo da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) que buscava
caminhos de articulagdo e viabilizagdo dos acordos antigos e ja colocados em pauta
anteriormente: a qualificagdo profissional e o piso salarial da categoria dos professores.

Houve dissensdes e conflitos entre os componentes do Forum e o MEC que nio
aceitava o piso salarial e propunha sua limitacdo ao ensino fundamental. Chegou-se, apos
muitos meandros, a valores que poderiam oscilar de R$150,00 a R$300,00 a depender da
qualificacdo do professor. A formacdo docente atrelava-se ao piso salarial, como se pode
ver. Para chegar a esse valor o MEC valeu-se de estudos feitos no ambito da Unesco-Cepal
para a América Latina e o Caribe que recomendavam um investimento aluno-ano em torno
de U$220 délares. Em outubro de 1995 o recém-eleito presidente da Republica, socidlogo e
professor universitario, Fernando Henrique Cardoso assinou uma mensagem ao Congresso
Nacional propondo a Emenda Constitucional que viabilizaria a criagdo do Fundo de

Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério -

%7 Colegiado concebido para ser uma mesa de negociagdes foi criado em junho de 1994, pouco antes da
Conferéncia Nacional. Durou menos de um ano, mas teve uma atuagdo relevante nos estudos para a fixagdo
do piso salarial da categoria dos professores (Cunha: 1998: 61).

61



FUNDEF™ ¢ agradeceu as contribui¢des do Férum do Magistério. O Projeto tramitou pelo
MEC, pela Camara Federal e pelo Senado até converter-se na Emenda Constitucional N. 14
promulgada em setembro de 1996 tendo sido posteriormente transformada em lei.

O FUNDETF foi, assim, criado pela lei N. 9.424 de 24/12/96 com os pressupostos,
também, de garantir o aumento da média salarial nacional para o magistério publico do
ensino fundamental (60% das verbas devem ser aplicadas na remuneragdo do Magistério e
na capacitagdo dos leigos que atuam na area de educacdo), a colocacdo de maior volume de
recursos para os municipios viabilizando uma descentralizagdo administrativa. Nesse novo
contexto, novas atribuicdes sdo delegadas as escolas, que passam, inclusive, a gerir recursos
proprios, contando com unidades executoras e conselhos escolares. O FUNDEF estabelece
um valor minimo de R$ 315,00 a ser investido por aluno da rede publica. Nesse valor estdo
incluidos indicadores de qualidade tais como: formag@o continua de profissionais da
educagdo (que a Lei ainda traduz como treinamento de pessoal), salarios, material didatico,
biblioteca, laboratorios, manuteng¢do da estrutura fisica dos estabelecimentos e outros
similares. H4 muitas criticas ao FUNDEF, além das citadas: o Fundo desmorona a
concepcdo de Educagdo Bésica conquistada na LBDEN 9.396/96 (que compreende a
Educagdo Infantil, a Educagio Fundamental e o Ensino Médio) e ainda exclui os jovens e
os adultos do ambito dos recursos.

Apesar de palidas vitorias alcancadas, essa intensa mobilizagdo dos profissionais de
area de educacdo repercutiu pouco na deliberacdo das politicas educacionais na LDBEN
que se estava a delinear, especialmente pela forca demonstrada pelos representantes da elite
brasileira conservadora a quem ndo interessavam determinados acordos. Os chamados

homens de negécio® articularam-se para fazer valer seus interesses até em detrimento das

*® FUNDEF —Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental. Lei 9.424 de 24/12/96 — é
um Fundo contdbil estadual criado para garantir o cumprimento de metas, tais como: geragdo de um efeito
redistributivo, relocagéio de recursos disponiveis para a educagdo fundamental na maioria dos municipios
visando promover a gestio do financiamento desta, de forma mais descentralizada. Comegou a ser implantado
no Pard em 1997 ¢ nos demais Estados no inicio de 1998. H4, desde a sua criag3o, muitas criticas a
implantagdo do FUNDEF, especialmente no que diz respeito ao desvio de verbas em 19 Estados envolvendo
359 municipios (Dados retirados da Folha de Sdo Paulo — Especial - de 27/3/2001).

%% Assim chamados os parlamentares de tradigio oligarquica.
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demandas apontadas pelos professores para uma politica de formagdo técnico-profissional
mais coerente com os interesses da classe e os anseios da sociedade.

Novamente a educacéo, tida como assunto menor ndo perdeu o seu status entre os
parlamentares brasileiros: a propria Constituigdo, promulgada antes., (em 1988), e os
debates que se seguiram para a elaboracdo da nova LDBEN confirmam largamente esse

fato. Frigotto (1996) comenta de modo muito pertinente:

O processo constituinte e o mais longo periodo de mais de
cinco anos (1989-1995) de debate na definicdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional evidenciam, de forma exemplar, este
atraso da fracdo mais numerosa da burguesia e os dilemas dos
setores mais avangados desta mesma burguesia. O peso dos
parlamentares de tradi¢do oligdrquica barrou avancos mais
significativos. (P.158).

As citadas forgas conservadoras (composta por representantes de uma burguesia
atrasada, elitista e despotica) opuseram-se de modo veemente a promulgagio de diretrizes e
bases que significassem um reforgo a escola publica de qualidade, laica e unitaria. Florestan
Fernandes®® comenta que as mutilagdes que o Projeto de Lei n. 1.258 do deputado Octavio
Elisio (que continha no seu ambito as teses basicas de longos anos de debates de
educadores em semindarios regionais € nacionais além das citadas Conferéncias Brasileiras
de Educacdo, da Conferéncia Nacional, do Pacto) sofreu mutilagées, tanto no plano das
concepgdes, quanto das bases que a sustentavam. As organizagdes democraticas sofreram
derrotas na aprovagio da nova LDBEN; pela jungfo e alquimia autocratica das propostas
do Ministério da Educagdo do governo Fernando Henrique Cardoso e da proposta
personalista do senador Darcy Ribeiro, reedita-se o velho, o dualista, o fragmentario
(Frigotto, 1996: pp. 157-160).

A nova LDBEN, lei 9394 de 20 de dezembro de 1996, gestada nesse clima, foi
aprovada apos 25 anos de vigéncia da LDBEN 5.692/71. Embora seja chamada de Lei

% Florestan Fernandes foi um dos parlamentares que mais se destacou na defesa das propostas dos professores
ditos progressistas.
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Darcy Ribeiro, tem muitas vozes e impressoes digitais, é polifénica(... )% tendo os ja citados
interesses elitistas prevalecido (principalmente no Senado) em muitos pontos considerados
vitais. De um modo geral, seu texto frustou ao magistério e a grupos de cidaddos que
haviam concebido a educagdo como um ato participativo democratico amplo. Sobre isso

Fernandes (1992) pontua:

(...) os interesses que se chocaram dentro do Parlamento sdo tdo
destrutivos que o projeto, que ja havia passado por todas as
comissdes, e por elas aprovado, acabou, por manobras
principalmente de partidos ultraconservadores — como PDS, PFL e
outros — voltando a deliberagcdo das comissdes (...) surgiram
negociagdes que tornaram o projeto, ja com muitas limitagdes,
muito mais precdrio (...) eu comparo 0 que aconteceu a um conjunto
de decapitagoes, pelas quais a melhor parte de alguns dispositivos
ou foi transformada ou foi eliminada. (P.28).

No amplo contexto da aprovagdo da LDBEN,; interesses multiplos se sobrepuseram
e prevaleceram afinados com a politica educacional do governo do professor universitario €
socidlogo Fernando Henrique Cardoso. Por essa época, ja havia uma prevaléncia, em toda a
América Latina, de politicas neoliberais, de interesse do capital financeiro, impostas por
intermédio de agéncias financiadoras internacionais como o Banco Interamericano de
Desenvolvimento e o Banco Mundial®® em estreita colaboracdo com o Fundo Monetario
Internacional (FMI). Tais agéncias procuram promover a reforma do Estado em que
intervém, minimizando seu papel nas decisdes e favorecendo o predominio das regras do
mercado em todos os setores da sociedade, incluindo o educacional (Pereira, 1999:111;

Fonseca, 2001:14, 15).

¢! Expressdo de Roberto Jamil Cury, professor titular da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de
Minas Gerais e refere-se as multiplas e distintas vozes que a constituiram. Darcy Ribeiro foi presidente da
Camara Basica do Consetho Nacional de Educagdo de 1996 a 1998 onde fez a passagem da LDBEN 5692 e
7.044 para a 9.394/96.

2 Na década de 90 a acdio do Banco Mundial na area de educacéo expandiu-se consideravelmente, tanto na
Ameérica Latina como um todo quanto no Brasil, em particular.No caso do Brasil, a a¢fio desse organismo
comegou por outros setores, como a agricultura, para, depois, incluir o financiamento a projetos educacionais
( Vieira, 2002: 35).
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Nesse contexto pode-se compreender melhor a versdo final da Lei, onde as distintas
vozes polifénicas - pontuadas por Cury - podem ser ouvidas, a partir da sua leitura. No que
diz respeito a formagéo dos profissionais da Educacéo, sdo sete os artigos que a compdem
sob o Titulo VI — Dos profissionais da educagdo. Suas diretrizes, apesar de sintetizarem e
legitimarem algumas idéias de formagdo (reivindicadas ao longo dos anos pelos diferentes
movimentos de professores), ndo conseguem sustentar, em seus artigos, uma proposta de
formagdo docente baseada nas caracteristicas de profissionalidade desejada e orientada para
as novas demandas que se impdem a sociedade e pelas quais 0s movimentos tanto lutaram.

A Lei, ao estabelecer novos caminhos para a formagéo de profissionais da educagéo
basica a ser feita em Universidades e, em especial em Institutos Superiores de Educacéo,
ISE (através de curso de carater técnico-profissionalizante, Curso Normal Superior) comete
equivocos sérios. Os Institutos ndo sendo institui¢des de carater superior, mas pos-médio,
(veiculadores de uma formacdo aligeirada tanto no conteudo quanto no tempo de duragio),
acaba atribuindo ao profissional uma dimensdo tarefeira para a qual ele ndo precisara se
apropriar dos conteudos da ciéncia e da pesquisa pedagogica - proprios de instituigoes
universitarias. Inumeras sdo as criticas que se fazem a recente regulamentacdo desses

Institutos. Kuezer, (1998 apud Freitas 1999: 22) comenta que

(...) a preparagdo dos profissionais para atuar na educac¢do
basica se dard fundamentalmente em uma ‘institui¢do de ensino’ de
cardter técnico-profissional (...) abrindo-se pela primeira vez no
Brasil a possibilidade de aproveitamento, em nivel superior, dos
estudos realizados em nivel anterior de escolaridade,
desqualificando e banalizando o rigor necessdrio que deveria ser
exigido dos estudos superiores. (P.29).

Assim, sem o rigor necessario, ficou estabelecida a carga horaria integral de 3.600
horas que pode ser reduzida de acordo com a experi€éncia ¢ a formagdo anterior dos
profissionais-alunos, podendo chegar até a 1.600 horas (com o citado aproveitamento de
estudos anteriores), alimentando-se a idéia de que para ser professor de Educagéo Infantil e
das séries iniciais do Ensino Fundamental basta ter uma formagfio rudimentar e aligeirada.

Essa variedade de niveis de formacg#io docente e a intensa proliferacio de tais cursos, fora
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de um contexto universitario, estdo a conduzir a uma nova modalidade de insucesso tais
professores, coincidindo com o rebaixamento das exigéncias de qualificagdo do corpo
docente das institui¢des formadoras de professores. Novamente tais profissionais brasileiros
séo prejudicados.

A necessidade de formagdo continua perpassa a legislacdo em vigor com énfase no
aperfeicoamento da formacdo inicial, no desenvolvimento profissional e colocando em
pauta as diferentes estratégias para a sua operacionaliza¢do. Parece haver uma reducdo na
concep¢do de formacdo docente quando esta é colocada no dmbito da capacitagdo ou
aperfeicoamento em servico evidenciando uma tOnica de treinamento em servico em
detrimento de uma politica de formagdo includente, com um carater de pratica social
permeada de reflexdo, renovagdo critica e recomeco. Parece haver, ainda, uma
intencionalidade de se enfatizar momentos pontuais e modulares de aperfeicoamento de
modos aligeirado, fragmentado e simplista.

Para corroborar o que esta sendo pontuado cito a Resolugéo N. 03/97 do Conselho
Nacional de Educagfio que fixa as Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e
Remuneragdo do Magistério Publico no seu pardgrafo tinico (artigo cinco). Esta explicita
trés critérios a serem priorizados nos programas de capacitagdo em servigo:

V' as areas curriculares carentes de professores;

v" os professores com mais tempo de exercicio a cumprir nos sistemas;

v autilizacdo de metodologias que incluam recursos de educag¢fo a distdncia.

Tais critérios, seletivos por natureza, excluem do processo uma parcela de
professores dos programas de formacdo continua restringindo o direito a uma politica de
formagdo ampla, permanente e contemporénea para todos os profissionais da area de
educacdo. E isso, ndo se constituindo numa atitude democratica, ¢ inadmissivel.

Fica evidente que a nova lei ndo consegue sustentar o principio da articula¢io entre
formacdo inicial e continuada, mantendo forte tendéncia fragmentadora em tal processo. Ha
intencionalidades hegemonicas com fortes indicacdes de que a formacgo docente precisara

ser repensada e reestruturada na lei, de modo a entendé-la como um continuum, envolvendo

66



tanto a formac#o inicial como todo o processo de formagdo permanente dos profissionais da

educagdo como prescreve Garcia (1992):

(..) mais do que aos termos aperfeicoamento, reciclagem,
formagdo em servigo, formagdo permanente, convém prestar
atencdo ao conceito de desenvolvimento profissional dos
professores, por ser aquele que melhor se adapta a concepgdo atual
do professor como profissional do ensino. A nocdo de
desenvolvimento tem uma conotagdo de evolugdo e de continuidade
(..) como um modelo de desenvolvimento profissional e pessoal,
evolutivo e continuado. (P.55).

Claro esta que a legislac@io da educag@o brasileira quando dispde sobre a valorizagdo
e aperfeicoamento continuado dos profissionais da educagdo ndo contempla esta concepgio
atualizada sobre o desenvolvimento profissional abrangendo as dimensdes
intercomunicantes entre a formacgdo inicial e a continua. Muito menos, 0s novos
Referenciais contemporaneos da profissionalizagdo docente langados pelo MEC/SEF em
1999, elaborados a partir das prescri¢des legais oriundas da reforma educacional por meio
da Lei 9.394/96 e de seus inumeros instrumentos reguladores. Além disso, ndo favorece o
acesso a niveis superiores de graduagdo e ndo tem a repercussdo desejada na carreira do
professor, ndo se colocando, portanto, como componente das politicas de valorizagdo do
magistério.

Claro esta, também, que algumas conquistas importantes no texto final da citada
LDBEN 9.396/96 foram resultantes dos movimentos organizados exercidos pelos
profissionais da educagdo, ficando patente a necessidade de se continuar as pressdes no
sentido de reforgar, no plano da esfera publica, os avangos conseguidos e de ampliar, na Lei
e na pratica, o conceito de desenvolvimento profissional como um processo permanente de
aprendizagem e renovagdo profissional. Urge recrudescer a luta a fim de avangar e garantir
a sua efetivagdo, nfo apenas na politica institucional, mas nos o6rgdos centrais do sistema
educacional e nas escolas.

Desse modo, um primeiro passo parece ser a continuidade da luta dos sindicatos por

fazer valer o controle de qualidade da formag@o politico-pedagégica dos professores em
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detrimento da prevaléncia dessas politicas materializadas nas normatizacdes e nos
referenciais de ideais neoliberalistas. E embate sério que se trava na Jaula onde os tigres
cuidam de suas crias (Frigotto, 1996: 205). E a histéria nos ensinando que nunca é demais
empreender esforgos para dilatar possibilidades de construgdo de alternativas de vida mais
dignas com a eliminagdo de todas as formas de excluséo.

Enquanto tudo isso se da no cendrio brasileiro, nas agendas pactuadas
internacionalmente descobre-se que sem o professor a educagdo pouco pode avangar, mas
novamente a distincia entre a inteng@o e o gesto de valorizar se faz presente: no Forum
Mundial da Educag¢8o realizado em Dacar, Senegal em 2000% reafirmou-se o COMpPromisso
de melhorar o ‘status’, a auto-estima e o profissionalismo dos professores (Marco de A¢do
se Dacar, IX — Unesco, 2000). Diante de tudo o que foi descrito mesmo essas

intencionalidades representam pouco, muito pouco, ainda.

3.3 - Breve historico do Projeto de Educacio Basica para o Nordeste no Estado da

Bahia - nos contextos nacional e internacional do estude em foco

De acordo com o que ja foi explicitado acima, constata-se que o Ministério da
Educacdo vem ampliando e consolidando, no Brasil, suas politicas educacionais desde o
ano de 1971 (quando foi firmado o 1° acordo com o BIRD no valor de US$ 8,4 milhées) no
sentido — como consta em seus documentos de intencdo - de elevar o nivel de satisfagfo das
necessidades basicas de aprendizagem O proprio vocabulo bdsica por si so ja enseja uma
concepgdo: que serve de base, basilar, fundamental, essencial (Buarque de Holanda, 1993).
Ao agregar financiamentos do Banco Mundial desde os anos 70, criaram-se, no pais,
expectativas quanto a sua capacidade para a corre¢do de problemas estruturais, basicos de
educacdo apoiando, com recursos adicionais, o desenvolvimento do setor educacional do
pais. Embora os primeiros acordos firmados remontem a década de 70 €, sobretudo, nos

anos 90 que o BIRD passa a ter maior visibilidade na area. Em 1999 o BIRD atuava com

% Este evento internacional deu continuidade & agenda da Conferéncia da Educagdo para Todos (Jomtien,
Tailandia, 1990).
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uma carteira de financiamento de 15,3 bilhdes de ddlares em empréstimos internacionais
dirigidos a mais de 100 paises em desenvolvimento, dentre eles o Brasil. Sua atuagfio
nessas economias se faz por meio de iniciativas que se expressam numa mistura de
Jfinanciamento, expressdo de expectativas e idéias para melhorar o padrdo de vida e
eliminar as piores formas de pobreza. De um total de cerca de seis bilhdes de dodlares de
recursos externos, destinados ao financiamento & educag¢éo entre 1989 e 1996, o BIRD foi
responsavel por 30% (The World Bank, 2001).

Fonseca, (2001) assim descreve o BIRD e suas atribui¢ges:

Na qualidade de agéncia internacional de fomento, atribui-se a
finalidade precipua de cooperar para o desenvolvimento dos paises-
membros, atuando como um fundo capaz de prover financiamentos
para projetos prioritarios. (...) embora a politica de crédito do
Banco se autodenomine “coopera¢do” ou “assisténcia técnica”, sdo
empréstimos do tipo convencional, em razdo dos custos relativos aos
servicos e também da rigidez das regras e pré-condigdes financeiras
e politicas préprios ao processo de financiamento comercial.®
(P.14).

A presenca do Banco no setor educacional brasileiro comegou a ser estudada de
forma mais sistematica nos ultimos anos (Cabral Neto1997; De Tommasi Warde ¢ Haddad
1996; Rosemberg 2000; Krupa 2001; Siqueira 2001; Fonseca, 2001; Vieira 2002) e sua
atua¢do tem sido syjeita a criticas e controvérsias, particularmente nos meios universitarios,
estudantis e politicos. Os governos estaduais e o federal, todavia, t€m se mostrado avidos
por empréstimos para financiar projetos de educagdo (Vieira, 2002: 36).

Foi, assim, o Projeto de Educacdo Basica para o Nordeste, co-financiado por esta
institui¢do com um modelo no qual o Banco Mundial participa com 50% dos recursos € o
Brasil com a outra metade como contrapartida. O financiamento a educagdo brasileira

segue as mesmas regras fixadas para qualquer projeto comercial, integrando a divida

® Hoje sua missdo no pais consiste em apoiar o Brasil na redugdo da pobreza e na promogdo do crescimento
econdmico sustentavel por meio da melhoria da qualidade, da eficiéncia e da egiiidade do sistema
educacional brasileiro, com énfase no aumento de oportunidades se aprendizado para os pobres (Banco
Mundial, 1999).



externa do pais; na realidade. tal participagdo brasileira acaba saindo bem maior do que o
crédito externo (Fonseca, 2001:14-20).

Este Projeto aconteceu no campo de formagao continua para professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental prioritariamente voltado para o desenvolvimento da
Educacdo Fundamental do Nordeste. Na Bahia, apés uma fase de preparagdo técnica e
assinatura de acordos, foram executados, tendo sido atendidos®® de 1994 a 1996, 24.676
profissionais; entre 1997 e 1998, 13.967 profissionais, entre dirigentes, coordenadores e
professores. O NEBE III foi desenvolvido pela SEC, através do IAT, responsavel pelo
desenvolvimento do Programa de Capacita¢cio dos Recursos Humanos da Educagio do
Estado, em articulagdo com a Superintendéncia de Ensino (SUD), a Coordenagdo de
Projetos Especiais (COP), a Inspetoria Setorial de Finangas (ISF), as Diretorias Regionais
(DIREC), as Coordenadorias Estaduais dos Municipios ¢ a Universidade Catolica do
Salvador (UCSal).

O objetivo principal do Projeto Nordeste € assim explicitado:

Melhorar a qualidade do ensino, tornando mais eficiente o
processo de gerenciamento do sistema educacional, elevando as
taxas de aprovagdo e reduzindo as taxas de repeténcia e de evasdo
dos alunos da 1° a 4° série do Ensino Fundamental (Primeiro Termo
de Referéncia: NEBE III, 1996).

Tal objetivo encontra justificativa no do cendrio educacional brasileiro da
contemporaneidade e em especial no da regido onde ocorreu a citada agdo onde os
problemas do contexto social incidem diretamente no rendimento do sistema escolar.

Sendo, vejamos: segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE)66 tem-se ainda, no Brasil um alto indice de analfabetos (em torno de 15 milhoes
com idade igual ou superior a 15 anos). Afora isso, 29,4% da populagédo nesta faixa etaria

sdo formadas por analfabetos funcionais — pessoas que ndo completaram os quatro

> BAHIA. SEC/IAT. Relat6rio complementar, 1998. BAHIA.SEC/IAT, 1999. BAHIA. SEC/IAT. Relatério

complementar, 1998.
% Dados do IBGE (sintese de dados sociais, 1999) publicados na Folha de Sdo Paulo Especial de 27 de margo

de 2001.
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primeiros anos do Ensino Fundamental ou que tenham dificuldades para ler, compreender e
escrever. Ao lado disso, ndo se superou ainda o estrangulamento provocado pela evasdo e
pela repeténcia, nem o grande numero de excluidos do acesso a escola e a qualquer
estrutura econdmica e social do pais, e em especial das Regibes Norte e Nordeste
brasileiras, independentemente da faixa etdria. O indice Gini, que contabiliza a
desigualdade social de um pais, aponta o Brasil como ocupante do 79° lugar entre os paises
membros da Organiza¢do das Nagdes Unidas (ONU).

Vale ressaltar que € sempre a Regifo NE a mais beneficiada com os empréstimos do
Banco Mundial desde o inicio dos anos 90 e poucas tém sido as mudangas substanciais
registradas ja que esta encontra-se configurada, segundo dados do citado Instituto, como a
regido de menor indice de alfabetizagfo do pais: 72,5%.

A respeito disso, Saviani (1992) escreve:

(..) o sintoma mais alarmante do fracasso da escola publica
talvez ndo esteja nos que pulam fora, e sim nos que permanecem
dentro e ndo aprendem nada. Sdo os analfabetos funcionais (..)
embora sejam nominalmente alfabetizados, na prdtica sdo incapazes
de consultar uma lista telefonica ou ler uma bula de remédio. (P.35)

Claro se torna que esta faltando as propostas brasileiras educacionais um ajuste &
sua visdo democratica a fim de cumprir seu papel de educadoras especialmente para a
camada da populagdo socialmente excluida. Parece nfio interessar ao governo sustentar a
consolida¢do da cidadania popular através da educagédo até porque isto tem como um dos
efeitos aumentar a capacidade popular de controlar as ag¢des do proprio governo:
estabelece-se um boicote tecnocratico contra a educacdo, ja que € mais facil manobrar a
massa do que enfrentar a cidadania organizada (Demo, 1994:90). Nesse contexto, insere-se
perfeitamente a categoria dos professores: ndo ha, implicitamente, da parte de quem detém
a hegemonia das politicas educacionais, interesse em aperfeigoar critica e reflexivamente a
sua formacio de modo a colaborar na organizagfo politica desta.

Constata-se, assim, que nem sempre ha interesse em vencer questdes historicas tio

complexas como as que se apresentam no ambito do sistema publico de ensino, pelo
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contrario, até porque sua manutencdo serve a uma minoria privilegiada que deseja a
continuidade de uma situa¢do de desigualdade para se beneficiar dela. Sobre isso, o jornal
A TARDE na sua coluna Tempo Presente, (edi¢do de 11.01.2001) publica o seguinte

comentario:

Soa no minimo absurdo o veto do presidente brasileiro
Fernando Henrique Cardoso ao incremento de gastos com o ensino
no Brasil. Ao sancionar o Plano Nacional de Educacdo, o presidente
vetou o artigo que previa o aumento de gastos com a educagdo de
5% para 7% do PIB. Ndo hd justificativa em “economés”, que nos
faca entender essa atitude. Somos um pais com muitos analfabetos e
0 que mais precisamos é de educagdo. (...) hd paises, bem na nossa
frente, que gastam muito mais do que os vetados 7% do PIB em
educacdo. Talvez por essa razdo estejam mais adiantados do que o
nosso riquissimo, mas mal administrado Brasil (..) quando se fala
no eterno exército de analfabetos do Brasil, sempre nos vem a mente
a suspeita: a quem inferessa a imensa populagdo de iletrados? (P.2).

Tal veto significa para a educagdo brasileira uma perda de 24 bilhdes de reais por
ano; no bojo dessa realidade encontra-se o Nordeste como uma das regides brasileiras que
menos apresentou avangos na area de educag@io nos ultimos 15 anos, o que vem
demonstrando a ineficiéncia das politicas educacionais implementadas: a elas subjazem
certas preocupagdes e pseudoprovidéncias que ficam e estdo longe de serem significativas
para sua populacéo.

Sobre isto o Jornal A TARDE, no seu Caderno Nacional, (edicdo de 26/7/1998)
publicou uma reportagem sobre as condi¢des da formacfo docente continua (de professores
que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental) na época em que foi implementado o
PTA/97 do NEBE III. Nele, o MEC, através da professora Maria Helena Guimarées,

afirmava que:

(...) a regido Nordeste ¢ a que mais preocupa, porque os
avancos lda sdo muito lentos, devido as condigbes sociais, (...) e seus
problemas cronicos, dificeis de serem resolvidos. (...) dd-se a ela
uma atengdo especial para tentar reduzir a defasagem com o resto
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do pais, mas os avangos de tdo lentos, s6 deverdo ser sentidos daqui
a uns quatro ou cinco anos . (P. 22).

Estamos no inicio do ano de 2003 e a citada reportagem, que foi publicada no
segundo semestre de 1998 completou quatro anos. Vé-se que as condi¢des continuam as
mesmas, (sendo piores) e com poucas possibilidades de reversdo, do que ai esta, em apenas
um ano ou dois como era previsto. Pouco de substancial e significativo esta sendo feito, o
que corrobora e sustenta que a dita educacdo transformadora é muito mais um abuso
terminologico do que uma prética real. Pode-se confiar num modelo econdémico que
descreve o conceito de eqiiidade como distribuig¢do de riqueza e direitos a0 mesmo tempo
eWe uma excludéncia social? (Costa, 1994: 45; Demo,1994: 92).

Finalmente, ao expressar a complexidade do fendmeno evolutivo da formagio
docente continua no Brasil nesse recorte que fiz dos anos 70 aos 90 procurei incorporar aos
fatos uma seqii€ncia histdrica onde o passado, ao se apresentar projetado no futuro em
outras perspectivas de interpenetracdo faz-se sem linearidades e, portanto, sem estar
subjugado a este. Ao reconhecer que, ainda que a distin¢do entre o passado e o futuro seja
essencial a existéncia humana, encontrei-me atenta todo o tempo e observei que a ciéncia
atual nega a eles papéis distintos, ao propagar a reversibilidade dos fendbmenos naturais, a
instabilidade e a imprevisibilidade da histéria num contraponto com a concepgdo classica
de ciéncia, que concebe a natureza como determinada e estavel. A respeito disso Ilya

Prigogine (1996) escreve:

Este paradoxo é o responsavel pelo cisma de nossa civilizagdo
quanto ao que atualmente denominam as “duas culturas”. Em nossa
vida, na vida das sociedades ndo podemos esperar alcancar
certezas. A historia ¢é “instavel” (.. O acontecimento mais
insignificante pode mudar o curso da historia. Em contraste com
isso, supunha-se que a natureza era estavel e que a ciéncia podia
alcangar a certeza. (P.26).

Assim, na descrigdo dos fatos historicos e suas exigéncias de enunciagdes e

interpreta¢des abandonei o classicismo da ciéncia e enveredei pelas incertezas, pelas
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rupturas propiciadas pelos acontecimentos, pelas experiéncias, criatividades e suas
subjetividades. Encaminhei-me, assim, na busca de explicitar a historicidade da formagao
docente continua no pais rastreando a especificidade do Nordeste brasileiro ¢ da Bahia, na
perspectiva de reconhecer as influéncias do passado e informar o novo que se anuncia, sem
ter sido necessariamente forjado por aquele.

As novas concepgdes de ciéncia, ao impor uma reflexdo mais aprofundada sobre a
vida impeliram-me, neste estudo, a compor uma reconstrucdo de trajetorias e reativacdo de
saberes, no intuito de influir nas tentativas de tecedura de novas possibilidades de futuros,
além de explicar para mim mesma certos matizes que envolvem a profissdo docente que

escolhi como op¢des de sobrevivéncia e de prazer.
3.4 - Contextualizac¢io e especificidades do estudo em foco

Para a operacionalizagdo do Convénio N. 6113/97 (MEC/BIRD), realizado no
estado da Bahia, deslocou-se até esta capital, uma equipe mista do MEC e do BIRD a fim
de propor o reajuste das metas quantitativas a serem implementadas em tal a¢do: aumentar-
se-ia 0 contingente de participantes €, como conseqiiéncia, diminuir-se-ia a carga horaria
pela metade.

Desse modo, numa reunidio realizada nas dependéncias do IAT no més de margo de
1998, com a presenca de dirigentes da SEC/IAT e técnicos da citada equipe mista®’ esta
miss@o® analisou, de modo geral, o Programa de formagdo em vigéncia no estado,
redefinindo e ampliando o numero de municipios e professores a serem atendidos no citado
Convénio. Para atender as novas especificagdes técnicas, a SEC/IAT precisou restringir
para 80 horas a carga horaria inicialmente prevista para 160 horas (divididas em 4 modulos)
e reajustar o Termo de Referéncia (em anexo) para esta nova realidade. Reorientaram-se,

assim, as diretrizes do NEBE II* através de uma Ficha Técnica por Mddulo de Trabalho -

57 Dentre estes eu me encontrava presente a reuniio na condigfo de técnica da Secretaria da Educagfo, lotada
no Instituto Anisio Teixeira e formadora de professores do orgéo.

68 Assim chamada esta comissdo mista formada por componentes do MEC e do Banco Mundial.

% WASHINGTON, DC. BANCO MUNDIAL. Planejamento e monitoramento da educa¢do primdria WARD
HENEVELD. Margo de 1998.
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contendo os objetivos especificos, os contetidos a serem implementados em cada etapa, a
metodologia a ser utilizada, os recursos que seriam necessarios e os produtos definidos para
serem alcang¢ados com a agdo. Como ndo poderia deixar de ser, tudo o mais ficou
subordinado a este item: diminuindo-se a carga horaria pela metade, o Programa sofreu um
reajuste geral o que, de uma forma ou de outra, restringiu os parametros iniciais de
qualidade previstos. Nesses documentos a escola continuou definida como o principal
nucleo integrador de a¢des € como o principal foco do frabalho capacitador.

As linhas gerais a serem seguidas no planejamento e que deveriam ser tratadas pelos
professores-formadores” se delinearam como niicleos tematicos a serem implementados,
agora a partir dos novos pardmetros de um tempo exiguo, enxuto. Foram os seguintes os
topicos mais gerais:

» A escola como Nucleo Integrador de A¢des (filosofia de trabalho com foco na escola);

» Concepgdes de ensino e aprendizagem com énfase para o construtivismo piagetiano € o
interacionismo sécio-histérico’’ dentro da visdo de Jean Piaget e Vygotsky,
respectivamente;

Uso e conservagio dos materiais de ensino-aprendizagem;

\%

Aspectos fundamentais do Ciclo Basico de Aprendizagem’?,

vV v

Conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica de acordo com os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN);

Aphicagdo dos Temas Transversais ao curriculo;

A7

Apresentagdo e modos de operacionalizagio do novo Diario de Acompanhamento

Y

Escolar (elaborado por técnicos da SEC);
E evidente que os temas/assuntos/atividades indicados estariam mais adequados

para serem trabalhados em 160 horas presenciais e ndo apenas em 80 horas, especialmente

7% Cujos critérios de contratagdo seriio amplamente explicitados adiante.

"' O interacionismo socio-historico coloca como axioma basico o fato de que as estruturas sociais, bem como
as estruturas cognitivas se constituem ¢ se situam na interagdo entre as pessoas. Vygotsky, Leontiev, Luria, e
sob a lideranga do primeiro, entendem que o funcionamento cognitivo humano emerge da interacdo social,
dando-se, neste amago, o processo incessante da interiorizagdio/exteriorizagdo dos conteidos e formas sociais
{Macedo, 2000: 126, 123).

2 A implantagio da modalidade de funcionamento da escola em ciclo é decorréncia da LDBEN 9394/96 em
seus artigos 22 a 28 € 32 a 34.
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levando-se em conta a precariedade das condi¢des de formagio inicial dos professores das
séries iniciats do Ensino Fundamental da rede publica baiana. Esse detalhe foi discutido
amplamente pelos dirigentes da SEC/IAT com os prepostos do MEC/BIRD. A meta
quantitativa, no entanto, seria reajustada e necessitava ser cumprida, eles reafirmavam.

No decorrer da reunido, a missdo demonstrou ndo desconhecer a realidade em foco:
tragcou um quadro revelador dos professores baianos que seriam atendidos pelo citado
Convénio” e, ainda detalharam informagdes sobre a organizaciio das escolas em que esses
profissionais atuavam, * no propdsito de ampliar ampliagio as metas fisicas do referido
Convénio sem, no entanto, admitir reajustar as metas or¢amentarias para garantir o
cumprimento das horas iniciais previstas. Paradoxalmente continuava-se, de modo
insistente, ressaltando a importincia de elevar a eficiéncia do sistema publico de ensino do
estado. Aos dirigentes da SEC/IAT nio restou outra alternativa sendo cumprir as novas
metas, a despeito dos prejuizos pressentidos: seria melhor 80 horas do que nenhuma agéo!

Assim, os prepostos do MEC/BIRD, ao tragarem um perfil esperado desse publico-
alvo, definiram altas expectativas a serem alcan¢adas com a agdo, procurando ndo levar em
consideragdo o corte de 50% da carga horaria do trabalho formador; antes, ressaltando
continuamente a necessidade de se fazer um atendimento a um maior contigente de
profissionais dessas séries iniciais. Essa missdo ao exercer um protagonismo, antes
inexistente ou mais discreto nas a¢des formadoras do estado, nesse NEBE HI agiu de modo
diretivo e o critério quantitativo prevaleceu. Assim sendo, a SEC, através de seu 6rgdo IAT,
precisou adaptar-se a esta nova realidade — fazendo um esfor¢o para reajustar a carga

horaria, além do Programa previsto inicialmente para um tempo mais extenso.

7 Professores com idade média entre 30 ¢ 40 anos sendo que 36% acima de 40 anos; 85% do sexo feminino:
72% possuem o curso de magistério; 3% apenas o 1° grau completo; 19% curso superior; 6% possuem algum
curso de especializagdo. Além disso, 45% atuam ha mais de 11 anos na rede piblica; 20% entraram nos
ultimos 10 anos no exercicio da docéncia (dados fornecidos pela missdo na citada reunido).

Nacionalmente, em dados posteriores (2000), menos da metade dos professores deste segmento de ensino
(47,3% ou 1.434.710 fungdes docentes) tinha nivel superior (BrasiVMEC/INEP, 2000).

™ Por exemplo, das escolas que abrigam os professores citados, 68% realizam conselhos de classe; 80%
possuem Colegiados Escolares embora mais da metade nfio saibam como operacionaliza-los.
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Ficou claro para os participantes da reunifio de que a missdo estava ciente da
precariedade da situagfo: havia um professor mal formado e necessitado de mais horas de
encontros e estudos: ainda assim, a referida missdo do MEC/BIRD ja chegou firme no
propdsito de atender a mais professores num tempo mais curto. Contraditéria era a
exigéncia de um trabalho de qualidade permanecer na pauta, de modo premente.

Assim, ao iniciar o periodo letivo de 1998 e no primeiro semestre de 1999, os
professores participaram do referido trabalho de formagdo continua numa carga horaria de
80 horas distribuidas em 2 médulos de 40 horas cada um. Inicialmente foram atendidos os
profissionais da Grande Salvador (DIREC 1A e 1B), da Regido Metropolitana do Salvador
(DIREC 1C), das DIREC 02 (Feira de Santana) e (7 (Itabuna) perfazendo um total de 200
municipios. Num momento posterior, a a¢do foi ampliada sendo realizada nos demais 215
municipios baianos atendendo a imposi¢do das novas metas fisicas do Convénio.

Os docentes cursistas permaneceram fora de suas classes por duas semanas (uma em
cada més) fazendo jus a uma bolsa-auxilio de R$ 30,00 que serviu de apoio a alimentagio
durante cada periodo de capacitacdo. Finalmente foram orientados, ainda, para a aplicagéo,
em sala de aula, dos conhecimentos adquiridos e para a elaboragdo de relatos de
experiéncia sobre suas praticas pedagogicas entre um moédulo e outro.

O referido programa de formag&o pautou—se nos seguintes obj etivos’”:

+ desenvolver habilidades e competéncias no professor de modo a lhe
possibilitar aprofundar o conhecimento dos contetidos bdsicos curriculares
das séries iniciais do FEnsino Fundamental tomando como base os
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) utilizando de forma produtiva e
inovadora o material diddtico existente;

+ experimentar o uso de metodologias alternativas que propiciem condig¢des
Javoraveis a aquisi¢do do saber do aluno.

Fica patente que estes objetivos estavam a atender a uma tonica presente nos
documentos elaborados pela SEC/IAT e nas propostas de formagdo do MEC/BIRD

acopladas aos documentos do Convénio citado e, que a sua relagdo com a organizagdo
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curricular de cada escola, em particular, deveria funcionar como Nucleo Integrador das
agOes formadoras.
A SEC, através do IAT, operacionalizou de modo muito cuidadoso e criterioso esta
acéo, fornecendo todo o respaldo logistico necessario aos formadores e aos docentes, ndo
apenas no Centro de Aperfeigoamento de Professores em Salvador como, também, nos seus
14 Nucleos de Capacitagio, distribuidos em pontos estratégicos pelo interior do estado’.
Passado algum tempo da realizagio dos modulos de trabalho, o IAT solicitou ao
MEC um projeto de avaliagdo buscando saber o impacto desta agdo nas salas de aula. Na
aquiescéncia, uma equipe assessora foi contratada para coordenar esta avahagio. Uma
pesquisa avaliativa’® foi encetada em todo o estado da Bahia, tendo como objetivos gerais:
% avaliar os resultados causados pelo Il Programa de Formagdo Continua do Projeto de
Educag¢do Basica para o Nordeste (PTA/97) sobre o desempenho do professor, com
base no perfil desejado do publico-alvo e nos contendos curriculares das disciplinas
ministradas;

Y fazer do esfor¢o da pesquisa um trabalho de base para estabelecer um grupo de

.. . \ . , . . ~ 77
acompanhamento pedagogico no interior das Diretorias Regionais de Educagdo.

3.5 - A populaciio trabalhada, analisada™

Assumida a posigdo de que a escola deveria ser vista como o foco do estudo,
delimitou-se, do universo de professores atendidos pelo Projeto Nordeste (Programa NEBE
IMT) a amostra de 81 Unidades Escolares a partir do critério de atendimento a todas as 33
DIREC. Para atender a essa especificidade, elegeu-se como amplo campo de agcdo uma

amostragem aleatoria de 162 classes situadas em 33 municipios-sede das DIREC, uma vez

™ Vide mapa na pagina 15 deste documento.
"* BAHIA. SEC/IAT, Dados do Relatério Técnico. 1999.
70p. cit. BAHIA, SEC/IAT, 1999.
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que os professores que participaram do referido Programa eram lotados em escolas da zona
urbana. Utilizou-se como critério de escolha de tais professores, além da participagio no
citado Programa, a voluntariedade, o desejo de contribuir para um estudo de tal natureza,
ficando ao encargo de cada auxiliar de pesquisa o contato com estes, na busca de suas
aquiescéncias. Isto ocorreu posteriormente, sem maiores transtornos.

Tal analise deu-se em classes de 1% a 47 série e também em grupos que ja estavam a
atender em Ciclos Basicos de Aprendizagem (a organizagio do ensino em tais ciclos ainda
encontrava-se em implanta¢io no estado da Bahia conforme recomenda¢do dos PCN). Para

as quatro primeiras séries do ensino fundamental este documento sugere

(...) a substitui¢do de séries por ciclos uma vez que tal proposta
permite compensar a pressdo do tempo que é inerente a institui¢do
escolar, tornando-se possivel distribuir os conteundos de modo mais
adequado a natureza do processo de aprendizagem. (Brasil, MEC,
1998: 23).

Desse modo, um momento de transi¢do ainda se vivia na Bahia com as duas
primeiras séries se transformando no Ciclo Basico de Aprendizagem 1. Dai a presenga
simultanea, nas escolas, da organizagdo por séries e por ciclo.

Assim procedendo, num periodo compreendido entre 02 de agosto e 16 de outubro
de 1999, os auxiliares de pesquisa foram conduzidos aos respectivos campos do trabalho
onde realizaram quatro etapas de observagio, através de uma metodologia participante, do
trabalho pedagdgico. Desse universo, dois professores desistiram da parceria no estudo na
2* observagdo, trés na 3* e dois na 4° Das classes observadas/acompanhadas 60%
pertenciam ao Ciclo Basico de Aprendizagem ou a 1% e 2% séries, 18% a 3% série e 13% a 4°
série.

Os alunos entrevistados foram em numero de 810, dessas séries citadas.

Definindo-se tal amostra, assumiu-se uma representatividade qualitativa e nio

estatistica. Desse modo, as tendéncias que emergiram desse trabalho foram gerais, mas

também, foram particulares e diversificadas.
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3.6 - Formacio das equipes de trabalho e suas atuagoes

3.6.1- A formacgdo da equipe dos formadores dos professores

Para compor a equipe formadora de professores que atuou no NEBE III foram
convocados, pelo IAT, 143 professores e técnicos da SEC (100% sdo especialistas em
Alfabetizagﬁo)79 sendo suas graduagdes nas dreas de Letras ¢ Pedagogia. Esses formadores
foram 99% do género feminino com uma idade média de 40 anos e um tempo médio de 17
anos de servigo docente; 73% informaram ter experiéncia com regéncia de classe nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, nivel de ensino-objeto do trabalho®.

Eles afirmaram sentirem-se realizando um trabalho de grande relevincia e

estabeleceram, coletivamente, algumas intengdes:

+ levar o professor a uma reflexdo sobre sua propria prdtica de ensino;

o implementar um processo de atualizacdo de conteudos, de conhecimento da
realidade das diversas situacdes escolares, contribuindo para mudangas
importantes e necessdrias a educagdo do Nordeste,

+ conscientiza-lo para exercer a sua cidadania;

o ampliar possibilidades para a concretizagdo das mudangas propostas pela SEC e
pelo IAT de forma responsavel e comprometida.

No mesmo documento, 7% disseram encontrar sérios limites durante a realizag¢do do
trabalho que, de algum modo, interferiram na tarefa que realizaram:

v’ As vezes sinto-me malhando em ferro frio diante da politica salarial que ai estd.

(Formador de professores Y).

7 Participantes do Curso de Especializagio em Alfabetizagdo de 675 horas oferecido pelo IAT em convénio
com a Faculdade de Educa¢io da Bahia entre os anos de 1993 e 1994.
* Dados de Relatorio: BAHIA. SEC/IAT, 1998:24.
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v' A falta de um acompanhamento ao professor no dia-a-dia é preocupante.
(Formador de praofessores F).

v' A inexisténcia de carga hordria destinada para o professor estudar prejudica a
aprendizagem do que damos nos cursos. (Formador de professores R).

v' Apesar do trabalho ser realizado com consciéncia, o modelo de capacita¢do ainda
ndo ajuda o professor a consolidar seus conhecimentos e transpor para a prdtica o

que é necessdrio para seus alunos aprenderem. (Formador de professores B).

Ao fazer as observacdes acima e citar tais depoimentos tenho a inten¢do de ressaltar
que as dificuldades contextuais - que vdo além do apoio irrestrito do IAT e do proprio
programa de formag@io prescrito para um tempo exiguo -repercutem concretamente na
profissionalidade docente ou, como afirma Cunha, (1999:135) na dindmica da profissdo em
acdo, nas possibilidades de construgdio coletiva do professor e dos alunos, em que
interagem subjetividades, cultura e conhecimento. Portanto, precisam ser levadas em
consideragdo.

Além do mais, o Programa em foco serve de apoio as analises realizadas nesse
trabalho, desde que se considera que a formatacio de um programa de formagfio e sua
implementagéio exercem influéncias sobre a citada profissionalidade dos professores,
desempenhando um papel fundamental no impacto sobre os cursistas. Apesar disso, ndo
coloco, prioritariamente, em pauta nesse trabalho, discutir os aspectos formais dos referidos
programas, mas os indicadores de profissionalizagdo docente a partir da participagéo,
nestes, dos professores; esse procedimento passa por considerar-se hoje a formagdo como
parte integrante e¢ relevante desse processo. Assim, ao analisar a dindmica pedagdgica
cotidiana dos professores participantes desse Programa fago-o no sentido de desvelar e
identificar se ha indicadores de profissionalizagdo nas a¢des pedagdgicas destes a partir da
participagdo em programas de formacdo., j4 que ha um reconhecimento de que esse
processo ndo se da de modo linear, simples, nem hierarquico. Trata-se, antes, de uma
conjugagio de esforgcos que permitem a especificidade do trabalho pedagégico acontecer e

renovar-se gradativamente, ou ndo.
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Com tal clareza, a busca deu-se no desvelamento da docéncia cotidiana dos
participantes - especialmente no que diz respeito 4 aprendizagem destes professores e as

evidéncias ou ndo, de melhoria da postura funcional destes, apos o periodo de capacitagio.

3.6.2 - A formacio da equipe dos auxiliares de pesquisa que atuou na pesquisa. O

programa de formacido e a praxis® da equipe pesquisadora

Desde 1997, o IAT se dera conta da necessidade de criar equipes de auxiliares de
pesquisa no sentido de acompanhar e avaliar os cursos implementados. A partir dessa

dcnicos das diversas DIREC e do IAT recebeu, por essa época,

demanda, um grupo dg
uma preparacdo extra, de carater tedrico-pratico muito eficaz, através de orienta¢des
presenciais e da vivéncia de um processo de observacdo de uma amostra de professores da
rede estadual atuantes no 1° segmento do Ensino Fundamental. Pelos relevantes resultados
desse trabalho®® decidiu-se aplicar, em atendimento ao Termo de Referéncia citado
anteriormente, um processo semelhante no ano seguinte, dessa vez atendendo as
especificidades do Projeto, apdés a vinda da equipe mista do MEC/BIRD ao estado da
Bahia. O grupo contratado — do qual eu tive a honra de participar como consultora da
SEC/IAT® - convocou os auxiliares que atuaram nesse primeiro estudo, refor¢ando-o com
coordenadores pedagégicos atuantes nas DIREC*. Concomitantemente, adaptamos, com os
auxiliares de pesquisa os instrumentos ja utilizados anteriormente, a fim de atender as
novas demandas do trabalho.

Na preparagdo técnica da equipe contamos co oras de formagdo para a

especificidade dessa tarefa; dessas, 80 horas foram utilizadas em 2 moédulos presenciais; as
.-

8 Aqui no sentido de identificar a relagfo teoria/pratica tendo em vista a tradugio dos objetivos tragados para
a pesquisa numa situagdo real.

82 MEC/BIRD, 1998. Plano Trimestral de A¢io 1997.

% Como técnica da SEC, pude aceitar o convite da Diretoria Geral do IAT por encontrar-me em licenga para
tratamento de interesses particulares por dois anos, na época.

¥ Os principais critérios de selegdo foram: possuir curso de Pedagogia ou quaisquer licenciaturas, atuar no
setor pedagobgico das DIREC ou do IAT, ja haver atuado como professor/a das classes iniciais do Ensino
Fundamental.
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52 restantes foram reservadas para a aplica¢do dos diversos instrumentos e procedimentos
de pesquisa nos locais apropriados.

A referida formagfo teve como objetivo preparar a equipe de auxiliares de pesquisa
selecionada para realizar este estudo especifico e, no caso especifico dos técnicos das
DIREC dar prosseguimento ao acompanhamento pedagégico de praxe as escolas
jurisdicionadas a estas; este procedimento, em ultima instincia, resultou num
fortalecimento dos seus setores pedagdgicos, um dos objetivos da SEC/IAT.

Sua énfase recaiu sobre os pressupostos € principios a serem postos em pratica
numa metodologia do trabalho de carater participante, incluindo elementos quanti-
qualitativos e na analise dos instrumentos a serem aplicados. Este processo ndo teve como
objetivo formar pesquisadores — pretensdo impossivel de realizar-se em tdo pouco tempo —
mas preparar equipes de estudo e acompanhamento da realidade escolar capazes de, com os
coordenadores pedagogicos das escolas, ver essa instituicdo em sua complexa rede de
relacdes, observar a pratica docente, saber o que solicitar dos professores, apoia-los em suas
agOes, encaminhar conjuntamente possiveis solugdes para problemas surgidos.

Alguns temas relevantes foram abordados na preparagio desta equipe nas primeiras
horas presenciais e isso se processou através de leituras compartilhadas, estudos
sistematizados individuais ou coletivos, dindmicas de grupo, debates, amplas discussdes e

exposi¢des participadas. Esse primeiro modulo de formagdo - @ - teve como

temas centrais:

o As politicas publicas de Educagédo no Brasil contemporaneo;

o A dimensdo pedagégica da gestdo da educacio;

o Etica e Educagdo;

o Uso de procedimentos de pesquisa no acompanhamento e avaliagdo do
trabalho docente;

o Apresentacdo do Relatorio do Estudo “Cursos de aperfeicoamento para
professores de 1° a 4° série do ensino Fundamental: uma avalia¢do”.

Bahia.SEC/IAT, 1998.

83



o Analise e discussio da Resolugdo CEB/CNE N. 02/98 — Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental;

o Analise do planejamento/execucdo da programacgio do projeto Nordeste
(Ag¢do do NEBE III): objetivos, conteudos, metodologia, recursos,
avaliagéo;

o Nucleo integrador: perfil desejado pela missdo MEC/BIRD do publico-
alvo do Projeto e as competéncias a serem desenvolvidas e/ou ampliadas
nos professores, além dos produtos a serem alcancados;

o Uso de procedimentos de pesquisa no processo de acompanhamento e
avaliacdo dos cursos de aperfeicoamento de professores;

o Problematica geral da observagdo participante dentro dos estudos
etnograficos;

o O objeto da investigagdo: articulagdo entre o conteudo trabalhado nos
cursos de aperfeicoamento de professores e€ a pratica pedagogica
desenvolvida nas escolas;

o A concepgio de avaliagdo na LDBEN 9394/96 e as praticas avaliativas
nas escolas;

o Andlise dos Diérios de Acompanhamento de Aprendizagem elaborados e
utilizados pela SEC no Ciclo Baésico e nas 3? ¢ 4° séries;

o Relatos de experiéncia dos auxiliares de pesquisa mais antigos;

o Apresentagéo (e possiveis reformulacdes) dos instrumentos de pesquisa a
serem utilizados no estudo com orientagées de aplicagdo;

o Elaboraggio do cronograma de visitas as classes, de aplica¢do das
entrevistas semi-estruturadas, de retorno para o segundo médulo.

Ainda nesse primeiro médulo, tivemos a oportunidade de ouvir da equipe mais antiga,
depoimentos como os citados abaixo, demonstrando alguns resultados praticos do primeiro

estudo realizado em 1998, um ano antes:
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v' A partir do primeiro trabalho de pesquisa, os pais e os professores estdo
solicitando mais a presenca de ‘acompanhantes’ da DIREC nas escolas. Ndo
apenas naquelas que estdo participando do estudo: acontece que um pai de aluno
passava para outro o que vinha acontecendo e, a partir dai, outros queriam,
também alguém do setor pedagogico nas escolas. (Aux. de pesquisa 1B1).

v’ Foi muito importante para mim, chegar a escola com este estudo. Senti, a partir
dali, que a principal fungdo da DIREC é mesmo acompanhar o trabalho do
professor na escola e ndo de ld do gabinete. Agora sei que devemos atuar menos
burocraticamente e mais nas escolas para que as coisas possam acontecer de
outros modos. (Aux. de pesquisa 111).

v' Passei pela escola e ld deixei minha marca, até hoje perguntam por mim... (Aux. de
pesquisa 281).

v' O IAT fez muito bem em nos convocar, técnicos da DIREC, para essa tarefa:
estamos, também, aprendendo a fazer um acompanhamento mais cuidadoso as
escolas, aos professores. (Aux. de pesquisa 282).

v' A partir da primeira pesquisa (em 1998) a DIREC formou niucleos de
acomparhamento sistematico as escolas. (Aux. de pesquisa 1 A2).

v A pesquisa tem sido importante: sai dos bastidores para o palco, para a acdo. (Aux.

de pesquisa 112).

Como se observa, as condi¢des para o pleno desenvolvimento do trabalho foram
dadas pelo IAT e muitos cuidados foram tomados pela equipe consultora no sentido de
preparar adequadamente o olhar tedrico dos auxiliares de pesquisa para atuarem nesse
estudo. Uma aproximacio gradual e sistematica da proposta tedrico-metodolégica a ser
seguida foi planejada e executada, a contento, nos momentos presenciais de trabalho e nas
tarefas intermodulares recomendadas. A participagdo de alguns técnicos dos setores
pedagégicos das DIREC no estudo de 1998 ajudou mesmo os mais novos do grupo a

ampliar seus olhares para a escola e suas necessidades.

85



Como apoio ao referencial tedrico foram utilizados textos de: Albano Estrela,
Antonio Carlos Gil, A S. Trivifios, Antonio N6voa, Barbara Freitag, Carlos Rodrigues
Brandio, Ivani Fazenda, Madalena Freire, Maria Orly Pei, Marli Afonso de André, Menga
Liidke, Minayo, Paulo Freire, Pedro Demo, Philippe Perrenoud, Suely Ferreira Deslandes,
Sonia Kramer, Zabalba, dentre outros. Além disso, foi amplamente utilizado em leituras e
andlises o Relatério técnico da pesquisa anterior, elaborado a partir de circunstincias
correlatas.®’

Os cursistas (denominados de auxiliares de pesquisa) analisaram os instrumentos da
pesquisa elaborados a priori pela equipe consultora: puderam compartilhar pontos de vista,
tomar decisGes conjuntas, sugerir modificagdes, enriquecé-los e negociar responsabilidades.
Ao mesmo tempo, como resultado de consensos, foram apropriando-se daquelas a¢des que
dirigiriam as coletas dos dados. Também tiveram oportunidades de ler ¢ discutir textos de
autores ja citados anteriormente, aprendendo que a utilizacdo de diferentes técnicas de
coleta e de fontes variada de dados, também caracteriza os estudos etnograficos, ainda que
o método basico seja a observagédo participante“.

Além do citado, analisou-se conjuntamente ¢ de modo cuidadoso, o programa
curricular utilizado pelos formadores do NEBE IIl nas 80 horas de formagdo, além das
apostilas utilizadas. Buscou-se, com esse procedimento, fornecer aos auxiliares de pesquisa
subsidios teorico-praticos quanto as concepgdes de ensino e aprendizagem e os conteudos
especificos que sustentaram os momentos presenciais do trabalho realizado com os
docentes que seriam observados.

Neste encontro eles foram orientados no sentido de se utilizarem a observagido
distanciada evitando-se contatos diretos com o professor e os alunos dentro e fora da sala
de aula. Assim sendo, a 1? coleta de dados foi realizada de modo discreto mantendo-se um

distanciamento do objeto a ser investigado no sentido de possibilitar analises mais objetivas

8 Op. cit BAHIA, SEC/IAT, 1998.
¥ Aprenderam e puderam vivenciar circunstincias em que o observador, ao conjugar dados de observagdo e
entrevista com informagdes obtidas através de levantamentos, elabora uma descricdo densa da realidade

estudada (André, 1994: 39).
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deste. Estrela (1999), ao sugerir a aplicagdo de tal processo no inicio de um estudo,

argumenta no sentido de que

(...) a tomada de consciéncia ndo determina a elimina¢do do
inferencial, mas permite uma distingdo entre o subjetivo e o objetivo,
0o que, em ultima instdncia, constitui a forma mais vdlida de
objetividad. (P. 37).

Assim sendo, nas observagdes subseqiientes eles se encaminharam para o campo de
trabalho e ao realizarem as coletas dos dados dentro dos critérios combinados, iam
registrando suas impressbes nos seus diarios de campo e de algum modo, abordando os
docentes sobre o que estavam a observar e anotar. Seleciono destes, algumas destas

anotagoes:

v O que eu imaginava ser a escola era outra coisa. (Aux. de pesquisa 181).

<

A professora perguntou: vocé vem para ajudar? (Aux. de pesquisa 201).

v’ Ndo vi um roteiro de trabalho registrado no quadro. Mas pude observar que a
professora ja comegou a trabalhar com algo que aprendeu no curso: alfabeto
movel e jogos de ortografia, por exemplo. (Aux. de pesquisa 022).

v' A professora passava o tempo todo tentando manter a disciplina. Alunos se
agrediam, ela ficava impassivel. Devo trabalhar essa questdo com ela em outro
momento? (Aux. de pesquisa 021).

v Alunos merendam na sala. Ndo tém recreio. (Aux de pesquisa ID3).

v’ As professoras pedem apoio. Querem ser acompanhadas pela SEC/DIREC.
(Aux. de pesquisa ID3).

v’ Fiquei impressionada com a quantidade de coisas que os alunos jd sabem. Como
aprenderam, ndo sei. A professora pouco ensina. ( Aux. de pesquisa 131).

v' O recreio ¢ dirigido. Cada dia uma professora comanda as atividades

recreativas. (Aux. de pesquisa 161).
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v' Numa situag¢do de produgdo textual coletiva, todos falavam e ninguém ouvia.
Uma pobreza, a atividade. Alunos escrevem mal, a professora pouco intervém.

Nada se conclui. (Aux. de pesquisa 152).

Com base nesses e noutros relatos de experiéncia vividas nos campos de trabalho, a
equipe consultora ajustou seu planejamento e pdde orientar o grupo de pesquisa para o que
viria a seguir (mais trés observagdes, entrevistas com professores € alunos, conversas
informais). Revisaram-se principios ¢ procedimentos sedimentados em teorias cientificas
buscando-se fazer os ajustes necessarios e possiveis para o encaminhamento da tarefa.

Sobre este procedimento Marli André (1994) afirma que na pesquisa

(...) a teoria parece exercer um papel extremamente importante no
sentido de caminhar paralelamente a observagdo, possibilitando uma
ampliacdo do campo do observador, indicando ‘pistas’ para um estudo
mais aprofundado ou sugerindo focos para uma ateng¢do mais sistemdtica.
(P.43).

Desse modo a tarefa ia se processando.Entre a 1? e a 2% observagdes os 73 técnicos
das DIREC e os 08 do IAT retornaram para mais 40 horas presenciais de encontro com as
consultoras, quando puderam relatar as nuan¢as do que ja haviam feito e observado.
Trechos dos didrios de campo foram lidos e discutidos coletivamente, muitos se
admiraram das diversas realidades captadas. Nesse segundo encontro eles puderam
receber novas orientacdes para as intervencgdes na realidade escolar, a continuidade das
observagdes e das entrevistas semi-estruturadas com os professores e 5 alunos de cada
classe observada.

Nesse processo utilizou-se, mais uma vez, o suporte tedrico imbricado com a pratica
para a concretizagdo das estratégias de observagfo - visando atender adequadamente os
objetivos da acdo a qual os auxiliares de pesquisa estavam a desempenhar. Novamente
recomendaram-se procedimentos éticos e muita cautela na vivéncia de um papel ativo no

interior das classes e na conjugagdo de esforcos para a realiza¢do do plano de trabalho.
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Na forca da crenga do trabalho teodrico interpenetrado com a pratica, os auxiliares de
pesquisa tiveram, também, oportunidades de realizar — reconstruindo conhecimentos e
aprendendo em equipes - a categorizagdo dos dados coletados e a concomitante
sistematizacdo quanti-qualitativa destes. Agiam supervisionados pela equipe consultora, no
sentido de que a analise do qualititativo se assentasse na estrutura logica da investigagdo
matematica dos referidos dados. Utilizou-se de tal estratégia metodologica para que eles
pudessem preparar-se, também, para a realizagdio dos relatorios finais de trabalho. Os
resultados foram positivos. Sobre tal processo, Pey (1986: 15) afirma que (...) se aprende
vivenciando com, coletivamente, se aprende pensando, descrevendo, interpretando;
aprende-se o significativo. E isso, de fato, ocorreu.

O mais significativo para eles, naquele momento, era realizar uma discussio
publica do que haviam conseguido elaborar nessa 1* fase, definir-se novos objetivos e,
ainda que continuassem a existir claramente componentes de continuidade com a fase
anterior. Assim, foram definidos novos elementos sobre o comportamento a ser adotado nas
situacOes de observagdo de sala de aula e nas entrevistas semi-diretivas e conversas
informais a serem realizadas dali por diante.

Assim, nesse segundo modulo presencial, ocorrido um més apdés o primeiro,
retomamos os objetivos do trabalho como um todo e ressaltamos a importincia da
preparagdo de uma equipe técnica para acompanhar s dindmica das escolas, firmando
parcerias afetivas e operacionais com os professores. Os aspectos que mais se sobressairam
nesse encontro estdo relacionados com os novos conhecimentos adquiridos, a expectativa
positiva pelo trabalho que se iria realizar dali para em diante, o entusiasmo demonstrado
pela equipe pesquisadora, além da elabora¢do de um projeto de intervengdo em sala de aula
para ser operacionalizado nos diversos campos de pesquisa.

Foram eleitos como temas principais e tratados do modo como foi descrito acima:

+ Relatos de experiéncia na aplicacdo dos instrumentos de observagdo em
classe;
+ Uso de procedimentos de pesquisa no acompanhamento e avalia¢io do

trabalho docente;
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+ Levantamento e analise das dificuldades enfrentadas e das alternativas de
uso a priori dos dados coletados;

+ Sistematizacdo e analise dos primeiros dados de pesquisa coletados;

+ Construgdo de um quadro-sintese da escola, da sala de aula dos professores e
dos alunos;

+ Pesquisa e intervencéo na realidade: formas de acompanhamento do trabalho
docente;

+ Orientagdes gerais de elaboragéio do relatério final de pesquisa.

Os objetivos delineados a priori pelas consultoras e complementados a posteriori,
em conjunto com o grupo pesquisador foram sendo concretizados e constantemente eram
articulados com as metas que se pretendiam alcangar nas diversas etapas do estudo em
questdo. Tinha-se a clareza, entretanto, de que todos esses momentos vividos nem sempre
garantiriam a operacionalizagdo adequada das ag¢des projetadas, pois afinal ndo é simples
pesquisar, fazer anota¢des no didrio de campo, impregnar-se da realidade, categorizar,
analisar, dissertar sobre a realidade.

Consciente dos entraves, a equipe consultora esteve sempre pronta para apoiar,
corrigir o projeto se necessario se fizesse, sem a pretensdo de modificar o real; afinal tinha-
se a clareza, durante todo o percurso, de que fazer ciéncia exige um exercicio metodologico
sistematizado e rigoroso de observar, refletir, avaliar e planejar com constdncia (Weffort,
1995: 11). Dai, em todo o decorrer da pesquisa, contatos fregiientes via telefone, eram
mantidos por nos, consultoras, com eles - no sentido de orienta-los e apoia-los no que mais
necessitassem.

A fase seguinte correspondeu a continuidade do trabalho de campo propriamente
dito - cada um no ambito da sua realidade. Realizaram mais trés observa¢des (com uma
dura¢do de 4h em média, incluindo o periodo do recreio); envolveram-se em conversas
informais com os sujeitos da pesquisa, entrevistaram-nos, organizaram a coleta de dados,
elaboraram e enviaram os relatérios finais de acordo com as exigéncias formais do trabalho,

em tempo habil. Apesar das dificuldades que tiveram, eles compreenderam que estruturas
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formais sdo importantes e que representam resultados cientificos fundamentais, sobretudo

na realidade natural em que atuaram (Demo, 1994: 76).

Nas circunstincias descritas, terminaram por desenvolver de modo satisfatério toda

a tarefa aprendendo e fornecendo subsidios para o relatorio global elaborado pelas

consultoras e apresentado a SEC, através do IAT.

3.6.3 — Do contexto geral para o mais especifico, a gera¢io deste novo estudo

Das 162 classes/professores estudadas na pesquisa original, para esse segundo

estudo delimitamos a priori, eu e a minha orientadora de pesquisa, alguns critérios de

selecdo:

L 4

a amostragem deveria contar com um universo de oito professores lotados
em escolas jurisdicionadas a quatro diferentes DIREC;

os professores deveriam ter participado de todas as etapas do Projeto
Nordeste e da primeira pesquisa, militarem profissionalmente em realidades
espaciais e sociais distintas;

0s municipios nos quais os professores atuassem profissionalmente deveriam
ter suas realidades sociais diferenciadas especialmente quanto a presenga de
universidades ou institui¢cdes de ensino superior, a fim de se verificar a
influéncia da presenca destas no desenvolvimento pessoal e profissional
destes docentes;

a capital da Bahia deveria compor a amostragem por constituir-se no centro
académico mais desenvolvido do estado; assim, deveria ser o municipio a
abrigar um maior numero de professores a serem pesquisados, ndo apenas
pela sua extensdo geografica, também por abrigar trés pdlos de Diretorias
Regionais de Educacdo (1A, 1B e 1C) e por estas terem inscrito o maior
contingente de professores no Projeto Nordeste (NEBE III);

os dois municipios do interior baiano a serem escolhidos deveriam estar a

mais de 200 km de distincia dessa capital sendo que, num deles, deveria ter
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ao menos uma instituicio de nivel superior voltada para a formacio de
professores € o outro, de menor porte, nenhuma;

+ aDIREC 1C nio deveria fazer parte dessa amostragem por atender aos nove
restantes municipios que compdem a Regido Metropolitana do Salvador® -
geograficamente situados a menos de 200 km da capital e, portanto, muito
proximos aos principais centros académicos baianos; os docentes da capital
deveriam, portanto, estar lotados em escolas jurisdicionadas as DIREC 1A e
1B.

A partir da delimitac&o destes principais critérios, os municipios escolhidos foram:

Salvador — por ser um grande centro urbano e capital do Estado da Bahia. - possuindo
grandes Centros Académicos a exemplo da Universidade Federal da Bahia (UFBa), da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) — Campus I — ambas publicas; e da
Universidade Catolica do Salvador (Ucsal), Universidade do Salvador (UNIFACS), da
Faculdade de Educa¢do da Bahia (FEBA), da Faculdade Jorge Amado e Faculdade
Visconde de Cairu - todas de dmbito particular. Além dessas, inimeras Faculdades
particulares de pequeno, médio e grande portes estdo a proliferar por toda a Regifo
Metropolitana de Salvador desde o final da década de 90 abrigando uma diversidade de
cursos de licenciatura e bacharelado a exemplo de Pedagogia, Letras, Filosofia,
Administragdo, Direito, Jornalismo, Comunica¢do, Turismo, Informatica, Ciéncias
Contabeis, Arquitetura, Odontologia, Engenharia Civil e outros.

Ribeira do Pombal — por estar localizado a 256 km da capital do estado da Bahia e
constituir-se num pequeno centro urbano do semi-drido nordestino, desprovido de
Universidade ou Faculdades. E sede da DIREC 11.

Senhor do Bonfim — por estar localizado a 374 km de Salvador, constituir-se num
centro urbano de médio porte, também numa regido do semi-arido do Nordeste baiano e

por sediar o Campus VII da Universidade do Estado da Bahia (UNEB)*® abrigando os

87 Vide nota N. dois.
88 Campus conveniado com a Université du Quebec 4 Chicoutimi para a realizagiio desse Mestrado em

Educagfo e Pesquisa.

92



cursos de licenciatura em Pedagogia e em Ciéncias com duas habilitagSes: Matematica

e Biologia. E sede da DIREC 28.

Com o estabelecimento do critério de presenca ou auséncia de centro universitario
ou faculdades no local da militdncia profissional do professor, tivemos a intencfio de

verificar se este fator teria influéncia sobre o desenvolvimento pessoal e a profissionalidade

do docente.
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ELEMI

ENTOS MU

ETODOLOGICOS

A pesquisa tem de captar detalhadamente a matéria,
analisar as suas vdrias formas de evolucio e rastrear
sua conexdo intima.

Marx, 1980.



4.1 - O uso da etnografia’® na pesquisa original
ostal
Desenvolvida por Harold Garfinkel em seu livro publicado em 1967 (Studies in
Ethnometodology), desde o final da década de 70, a pesquisa etnografica vem atraindo o
interesse dos pesquisadores na educagéo e tem como cerne da preocupagio o estudo da sala
de aula e a avaliagfo curricular. De maneira incipiente, ja nessa época, os pesquisadores
recorriam a esta abordagem buscando revelar a complexa rede de significados que
permeiam a sala de aula.

De acordo com Erickson, em Conferéncia proferida na USP em 1993, a etnografia
vem evoluindo no sentido de procurar romper a distancia entre o pesquisador € o grupo
pesquisado’’, como se d4 nos estudos mais tradicionais. Segundo ele, nesse distanciamento
estdo implicitas relagdes de poder que pouco a pouco vio sendo reconhecidas e superadas
com os estudos etnograficos. '

E importante pontuar as quatro tendéncias atuais da etnografia em educacfo citadas
por ele nesse encontro e situd-~las no contexto dessa pesquisa:

a) tornar mais explicitos os pontos de apoio das interpretagdes;

b) usar a microetnografia;

¢) envolver crescentemente o professor no processo de pesquisa;

d) a utilizagdo de arquivos interativos por redes de microcomputadores. (André, 1995:
107-109.).

e o item a refere-se a publicagdo do material coletado pelo pesquisador: estes devem
incluir descrigbes dos espacos, dos sujeitos da pesquisa, do que eles fazem, além de
citagdes de sua falas nas diferentes situagdes observadas. A revelagéo clara e precisa

das circunstincias de obtenc¢do dos dados deve ser ponto relevante dos estudos dessa

natureza,

% Etno — pessoas, povo. Grafia — estudo. Tem como principal pressuposto a compreensdo da realidade social
para, numa etapa posterior, agir sobre ela, modificando-a.
1 O observador deve estar consciente de que sua presenga e agdo influenciam as reages das pessoas.
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e o item b trata do uso da microetnografia, isto €, a micro-analise das situagdes através do
uso do video e sua transcri¢do. Combinando-se as filmagens com as anota¢des no diario
de campo o trabalho torna-se mais completo e favorece as interpretagdes.

e aquestdo do item ¢ refere-se a aproximag@o ente pesquisador e pesquisado e sdo eleitos
como objetos de interesse a sala de aula ¢ a tarefa do professor. Na verdade, o professor
pesquisado atua como colaborador, na parceria diversificada com o pesquisador.
Erickson cré na possibilidade de se estabelecer um didlogo aberto e franco entre ambos.
Nesse caso a parceria se estreita mais e produz melhores resultados, segundo ele;

e o item d enfatiza o uso de registros contendo relatos de experiéncias, descri¢des densas
de casos etc. dando possibilidades de trocas e discussdes amplas entre pesquisadores,
via rede de comunicago eletronica.

Nessa pesquisa, os procedimentos descritos no o item g foram amplamente
utilizados pelos auxiliares de pesquisa. Do item b utilizou-se o diario de campo como
instrumento privilegiado de anotagdes, o qual foi reutilizado, posteriormente nas
triangulagdes” das informages coletadas. Procurou-se, desde o inicio do processo
recomendar uma énfase especial ao didlogo franco entre o auxiliar de pesquisa e o professor
no sentido de estreitar a parceria entre ambos — atendendo-se assim aos ditames desse item
¢. Finalmente, os procedimentos recomendados no item d nio foram possiveis de serem
operacionalizados por questdes técnicas - nem todos os auxiliares de pesquisa e os
professores possuiam microcomputadores na época em que a pesquisa foi realizada.

Os estudos etnograficos ganharam muita popularidade no Brasil na década de 80
especialmente nos programas de pds-graduagdo no inicio dos anos 90, ja sendo possivel
avaliar seu emprego em educagé@o. Novas tendéncias e novas proposi¢des foram surgindo e
possibilitaram a expansio da sua utilizagdo de um modo mais efetivo na area. Nos
programas brasileiros surgiram inimeras dissertagdes, teses e pesquisas de docentes que se
voltavam para a descri¢io de sala de aula e para as relagdes cotidianas construidas na

experiéncia escolar: eles buscaram mostrar a estruturagéo do processo de construcdo do

%2 Ou seja, confrontando diversos pontos de vista, apoiando-se numa variedade de fontes de dados, buscando-
se os valores que se encontravam subjacentes nas comunica¢des e comparando as interpretagdes dadas ao
mesmo fenémeno (André; Menga, 1986: 52; André, 1994: 38, 39, 44; 1995: 107).
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conhecimento em situagdes de interacdo professor-alunos e a inter-relagdo entre as
dimensdes cultural, institucional e instrucional da pratica pedagdgica (André, M., 1995:
102). O objetivo principal desses estudos era a observagdo, o entendimento do que se
passava na realidade da cultura escolar no sentido de revelar a complexa rede de interactes
ai presente.

Desse modo, a pesquisa que deu origem a este estudo estd perpassada pelos estudos
etnograficos e se aproxima muito do trabalho de campo tal como € proposto por Cicourel
(1980) e Junker (1971). Seu método basico de trabalho € a observagdo participante; sobre
esta técnica, Wilson (1977) chama a atengdo para o carater mais flexivel e aberto do seu

uso cotidiano, ao afirmar que:

(...) a observag¢do participante ¢é, fundamentalmente, uma
técnica de andlise qualitativa da realidade cultural, centrada na
interpretagdo dos fenémenos, a partir das diversas significa¢des que
os participantes na agdo lhe conferem (...) um cientista ndo pode
compreender o comportamento humano sem compreender as bases a
partir das quais o individuo organiza o pensamento, sentimentos e
acoes. (P. 245-265).

Através dessa estratégia metodolégica o grupo pesquisador buscou acumular
descri¢des de locais, pessoas, fatos, linguagem, situacdes interlocutivas, a fim de estruturar
um quadro configurativo das diversas realidades estudadas.

Por razdes de natureza pratica o periodo da citada pesquisa participante precisou ser
abreviado; assim, suas consultoras, seguindo orientagées de Walker (1980: 45) - que sugere
algumas medidas para que a validade do estudo ndo fique comprometida nessas
circunstancias - combinaram que os auxiliares de pesquisa buscariam uma intensa
comunicagdo com as pessoas a serem estudadas e procurariam revelar, nos relatorios do
estudo, diferentes pontos de vista (coletados até de modo informal) dos diversos
participantes do fendémeno estudado (professores, alunos, coordenadores pedagdgicos,
diretores das escolas, pais de alunos etc.). Orientaram, ainda, com base na obra citada, que
os dados fossem coletados numa variedade de situagbes, em momentos variados (sala de

aula, recreio, atividades extraclasse, por exemplo). Além disso, ofereceram subsidios para
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que a checagem de dados obtidos, através de diferentes fontes, em situagdes variadas e em
momentos diferentes, pudesse ser realizada utilizando-se da estratégia da triangulagfo.

Aliado a tudo isso, os auxiliares de pesquisa foram trabalhados intensamente no
sentido de utilizarem-se de uma memdria ativa descritiva (didrio de campo) descendo a
detalhes nas descri¢des de fatos, ancorados na realidade € na dindmica dos atores sociais.
Assim, eles buscaram compreender e descrever as diversas situagdes observadas, dando
relevancia ao contexto’> em conta, nas dimensdes sociais, culturais e institucionais de cada
realidade em particular. Sem pretender comprovar teorias, foram inter-relacionando
elementos e considerando-os dentro de um conjunto, em tentativas de explicitagio dos
multiplos significados que a interagdo pedagdgica ia produzindo. Posteriormente esses
diarios de campo foram entregues, juntamente com os relatdrios as consultoras e estas
puderam utilizar-se de estratégias de impregnau;ﬁog4 nas leituras feitas, realizando, por seus
turnos, renovadas triangulagcGes, quando da elaboragfo do relatério de trabalho final. Essas
memorias ativas dos observadores, plenas de sentimentos, inferéncias e reflexdes, foram
utilizadas como critérios metodologicos no sentido de garantir crescente credibilidade,
fiabilidade e confirmagido de dados no processo de construgdo do relatério final do trabaiho
(André; Menga, 1986: 48, 49).

Desse modo, a partir de um deliberado envolvimento dos auxiliares de pesquisa com
o local do estudo, a agdo pedagodgica foi tomada como um dos focos principais. Eles foram
orientados no sentido de ir além da ldgica dos fatos, ou seja, apurar o olhar ¢ a
sensibilidade diante do objeto a ser investigado, recomendando-se ficarem atentos ao

surgimento das multiplas pistas que os conduziriam a inusitadas perspectivas de andlises

(BAHIA/ SEC/IAT, 1999).

4.2 - Os instrumentos e os procedimentos de pesquisa utilizados

%% No seu sentido literal: onde as coisas sdo trangadas juntas e onde os fatos fazem sentido (Kincheloe, 1997: 167).
°* Essas leituras, sistemdticas e sucessivas, foram se processando e possibilitando a divisio do material em
seus elementos componentes, procurando as citadas consultoras de apoio ir a fundo no desvelamento de
mensagens implicitas. Fez-se inicialmente uma primeira classifica¢éo dos dados, de acordo com os categorias
tedricas iniciais, preparando uma etapa de classificagio e organizago mais complexa de analise destes.
(André, Menga, 1986, p.48).
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A sala de aula apresenta-se como o espago privilegiado e multideterminado onde se
exercita a ac3o docente e onde se espera que ocorram mudangas provocadas pela
participacdio dos professores em ag¢des formadoras continuas. Dai o presente estudo estar
centrado neste ambiente na busca de apreenderem-se as influéncias dessas agdes sobre os
docentes.

Assim sendo, para a coleta de dados nas classes selecionadas e sobre seus atores,

foram utilizados os seguintes instrumentos® (situados nos anexos deste estudo):

v N.1: Roteiro de observagio de sala de aula onde foram registrados, em questdes
abertas e fechadas, dados de identificacdo da classe, tempo oficial e real de duragdo
da aula, instalacGes fisicas, mobilidrio, equipamentos, organizacéo do espago fisico
da classe (mapa de sala de aula), materiais presentes ¢ materiais usados durante a
aula, aspectos das dindmicas de aula, descrigdo de algumas atividades desenvolvidas
no decorrer do periodo de observagdio consideradas relevantes e comentarios acerca
do trabalho do professor.

v" N.2: Roteiro de caracterizagdo das escolas onde atuam os professores observados
onde foram registrados dados de identificacdio, estrutura e organizagdo, instalagdes
fisicas, dados sobre equipamentos e materiais, merenda escolar, relacio
comunidade-escola.

v" N.3:Roteiro de entrevista semi-estruturada com professores contendo, em questdes
fechadas e abertas, dados de identificagdo pessoais, profissionais, vida social, vida
profissional, percep¢do sobre o trabalho da escola, o trabalho na sala de aula.

v" N.4: Roteiro de entrevista semi-estruturada com alunos contendo dado de

identificagéo, vida familiar, vida escolar.

% Os instrumentos usados na pesquisa foram elaborados a partir das seguintes referéncias: ESTRELA, A.
Teoria e prdtica de observagdo de classes. Uma estratégia de formagdo de professores. Porto. Porto Editora,
1994. (e¢) CHESTERFIELD, R. Modulo sobre observacion en la aula. In: Projeto de Mejoramento de la
Calidade Educativa na Guatemala. Institute for International Research en colaboracién com Juarez and
Associates, INC. The University of Pittsburg, 1966. (e) Ficha de observagdo em sala de aula, elaborada por
FULLER, B. e DELLANGELOQO, L. Consuitores do programa Por que as escolas falham na educag¢do das
criancas do Nordeste do Brasil? (e) Estudo de observag¢do de sala de aula — Bahia e Ceard. Projeto Nordeste,
Banco Mundial, UNICEF, 1996. (¢) SALMEN, L. Eneficiary Assessement. Washington, World Bank, 1995.
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v" N.5:Roteiro de acompanhamento do trabalho docente contendo campos especificos
para a data do contato, procedimentos utilizados, aspectos levantados, orientacdes

dadas, resultados observados.

Além desses, o diario de campo funcionou como suporte de registro - onde os
auxiliares de pesquisa livremente anotaram suas impressdes e as diversas ocorréncias
consideradas relevantes no decorrer do processo.

Apoiados nos citados instrumentos, os procedimentos utilizados em tal processo foram:
e observagdes de campo;
e entrevistas semi-estruturadas aos professores, a alunos;
e registro de notas do contexto e notas pessoais no diario de campo;
e analise e interpretacdo dos dados coletados;

e Elaboragdo de relatorio final.

4.3 - Coleta dos dados

A coleta de dados foi programada para ser concretizada através de um processo
progressivo, de maneira que tais dados fossem sendo discutidos paulatinamente e os
obstaculos sentidos fossem sendo apresentados, tanto em forma dos procedimentos, quanto
das ocorréncias que facilitavam ou, ao contrario, dificultavam o desenvolvimento do estudo
em pauta. Esse processo teve como objetivos, além do controle de qualidade da pesquisa,
um sentido de aprendizagem para a equipe dos auxiliares de pesquisa/observadores. Assim
aconteceu.

Os professores que se ofereceram voluntariamente para colaborar com o estudo
estavam evidentemente informados sobre as etapas de observagdo em suas classes, mas ndo
sobre as datas das ocorréncias. Caracterizada como observagdo participante, esse estudo
exigiu uma presenca prolongada do observador em contato direto e pessoal com os
observados e os docentes foram visitados em quatro periodos distintos pelos auxiliares de

pesquisa. A cada vez estes permaneciam todo o turno acompanhando as atividades,



preenchendo os instrumentos de observagdo, conversando informalmente nos periodos dos

intervalos, bem como registrando seus comentdrios nos diarios de campo.

No processo, alguns assim se manifestaram:

v' Considerei esse trabalho de fundamental relevincia para o desenvolvimento da
educacdo na Bahia; até por isso acho importante uma maior divulgagdo dos dados
coletados em forma de resultados e sugestoes, no final. (Aux. de pesquisa 1B2).

V' Agora me sinto mais preparada para realizar o meu trabalho no setor pedagédgico da
DIREC no que se refere ao acompanhamento das nossas escolas. Esse trabalho ndo
deve parar por aqui. Ele estd apenas comegando. (Aux. de pesquisa 113).

v' Pena que um estudo de tanta importdncia ndo disponha de um tempo mais amplo para
a sua finalizagdo. (Aux. de pesquisa 1 Al).

v A impressdo que tenho tido é que cada vez que chego a escola para observar as
situagdes ¢ a de que chego com uma lente de aumento nas mdos: meus olhos, guiados
pelos instrumentos, parecem ver mais. (Aux. de pesquisa 282).

Constata-se, também por estes depoimentos, o reconhecimento da importancia do
processo vivenciado pelos técnicos das DIREC e do IAT no ambito escolar. Ao sairem dos
gabinetes para a pratica, eles se depararam com situagdes com as quais s6 lidavam de modo
distanciado, o que provocava obviamente, uma distor¢io da realidade. As experiéncias
proximas demonstraram para eles a importdncia de estarem mais em contato com o0s

professores € com os alunos na condi¢do de interlocutores, perscrutadores e analisadores do

cotidiano da escola.
4.4 - O processo de analise e tratamento dos dados coletados

Os dados coletados receberam diferentes tratamentos. Os de observagdo direta,
complementados com os dados das entrevistas abertas e semi-estruturadas foram
levantados, no que diz respeito as questdes fechadas, em planilthas eletrénicas apropriadas
para analises estatisticas elaboradas pelo Statistical Package for the Social Sciences

(SSPS/PC+) buscando-se analisar os cruzamentos de varidveis e comparagdes entre médias
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que permitiram estudar as relagbes entre o trabalho realizado pelo professor, o desempenho
dos alunos e as condi¢des de trabalho existentes em sala de aula.

As questdes abertas foram sistematizadas em leituras exaustivas e consecutivas e,
delas, levantaram-se categorias ndo aprioristicas, mas nascidas da experiéncia dos
observados. Elas foram emergindo ao longo da pesquisa no processo de levantamento de
dados elaborado pelas consultoras.

Os dados registrados livremente nos diarios de campo e nas conversas abertas e
informais (gravadas e reproduzidas por escrito) foram tratados a partir de orientagdes
provenientes de literatura disponivel sobre analise do contetido do discurso (Orlandi, 1987;
Maingueneau, 1997) considerando-os como textos ou discursos que expressam a polissemia
de vozes presentes na escola: nas falas dos alunos e dos professores e nos diferentes
sentidos dados por cada um desses atores sociais ao que ocorre nos diversos interiores das
classes e fora delas.

As categorias reintroduzidas nas planilhas foram, por sua vez, também tratadas pelo
ja citado programa do SSPS/PC+.

A multiplicidade dos instrumentos e procedimentos utilizados nesta pesquisa
contribuiu para um avango em relagdo ao ja conhecido e possibilitou o tragado de um
quadro representativo da escola, da sala de aula e de seu entorno, fornecendo novas
informagdes sobre a educacdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental nas escolas da
rede publica da Bahia. Os dados coletados fizeram emergir, mais uma vez, as iniimeras
questdes sobre a pertinéncia do modelo de aperfeicoamento de professores (implementado
pelos Programas de formagio continua co-financiados por agéncias internacionais), sobre a
repercussdo destes na escola e na qualidade do ensino/aprendizagem principalmente no
Nordeste brasileiro. Seus resultados foram apresentados aos 6rgdos que o encomendaram,

em dezembro de 1999 na forma de um relatoério.

4.5 - Aspectos metodolégicos do novo estudo

—e

Como W’caminha na direcdo de analisar a racionalidade do senso
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comum, vi que nada seria mais recomendavel do que usar os mesmos pressupostos tedricos
da pesquisa original para organizar este novo estudo. Partindo dessa premissa, mais uma
vez preocupei-me com o controle da subjetividade®® e a busca do rigor cientifico: assim, a
partir da amostragem selecionada para subsidid-lo, os instrumentos foram novamente
perscrutados, analisados de modo pormenorizado, os dados categorizados e os diarios de
campo exaustivamente percorridos e revistos/complementados com renovados olhares e
anotacdes, numa tentativa de transcender e exercitar o estranhamento.”’

Neste contexto, os relatorios conclusivos dos auxiliares de pesquisa da amostragem
foram, também, sucessivamente lidos/revisados num processo de impregnagédo intenso de
seu conteudo’® a fim de colher, deles, mais subsidios para este estudo. Os registros dos
diarios de campo foram tratados a partir de orientagSes provenientes de literatura disponivel
sobre andlise do discurso, considerando-os como textos que expressam a polissemia de
vozes dos auxiliares de pesquisa, dos professores, € os diferentes sentidos dados por cada
um desses atores ao que ocorre no interior da escola e da sala de aula (Spink: 2000;
Maingueneau: 1997; Orlandi: 1987).

Nesse sentido, examinei todo o material buscando aspectos recorrentes verificando
se certos temas, observagdes € comentarios reapareciam em contextos variados, vindos de
diferentes fontes ¢ em diferentes situagcdes. Os aspectos que apareceram com mais
regularidade foram a base de novos agrupamentos das informag¢des em categorias
descritivas. Desse modo, outras categorias surgiram a partir do préprio conteido das
anotagdes feitas, especificando e expandindo consideravelmente as iniciais. Dimensdes
mais evidentes foram emergindo do material coletado como elementos mais significativos

no desvelamento de vozes implicitas e pontos inicialmente obscuros.

% A subjetividade entendida como a presenga marcante da pessoa na interpretagio do objeto (Gamboa,

1994:102).
°7 Exercitar uma atitude de policiamento continuo no sentido de transformar o familiar em estranho (André,

1994: 43).
%8 | eitura exaustiva das anotagdes (Michelat, 1980).

102



Ao analisar detidamente o material de pesquisa coletado (no ambito especifico da
amostragem escolhida para o presente estudo) encontrei interessantes retalhos de vozes”
dos professores pesquisados (especialmente nos didrios de campo dos auxiliares de
pesquisa). Anotei cuidadosamente outras falas citadas nos instrumentos de observagio em
diferentes momentos: categorizei-as e retomo-as na perspectiva de interpreta-las e tecer
consideragdes sobre seus conteudos.

Estes retalhos revelam, de um modo singular, pensamentos, posturas, receios €
anseios, concepgdes, modos de pensar e encarar a profissdo € os processos de formagéo
continua docente dos professores participantes da pesquisa. A partir desses fragmentos de
vozes tive a idéia de dar-lhes um tratamento interpretativo especial desvendando intrincadas
nuangas de praxis pedagégica. Este material compde o capitulo 5 deste documento.

Para realizar este intento utilizei uma base epistemologica multirreferencial com

uma abordagem metodologica que Ardoino (1983, apud Macedo, 2000a) denomina de

(...) multirreferencialidade interpretativa - exercida em nivel
das prdticas, a partir de dados de pesquisa precedentes e visando,
através da comunicagdo, um certo tratamento deste material com um
olhar interrogativo plural orientado para a pertinéncia das agdes

humanas. (P. 94,95).

A palavra, nesta abordagem, ¢ tomada como movimento, que constroi e se constroi,
ndo podendo ser encarcerada em significados estanques e contraditérios. Compreender e
captar o significado em cada uma das enunciagdes'®, em sentido mais estrito, o contexto
imediato somente € possivel, se se levar em conta o contexto amplo que é o momento
histérico, o contexto social e a ideologia que perpassa todo o discurso (Orlandi, 1999: 49).

A palavra, assim, considerada como fenémeno ideoldgico por exceléncia (Bakhtin, 1992:

* As vozes compreendem didlogos, negociagdes que se processam na produgio de um enunciado que é o

onto de partida para a compreensdo da dialogia (Spink, 2000:46).

% A enunciagfo se dé na interagio que ocorre durante uma comunicagio verbal que “entrelaga-se aos outros
tipos de comunicagfo e cresce com eles sobre o terreno comum da situagdo de produgfo”(Bakhtin, 1992:124 ).
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36), e que ao ser separada do contexto socio-historico pode assumir o discurso de qualquer
ideologia.

Sobre este processo, Macedo (2000a) revela:

(..) a significagdo real e profunda do material analisado
reside além do que estd expresso. Trata-se de descobrir o sentido
velado, em opacidade, das palavras das frases e das imagens que
constituem o material analisado. Assim, o dito e o ndo-dito, na
andlise do conteudo, sdo apreendidos numa ‘gestalt’ onde figura e
Jfundo devem ter a mesma importdncia analitica. (P.209)

Nessa visdo, realizar uma pré-analise de conteudos do material em processos de
leituras preliminares seguidas de uma categorizagdo deste rol de enunciados e de uma
interpretacdo inferencial, de forma pertinente, remeteu-me a um movimento de fornar-me
membro do processo, como recomendam os etnometoddlogos (Macedo: 2000a: 208-210);
dessa forma, ao impregnar-me do material de pesquisa no sentido de categorizar os
enunciados'®, busquei amiude perscrutar sentidos ocultos e as entrelinhas dos ditos e ndo-
ditos no sentido de identificar intencionalidades e realidades das pessoas da amostragem
deste estudo.

Nesse processo explicativo - dos meios e entremeios dos falares dos atores da
pesquisa - busquei identificar a complexidade102 das concepgdes de ensino e aprendizagem
(dentre outras teorias implicitas) que se encontram intrinsecas as suas falas, aos seus
sentimentos e as suas atitudes aparentes ou reveladas, utilizando a realidade vigente num

sentido de garimpar caminhos que se revelem esclarecedores no desvelamento da

problematica deste estudo.'®

191 Bakhtin (1994b) define-o como expressdes (palavras ou sentengas) articuladas em agdes situadas, que,
associadas a nogdo de vozes adquirem seu carater social.

192 Complexidade na perspectiva de Edgar Morin e colocada aqui no sentido de aliciar a inquietago teérica,
semear a angustia do método, a prudéncia e o cuidado cientifico.

103 A concepgdo de linguagem que adoto aqui esta centrada na /inguagem em uso, ancorada na tradigdo etnometodolégica.
Como pritica social que, na defini¢io de Mikhail Bahktin (1929/1995) s3o os discursos peculiares a um estrato especifico
da sociedade — uma profiss3o, um grupo etdrio etc. — num determinado contexto, em um determinado momento historico,
constituindo um caminho privilegiado para entender a produgdo de sentidos no cotidiano (Spink, 2000:38-43).
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Assim, ao problematizar a realidade, iniciei minha tarefa pelo contexto principal do
ato pedagdgico: a escola e, mais especificamente, a sala de aula. Em seguida, o foco das
analises desprendeu-se para a pessoa do professor no exercicio da sua profissionalidade —
como sdo, como se percebem, como definem, na sua profissionaliza¢io, os programas de
formag&o docente.

Finalmente, ao selecionar e categorizar comentarios gerais dos professores - ouvidos
pelos auxiliares de pesquisa e anotados em seus diarios de campo e nos instrumentos de
observagio direta - utilizei como dispositivo lingiiistico os repertérios interpretativos'™ de
modo a compreender a construcdo social dos conceitos que eles tém internalizados acerca
de seus papéis, sua profissdo, o processo de formacdo profissional. Eles atuaram como
substrato para minhas argumentacdes e, a0 mesmo tempo me ajudaram a apresentar alguns
dados conclusivos deste estudo, vinculando-os a considera¢des sobre a formagio continua
em educagdo e a construgdo da profissionalidade dos professores, objeto especifico dele.As

sugestdes de Patton (1980) foram pertinentes nos momentos desse trabalho:

(...) hd que se fazer um esforco de detectar padrées, temas e
categorias realmente relevantes e significativos nos dados. Como as
pessoas que analisam dados qualitativos ndo tém testes estatisticos
para dizer-lhes se uma observa¢do é ou ndo significativa, elas
devem basear-se na sua propria inteligéncia, experiéncia e
Julgamento. (P.313 apud André, Menga, L. 1986: 44).

De algum modo procurei tirar partido do meu pertencimento profissional ¢ da
especificidade da minha experiéncia como formadora de professores, sem negar a
subjetividade desta condig¢do ontoldgica. O reconhecimento dessa face subjetiva da analise
foi determinante para que eu tomasse, durante todo o percurso, medidas especificas de
garantia do rigor cientifico necessdrio ao processamento e validade do estudo em foco.

Entre os procedimentos utilizados ressalto como importantes: o estudo

pormenorizado do foco escolhido, a formulagcio de questdes analiticas, o aprofundamento

1% Repertorios interpretativos sio componentes essenciais para o estudo das praticas discursivas, pois é por
meio deles que podemos entender tanto a estabilidade como a dindmica e a variabilidade das producgdes
lingiiisticas humanas (Gilbert e Mulkay, 1984, apud Spink, 2000: 48).
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da revisdo de literatura na fase mais complexa da analise, o uso extensivo, nos registros, de
comentarios, observacdes e especulagdes dos auxiliares de pesquisa e dos professores no
intuito de elucidar os enunciados do estudo. Estes registros, tratados cuidadosamente como
portadores de informagdo, forneceram subsidios para o levantamento de contrastes entre o
discurso e a pratica dos professores € na andlise dos aspectos do programa de formagdo na
realidade das salas de aula investigadas.

As codifica¢des dos diversos atores sociais da pesquisa foram mantidas as mesmas
provenientes da pesquisa original: sdo codigos mistos de trés elementos para os auxiliares
de pesquisa e quatro para os professores. Sdo os seguintes:

4 Salvador (DIREC 1 A e 1 B): 1A1, 1A2 e 1B1, 1B2 (auxiliares de pesquisa) e

1A12, 1 A21; 1B11; 1B21 (professores).

% Senhor do Bonfim (DIREC 28): 281 e 282 (auxiliares de pesquisa); 2811; 2821

(professores).
4 Ribeira do Pombal: (DIREC 11): 111, 112 (auxiliares de pesquisa); 1111; 1122

(professores).
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ANALISE E INTERPRETACAO
DOS DADOS

Conhecer a escola mais de perto significa colocar
uma lente de aumento na dinimica de suas relagdes e
interagdes que constituem seu dia-a-dia, apreendendo as
for¢cas que a impulsionam ou retém, identificando as
estruturas de poder e os modos de organizacdo do
trabalho escolar, analisando a dindmica de cada nesse

complexo interacional.
Marli André, 1999.



5.1 - Apresentacio e analise dos resultados

5.2 - Onde trabalham os professores, onde estudam os alunos - a escola e a sala de aula

A realidade é muito mais rica do que o que estd codificado
na logica dos fatos. Para se compreender como as coisas
verdadeiramente sdo, torna-se necessdrio recusar sua
simples facticidade.

Marcuse

Com a preocupacdo de ver a escola em sua totalidade, e ndo so as classes onde
lecionam os professores observados, o presente estudo buscou dados descritivos do espago
onde mourejam os atores da atividade pedagogica, entendendo que a casa da escola, com
seus funcionarios, com sua hierarquia, com suas salas, com seus equipamentos, com suas
paredes nuas ou cobertas de produgdes dos alunos, com suas areas de estudar, de brincar e
sua infraestrutura a qual constitui-se numa das condig¢des determinantes do trabalho do
professor (BAHIA, SEC/IAT, 1999). As relagdes e interagdes que constituem o dia-a-dia da
escola e que saem desta para a comunidade onde ela se insere tém, evidentemente, as
marcas das pessoas que ai militam. As pequenas diferem das de grande porte, as urbanas
das rurais. Os diversos niveis de ensino ai presentes, as fun¢Ses docentes ¢ as técnicas, o
conforto ou o desconforto material oferecido, os materiais didaticos existentes ou ndo, a
freqliéncia da merenda, a presenga ou ndo da comunidade criam fisionomias diferentes para
as escolas estudadas e influem no exercicio do trabalho pedagogico ali realizado. Com essa
compreensdo ¢ que foram analisadas as_ﬂgggolas que compuseram a amostra original e,
desta, emergiu para as idades escolares deste segundo estudo.

As escolas em que trabalham os professores est@o todas situadas na zona urbana, nas
sedes dos municipios, uma vez que o NEBE III atendeu especificamente a professores
lotados em escolas urbanas. Todas pertencem a rede estadual de ensino sendo que 23% séo
unidades gestoras, ou seja, funcionam em locais cedidos por entidades filantropicas. As
demais 87,5% sdo unidades executoras, portanto gerenciam os recursos destinados a sua
manutencdo e funcionamento. As executoras funcionam em prédios apropriados para o seu

funcionamento o que, em tese, deve facilitar a administragiio € a conservacdo dos espagos.
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As duas que sfo unidades gestoras (em espagos cedidos por entidades filantropicas) nio se
mostram adequadas para atender as necessidades de um processo de ensino e aprendizagem
de qualidade: suas salas sdo pequenas e precdrias, mal iluminadas e com pouca ventilago.
Quanto ao porte, cinco estdo enquadradas como pequeno contando com até 10 salas
de aula ¢ duas estdo na categoria de médio porte com 11 a 16 salas. Destas, 87,5%
funcionam os trés turnos de trabalho e apenas 12,5% nos turnos matutino e vespertino. O
ensino é organizado por série ou ciclo e todas atendem a alunos do ensino fundamental
(apenas 25% atendem de 1? & 8 série, as de médio porte; as demais, 75% de 1* a 4* ou Ciclo
Basico de Aprendizagem e 32 e 4° séries).
Estudaram-se, ainda, as condi¢cdes de uso das instalag¢Ses fisicas, encontrando-se
apenas 25% em bom estado de conservacdo. As demais, 75% estdo classificadas entre
razoavel e ruim. Estranha-se que isto ocorra, quando se tomam em considera¢do as atuais
politicas publicas de elevagdo dos padrées minimos de funcionamento dos estabelecimentos
escolares.
Quanto a preseng¢a de material, 25% das escolas que funcionam como unidades
gestoras ndo possuem o kif tecnoldgico — antena parabdlica, aparelho de televisdo e
videocassete, aparelho de som — as demais ~ 75% - o possuem, mas ha registros de que sio
pouco utilizados pelos professores. Alega-se a dificuldade para se ter acesso a esses
equipamentos, pois precisam ser bem guardados para evitar a a¢do de vandalos. Verificou-
se, porém, que ha outras razOes para a ndo utilizacdo deles: as professoras estdo
necessitando de melhores orientagdes para o seu uso como elementos complementares em
suas praticas pedagégicas. Elas citam claramente isto:
v’ Tenho preocupagdo em sair da rotina, mas ndo sei trabalhar muito bem com o
videocassete, ainda. (Professora 1122.).

v’ FEu sei que trabalhar com videos é bom, os alunos aprendem mais porque
prestam mais aten¢do, mas preciso de orientagdo pra saber usar esse recurso
direito. (Professora 2821).

O reconhecimento da importincia do uso de recursos complementares ji existe,

como se vé& Esta faltando traduzir essa necessidade em atos possiveis de serem
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operacionalizados néo apenas sob o ponto de vista técnico, mas do seu emprego pedagdgico
como suporte valioso de ensino e aprendizagem.

Foram percebidas caréncias significativas de materiais no ambiente das salas de
aula: 75% dispSem apenas de uma pequena mesa para o professor, carteiras para os alunos,
quadro de giz, gizes brancos, um pequeno armdario — nem sempre em bom estado de
conservacio - € os pertences dos alunos, dentre estes os livros didaticos fornecidos pelo
sistema as unidades escolares. A exce¢do, novamente fica 25% das escolas que funcionam
como gestoras: ndo ha armdrios nas classes e o nimero de carteiras escolares demonstrou,
em trés ocasides, serem insuficientes para o quantitativo de alunos.

As professoras atuam em classes iniciais do ensino fundamental sendo que 50%
trabalham com alunos do Ciclo Basico de Aprendizagem e 50% em classes de 3? e 4° séries.

Quanto aos livros recebidos para uso dos alunos, hda problemas a serem
considerados: em primeiro lugar, apenas 43% dos livros encaminhados corresponderam
aqueles escolhidos pelas equipes das escolas. Considera-se um fato grave suas escolhas ndo
terem sido respeitadas: se os professores tém o direito de optar entre varias obras para
trabalhar ndo ha por que receberem outras que haviam descartado. Por outro lado, em
apenas 37,5% das classes constatou-se a utilizagfio, em tarefas especificas, de jornais e
revistas. Identifica-se como grave este fato por estarem os professores e, em conseqiiéncia,
os alunos, subordinados aos ditames veiculados nos livros didaticos.

No que diz respeito aos livros paradidaticos, altamente indicados aos professores
durante os cursos ha dificuldades acentuadas: em nenhuma das escolas da amostragem eles
chegaram em quantidade suficiente para o uso de todas as professoras. Ha queixas sérias
delas quanto a isso.

Estranha-se o tratamento que o sistema educacional vem dando a esse material,
considerada a sua importancia para a formagdo de leitores. Estranha-se mais ainda, quando
uma das prioridades do governo federal expressa no manifesto 4 nag¢do convocada:

9

compromisso nacional pela Educagdo Bdsica” é a garantia a todas as escolas deste

segmento, de condi¢des minimas de aprendizagem. O livro € a primeira condico citada.

% BRASIL. MEC. A4 nagdo convocada: compromisso nacional pela Educagdo Bdésica. Brasilia. 1996.



O resultado desse descaso € uma pirdmide em cuja base larga se encontra o aluno
pobre, que ndo recebe da escola os subsidios minimos para desenvolver as suas
competéncias na modalidade escrita da lingua, e, na maioria dos casos, nio encontra em
casa condigdes, sobretudo financeiras para o acesso a leitura. Ndo estdo os professores —
marcados pela desvalorizagdo qualitativa e salarial - fora deste contexto, desde quando
dificilmente podem sustentar pessoalmente uma biblioteca, uma videoteca, ou até mesmo o
acesso a jornais e a periddicos. No topo dessa pirdmide permanecem a Escola e o sistema
governamental que a sustenta, ambos intocaveis, a julgar os que ndo tém condigdes
minimas de ensino e aprendizagem através dos exames que impdem para, em seguida,
alardearem, aos quatro cantos do mundo, os culpados pela tragédia dos alunos brasileiros
atingirem o ultimo lugar no quesito leitura no Programa Internacional de Avaliagdo,
conhecido como Pisa, que analisou a capacidade de leitura de adolescentes em 13 paises. A
maioria dos estudantes brasileiros errou questdes elementares e ndo falta quem afirme, a
exemplo da professora Sylvia Gouvéa, membro do conselho Nacional de Educagio que os
curriculos e o material escolar vém sendo aperfei¢oados, mas a formacgdo precdria dos
professores anula os efeitos dessas mudangas.’® Sua afirmagdo, intencional, se d4 como se
o professor fosse o unico responsavel por essa situacdo de calamidade.

Outro aspecto observado foi a reclamacgdo de 87,5% das professoras da presenga
continua de um coordenador pedagoégico no interior da escola, dada a importincia do seu
papel catalisador do trabalho coletivo. Esses coordenadores estdo ausentes em 62,5% das
escolas da amostra. E € preciso, aqui, considerar que se faz imprescindivel um
acompanhamento sistematico que apoie a agdo dos docentes, fazendo-os sair do isolamento
em que eles tendem a permanecer, apos o término de agdes pontuais de capacitagdio. Da
falta desse profissional no ambiente escolar elas reclamam e reivindicam sua presenga

constante, nfio apenas nos horéarios de planejamento. Vale citar algumas observagdes

colhidas nas entrevistas realizadas:

19 Revista Epoca, Qualidade zero. 10 de dezembro de 2001:48.
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v Recebemos orientagdes gerais da DIREC, na AC discutimos entre nds, os
colegas, mas o que precisamos mesmo é de uma pessoa para coordenar os
trabalhos de planejamento aqui dentro, na escola. (Professora 1122).

v’ Ndo recebo orientagdo sobre o que devo ou ndo ensinar. Eu me viro sozinha.
(Professora 1A21).

v A coordenadora até vive por aqui. Ndo tem é habilidade para coordenar os

trabalhos dos professores. (1A11).

E com essas condi¢es e com a auséncia delas que as institui¢des vém cumprindo ou
ndo o seu papel, construindo no dia-a-dia a sua teia interna de relagdes que se ampliam para
além desse espago, envolvendo ou ndo a comunidade e sendo ou ndo envolvida por ela ja
com uma certa abertura: registra-se uma crescente instalacdo (87,5%) de Conselhos
Escolares e, ainda que estejam em carater incipiente de funcionamento, isto demonstra uma
tendéncia para a gestfio participativa da coisa publica.

Desse modo, a escola, que nfo pode fazer grandes transformac¢des na sociedade,
mas sem a qual nenhuma transformacdo efetiva pode ser feita, ainda é a instituicdo
especifica da civilizagdo do conhecimento. Precisa, agora, ser fortalecida para exercer-se,

também, como um espago de construgdo cotidiana do saber para quem mais necessita dela.

5.3- Os professores das escolas estudadas — a pessoa e o profissional

(...) 0 poeta que dentro de mim ndo se resigna,
nem se cala, acaba por se irritar como uma crianga
importuna e teimosa(...) e nem a paz do dever
cumprido saboreio quando dispo a bata {(...)

Miguel Torga
Nesse estudo, trabalho a concepgdo da aprendizagem continua e permanente do
professor dentro de uma perspectiva reflexiva que seja a base de uma analise metédica,
regular, sistematica e instrumentalizada, serena e causadora de efeitos que propiciem uma
evolugdo rumo a profissionalizagéo. Ele deve ser instigado e apoiado para construir lugares

de partilha e de reflexdo coletiva, particularmente no seio das escolas, que déem corpo a
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dindmicas de autotransformag8o participada (Garcia: 1992, 59-67; Névoa: 1995, 37-38;
Perrenoud: 2002, 47- 50).

A insisténcia em analisar, detidamente, a leitura da realidade da sala de aula (feita
por auxiliares de pesquisa em quatro momentos diferenciados) da-se a partir da crenga de
que ali naquele ambiente multideterminado exercita-se uma rede de relagdes entre
aluno/professor, aluno/aluno/, aluno/professor/condi¢des de funcionamento da escola, o que
propicia, de modo rico e multifacetado, o desvelamento das dificuldades dos professores,
ao mesmo tempo em que vai também, de certa forma, o desculpabilizando de toda a
responsabilidade com aquele que vem para a escola aprender e ndo aprende. Estudos como
os de Novoa (1992), Kramer (1996), Pimenta (1999), em torno da histéria de vida de
professores, vdo ajudando a ampliar o entendimento de todos para esse momento crucial em
que vive a categoria docente.

Esse € o pano de fundo face ao qual se apresentam, também, os 162 professores da
pesquisa primdria - na qual este estudo estd referencializado e retira uma amostragem para
uma andlise mais especifica. E com uma peculiaridade: todos ja participaram em mais de
um programa de formagdo docente - oferecido pelo sistema puablico - com a disposi¢do de
aprender. Este € um dado deveras relevante.

Nessa amostra, no que concerne a escolaridade, 25% possuem licenciatura em
Pedagogia, as demais, 75%, apenas a habilitacio em Magistério. As professoras que
possuem niveis superiores residem e militam na profissdo em municipios que possuem
grandes centros universitarios ou até mesmo médios. Onde néo ha esses centros (12,5% dos
municipios) as professoras analisadas possuem apenas a habilitagdo em Magistério num
nivel médio, dado que comprova a necessidade da instalagfo, ao menos, de Departamentos
de Educacio, nos de menor porte. Duas dessas professoras dizem bem dessa realidade em
suas entrevistas:

v' Gosto de minha profissdo e gostaria de ser mais preparada. Na regido onde

moro ndo tem Faculdade, se tivesse eu faria um curso a fim de melhorar minha

vida. (Professora 1122).
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v Tenho vontade de fazer um curso superior para me sentir mais preparada. Se
aqui tivesse Faculdade... (Professora 1121).

A falta de institui¢des publicas — com multiplos Departamentos - € em varias
regifes € patente e influencia nos niveis de escolaridade dos profissionais, portanto.
Deveriam existir, especialmente como centros académicos superiores de formagdo docente.

A realidade, no entanto é que, sob o titulo VI da LDBEN 9.394/96 — dos
profissionais da educag@o — nos seus artigos 62 € 63 o MEC instituiu as bases para essas
politicas tratando da criagdo e regulamentac¢do dos Institutos Superiores de Educagio (ISE)
destinados a formagdo de profissionais para a educagfo basica — em nivel de normal
superior, destinado a formacdo de docentes para a educagdo infantil e para as primeiras
séries do Ensino Fundamental, programas de formagio pedagodgica para portadores de
diplomas de educagfo continuada. Desse modo, a legislag@o, ao criar uma nova instincia de
formacdo de profissionais de educagfio, estabelece uma estrutura paralela, fora da
ambiéncia universitaria, num curso de carater técnico-profissionalizante, mas no plano da
educacdio superior, numa tentativa de aligeiramento e simplificagsio dessa formagio. E
paradoxal: a mesma LDBEN que determinou a formagio em nivel superior de todos os
professores criou os ISE e seus cursos normais superiores como locais preferenciais para
essa formagdo. E inaceitivel o equivoco de se criar uma rede paralela que tenta suprir essa

100 A Lei inovou,

formacgdo, sobretudo fora do ambito da universidade (Anfope 1996:19.)
portanto, estabelecendo pardmetros de precarizagdo do trabalho docente, trazendo a falsa
perspectiva de aperfeicoamento e de maior qualificagdo, partindo do desgastado discurso da
preocupagdo com a educag@io fundamental e infantil. Nas circunstincias hierarquicas em
que isso se coloca, pode significar mesmo, uma reacomodagdo da desvalorizagdo
profissional (Scheibe, 2002: 55).

Essa forma de ordenagdo demonstra que os estudos que, dessa forma forem
concretizados, dar-se-d0 separados da pesquisa e da producio de conhecimento nas areas de

formag@o - tanto nas disciplinas de contetido das areas especificas da docéncia quanto da

drea educacional — adquirindo um carater técnico e instrumental, retirando do profissional
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da educagdo a possibilidade de desenvolver-se como intelectual responsavel por uma area
especifica do conhecimento, atribuindo-se a ele uma dimensio tarefeira, para 0 que ndo
precisa se apropriar dos contetidos da ciéncia e da pesquisa pedagégica (Freitas, 1999: 21,
22; Kuenzer apud Aguiar, 1999: 45; Veiga, 2002:65-91). Esta formagio tem, pois, um
carater pos-médio e ndo superior, situando-se numa tendéncia de formagéo do tecnélogo do
ensino, muito Jonge, portanto, de suprir as necessidades de formagdo superior de qualidade
de nossos professores.

Novamente o horizonte de aligeiramento transparece aqui, agora através do
rebaixamento das exigéncias e das condi¢Bes da formagfo, banalizando o rigor necessario
que deveria ser exigido dos estudos superiores. As conseqiiéncias resvalam para a ma
qualidade do ensino e da aprendizagem ja que reduz o professor a um prdtico com pleno
dominio da solu¢do de problemas das prdticas cotidianas da escola e da sala de aula
alijados da investigag¢do e da pesquisa sobre as condigbes concretas que geram esses
problemas (ANFOPE, 1999)'%.

Vé-se, dessa forma, que a criagdo de novos cursos e centros de formagfo separados
das universidades — como os ISE ndo resolvem os anseios de professores na busca por uma
formagdo de qualidade no intuito de melhorar a vida, como desejam as docentes deste
estudo especifico.

Outra questdo levantada nessa amostragem diz respeito & quase absoluta
feminizacdo da profisséo, sobretudo nas séries iniciais do Ensino Fundamental; isto aparece
fortemente neste estudo (100% dos entrevistados sdo do sexo feminino). Essa relagio
histérica diz respeito a combinagio entre maternidade e catequese a uma visfo artesanal da
profissdo docente e tal fendmeno esta correlacionado com os baixos salarios que produzem,
também, a pauperizagdo do professor, também presente neste estudo: o percentual mais alto
(50%) da renda familiar corresponde a uma faixa de mais de 2 a 3 salarios minimos, 37,5%

ficaram na faixa de mais de 4 a 7 e apenas 12,5% na faixa de 7 a 10 saldrios minimos. Estes

11 ANFOPE Documento final do VIII Encontro Nacional da Associagdo Nacional pela Formagio dos
Profissionais da Educacdo. Belo Horizonte, 1997 (xerocopiado).

12 ANFOPE. Documento final do X Encontro Nacional da Associagdo Nacional pela Formagio dos
Profissionais da Educagio. Belo Horizonte, 1999.
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percentuais, num grupo em que a maioria exerce a fungdo de professora em 40 horas

semanais (87,5%) e onde 62,5% se dizem chefes da familia é deveras preocupante e

justifica plenamente os comentarios feitos acima. Vale a inclusio dos comentarios abaixo,

transcritos de didrios de campo dos auxiliares de pesquisa:

v

v

Sentem-se satisfeitas como professoras, embora apontem como uma das
dificuldades para o desempenho da profissdo a situagcdo financeira muito
precdria. (Aux. de pesquisa 1B2).

As duas professoras observadas vendem biscoitos para aumentar a renda
Samiliar. Utilizam o terceiro turno para elabord-los. Qual o tempo que tém para
a dedicagdo as atividades dos alunos e ao estudo? (Aux. de pesquisa 281).

A professora me diz que gosta da profissdo: lamenta ganhar tdo pouco e
comenta que tem sido ‘um sufoco’ a sua sobrevivéncia. (Aux. de pesquisa 1B1).

Com o saldrio baixo, as condi¢des de sobrevivéncia se tornam muito dificeis,
obrigando os professores, muitas vezes, a desprezar a familia no seu unico
turno livre para sair em busca de outras ocupagdes a fim de complementar uma
renda minima (...) (Aux. de pesquisa 111).

Uma professora disse: se eu ganhasse melhor e tivesse tempo pra estudar, até

daria pra ter mais fé nas mudangas depois do curso.(Aux. de pesquisa 1 Al).

Hargreaves (1996:1, apud Cunha, Isabel, 1999) chama a atencfo para esta questio

na andlise dos desafios que atualmente se colocam para os professores. O tempo, afirma o

autor:

(...)é uma dimensdo que estrutura nosso trabalho, mas que, por
sua vez, é estruturado por ele; (...) longe de ser uma questdo banal,
tanto a quantidade de tempo que dispde o professorado quanto, em
maior medida, quem controla este tempo e para que proposito, se
convertem em assuntos cruciais. (P. 138).

Ha uma clara relagdo entre intensificagdo do tempo dedicado & tarefa docente e a

proletarizacfo deste trabalho. Até pelos depoimentos citados acima fica claro que quanto

mais ha controle do tempo com a intensifica¢io de tarefas, mais se fragiliza a nogo de
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profissionalizagdo do magistério, levando-o & pauperizagdo. Se o professor perdeu o
controle do processo de seu tempo (pela necessidade de sobrevivéncia) e de seu trabalho, se
¢ levado a realizar tarefas predeterminadas por estruturas superiores, a concepgio de
autonomia, tdo necessdria a profissionalizagio, desaparece e se produz uma espécie de
colonizag¢do por meio da intensificagdo de atividades. Sem tempo para pensar, estudar, se
organizar em grupos, o professor perde a forga nas decisbes e elaboragdes de sua tarefa
pedagdgica e se aliena, murcha na profissdo. Assim, deixa de realizar seus proprios
processos produtivos, ficando mais facil lancar méo de manuais, textos prontos, livros
didaticos organizados. Torna-se uma presa mais maledvel do sistema, que ndo a quer de
outro modo, pelo visto.

E alta a média de idade neste estudo — 43 anos. E um dado importante que
demonstra a existéncia de um saber advindo da experiéncia a dar, de algum modo, uma
sustentaciio a acdo docente. No entanto, numa retomada cuidadosa do material que esta
sendo analisado, constata-se que a idade mais avangada ¢ o tempo mais longo de
servico(100 % possuem mais de catorze anos de docéncia) estdo a apontar para uma apatia
para o estudo, para a renovagdo pedagogica: apenas 12,5% demonstraram preocupacdo em
estar atualizadas com revistas pedagogicas e dizem haver lido, embora precariamente, os
volumes dos PCN. O falar constante na aposentadoria demonstra que ja se sentem cansadas
da tarefa, desassossegadas com as experiéncias de formagfio continua que, ao apresentar
novidades, muitas vezes distanciadas de suas realidades, desalojam seus saberes
experienciados, desfamiliarizando-as das praticas que vinham exercendo ha um tempo. A
auxiliar de pesquisa 1A1 diz bem dessa situagdo em seu relatdrio:

v' Constatei que 75% das docentes ainda apresentam muitas dificuldades em
assimilar e aplicar os novos métodos e inovagdes que foram aprendendo nesse e
em outros cursos que jd tomaram; elas tém um jeito de trabalhar mais
tradicional e se sentem inseguras em aplicar coisas diferentes. Vejo que o
processo de mudanga é lento, mesmo, principalmente para as professoras cujos
conceitos e prdticas estdo enraizadas ao longo de um tempo como profissionais,

as que ja tém mais idade.
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/7 Na realidade, principalmente a descontinuidade dos programas de formacio

continua tem efeitos muito_maléficos sobre o exercicio da fun¢do docente. Esse fendmeno

) se expressa seja pela descontinuidade que sofrem os programas do governo, seja pela
descontnuicade

mudanga dos governantes, pela constante interrupgdo de projetos, pela perda da hegemonia

» -—
dos modelos cientificos ou mesmo a fragmentagio e¢ o aligeiramento, j4 amplamente /0 Q
citados neste documento. A cada interrupgdo e recomego, os professores, necessitados de
uma escolarizacdo mais ampla e consistente, se perdem nos meandros dos modelos
cientificos e tendéncias pedagdgicas apresentados, interrompidos e reapresentados sob
novas roupagens nos cursos de capacitagdo; terminam se distanciando do que ja vinham
fazendo, mesmo precariamente, ao longo da vida. A falta de um acompanhamento
sistematico no interior das escolas, novamente se faz sentir nesse fenémeno. /
Transparece, também nesse relatério, que 75% ainda ndo estfio familiarizadas com o
estudo, com o esfor¢o que demanda a leitura e a reflexdo sobre esta. Sobre isso, Rodrigues:

(2002) discorre:

As professoras ndo sdo resistentes ao estudo, sdo como seus
alunos, também excluidas dos direitos bdsicos: a saude,
alimentacdo, saneamento, habitagcdo, organiza¢do, lazer e estudo
que lhes garantam o preparo necessdrio ao exercicio do seu oficio.
(P.176).

Registro este constatagdo como deveras preocupante, pois como podera uma
professora, ainda no dizer de Rodrigues (2002:176) buscar alimento para diversificar sua
prdtica? Como despertar o gosto de seus alunos por essa atividade e incentivd-los a ler
encontrando-se, ela propria em tais circunstdncias?

Sdo questdes e fatos que trago para este estudo por compreender que os programas
de formac¢do continua, vinculados aos propodsitos do Banco Mundial, precisam ser

urgentemente repensados, reformulados.
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5.4 — Mais informacdes sobre as professoras analisadas e suas realidades pessoais e

profissionais

No grupo 87,5% sdo pardas, 12,5% sdo negras. Dessas, 87,5% sdo casadas e tém
uma média de quatro filhos. O tempo de servigo varia entre 14 e 26 anos, alto, portanto. H4
evidéncias, nas falas de 25% dessas professoras que estes fatores podem estar contribuindo
como causa de um estresse ou mal-estar docentes caracterizados como uma sensagio de
frustragdes psicologica e fisica decorrente das condigdes de trabalho precarias, da falta de
valorizagdo social e da crise de identidade profissional:

v’ Sinto-me desanimada, com as energias se esvaindo com tanto trabalho,
problemas e dificuldades na vida e na escola. Meus alunos precisando de mim e
eu anestesiada... (Professora 1B21).

v" Ninguém estd preocupado comigo: com meus anseios, necessidades e buscas...
sinto é pena de mim (Professora 1B11).

Os dados de pesquisa demonstram, assim, que a auto-estima do professor, ja tdo
comprometida pela desvalorizacdo salarial, sofre impactos que ganham dimensdo de
verdadeira sindrome — a sindrome da desisténcia, conhecida como burn-out — diante da
impoténcia em realizar sua tarefa. Mesmo sabendo, teoricamente, como executa-la, faltam-
lhe elementos essenciais a seguranga da propria pratica diante das dificuldades que
enfrentam (Melo, 1999: 48).

Essas evidéncias aparecem, de modo mais complexo e até mais grave, também nos
sentimentos de alguns auxiliares de pesquisa apés entrevistarem os professores:

v’ Agora, preciso dizer que vejo nesta professora uma heroina diante das

dificuldades apresentadas: ela ndo foi preparada para atuar como profissional:
se vira como pode!(SIC). (Aux. de pesquisa 112).

v' A professora é a chefe da familia, pois o marido esté hd muito tempo
desempregado. Como ela pode ter trangiiilidade para planejar, estudar, ensinar
se provém a casa e estd passando por tantas dificuldades? (Aux. de pesquisa

1A1).
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v" De forma undnime as professoras queixaram-se dos baixos saldrios. As vidas
que levam e as multiplas dificuldades que enfrentam todos os dias me deixaram
penalizada. A coordenadora pergunta: como vou cobrar mais, de pessoas que
estdo assim? (Aux.de pesquisa 282).

Sdo niveis preocupantes de dificuldades financeiras, de falta de satisfagio na
atividade docente, de consciéncia de que nfo se estd preparado para tarefas tio complexas
gerando autocomiseragiio e autoculpabilidade (e inspirando esse sentimento em outros)
diante do que esta ocorrendo na escola: 100% tém consciéncia de que sua docéncia poderia
ser melhor e ha sentimentos de frustragcdo quando percebem que, de algum modo, ha sinais
de defasagem em suas a¢des. Ha um evidente desassossego € uma identidade funcional
ferida - até porque se exige muito do professor na atualidade e as politicas globais de
governo lhe impdem uma sobrecarga de trabalho sem um digno retorno financeiro, nem
prestigio social. Os dados levam a crer que propositadamente. Ha uma intencionalidade
clara por parte deste sistema em manter em estado de alienagc&o um profissional que poderia
estar contribuindo muito mais para a ampliagdo dos niveis criticos e reflexivos da
populacdo mais carente e excluida, da sociedade.

A andlise realizada acima ndo isenta o professor de sua responsabilidade com a
qualificacdo de seu trabalho e a luta por melhores condigdes de seu exercicio até porque, se
ndo exercidos, estes sdo fatores que contribuem para a sua desprofissionalizagéo crescente.
E de muitas maneiras isto ja esta ocorrendo com o professor da escola piblica deste pais: de
um modo geral o professor esta muito pouco envolvido com o que faz, vivendo num circulo
vicioso, dando mostras de um descomprometimento com a sua tarefa. Neste estudo
especifico, por exemplo, as professoras ocupam seu tempo livre participando de grupos
organizados (sobretudo as igrejas), mas apenas um percentual de 37,5% de dedicam a
leitura, principalmente jornais ou revistas. Nas entrevistas 25% explicitam que se sentem
discriminados pelos colegas por gostarem de ler textos pedagogicos e por realizarem o que

classificam de um bom trabalho:
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v' Sou censurada pelas minhas colegas por ndo perder oportunidade de ler
experiéncias boas, publicadas em revistas e trazer para a minha classe para
aplicar com meus alunos. (Professora 1111).

v" Quando fago um bom trabalho e comento com os colegas, ndo encontro apoio.
Me perguntam (SIC) se estou ganhando extra pra isso. (Professora 1B11).
A questio do isolamento, da escassa realizacfio de tarefas coletivas e o pouco tempo
de convivio entre os colegas, leva a essas e outras distor¢des reforcando a percep¢do do
professor como artesdo solitario, estimulando este isolamento e criando a idéias de que a
autonomia significa um investimento pessoal (Cunha, Isabel: 1999:140). Sem trocas ou, em
processos de trocas precarias, os bons trabalhos caem no anonimato e quando sdo
explicitados, de algum modo, recebem criticas dos colegas que nfo se sentem estimulados a
estudar e inovar. Esses comentarios desestimulam o professor criativo a empreender novas
acbes — as motivagdes intrinsecas dos professores nfo sdo ampliadas, eles se sentem
desanimados.
Analisando no material de pesquisa o item referente ao planejamento pedagégico,
identifico que We costumam planejar suas aulas, embora os auxiliares de
pesquisa, em s‘uas observagdes, tenham encontrado outra realidade. Algumas transcri¢Ges
de trechos de didrios de campo atestam isso:
v A professora ndo tinha planejamento. Levou para a classe uns panfletos sobre
saude e improvisava direto, a aula. (Aux. de pesquisa 281).

v’ As 13:15’ os alunos entram na sala. Em seguida, a professora chega e percebe
que esqueceu a chave do armadrio. Retorna, abre-o e fica mexendo em papéis.
Até as 13:40°os alunos ficam a perambular pela sala sem atividades,
aguardando o comando da professora. Ela estd sem planejamento e sem
material: sugere que as criangas cantem uma musica sobre a limpeza... e segue
inventando coisas para fazer. (Aux. de pesquisa 1A 2).

v Ha uma auséncia visivel de planejamento das aulas. Isto gera muita

improvisagdo e perda de tempo pedagogico. (Aux. de pesquisa 112.).
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v' A professora parece perdida: a cada momento manda os alunos fazerem coisas
diferentes, desencontradas. (Aux. de pesquisa 1B1).

v Ha muito despreparo da professora e de todo o pessoal que trabalha na escola.
Fico pensando para que servem esses cursos... (Aux. de pesquisa 282).

Diante desses indicios, busquei identificar, através de triangulagdes de dados, outras
pistas que me informassem a causa dessas ¢ outras afirmacgdes. Nos instrumentos de
observac@o de sala de aula esta realidade ficou patente: em 62,5% dos casos a agdo de
planejamento estava comprometida, pois os docentes ndo estdo se organizando no sentido
de evitar a improvisagdo, inimiga de um aproveitamento racional do tempo pedagdgico e de
um trabalho de qualidade. Pelo pouco tempo reservado pelo sistema para a tarefa conjunta e
por ndo se sentirem mobilizados ou preparados para tal, também. Vale analisar alguns
indicios disso em novas citagdes, agora das proprias professoras:

V" Ndo consigo ensinar como eu gostaria porque ainda sou um pouco tradicional.

falta-me mais criatividade e tempo para preparar aulas diferentes. (Professora
2821).

v Quando vejo que uma experiéncia deu certo, tento de novo, mas os alunos
resistem a aprender o que é novo. Até eu resisto, quanto mais eles! (Professora
1B21).

v' No curso até que a professora falou em planejamento, nos incentivou a fazer.
Com que tempo, meu Deus?! (Professora 1B22).

Como sintoma desta inseguranga e da alegagdo de falta de tempo habil para
planejar, 87,5% dos professores estio reclamando da faita de um trabalho coletivo,
sistematico, com um tempo maior do que os atuais encontros - em meio turno semanal (de
uma hora e meia semanal) ou num turno inteiro a cada quinzena - para a preparagio de suas
tarefas coletivamente. De algum modo, eles sinalizam que as reunides de planejamento na
escola devem se transformar em horarios de estudos onde possam contextualizar ao
diagnosticar a realidade e decidir conjuntamente o que fazer para melhorar o trabalho de

toda a equipe escolar. E isto nem sempre ocorre, seja pela exigliidade do tempo reservado
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para as atividades do planejamento coletivo, seja pela inexisténcia de uma pauta de reunidio
prévia agravada pela auséncia de alguém que coordene o processo.

E relevante registrar que, para que haja esses encontros denominados de AC
(Atividades de coordenacdo) as aulas sdo suspensas, ficando os alunos prejudicados e isto,
sem duvida, com a conivéncia dos 6rgéos encarregados de garantir o cumprimento dos 200
dias letivos. Ou seja, o minimo de tempo de que dispdem os professores para estarem
reunidos se da com o prejuizo dos alunos com a agravante de que a tarefa nio estd sendo
cumprida a contento.

Nesse estudo isto ndo ocorre de modo diferenciado: o cumprimento da legislagido no
que diz respeito inciso V do artigo 67 — periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliagdo, incluido na carga de trabalho do professor — é, também feito precariamente pelas
escolas - com o agravante de retirar do aluno o que a propria lei lhe concede como direito
inalienavei: 800 horas de acfo presencial. E note-se: em 100% das escolas pesquisadas isto
ocorre sob a complacéncia dos poderes que regem a educagdo publica (a SEC através de
seu orgio descentralizador, encarregado, também, de fiscalizar o andamento das escolas
sob sua jurisdi¢do — as DIREC, na Bahia). Este problema vem se arrastando no sistema ha
muito, donde se conclui que o cumprimento do periodo letivo regulamentado constitui-se,
nesses casos, numa farsa.

Seja como for, todos consideram importante ter momentos especificos de reunides
coletivas e orientagdes técnicas e, posterior a estas, suas tarefas acompanhadas por uma
coordenacdo presente, diariamente, na escola. Reafirmo, portanto, a importancia deste fato,
citando novamente algumas falas das professoras:

v Para dar aula, fago planejamento, sozinha. Ninguém me diz o que devo ou ndo

fazer, mas sinto falta de uma coordenagdo que acompanhe o meu trabalho. Sigo
os livros. (Professora 1111).

v O trabalho pedagdgico da escola vai melhorar se houver um planejamento e um

acompanhamento em grupo. E preciso dar tempo para o professor trocar idéias,

em parceria o trabalho fica melhor. (Professora 1B11).
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v' Dd mais seguranca trabalhar, planejar num grupo acompanhado: di para
enxergar melhor o que precisa ser mudado. E dificil fazer um bom trabalho sem
saber se ele estd certo. (Professora 2811).

A soliddo na acdo de planejamento e na execugdo de um trabalho sem o devido
acompanhamento demonstra estar por um lado, subjugando a a¢io docente - com o livro
didatico sendo utilizado como o principal norteador do planejamento e por outro,
desestabilizando um professor que ja sente vontade de mudar e ndo se sente seguro para
realizar isso sem apoio. Esse ponto é deveras crucial, ficando patente, pois, a necessidade
de avaliagOes efetivas sobre esses horarios de AC atualmente subutilizados, que poderiam
se constituir numa alternativa criativa de apoio a a¢do do professor.

Como um agravamento para esta situacdo, sabe-se que a organiza¢do da sociedade
neoliberal estimula a agfio individual e que nfo € por acaso a intensifica¢do do trabalho
docente isolado, dependente de livros que passam pelo crivo do MEC: a discussfo coletiva
¢ a autonomia de acdo conduzem a reflexividade critica, a autotransformacgdo que, por sua
vez, amplia o olhar politico e critico dos professores sobre suas condi¢cdes pessoais € sua
profissionalidade. E isto, em absoluto, interessa a quem deseja preservar um estado
hegemonico.

Ressalto aqui, a necessidade de se estar atento a algo que vem assumindo uma
proeminéncia nesta contemporaneidade: a profissionalizagdo docente como a tdbua de
salvagdo da frdgil profissionalidade do professor. Estar atento, principalmente, quando este
conceito vem impregnado da ideologia'® e de concepgdes neoliberalistas (envoltas num
processo de globalizagio da economia) como:

Y qualidade total;

% descentralizagdo e autonomia (na imposi¢do de uma atomizagio e fragmentacgfo

do sistema educacional e do processo de conhecimento escolar);

¥ listagem de competéncias e habilidades técnicas que o professor deve

demonstrar possuir - geralmente atreladas a um discurso de desenvolvimento

profissional;
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v preparagio aligeirada do professor como estratégia politica de

desprofissionaliza¢do do magistério;

>

redugdo de custos diretos, principalmente salarios e servigos na produgio;
v¢ celebragdo do privado em detrimento do publico (0 mercado e o privado sdo
sinOnimos de eficiéncia, qualidade e eqtiidade);

% procedimentos técnicos relacionados ao como fazer;

prs

avaliacdo da qualidade do trabalho docente com carater seletivo especialmente
no periodo de estigio probatério - encontra-se, nesse contexto, a ldgica da
produtividade e de uma avaliagfo sistematica e ameagadora da atuagdo docente;
% a valorizacdo da produtividade como resultado da avaliagdo sistematica da
atuacdo profissional (interna e externa as escolas) como peso maior para a
progressdo na carreira'®,

Ha uma tendéncia nos meios educacionais (especialmente apés a edigdo dos
Referenciais para Formacgio de Professores, 1999) em assumir um discurso desse teor, sem
um cuidado critico-reflexivo. No entanto, no afi de encampar a novidade, sem esse
cuidado, pode-se seguir produzindo um efeito perverso no processo de formagdo docente
continuo: o alinhamento a for¢as dessa natureza pode significar a escolha por um estado de
maior alienagdo e subjugacdo ao idedrio neoliberalista distanciado de saberes essenciais,
constitutivos da profissdo: consci€éncia, responsabilidade, compreensdo, autonomia e
crescente conhecimento - traduzido pelas competéncias culturais € pedagégicas necessarias
a uma formacdo ética (Cunha, Isabel: 1999: 144-146). Competéncias essas que, articuladas
aos principios éticos € morais que devem informar qualquer pratica pedagogica vdo muito
além da visdo tecnicista da profissdo de professor contida na intencionalidade do sistema
governamental brasileiro que, inteiramente submisso aos ditames do Banco Mundial, emite

ordens e controla seus cumprimentos sorrateiramente.

195 A ideologia no seu significado forte ¢ entendida como falsa consciéncia, mistificagdo, falseamento da realidade nas

relagdes de dominio entre as classes sociais, historicamente antagbnicas (Gentili, Pablo: 1999, 77).

1% O Sistema Nacional de Avaliaggo da Educagido Bésica (SAEB) faz a aferi¢fo de resultados escolares a cada dois anos e
vem constatando o desempenho cada dia mais baixo da Educag@o Basica brasileira (1995 a 1999). Sua concepgdo estd
vinculada explicitamente & educagfio e produtividade, numa visdo puramente economicista.
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A concepgéo gramsciana de escola histérico-concreta €, sem davida, a base tedrica e
politicamente mais avangada para entender-se que a auténtica pluralidade e diferenca

pressupde a democratizagio e a igualdade de condi¢des para todos.'®

3.5 - Como os professores percebem os programas de formacido docente, sua
participacio neles e seu proprio trabalho: de fragmentos de suas vozes ao
desvelamento das realidades, contradi¢ées e perspectivas da formacio continua e da

profissionalidade docente
v¢ A teoria na prdtica é outra...

Constato que tal comentario surge quando os docentes sentem que ndo ha coeréncia
entre 0 modelo de formag#o e as acdes que praticam em sala de aula. Nesse caso, eles véem
que ha uma relacdo unidirecional do objeto para o sujeito epistémico e reagem afirmando
que tudo o que € veiculado no processo € valido, mas ¢ também utépico e dificil de ser
internalizado e colocado em funcionamento; isso se d4 quando ha um descompasso entre as
condi¢des reais em que se encontram os profissionais — seus conhecimentos prévios, seus
universos de significa¢do (interesses, motivacdes e necessidades), seus saberes da docéncia
— ¢ o conteudo veiculado nos encontros de formac3o.

Corroborando com o explicitado destaco uma observagdo do didrio de campo do
auxiliar de pesquisa 281 ao observar a tarefa do professor 2811:

v' A professora do CBA do vespertino reclama muito dos alunos e coloca-os até de
castigo. Os alunos dizem que ela é grosseira. Quando lhe pergunto sobre os
aprendizados realizados no curso ela afirma que o que aprende ld ndo da para
ser aplicado em sala de aula porque ndo resolve as situagoes prdticas de sua
classe. A diregdo da escola também acha que os cursos ndo resolvem nada (...).

Este fato ocorre quando as agdes formadoras, ainda com uma base empirista, agem

como se o conhecimento se encontrasse fora do sujeito e fosse internalizado através de seus

195 Além das obras cléassicas de Gramsci (1978, 1979) sobre esta questiio, o livro A escola de Gramsci de Paolo Nosella
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sentidos e ativados pelas agOes fisica e perceptual através de alguém mais experiente (que
funciona como fonte do conhecimento académico).

Nessa perspectiva € necessario explicitar os conteudos — ensinar - especialmente
porque o sujeito da aprendizagem € considerado vazio na sua origem e necessita ser
preenchido pelas informagbes e pelas experi€ncias que tem com as coisas da vida.
Acredita-se que ele seja capaz de aprender exatamente o que lhe ensinam e de fazer sinteses
da quantidade de informacgdes que recebe; ndo € de admirar-se que os profissionais de
educagdo ndo vejam vinculag@o entre os conteudos apresentados (na maioria das vezes de
modo magistral) e suas necessidades reais, numa acgfio formadora que utiliza os
pressupostos da concepgdo empirista de aprendizagem.

Os professores, nessa perspectiva, sdo formados para se transformarem em
funcionarios ndo-reflexivos do Estado, burocratas e submissos, ou seja, preparados para
uma atividade de execugdio tipicamente instrumental. Suas praticas voltam-se para a
solugdo de problemas mediante a aplicag@o de teorias e técnicas cientificas tradicionais. A
formacio profissional ¢ sécio e politicamente descontextualizada (Kincheloe, 1997:199).

Vejamos um relato de uma situagdo de aula que demonstra isto:

v A turma é do CBA. Todos os alunos sdo novos no ciclo e isto parece ser um

problema para a professora. Diz ndo ter boas expectativas para este ano e diz
que eles ndo sabem nada. As 13:30° chama uma aluna & mesa dela e passa a
fomar-lhe a leitura: palavras com ch e lh, numa folha mimeografada que
levaram para casa no dia anterior. Diante da inseguranca da aluna, diz:
“soletre, menina! Ndo é véia, é ve-lha-lha.” E segue complementando as
tentativas de leitura da crianca. Enquanto os demais perambulam pela sala, ela
se levanta e improvisa uma aula coletiva. Escreve no quadro vdrias familias
sildbicas e vai chamando os alunos um a um para escreverem palavras com
estas. Os colegas ndo podem interferir nas tentativas dos outros. Apesar da
proibigdo, eles ndo resistem ficar calados: um aluno escreve e outro lé a

palavra sapato sem fazer pausas entre as silabas, simplesmente reconhecendo-

nos permite uma compreensdo profunda e adequada desta concepgio.
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a. Ela o corrige: ‘ndo é rdpido assim que quero. Leia silaba por silaba! Os
alunos obedecem e silabam vagarosamente. A aula ndo deve ter sido planejada.
A improvisacdo revela-se até nas escolhas aleatorias das familias sildbicas e
das palavras. Alguns alunos estdo praticamente deitados nas carteiras.
Desanimados. O mais incrivel de tudo isso é que eu sei que no curso foram
trabalhadas as novas concepgées de alfabetiza¢do e essa professora parece nio
ter assimilado nada. (Aux. de pesquisa 1B1).

Esta professora demonstra total despreparo para a fun¢do docente de um modo
geral, comprovando a crise profunda que se instalou no sistema escolar com as baixas de
saldrios e a perda conseqiiente do pessoal melhor qualificado. Sua concepgio de
alfabetizacdo ¢ empirista ¢ o estudo da lingua materna se processa desprovido de
significado social: ndo € a toa que os alunos se sentem desestimulados para aprender e fica
facil deduzir porque as classes populares ficam alijadas de um processo de ascensdo na
sociedade. A fala desta auxiliar de pesquisa, ao concluir suas anotagdes no diario de campo,
trata disso:

v’ Quem aprende nessas condi¢des é mais do que inteligente! E um herdi de uma
guerra desigual! A professora, classe popular também, talvez ndo se aperceba
do que falta ao seu trabalho, parece se esforgar para dar o melhor de si, aquilo
que ela acredita ser o que eles precisam: pelo visto, o curso do Projeto
Nordeste parece que ndo conseguiu lhe ajudar muito a avangar, talvez os
formadores precisassem de mais tempo com esses professores... (Aux. de
pesquisa 1B1).

Sob o ponto de vista epistemologico, contrapondo-se a esta pratica empirica o
construtivismo piagetiano propde uma concepg¢do onde o sujeito € essencialmente ativo
numa ag¢do propria de tomada de consciéncia, da abstragdo reflexionante (Becker, 1993:27).
E, portanto uma agfio que, sem abandonar completamente o polo empirico da experiéncia
(em cuja visdo o conhecimento é produzido na interagdo entre sujeito e objeto) cria através
da reflexdo sobre a pratica, condi¢des para que ele aja de modo auténomo sobre o objeto ¢

transforme-o, transformando-se. E algo que, integrado a outros fatores de ordem sécio-
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econdmica-estrutural, precisa ser mais explorado num processo de formagdo docente que
ndo fosse realizado em moldes aligeirados. Ademais, a falta de uma coordenacio
pedagdgica no interior da escola se faz sentir de modo crucial. O novo apresentado no
curso, ndo tem mesmo como ser incorporado, acoplado a pratica de uma maneira
significativa. Ele deve ser fruto de uma constincia de pesquisa em classe, relatos e
discussdes coletivas, leituras, acompanhamento e ajustes até que possa fazer parte do
planejamento e da pratica cotidiana do profissional.

As docentes demonstram ter consciéncia da importidncia de um acompanhamento
sistematico de suas agdes. Vale ressaltar o registro de um comentdrio feito pela professora
cuja pratica foi citada acima, ao ser questionada sobre o que foi ensinado no curso:

v' Esse curso poderia ser feito durante todo o ano. A gente se afastava uns dias
todo més e trazia tarefas pra fazer com os alunos. No retorno, apresentava os
resultados... acho que assim a gente aprenderia mais as coisas. Fico
atrapalhada: cada curso traz uma mudanga e quando eu saio de ld, saio
entusiasmada, achando que tudo valeu a pena, mas passados poucos dias ja
esqueci tudo. (Professora 1B21).

Nota-se que eles ja vislumbram, a partir deste comentério, que cabe & formagéo
profissional possibilitar que todo professor aprenda a investigar, sistematizar e produzir
conhecimento experiencial e contextualizado em situagdes educacionais, contribuindo,
assim, para o seu desenvolvimento pessoal e a potencializag¢do de um exercicio profissional
mais dinadmico, reflexivo e consciente, orientado para a pesquisa. Isso quer dizer que eles
desejam que o conhecimento teérico se construa em condi¢des permanentes € em conexdo
com a realidade pedagdgica (onde é preciso usar os referenciais teéricos para refletir sobre
a experiéncia, interpreta-la, atribuir-lhe significado) enfatizando o cultivo de habilidades de
ensino para ensinar, de habilidades de investigagdo para analisar o que estd ocorrendo na
sala de aula, na escola e na sociedade, encorajando os professores a problematizar o que é
para refletir o que deveria ser (Zeichner, apud Kincheloe, 1997: 201). Pautando-se no que

afirmam esses autores, nas circunstincias observadas e com o modelo de formagéo
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investigado, constata-se que ndo ha formador de professor que possa fazer milagres nessas
circunstancias.

Pelo visto, numa formagdo profissional orientada para a pesquisa ¢ dando as
condi¢des que estdo sendo negadas aos professores, eles sentir-se-iam mais encorajados a
problematizar o ensino numa sintonia com o contexto social e refletir sobre suas
peculiaridades e finalidades, desenvolvendo crescentes autonomia e responsabilidade e
ampliando as possibilidades de aprendizagem dos seus alunos.

Os Referenciais para formacdo de professores, (1999: 102, 103) elaborados pelo
SEF/MEC recomenda, inclusive, que o docente precisa se mobilizar na dire¢io de um
trabalho onde o conhecimento ndo sendo concebido como algo que se deposita na cabe¢ca
do aprendiz, é construido pressupondo possibilidades abertas pelos momentos anteriores
em agdes ativas sobre o objeto do conhecimento por parte de quem aprende recomendando
aos formadores criar situag6es onde os sujeitos possam colocar em jogo tudo o que sabem
a fim de construir novas relagdes e aprendizagens. E 6bvio que isto precisa ser feito, mas
em outras condi¢Ges e perspectivas de formagdo que ndo as que estfio sendo realizadas sob

os auspicios e orientacdes das politicas piblicas de ideais neoliberalistas.

Y Aprender coisas novas exige muito esforgo...

No quadro teérico deste estudo ja se explicitou que ha um bloqueio diante do que €&
novo, especialmente no adulto, por conta da estratificagdo de aprendizagens anteriores que
criam obsticulos a outras aprendizagens. E isso transparece forte na expressdo acima.
Nessa perspectiva, aprender provoca desconforto e ameaca a identidade profissional do
professor. O docente considera, muitas vezes, que algo que o leva a mudar seja um atentado
contra a sua experiéncia acumulada, os seus esfor¢os e seu conhecimento construido desde
que era aluno e depois na sua lida diaria como profissional.

O construtivismo piagetiano, ao colocar énfase no sujeito aprendiz, entende que o
conhecimento ¢ eminentemente uma construgéo efetuada na interagfio sujeito-objeto num

processo de assimilicdo-acomodagio no interior do organismo. Assim, 0 que o sujeito
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assimila do objeto depende das inferéncias, das interpretagdes que ele faz a partir de
condi¢des prévias, enddgenas, de estruturas de conhecimentos anteriores, nas quais o
estimulo € assimilado. Sua aprendizagem sé acontece na medida em que possui estruturas
proprias, previamente construidas ou em construgio (Becker, 1993: 43, 61).

Além do dito, o novo precisa ser significativo para o sujeito que aprende e, portanto,
o professor precisa ser sujeito das novas aprendizagens (Hofmman, 1999:49-63). Os
responsaveis pelo planejamento e implementagdo de programas de formagdo do
profissional de educagdo devem levar em consideragio essas nuangas ji que, ao participar
de tais programas, o profissional encontra-se também na condi¢@o de aprendiz, produzindo
conhecimento. Vé-se que, muitas vezes, ele ndo vem cumprindo seu papel de transformador
porque ndo possui a formag@o necessaria para entender, cabalmente, o que lhe compete
fazer (Florestan Fernandes, 1986:28).

Novamente ressalto um registro feito num diario de campo que corrobora o
explicitado:

v A professora acabou de chegar da capacita¢do e sinto que ela estd
desestruturada, parecendo que comegou a ensinar hd pouco tempo. No recreio
perguntei-lhe se a minha presenga estava a lhe atrapalhar. Ela respondeu que o
seu embarago maior estava relacionado ao curso que lhe mostrou outros modos
de ensinar (acredita que melhores) e acabou lhe deixando sem saber fazer
direito o que jd fazia antes. Um acompanhamento pedagdgico, (sintonizado com
o curso), neste momento, acredito que seria muito bem vindo a fim de
consolidar o que foi trabalhado. (Aux. de pesquisa 1B21).

Muito bem explicitada pela auxiliar de pesquisa, a sua preocupagfo com o
acompanhamento da agdo pedagodgica, apds a capacitagdo. Ao ndo se realizar de modo
continuo, pelo menos que seja garantido ao professor orientagdes complementares e apoios
a pratica que se deseja renovada, a fim de que os conceitos trabalhados possam ser
gradativamente internalizados na agdo pedagégica didria. Aliado a isso urge que este
profissional capacitado possa tomar como ponto de partida o saber experienciado pelos

docentes e a reflexdo sobre suas proprias experiéncias, para minimizar os efeitos de uma
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formac@io que ocorre distanciada das reais condi¢des do ambiente escolar dificultando que o
aprendizado se concretize.

O que se constata ap0s a realizac@o deste estudo € que, ndo se aprofundando a teoria
veiculada em cursos aligeirados, ndo se mobiliza a praxis e esta acaba nfo se transformando
- até porque o profissional se sente inseguro diante do que percebe que precisa ser feito e
nio se sente mobilizado € muito menos seguro para modificar seus esquemas cognitivos de
modo significativo. E isto acaba gerando o que Paulo Freire (1996:124) denomina de uma
grande massa pouco compromissada com o aprendizado do aluno.

Além do dito, ha outra questiio muito séria a dificultar a mobilizagfo para o proprio
aprendizado. Uma professora comenta:

v’ Se esforcar, estudar, pra qué? Pra continuar ganhando o mesmo?! (Professora

2811).

Desse modo, estes, a0 nfo reconhecer a importancia do estudo para o exercicio da
atividade docente € o que € pior, ao vinculd-lo ao saldrio, chegam a achar absurdos os
pedidos de formadores para que se priorize um tempo para tal atividade, (o que geralmente
vem atrelado a um discurso que esta € uma categoria que necessita estudar diariamente). Na
realidade, eles ja vislumbram essa necessidade, mas demonstram numa certa inapeténcia
para a aprendizagem diante das condi¢des de vida e trabalho que tém, como fica
evidenciado no comentario acima. Assim, o circulo vicioso se instala de modo perigoso.

% vém revelando que o processo de

H4 que se considerar que muitas evidéncias’
formaco inicial e continua por que passam os professores ndo tem sido eficaz para garantir
o desenvolvimento das capacidades cognitivas e sociais deles nem de seus alunos. Por mais
que os docentes venham freqiientando cursos pontuais ou programas de formagéo no estilo
de capacitagio em servico e reconhecam a legitimidade dos referenciais teoricos
construtivistas e sociointeracionistas veiculados pelos formadores, os citados estudos

demonstram que, quando aprendem, ndo tendem a fazé-lo em termo de teorias, mas sim

1% Na pesquisa que serviu de referencializagio a este estudo, por exemplo.
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vinculando as aprendizagens & sua prdtica em sala de aula’” (Hernandez, 1998:11).
Talvez seja esse um dos muitos motivos pelo qual a categoria nem sempre se mobilize
cognitivamente e se pergunte o que podera usar, dentro daquilo que esta sendo trabalhado,
na sua pratica e até que ponto tudo o que esta sendo tratado lhes sera util para solucionar
seus problemas no cotidiano de suas vidas e de suas profissdes. Revela-se, na questdo

citada,

(...) um desencontro que se tornou mais ou menos
emblematico da relacdo entre formadores e professores: ao término
de eventos pontuais de formacdo continua os professores
consideram tudo muito tedrico e os formadores dizem que eles
vieram a procura de receitas (BRASIL. MEC, Referenciais para a
Formacdo de Professores, 1999: 45).

Criado o impasse, ha que se desvelar resisténcias da mente a sair da area do que lhe
¢ familiar, conectando os novos conteidos aos saberes que o docente vai acumulando e
sintetizando na sua pratica diaria num processo permanente, pois como afirmam Bohm &

Peat (1989):

(...) hd uma grande tendéncia da mente a manter-se fiel ao que se
lhe afigure familiar, defendendo-se de tudo o que prometa perturbar
seriamente os seus proprios balancos e equilibrios (...) preferindo,
ao invés, continuar por sendas mais familiares. (P.36).

Tem sua importancia relembrar o que esses autores escrevem com base em estudos
realizados: por causa do conhecimento tacito e de destrezas / aprendizagens presentes no
arcabougo psiquico dos adultos, ha um grande contingente de adultos que cristalizam suas
concepgdes e crengas (e nesta categoria estdo os professores); portanto, tendem a situar-se
diante das concepgdes teodricas que véem nos cursos, de modo prdprio e fragmentario, de

acordo com suas representactes. Enxergam o processo dentro de uma viséo dicotomica da

197 Os saberes da experiéncia como conhecimento tacito leva os professores a dar respostas a situagdes da vida
profissional de forma quase automatica, sem conseguir, muitas vezes, explicar coerentemente este savoir-
faire.
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teoria e da pratica e sem uma perspectiva funcional, exegiiivel: embora possam reconhecer
que os conhecimentos estejam fundamentados e legitimados academicamente, nem sempre
se dispbem a transpd-los para o dmbito da sala de aula passando, assim, a terem pouca
relevincia no contexto pratico. Como conseqiiéncia, n3o ocorrem ai, mudancgas
consubstanciais.

Outro registro de observagdes em classe revela isto:

v' A professora possui uma prdtica pedagdgica muito conservadora. As aulas séo
mondtonas e sem significacdo. Predominam as atividades mecdnicas que ndo
requerem das criangas a construgcdo de saberes. Perguntei-lhe sobre o que
aprendeu nos modulos do curso e ela respondeu que essas inovagdes sé ddo
certo nos cursos, mesmo. (Aux. de pesquisa 1 A1),

Decorre dai, que um docente realiza em classe nfio apenas o que quer, mas
essencialmente o que pode € ninguém pode fazer algo que se rejeita ou que ndo se conhece
(Carvalho, 1998:21).

Agir no sentido de resolver esse impasse implicaria, dentre outras questdes, admitir

que, além dos programas de formacfio estarem, de algum modo, distanciados das

concepgdes e representacdes dos professores, existe um,&tg@ de letargia para o
aprendizado e para a transformagdo, especialmente nos meios docentes, admitindo que hé a
necessidade de reativar em muitos profissionais da educagdo um perdido We
ap_re/rxder. E isso passa pelo respeito a realidade deles, 4 melhoria de suas condig¢Ges
materiais, as suas possibilidades e limites € enfim, a seus saberes experienciados.
Novamente cito Bohm & Peat, (1989:37) que descrevem muito bem esse processo: (...) as
pessoas habitualmente ndo tém a energia e a coragem necessdrias para por em duvida
toda uma estrutura tdcita de um determinado campo de agdo (...).

Diante disso ha, especialmente no que se refere as demandas da modernidade, uma
preméncia de se investir e implementar a¢des de formag@o docente continua que néo sejam
aligeiradas, com uma forte carga reflexiva, identificada com a idéia de processo, percurso,
trajetoria de vida pessoal e profissional onde a teoria sirva para elucidar, afirmar,

confrontar, transformar as questSes da pratica pedagodgica cotidiana e onde o ato de
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aprender ndo esteja conectado apenas com o esforco, antes com o prazer e o gosto de
investigar para conhecer melhor as necessidades dos alunos e transformar a realidade

educativa.
Y O que se propde para estudar exige esforco e é complicado arranjar tempo para isso.

Achei importante retomar este tema, agora a partir das falas dos professores, porque
¢ recorrente esta queixa de falta de tempo para as leituras, para o estudo sistematizado, em
todo o decorrer do estudo realizado.

Aqui, este conceito de tempo merece uma defini¢fio a partir dos espagos escolares:
significa horério definido para ler, estudar — individualmente e no coletivo - participar de
reunides criando espagos de praticas reflexivas e realizar tarefas especificas que se fagam
necessarias para a consecugdo de suas tarefas. Ja foi, inclusive, explicitado nos elementos
tedricos desse estudo, que a reflexfo-na-acdo, da reflexdo-sobre-a agfio e da reflexdo-sobre-
a-reflexdo-na-agfo, segundo Schon (1992) e Freire (1993) sdo constituintes do professor
compreendido como profissional relativamente auténomo.

Ora, apesar da garantia que a LDBEN (no seu ja citado artigo 67 inciso V) da ao
professor de um periodo reservado a estudos, planejamento e avaliag¢do incluido na carga
de trabalho, a escola ocupa todo o tempo do professor com aulas, concedendo-lhe apenas
uma hora e meia semanais - quando muito - em atividades chamadas de coordenagdo. No
entanto a Resolu¢cdo CEB/CNE N. 3/97, art. 6°, inciso V define que a jornada de trabalho
dos docentes incluira uma parte de horas de aula e outra de horas de atividades. No inciso
IV do mesmo artigo estd indicado que as horas-atividades de trabalho remunerado
correspondem as horas destinadas a estudar, elaborar material didatico e ter oportunidade
de dialogar/ discutir/ avaliar com os colegas o processo de realizagdo do trabalho
pedagdgico. E 6bvio que tais atividades ndo cabem no irrisério tempo que lhes é concedido
pelo sistema.

Verifica-se que a questdo basica que funciona como pano de fundo na categorizada

expressdo acima, diz respeito, também, a escassa profissionalizacio das fungdes do
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magistério que, de algum modo, vai adormecendo pouco a pouco o desejo e a necessidade
de aprender, até atingir um estado de letargia insuportavel. Aliado a isto h4, em atitudes de
descaso ao aperfeicoamento técnico-pedagogico, um despropdsito com a complexidade ¢ as
dificuldades inerentes ao exercicio docente reforcando a desvalorizagdo social do
magistério. Nesse contexto de auséncia de reflexfo epistemologica e de descaso com os
direitos as atividades ja citadas, o professor acaba assumindo as no¢des de senso comum
(Becker, 1993: 37).

Na preméncia dos orgdos centralizadores, em especial a escola, de repensar a
formacdo docente faz-se mister o investimento de esfor¢os no sentido de se promover uma
mudanga conceitual acerca da tarefa de ensinar e ensinar a pensar de um modo mais
complexo: tal atividade exige dos professores o conhecimento de estratégias de ensino e o
desenvolvimento de suas proprias capacidades de pensar de um modo consciente e isto
exige tempo. Afinal, quem lida com isso sabe que € no espaco concreto de cada escola, em
torno de problemas pedagdgicos ou educativos reais, que se desenvolve a verdadeira
formagdo e a autotransformacfo do profissional de educagfo: assim, ha uma demanda num
investimento em horas-atividades de estudo e reflexdo. O grande problema, como ja foi
dito, reside na falta da valorizacdo da escola publica por parte das for¢as hegemonicas que
comandam o processo educacional deste pais (Novoa, 1995:33, 34; 2001:14. Freire,
1996:122-125).

Ora, se o professor em decorréncia disso, ainda demonstra dificuldades de regular
suas proprias atividades de aprendizagem, se resiste a aprender, demonstra possuir, também
uma consciéncia ingénua acerca das politicas emancipatdrias de sua profissdo. Mais uma
vez, comprova-se, com isso, que a mudanga € a inovacgdo estdo intimamente relacionadas
com o pensamento reflexivo.

Ressalte-se mais uma afirmacgéo de uma professora, que corrobora com o que estd
sendo discutido:

v O papel fundamental do professor é estudar e perder o medo do novo, ir a

busca de melhorias para o seu trabatho. Refletir sobre o que estd fazendo. Vocé

pensa que isso é facil? Como comprar livros? Onde arranjar tempo pra
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estudar? E mais fécil ficar como estd e depois dar lugar a gente nova, quando
se aposentar... (Professora 1A 12).

v Vou falar a verdade: esse curso até que é bom, mas eu ja ando com a minha
cabeca muito cansada para me dedicar aos estudos novamente. O que sei fazer
ja da. (ProfessoralB11).

Identifica-se que, com uma formagdo aligeirada e fragmentada como a que tiveram,
dificilmente eles enxergardo razdes para investir na construgdo de uma nova
profissionalidade docente - pautada na dire¢do de promover modificagdes na sua pratica,
tornar-se mais autdnomo, lutar em associagdes pelos seus direitos € ampliar sua autonomia

e responsabilidade profissional.
¢ A formacgdo é dirigida apenas para o exercicio da docéncia.

Os professores consideram, com esse comentario, que nem as instincias formadoras
de profissionais da educagfo levam em conta outras dimensoes do exercicio profissional: a
formagdo sendo dirigida apenas para professores, ndo ha articulagio entre os
conhecimentos de natureza pedagdgica e administrativa. Isto resulta num processo
alienante para o professor que passa a reagir como se o espaco de sua classe fosse isolado
do contexto escolar.
Novamente cabe colocar em relevancia alguns comentérios registrados por
auxiliares de pesquisa em seus diarios:
v’ Percebi uma dificuldade dos professores responderem ao item da entrevista: ‘O
que vocé mais gosta na sua escola?’ Eles ndo conseguem ver a escola como um
todo: véem a sala deles, quando muito. (Aux. de pesquisa 1111).
v Fico impressionada com a falta de acompanhamento ao recreio. E como se tudo
o0 que acontecesse fora do circuito da sala de aula ndo tivesse importdncia. Elas
sequer sabem que ele faz parte do tempo pedagogico. (Aux. de pesquisa 282).
A formacgdo, ao ficar circunscrita aos aspectos docentes apenas, muitas vezes deixa

de incentivar o profissional a interessar-se por outras dimensdes da sua atuagdo, como por
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exemplo, a participagdo no projeto politico-pedagégico da escola o qual deve ser
concebido, executado e avaliado por todos os que atuam na escola e realizado em parceria.
Deve constituir-se também, num espaco democratico de luta pela valorizagdo dos
profissionais de educacdo e¢ por melhores condicGes de trabalho e remuneragdo. O fato de
os professores ndo enxergarem, ainda, este projeto como um instrumento legitimo de
organiza¢do do trabalho pedagogico da escola, é grave. O processo de formagdo continua
deve se dar, incessantemente, portanto, ndo apenas dirigido as atividades de docéncia, mas
no sentido da descentraliza¢do administrativa e pedagdgica a fim de ampliar os olhares ¢ as

acoes do profissional de educagio.

& As pessoas encarregadas de planejar os programas de formacdo ndo selecionam

antes as necessidades dos profissionais e chegam com tudo pronto para aplicar.

Em ag¢des formadoras orientadas pelos 6rgdos publicos nem sempre (na realidade,
quase nunca) se elaboram diagnoésticos das necessidades reais de cada grupamento - os
formadores, se sdo de fora da regido, ndo tém condi¢des de sintonizar com as demandas e
acabam produzindo uma agfio distanciada do contexto real dos profissionais. A fim de
cumprir suas tarefas, priorizam a transmissdo de um conjunto de conteudos ou técnicas de
ensino, nio atingindo os objetivos de construg¢@o de conhecimentos significativos. Sabe-se,
inclusive, que subjazem interesses e propositos definidos para que tais a¢Ges ocorram
distanciadas da realidade dos docentes no sentido de dificultar engajamentos critico-
reflexivos. Assim, sem uma base solida tedrica vinculada a realidade em foco, a formagdo
reduz-se a um adestramento € desenvolvimento de habilidades técnicas desencorajadoras de
atitudes reflexivas que confrontem os conhecimentos advindos da pratica e as teorias que as
explicitam.

Outra professora fala sobre isto de modo ingénuo, mas sob o seu ponto de vista,
verdadeiro:

v' O curso é bom. Tem coisas que eu preciso aprender a fazer e aprendo nele.

Tem oficinas Otimas... (Professora 1111).
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Na concepgdo da profissionalizacdo docente pensada ¢ executada de forma acritica
reduz-se o processo de formagdo profissional a meros procedimentos técnicos (0 como
fazer) relacionados com o trato ¢ a transmissfo de informagdes: lista-se uma gama de
habilidades que os professores precisam dominar e da-se por concluida a formagio
(configurando-se aqui uma caracteristica propria dos cursos de capacitagdio docente
modulares e aligeirados, a exemplo do que estd a servir de referencializagio para este
estudo). Este modelo aliena o professor e causa subjugagdo, bem ao gosto de quem somente
deseja mostrar a sociedade que os cursos estdo sendo dados, mas o professor gasta seu
tempo escrevendo no quadro(...) (Castro, Claudio. Revista VEJA, 08/5/2002:20).

Comentarios como o que foi transcrito acima feito por um assessor do Banco
Mundial, ainda ocorrem no contexto de uma sociedade contemporanea tio impregnada das
concepgdes de Estado neoliberal correndo-se o risco de, ao se fazer uma leitura acritica,
reproduzir-se um efeito perverso com conotagdes de crescente desqualificagdo do
profissional de educacdio. Ao invés de se ressaltarem as condi¢es multirreferenciais de um
processo formador que deve dotar o professor de instrumentos intelectuais que o possam
auxiliar a interpretar e lidar com situagdes complexas corre-se o risco de se alinhar as
forcas que querem a profissionalidade docente num estado de maior alienagdo (Cunha,
Isabel: 1999: 144-146; Imbernén: 2001: 39-42).

Para fazer frente a esta situagdo, a educagdo dos docentes deve ter suas experiéncias
de vida como um importante referencial constituindo-se estas como elementos centrais do
curriculo formador a fim de que os professores possam, a partir dai, construir novas

alternativas de ac¢do. Fernandez, A.(1998) confirmando tais assertivas, afirma que

(...) uma formagdo do professor deve ser pensada levando-se
em consideragdo a importdncia que essa atividade tem do ponto de
vista de formagdo humana (..) assim sendo os aspectos subjetivos
deveriam ocupar mais da metade do tempo posto nessa tarefa e
menos da metade do tempo deveria ser ocupado mais
particularmente com os conteudos a serem transmitidos (..) os
professores precisam de espagos onde sejam reconhecidos como
pessoas pensantes e desejantes, e ndo que lhes digam o que devem
ou ndo fazer. (P.26-29)
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Quando se fala em formag@o humana, fala-se, neste contexto, das experiéncias que
os professores tiveram como alunos e que lhes fornece oportunidades de refletir sobre os
professores ¢ a escola, suas tarefas e fungdes chegando aos cursos de formagédo profissional
com conceitos e representacdes sobre os papéis da escola e do professor. Pode-se afirmar,
assim, que a formagdo docente comega muito antes do ingresso dos professores nos cursos
de preparacéio para o magistério e prossegue durante o exercicio de sua pratica profissional
sendo que esse saber, construido ativamente ao longo do percurso de vida, deve constituir-
se no proprio cerne do desenvolvimento pessoal do professor. Por tais razdes é que
Zeichner (1993:97), de modo muito pertinente, vem ressaltando a importincia de articular o
percurso histérico do profissional a uma atitude reflexiva e as condigdes sociais que
influenciam o processo de ensino e aprendizagem, evitando-se agSes descontextualizadas
que terminam por cair no vazio.

Corroborando com tal pensamento e indo um pouco mais além, Ndovoa (1992)
chama a atencfio para a produgdo da profissdo docente através de praticas que tomem como
referéncia as dimensdes coletivas no dmbito das discussdes sobre o desenvolvimento
profissional no sentido de produzir, também, nessa relacdo, a escola. Sendo assim, na
profissdo docente ndo € possivel separar as dimensdes pessoais € profissionais; € preciso,
antes, que se afrouxem os nos dos planejamentos prévios dos programas de formacgdo e se
abram espagos de escolhas para que cada professor possa participar, opinando com
crescente autonomia, em busca da ressignificagido da aprendizagem dele mesmo, uma vez
que estar em formacdo implica num investimento pessoal, num trabalho livre e criativo
sobre os percursos e os projetos proprios, visando a construgdo de uma identidade, que ¢é
também uma identidade profissional (Jalbut & Grellet, 1998:38).

Acrescento, de minha parte: uma identidade profissional construida de dentro para
fora, a partir da assun¢do de um saber cientifico especifico ao seu campo de atuacdo, da
territorialidade da escola como espago de partilhamento - na abertura de espagos de atuagdo

solidarios com os formadores, os colegas, os alunos, a propria comunidade escolar,
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ampliando sua intervencdo em decisGes sobre processos formativos e da organizagdo da

escola.

Y A formacio acontece e ndo hd acompanhamento da acdo do profissional na sua
prdtica: a solidido do depois é desestabilizadora e faz com que se retome antigas

prdticas.

Além de realizar-se fora dos locais de trabalho, a formacdo docente continua vem
ocorrendo de forma assistematica, pontual, limitada no tempo e nfo acontecendo como um
processo permanente, deixa os profissionais entregues a propria sorte, apds os periodos de
dos cursos. Ao ndo se avaliar o alcance das agdes desenvolvidas, o impacto dos
conhecimentos construidos € as novas demandas de formagdo (para que ndo haja
descontinuidade), perde-se a oportunidade de redimensionamento e prejudica-se a
qualidade do processo de formagdo. O que se d4, comumente, € que ao término de eventos
modulares, os professores que possuem uma visdo funcional do conhecimento, tendem a
acha-lo distanciado de seu contexto, ndo encontrando significagdo no que foi veiculado,

retornando, em seguida, a antigas praticas. 108

Na observacdo da aula da professora o auxiliar de pesquisa expde seus pontos de

vista e estes confirmam as discussdes acima:

v’ Nessa terceira observag¢do, apos as nossas conversas, a professora apresentou
algumas mudancas no seu modo de trabalhar: organizou a classe em grupos,
escreveu no quadro o roteiro das atividades, permitiu a movimentacdo de
alunos dentro dos grupos para trocarem informagées. Ela demonstra vontade
de mudar seu jeito tradicional de ensinar. Acontece que durante o periodo da
aula, observei por vdrias vezes ela retornar a comportamentos pedagogicos
conservadores, certamente do tempo em que ainda era aluna. O que ela precisa
¢ de um acompanhamento pedagdgico que a leve a estudar e a consolidar seu

crescimento noutras direcdes. (Aux. de pesquisa 111).

% BAHIA, SEC/IAT, 1998 ¢ 1999.
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A auxiliar de pesquisa descreveu e interpretou muito bem a oscilagio do
comportamento pedagogico da professora: sabe-se que a condigdo de aluno pela qual eles
passam durante anos em suas vidas antes da atuacio como profissionais, marca
decisivamente suas representa¢des e concepgdes sobre a aquisi¢io do conhecimento e sobre
os papéis que passam a exercer como docentes e estas ndo se modificam somente pela
formagio. E relevante levar em conta tais concepgdes porque é a partir dessas experiéncias
que eles interpretardio qualquer proposta de mudanga no seu processo de formagio: a agdo
docente, sendo um ato de objetivagdo do sujeito, demonstra que qualificado € o professor
que possui conhecimento e o saber pedagdgico juntamente com o compromisso politico
exercido no processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, os formadores do professor critico pds-moderno devem criar situagdes
nas quais os docentes possam explorar e criticar seu conhecimento tacito, suas experiéncias
na escola e suas crengas - vinculadas ou no a ideologia dominante - sobre o conhecimento
secularmente construido (Kincheloe, 1997: 154,155) devendo-se desvendar as sutilezas
dessas crengas, seus limites e procurar ampliar as consciéncias a partir de um trabalho
critico-reflexivo a fim de aproximar as a¢les docentes dos principios de uma educagio
critica e promotora de igualdades sociais j4 que o desenvolvimento cognitivo é sempre
interativo com o ambiente. Aliado a isso, reconhecer que um outro ponto fragil €
precisamente a concepgdo de conhecimento, a epistemologia do professor: sua inseguranga
deve-se, em grande parte, ao seu desconhecimento das caracteristicas basicas do
desenvolvimento do conhecimento (Becker, 1993:41).

Corroborando com essa postura, Fernandez Cruz (1995:177) afirma a necessidade
de se abordar a aprendizagem dos docentes a partir da compreensio de como eles
constituiram seu pensamento e sua ac¢io e de que maneira se da seu aprendizado na pratica
da profisséo. Ele vai além quando diz que isso poderd ser alcangado em estudos orientados
por uma abordagem autobiografica, de histdria da vida e da prética de professores por meio
das quais poderiam ser reveladas as complexas interagdes entre dados biograficos, crengas,
praticas e aprendizagem. Cré que com isso e mais a coleta de experiéncias da atividade

docente (por meio de registros de observagio de campo, filmagens, gravagdes em audio e
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posterior reflexdo com os sujeitos do estudo) seria possivel comegar a entender como os
docentes aprendem e como conseguem romper as amarras com suas estruturas tacitas.

Ora, uma vez que a produgio de novos conhecimentos pelo professor esta ancorada
nos saberes construidos também no exercicio da docéncia e, portanto, permeada pelos
movimentos tacitos, a inovagdo de suas agdes demanda, dentre outras, que apds o retorno a
pratica, haja um acompanhamento de profissional mais competente (de coordenagio
pedagogica, por exemplo) até que um sentido de autonomizagfo permita ao professor
sentir-se seguro de si mesmo, tornando-o capaz de elaborar a praxis transformadora e
criativa de sua atividade.

Em vista desses estudos, ndo é sem razdo, portanto, que os professores pontuam
esse isolamento em que vivem e reivindicam permanentemente a criacdo de dispositivos de
supervisio dialégica,m9 onde eles se sintam mais amparados e todos se enxerguem
coletivamente responsaveis por facilitar as aprendizagens e as vivéncias pedagogicas.

Finalmente, diante de todos esses comentarios categorizados e dessa realidade
rigorosamente pesquisada e sistematizada, hd a constatacdo de que a formagfo de
profissionais de educagdo — ¢ em especial de docentes, numa perspectiva emancipatoria - €
longa e complexa, ndo devendo ser construida no vazio e de modo fragmentdrio como vem
ocorrendo no sistema educacional brasileiro. Esses depoimentos mostram, entre os
professores, a presenca de aspectos do processo de aprender dos adultos, ja destacados no
decorrer do capitulo tedrico desta dissertacdio: a existéncia de estruturas tdcitas do
pensamento que provocam a resisténcia ao novo, a alterndncia entre antigas concepgdes e
as novas recém adquiridas, explicando o movimento de avango/retrocesso que caracteriza
os diversos momentos de aprendizagem deles.

E justamente a partir desse reconhecimento que estudiosos atuais da formagfo
docente vém defendendo um processo formativo de cunho reflexionante, apontando a
importincia de se estudar o pensamento pratico dos professores como fator que influencia e
determina a pratica de ensino (Garcia, C. M., 1992:60). Nessa perspectiva, os professores,

ao refletirem na agfio e sobre a acfo aprendem a partir da andlise e interpretagéo de sua

1% Em que supervisores e professores sejam parceiros e interlocutores (N6voa: 2001:15).
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propria pratica, podendo mais facilmente reconhecer suas proprias estruturas tacitas e,
partindo delas, estabelecer uma relagdo dialética o trabalho presencial de formagdo e seu
ambiente de sala de aula. Com o uso desse procedimento certamente muitas confusdes e
perplexidades apontadas nos depoimentos acima, poderdo ser minimizados.A reavalia¢do
do que esta ocorrendo com essa formagio docente na contemporaneidade passa, portanto,
pela instancia do desvelamento de que a estratificagdo de aprendizagens anteriores, dentre
outros aspectos relevantes, cria obstaculos a novas aprendizagens.

Cabe chamar a atengdo, também, para o fato de que os proprios formadores de
professores, como adultos, sofrem, por seu turno, esses mesmos processos - as vezes até de
modo inconsciente. Assim, o exercicio de mobilizagdo de saberes, numa postura
eminentemente reflexiva, precisa ser realizado intencional e inicialmente consigo mesmos,

em seguida com a pessoa do professor, como forma de combater as resisténcias a mudanga.
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CONSIDERACOES
FINAIS

O inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos
de maneira segura em nossas teorias e idéias, e estas ndo
tém estrutura para acolher o novo. Entretanto o novo brota
sem parar. Ndo podemos jamais prever como se apresentard,
mas deve-se esperar sua chegada, ou seja, esperar o
inesperado. E quando o inesperado se manifesta, é preciso
ser capaz de rever nossas teorias e idéias, em vez de deixar o
Jfato novo entrar a forca na teoria incapaz de recebé-lo.

Edgar Morin, 2000



6.1-Consideracgoes finais

(...) E ndo hd nada mais conclusivo sendo que as
conclusdes sdo sempre inconclusas.
Nabur Nyr

Estou ciente de que os pontos levantados neste estudo ja vém sendo amplamente
discutidos por outros pesquisadores, pelos que lutam pela qualidade da educagio publica no
Brasil. Minha intengdo, ao retomar dados precedentes de pesquisa, um material
anteriormente explorado foi, também, a de estudar mais detidamente a lacuna que
aparentava existir entre 0 que se vinha pesquisando e escrevendo € a maneira como se
parecia estar trabalhando, ainda, nas salas de aula da escola publica.

Este estudo, especificamente, demonstrou que no meio educacional continua
havendo uma clara dicotomia entre a teorizagdo ¢ a agdo: fala-se e escreve-se muito sobre o
que deveria ser feito e faz-se pouco ou quase nada o que se propde que se faga, nessa
realidade. As razGes de esses fatos estarem acontecendo foram amplamente discutidas mais
uma vez e, nesse novo estudo, viu-se que as raizes dos principais problemas da escola se
encontram especialmente na sociedade mais ampla que ainda nio vé a educagdo escolar
como algo essencial, um bem precioso, uma das for¢as transformadoras do Homem.

Senfo, vejamos: a imprensa tem veiculado constantemente noticias sobre uma
gama variada de politicas governamentais voltadas para a educagdo brasileira,
especialmente para os niveis de educagéo infantil, fundamental e média, componentes da
educacfo basica. Entretanto, o cenario que se tem ainda esta longe de ser o ideal e pouco a
sociedade d4 a devida atengéio & gravidade dos fatos; assim, a situagdo ndo nos convida a
celebrar muitos dos chamados avangos difundidos pelas analises dos encarregados das
politicas publicas dessa area.

Hoje, adquire muita visibilidade um problema bastante antigo: valoriza-se a
educacdo apenas nos tais discursos orais € escritos permitindo-se que, na pratica, o Brasil
esteja num grande atraso quanto & qualidade da educagdo e ao nivel de escolaridade de sua

populagdio mais pobre. Estas consideragSes remetem-nos a questfio - tdo séria quanto
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urgente - da crescente desigualdade social, conseqiiéncia direta do grande numero de
excluidos do acesso a escola e a qualquer estrutura econémica e social do Pais,
independentemente da faixa etaria. Isso traz no seu cerne as precarissimas condi¢des de
trabalho com que se deparam os profissionais da educagdo: relagGes de trabalho, salario,
carreira, condi¢des fisicas, apoio técnico-pedagdgico, formagdo sem sintonia com as
concepedes reflexivas e dialogicas dos atos de ensinar e aprender.

Exige-se muito do professor na atualidade e as politicas globais de governo lhe
impSem uma sobrecarga de trabalho sem um digno retorno financeiro, nem prestigio social,
também neste estudo ficou patente isto. No decorrer dele viu-se mais: propositadamente, ha
uma intencionalidade clara desse sistema em fazer executar curriculos e programas
moldados a priori, mantendo num estado de aliena¢io um profissional que poderia estar
contribuindo muito mais para a ampliacdo dos niveis criticos e reflexivos da populagio
mais carente e excluida da sociedade. Transpareceu, no seu cerne, os motivos disto
permanecer, ainda, acontecendo.

Dificil para esse profissional estd sendo reagir diante deste contexto, isso ficou
patente, também. Claro esta que as dificuldades ndo o isentam de sua responsabilidade com
a qualificag¢do de seu trabalho e a luta por melhores condi¢Ges do exercicio profissional. E é
justamente para onde aponta uma das mais sérias constata¢cdes deste estudo: ha um estado
de acomodagdo com um misto de revolta, a anestesiar o professor contemporineo,
especialmente aqueles das classes iniciais do ensino fundamental, carentes de uma
escolaridade em niveis superiores. Como mais um elemento complicador, esta categoria,
em decorréncia do aviltamento salarial em vigéncia, esta proletarizada, a exemplo dos
alunos da Rede publica de ensino: as politicas educacionais do Brasil nd3o sendo
transparentes nem conseqiientes, seguem sendo desenvolvidas de forma segmentada e
isolada agravando, com esta descontextualizagdo, o citado problema da desigualdade - que
atinge diretamente a educacdo: a diferenca entre os 20% mais ricos e os 20% mais pobres é
de 32 vezes. Esse dado indica a desigual e injusta distribui¢do da renda brasileira, cujas

conseqiiéncias nefastas, a semelhangca do que ocorre na saude, podem ser antevistas.
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(Documento da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educagdo sobre o Plano
Nacional de Educagdo. Brasilia, 1999).

Diante disso, a cada informacdo que se consegue dar visibilidade, torna-se mais
evidente a necessidade de novos pardmetros na definicdo e metas de um planejamento de
politicas publicas, priorizando as demandas da populacdo que mais necessita da
escolaridade para desenvolver-se; neste pardmetro encontra-se perfeitamente inserido o
profissional da educagdio que estd a necessitar de uma politica salarial digna, de uma
formacdo continua que lhe forneca condi¢Ges de constatar as enormes contradi¢des da sua
profissdo, dando-lhe condi¢des de superar as situagdes de pobreza e alienagio profissional a
que se encontra exposto ha tanto tempo. E isso implica, dentre outras coisas, a ruptura de
antigas representacdes acerca da escola, dos papéis docentes e discentes, do conhecimento
da epistemologia do professor, dos sentimentos de abnegacdo, sacrificio, bondade,
sabedoria e paciéncia, marcas de uma cultura profissional em que o docente era confundido
com um missiondrio. Significa, assim, o implemento de uma formagdo que o prepare na
mudanga e para a mudanca através de uma tarefa reflexiva e dialégica que lhe permita abrir
espagos internos para uma crescente reconfiguracdo e revalorizacdo das suas fungdes e
resgate de uma profissionalidade, agora sintonizada com o mutavel contexto social no qual
se encontra inserido.

Neste estudo ficou visivel, também, que um programa de formagdo que ndo tenha
em seu cerne a referéncia da realidade em sua complexidade e em suas contradigdes, ndo
propicia aos professores uma reflexfio critica sobre o proprio conhecimento e sua relagdo
com o contexto de vida e termina por ndo cumprir seu papel de dinamizador de sua
profissionalizagdo. Tampouco dessa forma o professor realiza-se como um dos elementos
catalisadores de mudanga nessa sociedade de informagao.

Por esses motivos, nessas consideragdes finais, este estudo aponta para a
reafirmacdo de um amplo questionamento sobre a agdo formativa fragmentada, acritica,
aligeirada e, de certa forma ineficaz, que os 6rgdos publicos, encarregados desse processo,
ainda vém veiculando. Ao permanecer um investimento na profissionaliza¢do docente

nesses moldes, sem levar em consideragfo as diferentes e complexas praticas exercidas e as
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necessidades dos docentes, tende-se a prosseguir produzindo uma acdo distanciada do
contexto real do profissional em foco, agravando as condi¢des de desprofissionaliza¢do na
qual este se encontra amplamente inserido.

Os governos dos paises denominados periféricos''® — dentre os quais esta incluso o
Brasil - estdo perdendo gradativamente sua autonomia de acdo diante da globaliza¢do da
economia. Sob os ditames dos mais poderosos vio reduzindo suas responsabilidades sociais
em relagdo as politicas publicas para a educacdo, a saude, a previdéncia social ¢ nesse
contexto o professor aparece como a grande vitima do descompromisso geral com a vida
publica: os gastos com a educacdo vém decaindo, os salarios dos professores foram
congelados, suas cargas de trabalho aumentaram, suas condi¢des de exercicio profissional
foram aviltadas. De modo geral, eles cairam na armadilha de trabalhar mais e ganhar
menos. Como resultado dessas condigbes, as forcas de desprofissionaliza¢do tém
demonstrado ser mais fortes — além do modelo de formacdo que demonstra ser inadequado,
eles sofrem com uma remuneragdo limitada, sobrecarga de trabalho para aumentar a renda,
maiores estresse, menores oportunidades para reunir-se e aprender nas trocas com O0s
colegas, homogeneizacdo do trabalho docente como geradora de submissdo, falta de
acompanhamento sistematizado e apoio a sua tarefa cotidiana.

O que se tirou em termos de suportes econdmico e funcional foi substituido por
coer¢do burocratica e ideologica e pela testagem generalizada dos indices de aprendizagem
dos alunos o que, em ultima instancia, avalia de modo cruel as a¢des dos professores. Vive-
se um paradoxo: com as maiores exigéncias e precarias condigdes de trabalho criam-se
altos niveis de insatisfagio pessoal e profissional e de modo perverso, a submissdo. A
ampliagdio de fungdes deveria corresponder mais tempo para o estudo, para a organizacdo e
preparacdo individual e coletiva das tarefas docentes, com maiores retornos financeiros,
maior prestigio social e se da justamente o contrario.

Em decorréncia, a escola publica que se tem, parece estar distante do que propdem
as analises e a desqualificagio profissional do professorado que atinge indices

inadmissiveis, neste estudo isto ficou evidente. Os programas de formagio ndo vém

118 Expressdo utilizada por Milton Santos (2000) ao referir-se aos paises subdesenvolvidos economicamente.
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contemplando as reais necessidades dos professores, nem acompanhando as mudangas da
sociedade contemporinea, acentuando a tendéncia de desprofissionalizacio e de
decréscimo do conceito social da profissdo docente.

E grave o fato de nfio haver desconhecimento desses fatores citados — e de muitos
outros — por parte de quem detém a fungdo hegemonica de decidir sobre os programas de
formacdo, destinados aos profissionais da escola publica: o sistema sabe, através de
recentes estudos encomendados (inclusive a pesquisa que serve de referencializagdo a esta
dissertagdo) que tais programas ndo vém conseguindo promover mudangas essenciais numa
pratica pedagogica submetida as precarias condigdes citadas e, portanto, na
profissionalizacdo docente. Sabe e muito: por exemplo, que as agdes vém no maximo
contribuindo para a promogdo de uma certa atualizagdo de elementos metodolégicos que
permeiam o curriculo escolar e pela insisténcia em continuar financiando-os, parece ser
apenas o que deseja que prossiga acontecendo.

O atual discurso neoliberalista de profissionalizagdo docente, descolado do trabalho
contextual e das reais necessidades dos professores, demonstra ser uma forma de
escamotear, para a sociedade, o descaso com que estd sendo tratada a educagdo na esfera
publica brasileira: afinal, como ja foi amplamente demonstrado neste documento, os
dirigentes e seus assessores dizem, dentre outras coisas, que a gestdo do sistema
educacional melhorou (...), mas a qualidade ndo aumentou (...) erro grave é o excessivo
tempo que o professor gasta escrevendo no quadro, os alunos copiando e respondendo a
perguntas desinteressantes — 25% a 47% do tempo (...), ou seja: as visitas as salas de aula
confirmam o que os testes mostram: estamos mal (Castro, 2002: 20).“7 E um outro modo
de dizer que na esfera educacional publica o que ndo falta € oportunidade de
aperfeicoamento para os profissionais... 0 que estd faltando € maior empenho da parte
destes! E muito mais cémodo para o sistema fazer crer a sociedade que o aluno vai mal por
culpa do professor — acusando-o de ndo estar cumprindo bem o seu papel - ao invés de
rever sua politica de formacgfo e as condigles salariais aviltantes a que estdo submetidos

tais profissionais.
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Desse modo, neste estudo transparece de modo contundente que o exame do
desempenho dos programas sob o ponto de vista de sua eficiéncia interna, isto €, em relago
ao alcance das metas estabelecidas, ao tempo despendido para a execugfio e as despesas
decorrentes, mostrou-se aquém dos limites aceitdveis e, pouco estdo a contribuir para o
processo de profissionalizagdo docente e melhoria da escola publica.

Ora, se 0 modelo adotado de formacdo do profissional de educag¢do nio vem
correspondendo as atuais exigéncias da sociedade do conhecimento, se o fato de ndo
estarem surtindo os efeitos esperados - ja que a situagdo educacional pouco tem se
transformado e levando-se em conta os encargos financeiros que o Brasil vem assumindo
em decorréncia dos convénios firmados''® - torna-se necessério aprofundar as analises das
reais condi¢des em que essas politicas de formagéo estdo sendo implementadas. Isto ndo
significa ser radical e nfo reconhecer que algumas propostas dos orgdos financiadores
possam ser aceitaveis e até eficazes em certas circunstincias, se devidamente
ressignificadas e contextualizadas. Mas isto € muito diferente de aceitar passivamente,
como se vem aceitando, o que estd ocorrendo.

Nio se defende aqui, portanto, a rejeicdo pura e simples das propostas do BIRD
(principalmente no que diz respeito a4 formagdo docente), mas defende-se um reexame
critico nos fundamentos dessas propostas e recomendac¢des essencialmente quando essas
sdo impostas mais como condi¢do do que simples conselhos. Afinal, 0 Banco Mundial

exerce um protagonismo na formulagio das politicas educacionais e em conseqii€ncia, as

"7 Claudio Moura Castro, autor do artigo citado, escreveu-o para a Revista Veja edigio de 08/5/2002. Ele é
economista e assessor do Banco Mundial no Brasil.

"% O financiamento & educagfo brasileira segue as mesmas regras fixadas para qualquer projeto comercial e
integram a divida externa do pais. E ainda: adota-se um modelo de co-financiamento no qual o Banco
Mundial deveria participar com 50% dos recursos € o Brasil com a outra metade como contrapartida. Na
realidade a contrapartida brasileira acaba saindo bem maior que o crédito externo. (Ver mais em Fonseca,
2001: pp. 14-20).
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politicas de formacdo recebem amplamente tais influxos. Nem sempre os mais adequados
para o contexto brasileiro, viu-se aqui.

Sendo, vejamos, em mais de um detalhe: os objetivos do programa de formagédo
continua na pauta deste documento apontam para a necessidade da inser¢do do
desenvolvimento das habilidades e das competéncias docentes. A incompletude do discurso
oficial € patente quando trata tais conceitos de modo estreito - apenas no sentido de
desenvolver habilidades e competéncias (.) e na dire¢io de (..) aprofundar o
conhecimento dos conteudos bdsicos (...). Vé-se que os conceitos de competéncia e
habilidade, importados de outros modelos internacionais, na estreita perspectiva em que sdo
colocados neste contexto, refere-se a redugdo da profissionalizagdo docente a um processo
técnico, de aquisicdo de conhecimentos especificos € parece ser esta a intencionalidade das
politicas publicas educacionais, ora em vigéncia. No entanto, hd visibilidade de que seus
principios e contornos s6 poderdo ser uteis na medida em que estiverem definidos por
marcos mais amplos e por reais condi¢gdes de desenvolvimento destas capacidades,
incluindo ai o tempo garantido pela LDBEN 9394/96 para que os profissionais possam
dedicar-se aos estudos e as atividades coletivas nas quais eles possam trocar idéias,
materiais e experiéncias, num processo de co-formagdo. Ao se afirmar isto, ndo se nega a
importancia da dimensfio das competéncias técnicas, diz-se que ela € apenas uma das
vertentes dos saberes operacionais do professor e que outras, também relevantes, existem e
precisam de incrementos e condi¢Ges para serem exercidas.

A analise e a interpretagio de tais dados ao deixar visivel que a formagdo docente
nos moldes da andlise ora encetada estd contribuindo de modo muito precario para a
profissionalizagiio do magistério, demonstrando que este processo nido pode mais se pautar
numa logica de racionalidade apenas cientifica e técnica, nem se dar em moldes
fragmentarios e modulares - dissociados da realidade - como ainda vem ocorrendo na
realidade educacional contemporanea brasileira. Com isso chama a atengfio, também, para a
preméncia de se ajustar e firmar alguns aspectos dessa formagdo como processo continuo,
de modo a alternar os periodos de formacdo e de pratica profissional devidamente

acompanhada - com a implementac¢do de projetos que viabilizem estudos periddicos da
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pratica cotidiana das salas de aula. Este mecanismo permite que os professores possam
pesquisar sua realidade de modo reflexivo, formalizar as experimenta¢des realizadas em
suas classes e, ao sentir a necessidade de tematizar a sua pratica, ter a confianga de
submeté-la a critica reflexiva pessoal e coletiva revelando como pensa e a realiza, que
saberes da docéncia e que suportes psicoldgicos e pedagogicos traz subjacentes a esta,
buscando identificar, dentre outros aspectos, quais as marcas das concep¢des de ensino e
aprendizagem transparecem nela e como tudo isso pode estar influenciando na apropriagéo
de suas aprendizagens e nas de seus alunos. Significa, ainda, tomar consciéncia do que
precisa ser modificado e empreender esfor¢os na direcdo da desfamiliarizagdo com as
praticas reconhecidas como inadequadas, num concomitante empreendimento na
reconstrugdo de novas vertentes profissionais. Uma agéo formadora nesses moldes tende a
potencializar possibilidades de crescente profissionalizacdo. Mais uma vez se constata,
portanto, a urgente necessidade da criagdo institucionalizada de espagos e tempos
remunerados — sem prejuizo dos alunos - para o confronto entre a reflexdo sobre os
conhecimentos advindos da pratica e as teorias que explicam, indagam, langam conflitos e
questionamentos, abrindo perspectivas de compreensdo e melhoramento dessa mesma
pratica.

Outro ponto que merece ser ressaltado neste estudo e que demonstra que o processo
acima ¢ passivel de transformar-se em realidade € que para 100% dos docentes pesquisados
é sempre prazeroso voltar a ser aluno, resgatar seus conhecimentos prévios e articular
multiplos recursos advindos dos saberes da experiéncia profissional. Retomando os
conceitos de Vygotsky (1991:95-97) isto significa que a partir de ciclos de
desenvolvimento ja completados e considerados retrospectivamente, propicia-se 0 acesso
ndo somente ao que ja foi atingido como, também, aquilo que estd em processo de
maturacdo, caracterizando o exercicio de uma ac¢fo sobre o nivel de desenvolvimento
proximal ou prospectivo dos docentes em processo de formagfio continua. Para os
professores analisados, ndo se constituiu problema o fato de realizar atividades de resgate
de conhecimentos, nem se colocar & disposi¢do para aprender mais — embora nem sempre

tivessem conseguido acomodar adequadamente os novos conhecimentos, pelos fatores ja
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citados. Esse desejo de avancar revela-se deveras positivo. As grandes questdes
provocadoras de queixas acerca do modelo de programa de formacgdo analisado sdo
justamente a dissociag@o usual entre o ensino dos conteudos especificos e o ensino de suas
metodologias, a descontinuidade e o aligeiramento da ac¢éo formadora, o tempo restrito para
a dedicagdo as leituras e para a sistematizagfio dos estudos, para as atividades coletivas.
Além disso, apareceram como agravantes a auséncia de acompanhamento da pratica
pedagodgica, num sentido retroalimentador, por um profissional do préprio contexto escolar.
Portanto reafirmo, a partir das andlises realizadas, a necessidade de um processo
formativo permanente - ligado a um planejamento de programas - numa abordagem
socioconstrutivista e perpassado por um enfoque essencialmente dialdgico exercido no
sentido de integrar os tipos de saberes docentes constitutivos da profissdo: pedagogico-
experienciado, da pratica reflexiva, de uma teoria especializada e¢ de uma militincia
pedagbgica critica, visando a potencializagdo dos saberes operacionais e em crescentes
autonomia, consciéncia e responsabilidade. Um processo que forme um professor técnica e
politicamente competente, que integre em sua formagﬁo/atuag:ﬁo‘ conhecimentos,
habilidades para a resolugdo de problemas, valores, crengas, sentimentos,
comprometimentos, estratégias para formar grupos e atuar democraticamente nestes. Nada
disso podera acontecer de modo consistente se ndo vier acoplado a uma revisdo das
politicas educacionais, por quem de direito - e por uma combinagdo de diferentes
estratégias de formacdo, consciéncia e luta por parte dos profissionais formadores.
Delineia-se, neste ponto, a necessidade de uma preparagdo de formadores de
professores em novos moldes para que possam trabalhar adequadamente numa perspectiva
politico-pedagogica critica as teorias relacionadas com o conhecimento elaborado ¢ o saber
cotidiano, levando-se em conta que formar ndo € predizivel nem constante e sempre ocorre
em situacdes de incerteza. Assim, para que os profissionais formadores de professores
possam ser os co-construtores de uma renovada realidade educativa, necessario se faz
buscar o estabelecimento de parcerias numa base interativa de pesquisa-formacio no
sentido destes se tornarem mobilizadores de conhecimentos e capacidades conducentes a

producdo de novos saberes ou a consciencializagdo do j4 tacitamente sabido. Tarefa mais
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que urgente, portanto, continuar a investir na qualifica¢@o crescente desse — de preferéncia
num nivel de p6s graduacdo stricto sensu - para que ele aprenda a atuar, num continuum,
(pesquisa-formag@o-a¢do) mediando seu conhecimento num nivel que esta proximo ao que
ele ja domina, mas que ainda néo foi alcangado (Charlier, 2001:96, 97). Esta perspectiva de
formagdo considera os professores como intelectuais transformadores e nio meros
executores de um curriculo.

Ao se perceberem em continua aprendizagem, eles deverfio se mobilizar € modificar
sua relacdo com o saber, avangando de modo muito mais prazeroso ¢ significativo,
provocando mudangas substanciais em si € nos que se encontram sob suas influéncias mais
diretas.

Um grande desafio, portanto, para os formadores de professores, especialmente para
aqueles que ja vislumbram novas possibilidades de trabalho pedagégico, ¢ encampar uma
luta pela revers@o de velhas armadilhas daqueles que nfo estdo sintonizados com os ideais
de vida democréticos: sua atuagio deve se dar, também, no sentido de instigar uma
militincia politica, incentivar a inser¢do ativa dos profissionais em associa¢Ges de classe,
conclamando-os a uma a¢do pela melhoria de suas condi¢des de trabalho e instalacdo de
uma politica salarial digna, que lhes déem alternativas de ampliacdo de suas dimensdes
pessoais e profissionais.

Ao desvelar e entrar em sintonia com os sérios problemas estruturais que enfrenta o
ensino no Brasil e com as condi¢des institucionais/organizacionais que afetam diretamente
a ac¢do escolar cotidiana, nfo me encontro numa condi¢do de ingénua, a ponto de crer que
mudanga no processo de formagdo docente possa, isoladamente, melhorar a qualidade da
educagdo; entretanto, ndo posso deixar de admitir a sua influéncia na construgdo dessa
qualidade. Além de uma profunda revisdo nos programas de formagio ha que se priorizar e
executar um plano de carreira com critérios justos de ascensdo funcional, no bojo de uma
revalorizagdo da escola publica. Admitir € continuar lutando pela sua melhoria, pois a
esperanga exige estar presente nas praticas transformadoras e num projeto politico e

pedagodgico mais amplo!

153



Apoio-me, nestas observagdes finais, na realidade dos fatos colhidos neste estudo e
em estudos de autores contemporaneos a exemplo de Novoa, 1990; Freire, 1991; Alarcdo,
1998; Veiga et al, 2002 nos quais busquei me pautar amplamente, ao realiza-lo. Assim,
ouso afirmar que enfrentar e analisar a realidade da formagdo continua no sentido desta
funcionar como politica permanente de aprendizagem — onde seja possivel o cultivo da
itinerdncia e da errdncia como inspiragdo/movimento instituinte predominante no seio das
praticas curriculares (Macedo, 2000b) - tem demonstrado ser uma das saidas possiveis para
a melhoria da qualidade do ensino que se pratica no atual contexto educacional. Saida, dita
aqui, no sentido de delinear caminhos e sustenta-los, para um profissional mal encaminhado
no inicio de seu processo e, que, até por isso, segue repetindo o mesmo curriculo de seus
antecessores ¢ perpetuando o engessamento da escola no tempo e no espago, passando
conhecimentos que pouca serventia t€m na vida social.

Ao se reconhecer, portanto, que as praticas educacionais desenvolvidas pelos
professores sdo marcadas pela complexidade, incerteza, instabilidade, singularidades tnicas
que uma formagdo caracterizada por uma perspectiva tecnicista, burocratica € permeada por
intencionalidades hegemonicas, ndo dd mais conta, ndo € mais concebivel dissociar a
aquisicdo e ampliacdo de competéncias de uma postura reflexiva a meios que visem
desenvolver a profissionalizacdo do professor. Logo, espera-se uma maior eficacia das
instdncias publicas responsaveis diretas por esse trabalho formador. Evidencia-se, como
lembra Noévoa (1992: 29) o desafio de conceber e construir a escola como um ambiente
educacional em que a formagdio e a pratica pedagdgica ndo sejam atividades distintas e
divorciadas devendo esta ser planejada como um processo integrado as praticas cotidianas
dos professores e das escolas, e ndo através de atividades casuais e esporadicas. De tudo o
que foi desvelado, depreende-se que a formagfio continua deve estar articulada com a
gestdo escolar, o contexto social, as praticas curriculares e as necessidades dos
profissionais.

Na realidade, para que pudesse haver maior identificacdo do sistema publico de
ensino com os interesses populares e fugir ao fatalismo bioldgico ou sécio-cultural, seria

preciso repensar o sistema educacional por inteiro: os gastos com a educagdo envolvendo as
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precarissimas condi¢cGes de trabatho com que se deparam e lidam seus professores
(formagdo inicial e continua, salario, carreira, condigdes fisicas, apoio técnico-pedagdgico,
disponibilidade de carga horaria remunerada para a dedicagdo aos estudos etc.), a estrutura
hierdrquica da administragdo escolar, a homogeneizagdo curricular repleta de
intencionalidades hegemonicas, o conteudo veiculado, a metodologia, o equipamento
adequado ao espaco fisico dos estabelecimentos enfim, todo o processo educativo,
adaptando-se as necessidades e expectativas de cidaddos ameagados de exclusdo, mas que
podem dispor de recursos sociais e politicos para enfrentar as ameagas (Singer, 1996). Nio
me considero ingénua a ponto de acreditar que uma educagfdo mais qualitativa possa curar a
pobreza econdmica, mas acredito que ela podera oferecer estratégias de superagdo de uma
pobreza politica, de uma consciéncia sem malicia, de ampliagdo de motivagdes
mobilizadoras de melhorias socioeconomicas concretas, de vidas de pessoas e de grupos. E
isto, ja serd um grande passo em diregdo a outras perspectivas.

Finalmente, estou ciente de que os aspectos levantados por este estudo nio
constituem conclusdes definitivas, nem se esgotam por si mesmos. S30 apenas provaveis
trithas que se delineiam como caminhos possiveis de serem percorridos na democratizagdo
da escola publica que, pretendo, seja crescentemente de melhor qualidade.

Desse modo, € possivel considerar ter sido, ndo a esperan¢a, mas a incerteza, a
categoria mais constante deste estudo, em todo o seu decorrer: ao aparecer esta categoria,
incessantemente, como uma marca desde o seu inicio (e ndo por acaso), parece ser 0 que se
tem, agora, de mais certo nessa atualidade tdo marcada pelo transitdrio, pelo incompleto,
pelo provisoério; e é visivel como ela aparece na possibilidade de impulsionar ¢ influir em
novas tessituras desses caminhos educativos pelos quais deve continuar fluindo a vida
envolta em novas possibilidades.

Os profissionais da educagdo, até pelas agruras que estdo a passar, ja parecem estar
mais conscientes da urgéncia de repensar o horizonte ético da profissdo-militincia que
escolheram, da importincia de recrudescer na luta individual e coletiva, visando a
ampliagdo de suas possibilidades de desenvolvimento pessoal e profissional. Parecem

vislumbrar que, para isso, faz-se cada vez mais necessario serem mais flexiveis e menos
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dogmaticos, mais atentos € participativos ao acreditar na utopia, sem dispensar, no entanto,
o rigor necessario na constru¢do de qualquer argumentagdo. Cogito isso porque constatei
que sabem, talvez mais do que outros profissionais, que gente nasceu foi pra brilhar, ndo
pra morrer de fome'" - seja de ordem fisica, emocional, afetiva ou intelectual. E gente eles

sdo. E com gente eles diuturnamente, lidam!
6.2 — Sugestdes de temas para novos estudos

Novas proposi¢cdes de temas - envoltas em questdes - surgem deste estudo e
aparecem como sugestdes para outras exploragdes da realidade dos profissionais de
educagdo; elas poderdo servir como sugestdes para acrescentar algo ao ja conhecido,
ampliando as possibilidades desse estudo:

v" Que condig¢des organizacionais, materiais, informativas ¢ humanas poderiam

favorecer a profissionalizacdo docente?

v" Que ingredientes do processo de ensino e aprendizagem levam a promover uma

aprendizagem que mobilize o profissional de educacdo a modificar-se?

v' Quais sio e quais deveriam ser os principais tipos de interveng¢do dos

formadores de professores?

1% VELOSO, Caetano. Gente. Disco 1.Gravadora Phillips. 1994.
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Anexo A

THE WORLD BANK

INTERNATIONAL BANK FOR RECONSTRUCTION AND DEVELOPMENT 1818 H Street, N.W. (202) 477-1234

Washington, D.C. 20433  Cable Address: INTBAFRAD
INTERNATIONAL DEVELOPMENT ASSOCIATION

U.S.A Cable Address: INDEVAS

Humam Resoures Division: Latin America end Caribbenn Region, Coutry Departament 1
DATA: 10-Aug-98 N.° de paginas: 1 Cadigo do Formulario: 1250
PARA: Antdnio Emilio Sendim Marques, Coordenador do Projeto
TELEFONE: Voice: (061)316-2908, Fax: 316-2910

DE: Robin Hom — LCSHD - Task Manager
TELEFONE: Voice: 329-1000; Fax: 329-1010

Projeto: PROJETO NORDESTE (NEBE Il & 1I)

Titulo do TOR: Acompanhamento de Professores.
Numero de TOR:
Data do recebimento do TOR no Banco: 03/08/98
Analise do TOR:

HWON =

TABELA |I: Escopo do TOR

CONTEUDO DO TOR DESCREVE SATISFATORIAMENTE... Sim Néo, veja
anexo

A) ... ajustificativa e objetivos do evento?

B) ...as informacgodes basicas( tipo de evento, data, duragao, no. E perfil dos
participantes, técnico responsavel pela realizagdo do evento, etc.) — Tabela |

C) ... os produtos?

<[ [
Hinn

TABELA llI: Informacgao Basicas

a) Tipo do Evento: Capacidade

b) Data e Local: data ndo definida — Bahia
¢) Duragao:

d) Técnico Responsavel: Wilza Ramos

PARECER DO TOR: hd I Nao Objecdo. Prossiga a proxima etapa.

D Obiecdo. Por Favar, revise e reenvie.

5. Andlise das informagéo adicionais do TOR:
TABELA Ili: ORCAMENTO
a) Valor total previsto no TOR: |R$ 239.796,07 |[USS$
b) AS despesas foram delimitadas razoaveis? a. | v sim b. n&o
¢) Os custos sao considerados razoaveis? a. | v sim b. nao

PARECER DO TOR: NZo Objecio. Prossiga a proxima etapa.

[ ] Obiecgo. Por Favor, revise e reenvie.

COMENTARIOS: Anexados sim: l:l nao:
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Anexo B

ProjetoNordeste
Projeto de Educacgao Basica para o Nordeste — MEC/BIRD

TERMO DE REFERENCIA — CAPACITAGAO DE RECURSOS HUMANOS

1. Sobre o TOR:

1.1.  Cédigo do TOR: l |

1.2. Titulo do Termo de referéncia: |Agdo 01 — Atividade 02 — Capacitagdo de Professores 1.2 a 42 série]

1.3.  N.°do Convénio a que se refere | |

1.4. Nome da Agdo do PTA a que se refere: |Acdo 01 — Capacitagdo de Professores de 12 a 4 série. |

2. Datas

2.1.  Data de envio pelo Estado: 125/05/98 |

2.2. Data de recebimento pela DGPN: | |

Versé&o: l 02 I

3. Exposigdo dos problemas e suas causas:

A Secretaria do Estado da Bahia, dando continuidade ao Programa de Capacitagdo de Professores e
Dirigentes, vem investindo na clientela de 1? a 4? séries, da zona urbana, objetivando corrigir as distorgdes
como altas taxas de reprovagao e evasao escolar e o alto indice de defasagem idade/série.

Esta atividade 2 da agdo 1 complementa o processo de Capacitagdo dos Professores de 1% a 4% série
iniciado no encontro de avaliagdo da atividade 1 desta mesma agdo. Nesta segunda atividade da agdo 1, o
objetivo é atender aos 5.000 professores de 17 a 4 série com formagdo basica em magistério dos 215
municipio ndo contemplados no PTA/97.

Ao final deste programa, o Estado da Bahia devera ter capacitado 60% dos professores de 1 a 4° série do
ensino fundamental da rede publica da zona urbana. Deste universo, participam professores tanto da rede
municipal (de 1% a 4° séries), quanto da rede estadual (de 1° a 2° série), em fungio da implantagéo do Ciclo
de Aprendizagem — CBA.

O curso devera ter a carga horaria de 80 horas, sendo dividido em dois médulos de 40 horas, que

constituem 2 etapas (uma para cada modulo), com o intervalo de 2 a 3 semanas entre si, para que se possa
aplicar, em sala de aula, os conhecimentos adquiridos.
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ProjetoNordeste
Projeto de Educacao Basica para o Nordeste — MEC/BIRD

3. Exposicdo dos problemas e suas causas: (Continuagdo)

Os Dois mddulos ou etapas serdo subdivididos em duas partes cada um. A primeira parte do primeiro
médulo abrangera: os conteudos relacionados a filosofia de trabalho com foco na escola e perfil do publico
alvo, a integragdo na escola (capacitagédo de dirigentes), aspectos fundamentais do CBA, uso e conservagéo
dos materiais de ensino - aprendizagem e metodologias diversificadas. A segunda parte se voltara para o
conteldo curricular da disciplina Lingua Portuguesa (linguagem oral, leitura, escrita e aspectos gramaticais)
e para o planejamento desta disciplina.

O segundo moédulo abarcara, em sua primeira parte, avaliagdo da aplicagdo dos conhecimentos de Lingua
Portuguesa. E, na segunda parte, a abordagem do conteldo de matematica (sistema de numeragao,
fragdes, numeros decimais, medidas, geometria e nogdes basicas de estatistica e probabilidade) e
planejamento de curso de matematica.

Os conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica ndo serdo abordados em sua totalidade. Eles serao
selecionados pelos multiplicadores, durante o planejamento do curso.

Na execugdo do curso, sera entregue a todos os professores a publicagdo — Construindo um Novo
Paradigma, Volume 1 e 2 que abrangem os assuntos que serdo abordados em Lingua Portuguesa e
Matematica, acompanhados de um roteiro para uso deste material. Serdo utilizadas técnicas dinamicas de
ensino, que permitem a participagéo dos referidos professores.

A avaliacdo terd como unica finalidade identificar e realizar corre¢des de distorgdes no entendimento dos
assuntos abordados ao no planejamento da disciplina em pauta. Ela se processara ao final de cada uma das
partes dos moédulos. As estratégias de avaliagdo serdo definidas pelos multiplicadores, quando
planejamento do curso.

Assunto/Tema Norteador:

4.
4.1.  Conteudos Curriculares de 1% a 4° séries [:] 45 Alfabetizagéo
|:l 42 Implantagéo do Ciclo Basico :I 4.6 Valorizagdo da Escola
l:] 4.3 Escola Ativa E 4.7 Classes de Aceleragao
:I 4.4 TV Escola l_——_l 4.8 Livro Didatico
4.9 Outros:
5. Médulos e Clientela
5.1. Mddulos / Etapas 5.2. Publica — alvo por 5.3 Numero de participantes 5.4 n° Turmas
Moédulo/Etapa Estadual Municipal
Médulo | — Capacitagdo | Professores de 1° a 4° 2.000 3.000 220 turmas (02
de Professores de 1% a 4% | séries com formagao em em Feira de
série. magistério — 2° grau Santana, 04 e,
Itabuna, 02 em
Jequié e 01 nos
outros
municipios
5.5 Total Geral 5.000
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ProjetoNordeste
Projeto de Educagao Basica para o Nordeste — MEC/BIRD

6. Obijetivo Geral do Curso:

Ao Final do encontro, o multiplicador devera ser capaz de aplicar de maneira produtiva habilidades e
estratégias desenvolvidas para a capacitagéo de professores de 1° a 4° série.

7. Situacao socio - funcional do ministrante/ multiplicador:
7.1 Quantidade 7.2 Requisitos exigidos
110 ministrantes (01 Formagéo Vinculo Profissional Experiéncia como docente
para cada 02 turmas) Pedagogia com Contrato com a Minimo de 02 anos como
Especializagdo em Universidade Catdlica do | docente
Alfabetizacdo ou Letras | Salvador mediante
convénio SEC/UCSAL

7.3 Formas de Recrutamento:

Os multiplicadores serdo recrutados através de cadastro do Instituto Anisio Teixeira — IAT.

7.4 Forma de selegdo

Analise do desempenho em cursos anteriormente ministrados pelo IAT.
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Anexo C

o GOVERNO DO ESTADO DA BAHIA
| SECRETARIA DA EDUCAGAO
W INSTITUTO ANISIO TEIXEIRA - IAT

INSTRUMENTO DE PESQUISA

OBSERVAGAO DE SALA DE AULA
(INSTRUMENTO 01)

1. DADOS DE IDENTIFICAGAO:

1.1-Observador(a): 1.2 -Data
1.3-Escola:

1.4- Rede:

1.5- Professor(a):
1

1

1

.6- Série: 1.7- Localizagao:

.8- Nimero de Alunos matriculados: Masc. Fem. Total

.9- Nimero de alunos presentes durante a observagio: a) antes do recreio:
b) depois do recreio:

2. TEMPO DE DURAGAO DE AULA E DO RECREIO:

2.1- Horario oficial de inicio: 2.2- Horario real de inicio:
2.3- Horario oficial de término: 2.4- Horario real de término:
2.5- Duragao do recreio / merenda no dia da observacao:

3. INSTALACOES FiSICAS:

3.1- Tamanho da sala em relagdo ao numero de alunos: 1. Peq. / 2. Méd. 3. Grande
3.2- Ventilagdo: 1 — suficiente / 2 — insuficiente

3.3- lluminacéao: 1 — suficiente / 2 — Insuficiente

3.4- Ha carteiras suficientes? 3.5- O tipo de carteira & adequado as
atividades? 3.6- Existem armarios, estantes?
3.7-Quadro de giz?
3.8- Problemas, se houver (armarios, estantes, quadro etc.)

4. ORGANIZAGAO DO ESPAGO FiSICO DA SALA /| MATERIAIS PRESENTES
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4.1- Durante a aula houve mudanc¢as na distribui¢ao fisica das carteiras? Quais?

4.2- Ha materiais em exposicdo na classe? Quais?

4.3- Quais os materiais didaticos presentes a aula?

4.4- Quais os materiais usados durante a aula?

4. DESCRIGCAO DE COMO FORAM REALIZADAS AS ATIVIDADES EM SALA
DE AULA:

5.1- Atividade:
Area(s):
Conteudo(s):

Metodologia:

5.2- Atividade:
Area(s):
Conteudo(s):

Metodologia:

5.3- Atividade:
Area(s):
Conteudo(s):
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Metodologia:

5.4- Atividade:
Area(s):
Conteudo(s):

Metodologia:

5.1- Atividade:
Area(s):
Contetdo(s):

Metodologia:

6. ASPECTOS DE DINAMICA DA AULA:

6.1- O(a) Professor(a) registra o roteiro de trabalho no quadro de giz:
1. Sim /2. Nao/ 3. As vezes

6.2- Como passa para os alunos o que vai ser trabalhado na aula?

6.3- O(a) professor(a) contextualiza a aula a partir de fatos ou exemplo da vida
dele(a) ou dos alunos?
6.3.1- Como?
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6.4- Principal foco do(a) professor(a) durante a aula:
1. Apresentar o contetdo. / 2. Explicar a tarefa e deixar os alunos resoiverem./
3. Problematizar as questbes e instigar os alunos a pensarem, ao mediar o
processo de aprendizagem. [/ 4. Manter a disciplina. [/ 5.
Outros

6.5- O que o(a) docente fez para verificar se os alunos compreenderem o que esta
sendo trabalhado em classe?

1. Faz perguntas. / 2. Faz retomada de tarefas coletivamente. / 3. Olha as
atividades individualmente. 4. Outra forma

6.6- O que o(a) professor(a) faz quando constata que alguém ou a classe esta com
dificuldades para compreender uma idéia ou atividade?

1. Explica novamente da mesma forma. / 2. Explica de outra maneira. / 3. Media a
situacdo mobilizando o(s) aluno(s) a pensarem, refletirem, tirarem conclusdo. /
4.Nao se preocupa com o fato, seguindo adiante. / 5. Nao tem atitude aparente.

6.7- O que o(a) professor(a) faz quando constata que alguém ou a classe
apreendeu e emprega com facilidade algum conceito ou contetido:

1. Elogia e reforca a aquisicdo. / 2. Através de atividades praticas demonstra a
funcionalidade do conhecimento recém adquirido. / 3. Segue adiante sem fazer
comentarios. 4. Nao tem atitude aparente.

6.8- O relacionamento do(a) professor(a) com os alunos:
1. Préximo e afetuoso. / 2. Atencioso, mas distante. / 3. Distante. / 4. Autoritario. /

5. Agressivo.

6.9- No relacionamento com os alunos, o(a) professor(a):
1. Trata a todos da mesma maneira. / 2. Trata algum(uns) de forma diferente.
6.9.1- Como?

6.10- Comentario sobre o trabalho docente realizado:
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5%,/ GOVERNO DO ESTADO DA BAHIA
& ‘ SECRETARIA DA EDUCACAO
K INSTITUTO ANISIO TEIXEIRA - IAT

INSTRUMENTO DE PESQUISA

INSTRUMENTO DE CARACTERIZACAO DA ESCOLA
(INSTRUMENTO 2)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO

1.1-Rede: 1.2- :Municipio:
1.3- Nome da Escola:
1.4- Prédio: 1. Préprio / 2. Alugado. / 3. Conveniado. / 4. Cedido
1.5- A escola é Unidade Executora?

2. ASPECTOS DE ATENDIMENTO

2.1- Séries oferecidas:
2.2- Organizacao do Ensino: 1. Por série / 2. Por ciclo / 3. Por série e ciclo
2.3- Turnos de funcionamento:
2.4- Namero de alunos:
2.5 - Numero total de classes:

3. QUADRO DE PESSOAL

3.1- Numero de fun¢oes docentes em classes de Educagao Infantil:

3.2- Numero de funcoes docentes em classes de Ensino Fundamental - 1°
segmento: 3.3- Em classes de E.F. (2° segmento):
3.4- Numero de fungoes em classes de Ensino Médio:
3.5- Namero de fungoes docentes em Atividades Complementares:
3.6- Numero de fungoes docentes em Atividades de Coordenacao:
5.7- Numero total de professores:

3.8- Diretor(a)- Quantos: 3.9- vice-diretor(a)
3.10- Coordenador(a) 3.11- Funcionarios administrativos:
3.12- Outros:

3.13- Numero total do quadro de pessoal da escola:
4. DADOS SOBRE AS INSTALAGOES FiSICAS DA ESCOLA:

4.1- Numero total de salas: 4.2- Namero total de pavimentos:
4.3- Cobertura (material):
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4.4- Espagcos fisicos existentes:
1. Sala de professores / 2. Diretoria / 3. Biblioteca / 4. Quadra de Esportes. /
5.Refeitorio / 6. Cantina / 7. Laboratério / 8. Sala de Reunido / 9. Cozinha /
10.Patio / 11. Sanitarios / 12. Area Coberta / 13. Outros
4.5- Estado geral de conservacao:
Observacao:

4.6- Namero de sanitarios em condi¢oes de uso:

4.7- lluminacdo: 1. Suficiente em todos os ambientes; 2. Suficiente em
apenas alguns ambientes. 3. Insuficiente.

4.8- 4.8- Ventilacdao: 1. Suficiente em todos os ambientes; 2. Suficiente
em apenas alguns ambientes. 3. Insuficiente

4.9- Condicdes Gerais de higiene: 1. Agua encanada; 2. Torneiras em
funcionamento; 3. Sabdo; 4. Agua potavel em bebedouros; 5. Papel

higiénico;.

4.10-Estado geral da escola quanto a limpeza: 1. Muito bom; 2. Bom; 3. Ruim;
4 Muito ruim.

4.11-Organizagcao do espaco fisico: 1. Muito bom; 2. Bom; 3. Ruim; 4.Muito
ruim.

4.12-A escola necessita de reforma?
13-Em caso positivo, em quais aspectos?

5. DADOS SOBRE EQUIPAMENTOS:

5.1-Equipamentos existentes na escola:

5.2-As carteiras em condi¢cdes de uso sao suficientes para o nimero de alunos?

5.3-Os quadro de g|z em condi¢cées de uso, sdo suficientes para o nimero de
salas?

5.4-Os tipo de cartelras usados s&o adequados para os alunos?

5.5-Ha mesas de trabalho em condi¢cées de uso e em numero suficiente para as
salas de apoio administrativo?

5.6-As carteiras do professor, em condi¢des de uso, sao suficientes para todas as
classes?

5.7- Ha armarios, em condlgoes de uso, para todas as classes? ;

5.8- Ha armarios, em condi¢des de uso, para as demais salas? ;

5.9-O namero de livros didaticos recebido foi suficiente para todos os alunos?

5.10-Ha mesas em condi¢des de uso na biblioteca?
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6. RELAGAO ESCOLA - COMUNIDADE

6.1- A escola possui Conselho Escolar ou equivalente? 6.1.1- Em
caso positivo quem participa do Conselho?

6.2- O Conselho funciona regularmente?
6.3- Qual a periodicidade das reunides?
6.4-As decisdes do Conselho sao postas em pratica com facilidade?

6.5- A Comunidade costuma usar o espago da escola? 6.5.1- Em
caso positivo, para qué?

7. LIVROS DIDATICOS

7.1 O processo de escolha do livro didatico envolveu a quem?

7.2- Os livros recebidos foram os escolhidos pela escola?
7.3- O nimero de livros paradidaticos recebidos atendem a demandada
escola?

8. MERENDA ESCOLAR

8.1 — Existe merendeira na escola 8.1.1 - Em caso negativo,
quem prepara a merenda?

8.2 - A merenda é servida com que periodicidade? 8.2.1-E
suficiente?

8.3 — Quais os tipos de merenda servidos?

8.4 — Os alunos gostam?
8.5 — Que tipo de alimento pedem mais?
8.6 — Os professores alimenta-se também com a merenda dos alunos?

8.7 — O Conselho Escolar fiscaliza a qualidade da merenda servida?
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Anexo E

GOVERNO DO ESTADO DA BAHIA

SECRETARIA DA EDUCAGAO
? INSTITUTO ANISIO TEIXEIRA - IAT

INSTRUMENTO DE PESQUISA

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM ALUNOS
(INSTRUMENTO 3)

1. DADOS DE IDENTIFICAGAO:

1.1 - Escola: Data:

1.2 — Professor(a) :

1.3 — Aluno(a):

1.4 — Série:

1.5 — Turno: 1. Matutino / 2. Vespertino 1.6 — Sexo: 1. Masculino /2. Feminino
1.7 — Idade: 1.8 - Cor: 1. Branca/ 2. Parda / 3. Preta/ 4. Amarela

2. VIDA FAMILIAR:

2.1 - Com quem mora? 2.2 — Com quantas pessoas?

2.3 - Seu paimoraemcasa? ( ) Sim () Nao

24-Suamiaemoraemcasa ?( ) Sim () Nao

2.5 - Sua méae estudou ou estuda? ( ) Sim ( ) Nao

2.6 -Eseupai? () Sim () Nao

2.7 - Quem sustenta a casa?

2.8 — Quantos comodos tem sua casa?

2.9 — Ela tem banheiro? ( )Sim ( )Nao 2.9.1 — Onde fica o banheiro?

2.10 — Ela tem luz elétrica? 1. Sim / 2. Nao

2.11 — Tem agua encanada? 1. Sim 2. Nao

2.12 — Ha livros na sua casa? 1. Sim 2. Ndo Quais?

213 — Harevistas? 1. Sim 2. Ndo / 2.13.1 — Quais?

214 — Alguém lé em casa? 1. Sim 2. Nao 2.14.1 — Quem?

2.15 — Alguém conta histérias? 1. Sim 2. Nao 2.15.1 — Quem?

2.16 — Vocé trabalha em casa? 1. Sim 2. Nao

2.17 — Que tipo de trabalho?

2.18 — Vocé trabalha fora de casa? 1. Sim 2. Nao./ Em caso positivo, qual é
o seu trabalho?

2.19 — Quantas horas vocé trabalha por dia?

2.20 - Vocé tem tempo para brincar?

2.21 — Vocé brinca de qué?

2.22 - Se néo brinca, por qué?
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3. VIDA ESCOLAR

3.1 — O que vocé acha de sua escola?

3.2 - Vocé gosta da escola? 1. Sim 2.Nao 3. Um pouco 4. N&o sabe
3.3 — De que vocé menos gosta na escola?
3.4 — De que vocé mais gosta na escola?
3.5 — O que vocé acha de seu (sua) professor(a)?

3.6 — O que vocé mais gosta em seu(sua) professor(a)?

3.7 - O que vocé menos gosta?

3.8 — O que o professor traz para a classe quando vem dos cursos?

3.9 -Vocé acha que ele(a) modifica seu jeito de ensinar quando vem de
cursos?
Justifique sua resposta:

3.10 - O que vocé mais gosta nas aulas?

3.11 - O que vocé menos gosta?

3.12 - Alguém, na sua casa, ajuda vocé a fazer as tarefas de casa?
3.12.1 - Quem?
3.13 - Vocé faltou a escola no ultimo més? 3.13.1 - Se faltou, qual foi

0 motivo?
3.14 - Vocé ja repetiu o ano alguma vez?
3.15 - Em caso positivo, quantas?
3.16 - Que série(s) repetiu?
3.17 - Por que vocé acha que repetiu o ano?

3.18 - Se vocé pudesse mudar alguma coisa na escola, o que mudaria?
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3.19 - Se vocé pudesse, daria alguma sugestido para seu (sua) professor(a)?
Em caso positivo, qual ou quais?

3.20 - O que vocé gostaria de ver acontecendo em sua classe? ?

3.21 - Gostaria de dizer mais alguma coisa?
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GOVERNO DO ESTADO DA BAHIA
SECRETARIA DA EDUCACAO
INSTITUTO ANISIO TEIXEIRA - IAT

INSTRUMENTO DE PESQUISA

ENTREVISTA COM O(A) PROFESSOR(A)
(INSTRUMENTO 4)

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:

1.1 — Escola: Data:
1.2 — Turma: Professor(a):
1.3 - Sexo: 1.4 - Cor: 1. Branca/ 2. Parda/ 3. Preta /4. Amarela

1.5 — Endereco:

2. DADOS PROFISSIONAIS:

2.1 - Formagao:

2.2 - Série(s) que leciona: 2.3 - Turnos de Trabalho:

2.4 - Outro cargo / fungao na escola: 2.5 - Tempo de Trabalho
como professor(a): 2.6 - Tempo de servico nesta
escola: 2.7 - Jornada Semanal de trabalho:

2.8 - Outra ocupacio fora do magistério? 2.9 - Qual?
2.10 - Quanto tempo semanal vocé dedicaa essa outra

ocupagao?

2.11 - Ela Ihe da uma boa rentabilidade ou apenas compiementa seus ganhos
como professor(a)?

3. VIDA FAMILIAR:

3.1 - Estado civil: 3.2 - Tem filhos? 3.3 - Quantos?

3.4 -Posicao na familia: 1. Provedor; 2. Parceiro(a); 3. Filho(a); 5. Outra

3.5 - Total de moradores no domicilio:

3.6 - Renda familiar aproximada: 1. Até 2 SM; 2. Mais de 2 a 3 SM; 3. Mais de 3
a4 SM; 4. Maisde4 a7 SM; 5. Mais de 7 a 10 SM; 6 . Mais de 10 SM
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4. VIDA SOCIAL:

4.1 - Participa de algum grupo organizado? 4.2 - Em caso positivo,
qual(is):
4.3- Descreva um dia de semana tipico em sua vida:

4.4- Descreva um dia de Domingo ou feriado tipico em sua vida:

4.5 - Como costuma usar seu tempo livre?

4.6- Como se mantém informado?
4.7- Gosta de ler? 4.8 - Em caso positivo, qual o tipo de leitura

preferida?
4.9 - Tem lido livro(s) ligado(s) a Educagao? 4.10 - Qual (ais)?

4.11- Acha interessante lé-los? 4.12 - Justifique sua resposta:

5. VIDA PROFISSIONAL

5.1 - O que o(a) levou a ser professor(a)?

5.2 - Como se sente sendo professor(a)?

5.3 - Como vocé avalia sua condi¢coes de trabalho?

5.4 - Vocé enfrenta dificuldades em sua vida profissional?
5.5 - Em caso positivo, quais?

5.6 - Os pais de seus alunos dao apoio ao seu trabalho
5.7 - Em caso positivo, de que modo?

5.8-Ja realizou, além do atual, algum(uns) cursos(s) de formacéao
profissional desde que comecgou a lecionar? 5.9 - Cite um ou
dois dos mais recentes:

5.10 - Dos cursos que fez, qual o que mais o(a) ajudou no seu trabalho:

5.11 - Justifique sua resposta:
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5.12 - Como vocé avalia sua atuacao profissional?

5.13-Vocé sente que essa atuacao tem melhorado com os cursos de
capacitacio que tem feito?
5.14 - Em caso positivo, de que modo?

5.15 - Esses cursos poderiam ser melhores?
5.16 - Em caso positivo, o que vocé sugere?

5.17 - Vocé utiliza em classe, com seus alunos, o que aprende nos cursos?__
5.18 - Em caso positivo, de que maneira?

5.19 - Este uitimo curso esta a acrescentar algo diferente a sua vida
profissional?

5.20 - Justifique sua resposta:

5.21 - O que achou da modalidade de encontros de 8 horas semanais a cada
semana?

5.22 -Compare-os com os cursos modulares de 40 horas semanais seguidas:

5.23 - O que acha dos textos de estudo que lhe sao entregues?

5.24 - Vocé tem tido condicoes de reservar um tempo diario para estudar?__

5.25 - Em caso positivo, tem estudado o qué?

5.26 - No cotidiano da escola, alguém acompanha de perto a sua aciao?
5.27 - Em caso positivo, quem?
5.28 - Como se da esse acompanhamento?

5.29 - Vocé gostaria que esse acompanhamento fosse feito de outra maneira?

5.30 - Em caso positivo, por qué?

5.31 - Se pudesse, deixaria de lecionar?
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5.32 - Em caso positivo, por qué?

5.33 - Se parasse, o que desejaria fazer profissionalmente?

5.34 - Por qué?

6. ESCOLA / PLANEJAMENTO

6.1 - Existe uma Proposta Pedago6gica em andamento na sua escola?
6.2 - Vocé participou de sua elaboracdo, de aiguma forma?
6.3 = Em caso positivo, como ela esta sendo posta em pratica?

6.4 ~ Sua escola realiza algum planejamento coletivo de trabalho?
6.5 — Em caso positivo, quem participa?
6.6 — Quem coordena o trabalho de planejamento?
6.7 = O que acha de atuar nessa escola?

8.8 — Sua escola enfrenta alguma dificuldade atualmente?
6.9 - Em caso positivo, cite algumas:

6.10 - Considera a repeténcia na sua escola: 1. Muito alta; 2. Alta; 3. Muito
baixa; 4. Baixa; 5. Média; 6. Ndo sabe responder

6.11 =Para vocé quais as principais causas da repeténcia naescola
publica:

8.12 -0 que poderia ser feito para melhorar a questdo da repeténcia na
escola publica?

6.13 - Considera a evas3o na sua escola: 1. Muito alta; 2. Alta; 3. Muito
baixa; 4. Baixa; 5. Média; 6. Ndo sabe responder

6.14 — Para vocé quais as principais causas da evasdo na escola puablica? __

8.15 —~ O que paderia ser feito, na sua opiniao, para reverter tal questao?

7. O TRABALHO NA SALA DE AULA:

7.1 = Vocé costuma fazer planejamento de suas aulas?
7.2 = Em caso positivo, como ¢é feito?
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7.3 = Vocé conta com a parceria de algum colega?
7.4 = Caso positivo, quem?
7.5 - Sua classe recebeu nimero suficiente de livros didaticos?
7.6 — Vocé participou da escolha de tais livros?
7.7 = Em caso positivo, de que modo?

7.8 — A sua classe recebeu os livros escolhidos pelo grupo?
7.9 — Se ndo, a quem atribui o equivoco?

7.10 - Vocé trabalho com livros paradidaticos?
7.11 - Em caso positivo, como e quando trabalha?

7.12-Como vocé organiza comumente sua classe? 1. Emfileiras; 2/Em
circulo; 3. Em semicirculo / 4. Em grupos

7.13 - Costuma mudar a organiza¢ao da sala?

7.14 - Registra um roteiro de trabalho no quadro? 7.15 - Em caso

positivo, desde quando?

7.16 - O que faz quando identifica alunos com dificuldades?

7.17 — E com facilidades? ?
7.18 — Como avalia os seus alunos?-

7.19 — Que instrumentos utiliza para avaliar os seus alunos?

7.20 -Em que se baseia para avaliar seu préoprio rendimento como
professor{a)? ?

7.21 — Seus alunos avaliam seu trabalho?
7.22 — Em caso positivo, de que modo?

7.23 — O que eles costumam dizer? ?

7.24 — Voceé sente que tem meihorado sua atuagao ultimamente?
7.25 — Em caso positivo, a que fator atribui as melhorias?

7.26 - O que acha da merenda servida na escola? ?

7.27 — Quer dizer algo mais? ?
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o GOVERNO DO ESTADO DA BAHIA
}| SECRETARIA DA EDUCAGAO

E K INSTITUTO ANISIO TEIXEIRA - IAT

INSTRUMENTO DE PESQUISA

REFLEXOES SOBRE A TAREFA DOCENTE
(INSTRUMENTO 5)

. Registros de mudancas identificadas na pratica do(a) professor(a) das
intervengoes realizadas:

. Fatores que provavelmente tenham influenciado e contribuiram
significativamente para as mudancas identificadas:

. Destaque dos aspectos mais significativos de sua experiéncia como
pesquisador(a) nos contatos realizados:

. Aspectos que foram identificados como ‘hecessidades prementes de
mudang¢as” no trabalho docente:

. Aspectos que precisam ser mais enfatizados no processo de
acompanhamento e orientagao do trabalho do(a) professor(a):
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6. que precisa ser providenciado para apoiar as mudanc¢as e a meihoria da
pratica docente:
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Anexo H

n/ GOVERNO DO ESTADO DA BAHIA
&y SECRETARIA DA EDUCAGAO
1K INSTITUTO ANISIO TEIXEIRA - IAT

REGISTRO DE ACOMPANHAMENTO DO TRABALHO DOCENTE

(INSTRUMENTO 5)
ESCOLA:
PROFESSOR(A)

Data Alunos Contetidos Areas Metodologia Orientagdes dadas Resultados observados
contato | presentes | Trabslhados | exploradas
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