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RESUMO

A FORMACAO INICIAL EM SERVICO: Lugar de encontro e de (re) significagéo do
ser-saber-fazer de professores.

Esta pesquisa se insere no campo de estudos da formacado de professores e no
contexto das politicas e das praticas e modalidades da formacado superior para
professores em servico no ensino basico, possibilitada pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, n°® 9.394/96. Sua realizagdo tem origem no contexto da
nossa atuagao como docente da Universidade Estadual de Santa Cruz e membro
do processo de elaboragao, implantacdo e acompanhamento do desenvolvimento
curricular do Curso de Pedagogia (2003-2007) do Programa de Formacao de
Professores em atuacdo na Educacdo Basica — PROACAO, ofertado a duzentos
professores da rede municipal de ensino de quatorze municipios da regido sul do
Estado da Bahia. A partir do perfil dos participantes — experiéncia profissional — e das
atividades curriculares desenvolvidas foi estabelecido que o objeto de estudo focasse
as contribuicdes do curso as dimensodes pessoais e profissionais dos professores. A
investigacao— orientada em torno da questdao: Como o processo formativo, proposto
pelo curso de Pedagogia PROACAO-UESC, contribuiu para que os professores, na
condicao de alunos, estabelecessem o encontro e a ressignificacdo da triade ser-
saber-fazer, pessoal e profissional? — teve como objetivo identificar, analisar e explicar,
na perspectiva dos professores, como o curso, na forma do desenvolvimento curricular
favoreceu o alcance dessas contribuicdes. Na perspectiva de responder a questéao,
sob os principios da abordagem da pesquisa qualitativa, de cunho analitico-descritivo
e do referencial tedrico-metodoldgico, o estudo foi realizado com a colaboracao de
cinquenta professores egressos do curso, os quais, ao responderem o instrumento de
pesquisa — questionario semi-estruturado — forneceram informacdes, fundamentais
para a compreensao dos aspectos que constituiram o curso como espacgo de encontro
e de ressignificacao do seu ser-saber-fazer. Os resultados confirmaram a hipotese do
estudo: O processo de elaboragao, o conteudo e a pratica do curriculo do curso de
Pedagogia-PROACAO-UESC, possibilitaram aos professores participantes, o encontro
com o seu ser pessoal e com saber-fazer profissional e, portanto, a ressignificacao
de suas praticas pessoais e profissionais. Ademais, os resultados também apontaram
para o desenvolvimento de um processo formativo correspondente ao que tem
sido defendido pelos pesquisadores da educagao no que concerne a universidade
como locus de exceléncia da formacao de professores para que, na perspectiva da
identidade e do desenvolvimento pessoal e profissional, seja assegurado o preparo
dos profissionais da educacao a partir do reconhecimento e valorizacdo dos seus
saberes, crengas, culturas e valores, tornando-os agentes sociais, dotados de uma
pratica docente reflexiva, critica, inovadora e comprometida com transformacdes de
pessoas, contextos e lugares.



ABSTRACT

This research focuses on teachers’ training and on the context of policies, practices,
and modalities of higher education for in-service primary teachers according to The
Law on Brazilian Education Guidelines and Bases (LDB) 9.394/96. The present study
was carried out within the context of the performance of professors from Santa Cruz
State University (UESC), in the state of Bahia, Brazil, who were also members of the
professional team that worked on the process of development, implementation, and
follow through of the curriculum development of the Pedagogy Course (2003-2007)
of the PROACAO - Program for In-Service Primary Teacher Education - provided for
two hundred public school teachers in fourteen cities in the Southern region of the
state of Bahia. According to the profile of the participants — professional experience —
and the curricular activities developed, the object of study was defined as the course
contributions to the teachers’ personal and professional dimensions. Based on the
following question: “How has the education process proposed by the PROACAO-
UESC Pedagogy Course contributed for the teachers, who became students in the
course, to find the (re) signification of the being-knowing-doing triad both personally
and professionally?”, the goal of this investigation was to indentify, analyze, and
explain, from the teachers’ perspective, how the course, based on the development
of the curriculum, has enabled the teachers to achieve personal and professional
gains. In order to answer such question, considering the principles of a qualitative
research approach and an analytical-descriptive study design based on theoretical
and methodological considerations, this research was conducted with the collaboration
of fifty former professors who answered a semi-structured questionnaire providing
fundamental information to the understanding of some aspects of the course, such as
the place for teachers to find the (re) signification of being-knowing-doing. The findings
confirm the hypothesis of this study: the process of development and the practice and
content of the curriculum of the Pedagogy PROACAO-UESC, enabled the participant
teachers to find their personal being and the professional knowing-doing resignifying
their personal and professional practices. In addition, the results obtained also indicate
the development of an educational process which corresponds to what researchers in
education have been advocating in terms of considering the university as a provider
of excellence in teacher education in order to, from the perspective of the identity
and the personal and professional development, guarantee proper teachers’ education
recognizing and valuing their knowledge, beliefs, culture, and values, and thus making
them social agents with reflexive, critical, and innovative training committed to change
people, contexts, and places.
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INTRODUGAO

A formacao superior de professores para atuar na Educacao Basica
teve inicio neste século como resultado de movimentos sociais, estudos académicos

e agoes dos setores socioecondmicos, os quais, nos ultimos 30 anos passaram a

identifica-la como instrumento-meio para melhoria da qualificacdo dos profissionais,
cujas praticas devem, paulatinamente, interferir nas a¢des educativas, de maneira a
responder pelas transformacgdes sécio-politico-culturais e pelos avangos da ciéncia e
da tecnologia. Desta forma, sob os principios do capitalismo, setores soécio-
econdmicos — nacionais e internacionais — tém envidado esforcos e investimentos
em acbes e politicas destinadas a superacdo dos problemas que
dificultam/inviabilizam o alcance dos seus interesses, como exemplo o preparo de
professores sem a qualidade exigida pelo atual contexto.

No Brasil, o investimento no debate sobre a formagao superior de
professores para o ensino basico, salvaguardada a discussao em outros momentos
da historia, inicia-se nos ultimos anos da década de 1980, e insere-se no bojo das
transformacdes de carater socio-politico-econdmico, anunciadas pelo processo de
redemocratizacdo do pais e da necessidade de superar o visivel fracasso da escola
basica.

Como pais articulado as organizagdes internacionais de financiamento
que apoiam iniciativas que visem o desenvolvimento da ciéncia, cultura e tecnologia
— como UNESCO, Banco Mundial, FMI, PREAL, OCDE, — o Brasil chegou a década
de 1990 com aceleradas mudangas no ambito educacional, as quais foram
fortalecidas e ampliadas com a promulgacédo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, n.9.394/96.

A partir da nova legislagdo, o pais firmou, como os paises anglo-
saxbnicos e europeus, sua atencio e investimentos na/para melhor formagdo do
professor da Educacgao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com o
objetivo de intervir nos processos de oferta dessa formagao.

Com amparo da nova Lei, o Ministério da Educagdo — MEC passou a
estimular o desenvolvimento de programas destinados a elevar a aquisigdo da

formagdo de professores, para todos os niveis de ensino, em cursos de grau
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superior, inclusive a dos professores que estavam em atuacdo, mas, eram
portadores da formacéao realizada em cursos de magistério médio.

Nesse periodo, pos a LDB 9.394/96, a discussao sobre as mudancas
na formacgao de professores e 0s processos para a implantacdo das novas politicas
contou com dois fatores, considerados fundamentais. Primeiro a mobilizacao de
entidades consolidadas como espacos de discussdo sobre a formagdo de
professores como a Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais de
Educacdo — ANFOPE (1983) e a Associagcao Nacional de Pd6s-Graduacgao e
Pesquisa em Educagdo — ANPEd (1976) que, por mais de duas décadas,
através de suas acoes fins, anunciaram a necessidade de melhor qualificacdo dos
professores para todos os niveis de ensino e apontaram a instituicdo de educacao
superior como o locus de competéncia para oferta dessa formacao.

O segundo fator é atribuido a significativa produgcdo académico-
cientifica, nacional e internacional, socializada junto aos segmentos do sistema
politico-educacional, a qual assumiu o papel de orientar a proposicdo de uma
formacgao diferenciada técnico-profissionalizante e, em seu lugar, preconizaram a
formacgao de profissionais como agentes sociais, com capacidades de corresponder,
com suas agodes, as atuais necessidades da educacéo e dos educandos.

A reunido desses dois fatores — mobilizacdo de entidades
representativas e conhecimento académico-cientifico — terminou por favorecer a
elaboragao de novas politicas publicas e, consequentemente, programas, projetos e
curriculos de formagao voltados para a preparacdo de professores com perfil
diferenciado da formacédo até entdo exercida, caracterizada pelo academicismo,
tecnicismo e, também, conteudista. O perfil do novo professor passou a ser
defendido como o de agente social, conforme discutiram Garcia (1999), Mizukami
(1996; 2002); Pimenta (1999; 2006); Gadotti (1998); Zeichner (1995; 2000; 2009).

Como agente social, o professor passou a ser concebido como
profissional comprometido com o desenvolvimento de uma pratica educativa
embasada nos principios da cidadania, da emacipacdo e da preparagao das
criangas, jovens e adultos para enfrentamento critico dos desafios impostos pelos
avancos e transformacdes do mundo contemporaneo.

A concepgao do professor como agente social passou a exigir que
tanto a sua formacédo como a sua pratica ocorressem de modo a estabelecer, com o

mundo do trabalho, relagdes construtivas e significativas, advindas nao apenas do
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processo de construcdo do conhecimento, mas de atitudes reflexivas sobre dois
aspectos fundamentais desse processo formativo. Um dos aspectos tem relagcao
com a pessoa que se pretende professor, enquanto portadora de historia de vida
singular e plural, marcada por culturas, vivéncias, crengas, valores, experiéncias e
possibilidades. O outro é relacionado com a profissdo-professor enquanto acao
social, que demanda a construgdo e sistematizagdo de saberes e de praticas
construtoras, intencionais e comprometidas com a transformacgao social dos sujeitos
e do contexto vivido.

Com esses registros, afirmamos que o século XXI| se insurge com o
foco na formacao dos professores brasileiros para o ensino basico e, mais
especificamente, dentro das caracteristicas do professor polivalente, a formacao dos
professores da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, a qual
ganhou centralidade nas politicas publicas, na ampliagado da produgao académica e
nos investimentos soécio-politico-econdmico. Neste sentido, também a figura do
professor ganhou centralidade e, segundo o educador portugués Anténio Novoa
(2007), também ganhou o seu regresso ao debate e as preocupagdes sociais e
politicas. Embasados na Histéria da Educacdo, no Brasil, devido as poucas
atencgdes voltadas a formacao dos profissionais da educagao, ndo temos o regresso
dos professores, mas o ingresso em um novo tempo, pensamento e cultura
educacional, nos quais se insere a vida pessoal e desenvolvimento profissional dos
docentes.

Munidos do novo pensamento, politicas e investimentos na formacéao
de professores para ensino dos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental,
configuramos o cenario eleito como pano de fundo deste estudo, situado em um
curso de formagao de nivel superior para professores em exercicio profissional. O
curso foi ofertado por uma instituicao publica, no periodo de 2003-2007, em parceria
com municipios da regao sul do Estado da Bahia.

A opcgédo pelo estudo é justificada como decorrente do contexto
anteriormente citado e, também da minha trajetéria de vida pessoal e profissional,
construida nos desafios e no entrelacamendo das experiéncias de uma vida
instavel, mutavel, inventiva e ciclica, marcada por minha condi¢gdao de mulher, filha,
irma, estudante, leitora, amiga, nora, esposa, mae, professora, orientadora,
supervisora, diretora, gerente e sempre, para sempre, aprendiz.Todas essas marcas

podem ser traduzidas nas mulltiplas cores de uma grande aquarela. Cores que, ao
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chegarem a tela da existéncia e da convivéncia, uma ou outra, ainda que mais
evidenciada, carrega consigo um pouco ou o muito das demais. Todas se fazem
presentes! Sob todas marcas, ocorreu o nosso envolvimento com o curso de
Pedagogia do Programa de Formacédo de Professores em atuagdo na Educagéo
Basica — PROACAO da Universidade Estadual — UESC, especialmente com os 200
professores com o quais assumi o compromisso de sistematizar e socializar a
fundante experiéncia vivida por todos eles e por todos os que com eles tiveram o
prazer da convivéncia, do ensino e da aprendizagem.

Com base nos aspectos legais e nas novas concepgdes de formagao
de professores produzidas por Garcia (1992), Zeichner (1995; 2000), Mizukami
(1996; 2002), Novoa (1999; 2000), Goodson (1999), Sacristan (2000), Tardif (2002)
e outras autoridades académcias, o curso foi estruturado de maneira a respeitar,
valorizar e contribuir para as mudancgas, ndo somente na pratica docente exercida
por esses professores, como, também, em suas praticas pessoais, tomadas como
fundamentais para o exercicio da docéncia em seus espacos e contextos de atuagao

Como membro do processo de elaboracdo da proposta do curso,
Pedagogia-PROACAO, entendo que este poderia ser ofertado nos moldes dos
cursos ftradicionalmente desenvolvidos pela instituicdo que os promove. Seria
necessario outro formato de desenvolvimento curricular, mediante o qual a titulagcao
superior fosse compreendiada como dever do Estado e direito do professor. Para
tanto, o curso deveria levar os professores a compreenderem 0O ingresso na
universidade nao apenas como exigéncia legal, mas como oportunidade de, na
academia, encontrar ou reencontrar a inteireza do ser pessoa-profissional, aqui
entendida de forma resumida como o entrelacamento entre o ser-saber-fazer dos
professores.

Dessa forma, ocorreria, entdo — no encontro entre professores-
formadores e os professores do Ensino Fundamental, um didlogo construtivo,
reflexivo marcado pela interacdo “mutua” (CANDAU, 2002), na qual, de forma
colaborativa, juntos investigariam e analisariam criticamente as préprias agdes
pessoais e profissionais e, de forma autbnoma, adquiriiam referenciais para,
permanentemente, reconstruirem suas identidades pessoais e profissionais.

Alicercado no pensamento do filésofo Sarte — o importante ndo é o
que fizeram de nés, mas o que noés proprios faremos com aquilo que fizeram de nés

— e guiada pelo propodsito de responder a questdao: Como o processo formativo,
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proposto pelo curso de Pedagogia PROACAO-UESC, contribuiu para que oS
professores, na condicdo de alunos, estabelecessem o encontro e a ressignificacéo
da triade ser-saber-fazer, pessoal e profissional? — esta tese suscitou investigar, na
perspectiva dos professores egressos do curso, como este, na forma do
desenvolvimento curricular, contribuiu para mudancgas e ressignificagdes no seu ser
pessoal e profissional.

Para responder a essas proposigdes, sob a abordagem da pesquisa
qualitativa de cunho descritivo-interpretativo, com a participacdo de 50 professores,
investigamos: i) as percepgdes sobre si, antes e depois do curso; ii) a compreensao
da formacao superior), jii) as disciplinas do curso que contribuiram para os aspectos
pessoais e profissionais; iv) o papel do estagio e das atividades de formagdo em
servigo; e v) as mudangas conceituais e atitudinais relacionadas aos aspectos
pessoais e profissionais.

A escolha da metodologia esta diretamente relacionada ao objeto de
estudo — formacgao superior em servico — com o propdésito de possibilitar a discussao
dos dados, em sua maioria fornecidos de forma subjetiva, como tradugdo dos
sentimentos construidos pelos professores da pesquisa, mediante as experiéncias,
vivéncias e aprendizagens pessoais e profissionais, as quais foram submetidos no
universo das acdes e relagdes proporcionadas pela formagao universitaria.

Assim, esta tese, ao ocupar-se da discussao sobre as contribuicdes da
formacdo em servico as dimensdes pessoais e profissionais dos professores
encontra justificativa para a denominagéo como tese por preencher os trés requisitos
exigidos de originalidade, importancia e viabilidade: original por ndo haver trabalho
similar; importante por constituir um estudo, cujos resultados trardo contribuigdes
que indicam a necessidade dos processos formativos para os professores
reconhecerem, valorizarem e articularem as dimensaoes pessoais as dimensdes
profissionais, especialmente a formacao de professores para o ensino da Educacéao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, quando considerei o estagio de
desenvolvimento humano da maioria da populagdo atendida; viavel pelas
possibilidades concretas de sua realizacdo e contribuicbes as discussdes e
processos de formagao — inicial e continuada de professores.

Como convite a leitura dos resultados da pesquisa, apresento a

estrutura da tese, organizada em cinco capitulos interrelacionados.
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O primeiro capitulo apresenta a nossa trajetéria de vida com énfase no
desenvolvimento profissional, justificando a producao deste estudo, como resultado
das experiéncias vividas na troca, na inquietagcao e no desejo de contribuir com as
mudangas nos diferentes contextos de trabalho que nos foram e tém sido
possibilitados.

No segundo capitulo, recupero aspectos/marcos da historia da
formacéo de professores, para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Como ponto
de corte para as discussdes, elegi o periodo correspondente de 1930 aos anos de
1990. Enfatizei o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo (Educagdo Nova), como
momento e respectivo documento — A reconstrugdo Educacional do Brasil: ao povo
e ao governo - a iniciar as discussdes e investimentos para a ocorréncia da
formagao superior para os professores do ensino basico e a atual Lei Magna da
Educacao, 9394/96, como ato a garantir a concretizagao dessa formagao.

O terceiro capitulo discute o conhecimento tedrico-metodoldégico que
embasa a realizagdo do estudo que, nos ultimos 20 anos tem contribuido para a
formulacdo de novas concepcdes e praticas de formacdo de professores. A
discussao se realiza com o apoio de autores nacionais e intenarxionais, cuja
producao académica gravita em torno da formacgao dos profissionais de educagao
como agentes sociais e, portanto, carentes de qualificagdo continua e de qualidade,
com condicdes de exercer a profissdo mediante a pratica da reflexdo, da inovagao e
da construgdo de conhecimentos que os torne, progressivamente, compromentidos
com o seu desenvolvimento pessoal e profissional, bem como de seus educandos.

A apresentacdo da abordadem da pesquisa — qualitativa — o percurso
metodoldgico, os participantes do estudo, o instrumento de coleta e a descrigédo e
analise dos dados compdem o quarto capitulo. Neste, por considerar necessario,
também, apresentamos o perfil dos 50 professores que participaram da pesquisa
mediante o fornecimento de resposta/relatos escritos, pertinentes ao objeto de
investigacao.

No quinto e ultimo capitulo - Formacgao inicial em servigo: o encontro e a
(re) significacdo do ser-saber-fazer dos professores — sob a orientagao da
questao de pesquisa, objetivos e apoio do referenciais teérico-metodolégico,
apresento, na perspectiva dos professores participantes, as contribui¢goes
proporcionadas pelo curso Pedagogia-PROAGAO as suas dimensdes pessoais

e profissionais.
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A tese é finalizada com as Consideragbes Finais, na qual me ocupo de
apresentar as contribuicbes da realizacdo deste estudo para sua pesquisadora e
autora e para os processos de formacao, inicial ou continuada, para professores,
nas modalidades a distancia, presencial ou em outras, futuramente validadas e
social e institucionalmente aceitas. Reafirmei a formacao de professores em curso
superior, realizados essencialmente por intituicdes universitarias, com possibilidades
de uma formagéo que preze pela construgéo, investigagcéo, divulgacao e utilizagéo
do conhecimento académico como instrumento-meio para que os professores sejam
social e politicamente reconhecidos e tratados como agentes sociais, dotados de
pessoalidade e profissionalidade. Encerro com o apontamento de sugestbes para
possiveis novos trabalhos referentes aos processos de formacgao inicial e continuada

de professores para o ensino basico.
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CAPITULO 1

DO MEU SER, SABER E FAZER AO OBJETO DE PESQUISA

Nada a temer sendo o correr da luta
Nada a fazer sendo esquecer o medo
Abrir o peito a forga, numa procura.
Fugir as armadilhas da mata escura
Longe se vai

Sonhando demais

Mas onde se chega assim

Vou descobrir

0 que me faz sentir

Eu, cacador de mim.

(Milton Nascimento)

Por reconhecer existir intrinseca relagado entre o pesquisador e o0 seu
objeto de estudo, geralmente configurado por suas experiéncias, aprendizagens,
relagdes, crencas e inquietacdes, inicio a construgcdo desta tese relatando fatos,
histérias € memoérias da minha trajetéria no campo da educacdo, referente a
formacgao, atuacado e desenvolvimento profissional. Este relato, ndo tem o intuito de
constituir uma narrativa da minha histéria de vida, mesmo porque a sua composi¢cao
nao seria desta forma; a proposta € possibilitar, aos que se dedicarem a sua leitura,
compreendé-lo como resultante de um percurso de vida e de trabalho construido de
diferentes formas e em diferentes épocas a partir das relagdes, dos olhares e das
experiéncias vividas como pessoa, aluna, professora, orientadora, pesquisadora e,
em especial, pela permanente crengca na educagao, na escola e na universidade
publicas como espacos de possibilidades e de transformagdes de pessoas e

contextos.

1.1 Primeiras referéncias

Nascida em 1961', em uma fazenda agropecuaria do sul da Bahia,

administrada por meu pai. Filha de pais humildes e de pouca escolaridade — a

' Década de profundas mudancgas politico-econémicas no Brasil, na qual aconteceu o fato que marca
a nossa histéria, o Golpe Militar de 1964. No que tange ao campo da educagao foi dado inicio a
ampliacdo do atendimento a educacdo bdasica e ao ensino tecnicista. Foram promulgadas leis
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terceira de sete irmaos, nesse lugar, vivi até os sete anos de idade. Por necessidade
e desejo de ver os filhos na escola, meu pai nos transferiu para a cidade de Itabuna-
BAZ. Com meus irmdos mais velhos, aos sete/oito anos, iniciei os primeiros estudos
com uma senhora, provavelmente professora leiga, que ministrava aulas em uma
sala de sua prépria casa. Com pouco mais de um ano, ja fascinada pela escrita e
leitura das primeiras letras do alfabeto e dos numeros, como tantos outros
nordestinos, meu pai, esperangoso e imbuido do “espirito de cigano”, pediu
demissdo da fazenda e, por um bom tempo, nos tornamos némades em alguns
estados e cidades brasileiras.

Sem condigdes econdmico-financeiras e sem perfil profissional para
responder as exigéncias e aos desafios das grandes cidades, meu pai

decidiu/precisou retornar para Itabuna, cidade na qual fixamos residéncia.
1.1.2 O despertar para a presenga do ser e fazer do professor

Em 1970, meus pais, sem preocupacdo com o periodo de retorno a
cidade de origem, logo apds inicio do ano letivo, me tiraram da escola em — Séo
José dos Campos — SP. Em Itabuna-BA, somente depois de muitas idas e vindas a
uma escola publica, minha mé&e conseguiu matricular os trés filhos mais velhos, os
quais foram submetidos a testes para verificar em qual série poderiam ingressar. Eu
fui para a 22 série, na qual tive o prazer de ser aluna da professora Maria da Paz
com a qual cursei até a 42 série. Dessa professora, guardo as melhores lembrancgas
da relagdo professor-aluno; a dogura, as exigéncias, as atitudes de incentivo e

especialmente da protegédo aos alunos para evitar os castigos da feroz diretora. Pelo

educacionais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional de n° 4.025/1961; a Lei n°
5.540/1968, que fixou normas e reformulou o ensino superior e os pareceres 251 e 252/1969, que
reformularam os curriculos dos cursos de Pedagogia. Nesse periodo, o cenario da educagao
brasileira se caracterizava por acordos americano-brasileiros, firmados com a intencionalidade de
qualificar mao de obra a atender ao acelerado desenvolvimento econdmico da época. Esse cenario
contribuiu para o acesso da classe popular a escola.

2 Vizinha a cidade de llhéus, a cidade de Itabuna, na década de 1960, gozava de desenvolvimento
promovido pelo cultivo e comercializagao nacional e internacional do cacau. Foi o periodo dos anos
dourados da regido cacaueira — fortemente retratada nos romances do escritor Jorge Amado.
Comandada pelos coronéis do cacau, apesar de rica a cidade se caracterizava por dois cenarios —
rigueza de poucos e pobreza de muitos. Desprovida de escolas e instituicbes superiores, a educagao
era precaria, promovida por instituicdes confessionais e poucas escolas publicas. Com a identificagdo
do fungo, vassoura-de-bruxa na agricultura cacaueira, trouxe prejuizos para os agricultores, digam-se
coronéis do cacau e os impactos repercutiram na sociedade itabunense, ampliando a pobreza e o
baixo desenvolvimento da sociocultural da regido, repercutidos nos atuais dias. Hoje, um dos
referenciais da cidade é a Universidade Estadual de Santa Cruz-UESC, com a oferta de 22 cursos de
Bacharelado e 11 de Licenciatura.
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contato irregular com as professoras anteriores, por questdao de senso de justica e
de reconhecimento, dedico a professora Maria da Paz a descoberta da presenca do
ser professor em minha vida.

Nesse periodo, para facilitar meu acesso a escola, no decorrer da
semana eu ficava menos em nossa casa e mais na casa dos meus padrinhos. A filha
deles, minha prima Maria José, era professora de Histéria e Geografia de 5% a 82
séries. Por ela, fui muito estimulada para os estudos, mais que isso, eu tive a
oportunidade de conviver com uma professora preocupada com o desempenho de
seus alunos. Ficava encantada ao observa-la corrigir provas, organizar aulas e
adorava ouvi-la contar as situagdes vivenciadas em sala de aula com os alunos.
Passei a desejar ser sua aluna e, para o futuro, sonhava fazer o que ela fazia.

Hoje tenho convicgdo de haver encontrado nas Professoras Maria da
Paz e Maria José a referéncia inicial da profissdo de professora

Ja na vigéncia da Lei de Reforma do Ensino de 1° e 2° graus, n°.
5692/71°, conclui a 42 série e ndo precisei cursar o 5° ano, nem prestar o que, a
época, era denominado Exame de Admiss&o do Ginasio* (vestibular); ingressei na 52
série do entdo Ensino Fundamental Il de oito anos.

Cursei da 5% a 82 séries em uma mesma escola publica. Bem diferente
da maioria dos adolescentes de hoje, cursei todas as séries sem maiores
preocupacdes, simplesmente estudei e — além dos conhecimentos adquiridos nos
livros didaticos e conhecimentos transmitidos pelos diferentes professores —
desfrutei da saudavel convivéncia com os colegas, com os quais aprendi e troquei
0s conhecimentos da vida, muitos nem sempre abordados na escola e quase
sempre proibidos no ambiente familiar.

Com o Ensino Fundamental concluido, em 1978, enfrentei a dificuldade
para encontrar vaga na escola publica e ingressar no ensino médio. A época,

favorecida por melhores condicbes econbmicas da familia, cursei o ensino de 2°

® Lei que organizou e direcionou a educacgédo fundamental e média em todo o periodo da ditadura
militar. Sua caracteristica maior foi a introducao do carater profissionalizante na educagao, com vistas
ao preparo de méo de obra qualificada, para atendimento ao desenvolvimento industrial. Os cursos
denominados colegiais foram chamados de 2° grau com habilitagéo técnica em diferentes areas. O
Curso Normal, até entao responsavel pela formacdo de professores para os anos iniciais, passou a
ser denominado Curso de magistério para o ensino de 12 a 42 séries, transformando-se, entdo, em
um curso técnico.

* Criado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°® 4.024/ 61, conforme Art. 36. “O
ingresso na primeira série do ciclo de ensino médio, depende da aprovagdo em exame de admisséo,
em que figue demonstrada satisfatéria educagao primaria.”
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grau (1978-1980) em uma escola confessional, administrada pelas Irmas
Franciscanas da Imaculada Concei¢cdo, denominada Colégio Ag¢ao Fraternal de
Itabuna — AFI, na qual realizei o curso Técnico em Laboratério de Analises Clinicas.
Todo o curso foi realizado sem a atual pressdo para realizacdo do vestibular e
escolha profissional. Como nas séries anteriores, estudei e fui feliz!

Mesmo sem contar com incentivo dos meus pais, que nao
apresentavam preparo suficiente para compreender a necessidade para que eu
continuasse meus estudos, o0 amadurecimento pessoal e o partilhar das expectativas

futuras com os colegas, criaram em mim o desejo de ingressar no ensino superior.

11.3 Em busca de uma profissao

Desprovida das condi¢cbes necessarias para continuar os estudos fora
do local de residéncia e na area do ensino médio, em 1981, prestei vestibular e
logrei aprovagao para o curso de Economia na unica instituicdo, a época, de ensino
superior da regido sul da Bahia, denominada Federagdo das Escolas Superiores de
ltabuna e Ilhéus - FESPI°, hoje Universidade Estadual de Santa Cruz - UESC®.
Cursei um ano de Economia e logo entendi, mediante a realidade socioeconémica
local, que ndo encontraria campo de trabalho.

Nessa ocasido, considerei a area de educacdo como possibilidade
imediata de trabalho e, orientada por minha prima, a professora de Histéria e
Geografia, matriculei-me em disciplinas ofertadas em curso de férias e, no ano
seguinte, ingressei no segundo ano do curso Pedagogia.

Uma vez definida a profissdo de professora, tive a primeira experiéncia
de magistério no terceiro ano do curso de Pedagogia ao assumir a substituicao de
uma professora, em uma escola publica na classe de Educacdo de Jovens e
Adultos, turno noturno. Deparei-me entdo, sem o devido preparo, com o desafio de
ensinar a mais de 40 jovens e adultos — muitos com idade para serem meus pais —
reunidos em uma classe multisseriada. Nesse ano, passei pela dor de perder a
grande referéncia da minha vida — minha mae — e precisei assumir com meu pai a

responsabilidade de auxiliar na orientacdo e nos cuidados dos irm&os mais novos.

® Criada em 1972, através da unido da Faculdade de Direito de llhéus e da Faculdade de Filosofia de
Ciéncias Econdémicas de Itabuna.

® Assim passou a ser denominada ao se tornar instituicdo publica pela Lei 6.344 de 06 de dezembro
de 1991.
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A falta de preparo e conhecimentos necessarios para trabalhar com
jovens e adultos foi compensada pela empolgacao de ser professora e possuir um
trabalho. Dediquei-me a ensinar de maneira a atender aos desejos dos alunos.
Reconhego agora que, naquele instante, a maioria precisava muito mais do que lhes
ofertei como conhecimento, mas, reconhego também, que com aquele meu jeito de
ser e agir, diferente do que eles estavam acostumados, |hes ofertei possibilidades
para outros conhecimentos, muito uteis para a vida. Somente hoje é que percebo ter
sido naquele espago — recheado de sonhos, saberes, dores, experiéncias,
solidariedade, cansacos, morte e vida — que encontrei os alicerces para a
construcao da relagao professor-aluno e que achei, para sempre, a confirmagao da
minha crenga na escola e na universidade como espagos de possibilidades e de
transformacgdes de pessoas e de contextos. Acredito que ali ficou evidente, se néo a
minha vocacao, pelo menos o compromisso com a profissdo escolhida e, de certa
forma, o inicio da compreensao sobre a importancia da pesquisa e da reflexao da
propria pratica.

Quase dois anos depois que eu assumira a substituicdo, a professora
retornou e, além de desempregada, também fui destituida da alegria de ver o
crescimento dos alunos e a saida de muitos para séries mais adiantadas. De
professora novata, como fui inicialmente identificada pelos colegas, ao deixar a
escola tinha denominagdo de Rose (apelido que ganhei nessa experiéncia), a
professora que conseguiu 0 sucesso de muitos alunos que se encontravam em
situagdo de fracasso escolar. Esse apelido eu o adotei, quase inconscientemente,
mas € provavel que eu o tenha aceitado por ter sido essa uma fase muito importante
na minha vida pessoal e profissional.

Como eu precisava trabalhar para me manter e auxiliar nas despesas
de casa, em 1983, com o auxilio de um professor da faculdade, também diretor de
escola publica de uma cidade vizinha, fui lecionar em turmas do curso de magistério,
turno noturno. Esse trabalho durou apenas um ano; mas, apesar do pouco tempo, foi
também outra experiéncia marcante que me levou a reflexbes importantes,
representadas pela descoberta do distanciamento entre o aprendido na universidade
e 0 ensinado nos espacos da pratica desse aprendizado.

Como atividade comumente esperada por todos os alunos dos cursos
de licenciatura, em uma escola de ensino fundamental e médio, realizei o estagio

das Matérias Pedagogicas na disciplina Psicologia da Aprendizagem e o da
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habilitacdo em Orientagcdo Educacional. Em ambos os estagios, no que se refere ao
espaco de formacgao, senti o sabor e o dissabor de desenvolver uma acao de
tamanha responsabilidade sem as necessarias assisténcia e orientagdes.

O estagio em Psicologia foi desenvolvido por aproximadamente, 45
dias, em uma unidade didatica para o qual contei com o apoio e atencdo da
professora regente. A partir de uma lista de conteudos e com as poucas
experiéncias de ensino construidas nas vivéncias profissionais anteriormente
citadas, organizei-me tal como em um ritual: planejamento de aulas, selegado de
técnicas para dinamizar as referidas aulas e preparacado de atividades avaliativas.
Assim, pude desenvolver um estagio’ sem problemas, baseado no bom
relacionamento com as mais de 45 alunas do 2° ano do curso de magistério medio.

O estagio em Orientagdo Educacional foi tranquilo. Durante 180 horas,
convivi com o grupo do Servigo de Orientagdo Educacional - SOE. A fungdo maior
desse setor estava voltada para o atendimento aqueles alunos — e respectivos pais —
que tivessem problemas de indisciplina e notas abaixo da média, realizagcdo de
reunido de pais e o conselho de classe realizado ao final de cada unidade didatica.

Com o bom acolhimento e a supervisdo das orientadoras da escola,
aléem de cumprir as determinagdes do estagio, também participei, ativamente, de
muitas das funcdes por elas desenvolvidas.

Ao rememorar sentimentos e vivéncias proporcionados pelos estagios,
recordo momentos que oscilam entre ansiedades, angustias, insegurangas, desejos,
amizades e aprendizagens e me deparo também com os muitos e diferentes
questionamentos levados a efeito no siléncio das minhas reflexdes. Isto porque,
quando dos acontecimentos, em nome da ética e do respeito ao lugar — e escola e
aos seus profissionais, eu fora limitada de perguntas, discussdes e de expressar ou
registrar no relatério de estagio muitas das observagdes e reflexdes realizadas. Hoje

nao critico o silenciamento dos questionamentos, entendo que o distanciamento

’ Realizado em 1984, periodo em que as politicas publicas e educacionais se firmavam pela defesa
da expansédo do publico ensino para todos; os cursos de magistérios ndo s6 se expandiram pelo pais,
como passaram a ser considerados eminentemente femininos, procurados, em sua maioria, por
mulheres e jovens da classe popular, as quais viam no curso a possibilidade de dividir as obrigagbes
femininas como a pratica profissional e também, contribuir com as responsabilidades familiares, uma
vez que a crise econdmica, ndo mais garantia que o homem assumisse integralmente a familia
(WERLE, 2005); (CHAMON, 2006).
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entre a agéncia de formacdo e a escola basica® ndo permitiam criticas dos que
apenas utilizavam o espaco dessa escola para referendar a formagao pratica. Sem
maiores fundamentos e orientagdes para nos conduzirmos no estagio, restava-nos o
cumprimento dos aspectos legais, instrucionais e institucionais — passaporte - para
obtencao do diploma.

Conclui o curso de Pedagogia em 1984° o qual me conferiu a
habilitagdo para o ensino de matérias pedagogicas no curso meédio e exercicio da

orientacdo educacional nas escolas fundamental e média.

114 Em atuagdo, o encontro com a escola e o (des)encontro com a

formacgao

Poucos meses apos a conclusao do curso (1985), por recomendacéao
da professora-regente da disciplina Psicologia da Aprendizagem, fui convidada, pela
direcdo da escola na qual estagiara — a assumir o lugar da referida professora, que
solicitara demissao da rede de ensino municipal. Imensamente feliz, aceitei o convite
e, claro, fui oficialmente contratada'® e, pela primeira vez, tive a carteira de trabalho
assinada. Mais que o fato em si do emprego e do contrato, 0 que mais me deu
alegrias foi o fato de ter ingressado no campo da profissdo escolhida — professora.

Ao retornar a escola, ndo mais como estagiaria e sim como professora,
cheguei imbuida do sentimento da conquista do meu lugar, da minha profissdo e da
possibilidade de realizar muitas das atividades propostas, discutidas e idealizadas
no processo de formacdo. Como muitos egressos da universidade, tenho esse
momento de estagio e os elementos que o compdéem como inesqueciveis em minha
vida e em minhas memoarias.

Ao adentrar a escola como professora, logo percebi a diferenga — agora

nao mais me dirigia para uma sala especifica; — precisava passar pela sala dos

® As causas e consequéncias do distanciamento entre a agéncia formadora e a escola basica tém
sido ampla e profundamente discutidas nos trabalhos Zeichner (1993; 1995; 2000; 2009; 2010).

® Nesse periodo a sociedade civil organizada ja se mobilizava a favor do processo de democratizagcéo
social, da escola publica de qualidade para todos, da valorizagdo dos profissionais de educacéo etc.
Muito foram os movimentos grevistas a favor de um novo cenario soécio-politico-brasileiro, como
exemplo o movimento Diretas ja. No que reporta ao curso de Pedagogia, a discussdo era orientada
pela ANFOPE na defesa de extingdo das habilitagdes do curso desenvolvido sob soélida formagao
tedrico-pratica, cuja base formativa deveria ser a docéncia, evitando a fragmentagao da formacao e
da pratica pedagogica.

' Com a aprovagao do plano de cargos e salarios da categoria, anos depois, passei para o quadro
efetivo da categoria.
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professores para pegar os diarios de classe e esperar o toque — ensurdecedor — da
sineta. Com o pensamento que estava ali para dar continuidade ao estagio, fui
reconhecida e cumprimentada por alguns professores do curso de magisteério; outros
me viram, mas ndo se manifestaram. Naquela sala pequena para acolher o grande
numero de professores, observei que eles chegavam agitados e avidos por falar
sobre varios assuntos. Como “uma estranha no ninho”, senti medo e inseguranca e
tive impetos de sair a procura da sala de aula. Com o toque da sineta fui despertada
pela expressao da vice-diretora: Vamos pessoal! Nao ouviram a sineta? Esperei que
todos saissem da sala para me dirigir a vice-diretora. Apresentei-me e expliquei o
motivo da minha presenca na escola. Da vice-diretora, recebi as boas vindas, os
diarios, os horarios das aulas e as orientacdes para o acesso as salas de aula.

Passados os primeiros contatos e impactos, na mesma semana, tive a
oportunidade de participar da reunido da escola, coordenada pela supervisora'’
geral. A reunido ocorria quinzenalmente e, dentre outros, tinha por objetivo passar
informagdes gerais, planejamento de unidades, determinagbes da Secretaria de
Educacgao etc. Naquela data, a reunido tinha como ponto de pauta o encerramento
da Il Unidade, o planejamento da Ill Unidade e o calendario do conselho de classe.
Os professores ouviram atentamente a supervisora. No decorrer dessa reuniao, fui
apresentada como a mais nova professora do curso de magistério, fiquei em pé e,
de muitos dos presentes, ouvi 0 sussurro: seja bem-vinda!

Ao término da reunido, de alguns professores, ouvi criticas a pratica do
conselho de classe, algumas sobre a omissao da escola no trato com os alunos que
nao “querem nada”. Fui para casa a pensar em tudo o que percebi e ouvi. Agora
penso, também, em tudo o que senti e vivi em apenas uma semana na escola e
encontro o inicio da minha trajetéria profissional. Daquele instante em diante, passei
a analisar o significado da escola, ndo a escola com seu nome e enderego, mas, a
escola com a complexidade, dindmica e culturas advindas de relacbes e acodes
pessoais e profissionais, atos sociais, politicos e pedagdgicos e tudo mais que a faz

existir.

" As mudangas propostas pela ANFOPE ou realizadas por organismos governamentais ou agéncias
para os curriculos dos cursos de Pedagogia ndo ocorreram de modo e tempo iguais nos Estados da
Federacdo. No caso do municipio de ltabuna, a transformagédo das fungbes dos especialistas em
coordenacdo pedagogica somente ocorreu com o0 novo plano de cargos e salarios, em execugao na
década de 1990. Anterior a este periodo, a maioria das escolas da rede municipal contava com a
presenca da direcao, dos supervisores — orientacao pedagodgica da escola; orientadores — orientagéao
e acompanhamento aos alunos; coordenadores de area de conhecimento, diretamente ligados a
supervisao, desenvolviam o trabalho de orientagdo pedagdgica juntos aos professores.



36

Na convivéncia com a dinamica da escola, a cada dia e, aos poucos,
eu ampliava a minha visdo de escola e fui percebendo a auséncia de relagao entre o
que aprendi e ndo aprendi na formac&o sobre a escola basica'?, sua real dinamica
na pratica cotidiana. Entdo, paulatinamente, passei a compreender e adaptar-me a
escola tal como ela era (e é): conduzida por um curriculo formal e por regras
explicitas e nao-explicitas.

A escola real ndo estava nos livros, nos meus sonhos e nem mesmo
nos discursos assistidos e construidos no processo de formacédo quanto a sua forma
de organizagao administrativo-pedagdgica — caracterizada pela divisdo do trabalho e
relagdes de poder. Ante a realidade, reconheci 0 meu despreparo para lidar com
aquele espaco, no sentido de propor e, ou participar de determinadas atividades.
Como protegédo, elegi a sala de aula como meu refugio e minha fortaleza: ela
materializava o lugar em que eu buscava realizar um bom trabalho e, de certa forma,
tentava diferencia-lo, recorrendo a aplicagdo de dindmicas e metodologias nem
sempre utilizadas pelos demais professores.

Um aspecto que fez parte das minhas preocupacdes iniciais foi o
estabelecimento de boa relacdo com as alunas. Esta pratica produziu excelentes
resultados, tanto em sala de aula, como nos momentos de convivio com os pares, a
exemplo dos conselhos de classe. O fato de conhecer melhor as alunas conferia-me
espacos para esclarecer fatos a elas relacionados, mas desconhecidos por outros
professores. A partir dessa experiéncia, a boa relacdo com os alunos passou a fazer
parte do meu processo de atuagao e da minha identidade profissional.

No ano seguinte (1986) ao de ingresso na escola, a pedido das
orientadoras, fui novamente convidada pela diretora para integrar o grupo do Servigo
de Orientagdao Educacional da escola.Novamente, fiquei radiante, ndo apenas pelo
aumento da carga horaria e, consequentemente, da remuneragdo, mas,
principalmente, por compreender que a minha presenga na escola comegava a ser
percebida pelos pares e, também, que passaria a ocupar um lugar fisico-espacial,
com possibilidades de estabelecer relagdes mais préximas com as supervisoras,

professores, alunos, pais, diregdo e outros segmentos da instituicdo. Meu papel

2 Ao destacar a auséncia de relagdo entre o aprendido e o praticado, ndo desconsidero a
impossibilidade de uma articulacdo plena entre a educagao superior e a educagao basica que, de
modo geral, sdo estruturadas a partir de politicas educacionais diferentes; pensadas e implementadas
em tempos e contextos ndo (ou nem sempre) correspondentes.
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social como educadora comegava a encontrar sua base de acao profissional e de

realizagao pessoal.

1.1.5 Nas relagdoes e nos papéis dos profissionais o reflexo da formagao

Afirmo ter, no exercicio da orientagdao educacional, a concretizagdo do
encontro com a complexidade da escola em seu sentido mais amplo e um
reencontro mais profundo com o processo de formacao superior: curriculo do curso,
aprendizagens, papel do professor e do orientador, verdades equivocadas e
desvinculadas do contexto educacional.

Como membro do Servico de Orientacdo Educacional de escola,
passei a fazer parte do grupo decisorio da escola, constituido pelos supervisores,
orientadores e coordenadores das areas de conhecimento. O encontro do grupo
ocorria semanalmente, em uma reunidao denominada Coordenacao Pedagdgica e
dirigida pela supervisora geral, na referida reunido, decidia-se sobre as atividades
didatico-pedagdgicas, a organizagao de eventos e, principalmente, o fazer dos
professores — conteudos por unidade, numero e formas de avaliagdes, registros nos
diarios de classe etc. Pouco se discutia sobre o ser e o fazer dos alunos

Com base nas agdes e nas relagdes inicialmente estabelecidas com os
pares, entendi que o siléncio era a melhor conduta para quem passa a ocupar um
espaco estruturado sob as marcas da histéria de vida, da formacao, das crencas e
dos interesses dos seus membros. Também entendi que, ou aprendia a movimentar-
me em direcdo aos supervisores ou ficaria fora das decisdes didatico-pedagdgicas
da escola. Os supervisores, formados para assim atuar, cabia o pensar e o fazer da
escola; os demais profissionais, inclusive os orientadores, cuja formacdo™ se
destinava a compartir o trabalho com os alunos, o que, na pratica, se resumia na
resolucéo de problemas de indisciplina.

Nas reunides de coordenacdo, mantinha-me em siléncio. Minha
participacdo ocorria quando da prestagcdo de contas das atividades realizadas na
semana ou apos o conselho de classe, quando eram apresentados os graficos de

rendimento dos alunos; agdo que gerava polémicas junto aos coordenadores de

'* Todo o encaminhamento da habilitacdo em Orientagao Educacional se voltava para um trabalho de
atendimento, orientagdo e acompanhamento aos alunos e assessoria (com a informagao da agao
desenvolvida) aos professores dos mesmos.
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area que consideravam as orientadoras delatoras dos professores cujos alunos
alcangavam menor indice de aprovagao.

Com o desejo de maior atuagdo e reconhecimento dos inumeros
problemas de ensino e de aprendizagem, nos, orientadoras, passamos a realizar
reunides anteriormente as reunides especificas e, assim, passamos a nos preparar
para as reunides com o0s supervisores e coordenadores de area. Essas reunides
foram fundamentais para integragdo do grupo e proporcionaram momentos de
reflexdes, avaliagdes e redimensionamento de nossas atividades, de modo a propor
um trabalho, se nao coletivo, pelo menos integrado com outros segmentos da
escola.

A maioria das propostas apresentadas pelo SOE, era silenciada na
propria reunido de coordenacao ou deixada para outro momento, apds a analise das
supervisoras. Ao expor nossas intencdes, pairava no ar € nos olhares entrecruzados
um entendimento de certa invasdo nas agdes historicamente pensadas e
desenvolvidas pelo servico de supervisao. Sem muito sucesso, continuava a refletir
sobre o0 como e o que fazer para superar a pratica do trabalho marcado pela

fragmentacgao e individualidade.

1.1.6 Nos desafios da pratica, a reconstrug¢ao da formagao

Fortalecida por algumas agdes positivas, aprendizagens, amizades e
respeito aos pares, mantive o desejo de realizar, no ambiente da escola, um trabalho
diferenciado do estabelecido. Entdo, reconhecendo a divisdo técnica e social do
trabalho com um impedimento para agao coletiva, quatro anos apds a conclusio da
graduacéo, decidi retornar (1988) a universidade e cursar a habilitagdo Superviséo
Escolar. Entendia que esta habilitagdo forneceria os conhecimentos necessarios,
capazes de autorizar maior insercao e participagao nas agdes da escola.

Sem qualquer alteragdo no curriculo do curso de Pedagogia, criado em
1971, nao foi dificil retornar a Federagao das Escolas Superiores de Ilhéus e Itabuna
- FESPI. Com meu propésito de melhor insercao e atuacdo na escola, logo nos
primeiros dias de aula, compreendi que nao deveria dizer que possuia habilitacdo
em Orientacdo Educacional; a professora da disciplina Supervisdo Escolar nao
concordava que o aluno cursasse as duas habilitagdes; defendia que o aluno teria

de optar em trabalhar ou com os professores ou com os alunos.
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Omitindo ter a habilitacdo e atuacdo como orientadora educacional,
cursei dois semestres do curso. A situacéo veio a tona no periodo da realizagdo do
estagio, quando fui impedida de realiza-lo na prépria escola. Nesse momento,
enfrentei situagdes conflituosas e cheguei a pensar em desistir do curso. Com os
devidos entendimentos, prossegui sem maiores problemas.

No conjunto das disciplinas da habilitagdo em Supervisdo Escolar,
pude “aprender” e também compreender as razdes que colocavam a supervisao e o
supervisor a ocuparem, na escola, lugar de poder. Sua formagdo orientava para
assim atuarem e se posicionarem.

Com a disciplina Curriculos e Programas, totalmente diferente da
concepgao de Curriculo posteriormente construida, aprendi a analisar formularios de
histérico escolar do ensino fundamental e médio — parte comum, diversificada, carga
horaria, disciplinas praticas — e a organizar o plano global — hoje projeto politico
pedagogico da escola. Com a disciplina Estatistica Educacional, aprendi a
transformar a escola em numeros. Neste sentido, considerando o dominio de
documentos™ que asseguravam a organizacdo e o funcionamento da escola, foi
possivel entender o poder da supervisao escolar nas décadas em que a educacao
funcionou sob as demandas da escola dentro de uma visdo empresarial e tecnicista.

Durante os estudos, o estagio e o encerramento do curso de
habilitagdo e supervisdo, ficou claro onde tinha inicio e residiam muitos dos
problemas de ordem administrativa e didatico-pedagdgicos encontrados na escola
basica: na formagao adquirida na instituicao superior, empreendida por um curriculo
e por praticas nem sempre compativeis com as necessidades do campo de atuagao
dos futuros profissionais.

Provida de poucas, mas, ao mesmo tempo, de ricas experiéncias na
area profissional, passei a construir outras reflexdbes sobre acgbes praticadas na
escola e entendi como resultado do que fora ensinado, aprendido e defendido pela
agéncia formadora. O retorno ao espaco de formagéao, aliado ao processo inicial da

maturidade/identidade profissional, despertou e fundamentou o meu primeiro —

' De modo geral as disciplinas foram desenvolvidas com estudos e analises de documentos legais,
manuais e instrucdes adminsitrativo-pedagogicos, elaborados pelo MEC, Secretarias de Educacéo e
Unidades Escolares. Nao recordo de estudos realizados com titulos tedricos ou critico-académicos,
ocorridos posteriormente em cursos de pés-graduacao e através de estudos para melhor atuagao
profissional.
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nunca antes pensado — desejo de exercer a docéncia no ensino superior,
concretizado apds outras experiéncias a serem registradas no item que compde este
texto: O Ingresso na docéncia universitaria.

Ao construir outra visdo das relacbes e acdes praticadas na escola
basica e sem precisar dizer que tinha a habilitacdo em supervisao, reforcei a postura
de respeito ao trabalho dos pares e, com os demais orientadores, comegamos a
lancar mao das brechas possibilitadas em varias situagdes como reunido de pais,
conselho de classe, apresentacdo de propostas para atividades de reforco aos
alunos com dificuldades de aprendizagem, apoio aos professores com alunos
indisciplinados. Assim, com a necessaria participagao de outros profissionais da
escola, pouco a pouco fomos conseguindo formar um grupo de trabalho integrado e
desejoso de agdes de sucesso, muitas das quais permanecerdo em minha memaoria
como 0s seminarios de pais com participacao dos filhos, o trabalho de monitoria
entre os alunos, a proposta de mudancga na sistematica de avaliagdo da escola que
diminuiu consideravelmente o indice de evasado e repeténcia, o projeto de
articulagdo curso de magistério e séries inicias € 0 novo rumo das reunibes de

coordenagdo, assumidas a cada semana por um setor etc.
1.1.7 Para além dos muros da escola e da formagao, fui a luta

Em paralelo ao retorno a universidade, houve maior insercdo e
melhores relagcbes com/na escola. Surgiram novos questionamentos sobre a
formacéo e a atuacédo dos educadores. Com outros profissionais, fui estimulada pelo
contexto sociopolitico e educacional que finalizava a década de 1980, a participar
das mobilizagdes sociais, organizadas pelos diferentes setores da sociedade civil e
politica, responsaveis por anunciar e denunciar a realidade de opressao, de descaso
e de miséria, vivida pela maioria do povo brasileiro resultante do pensamento e das
praticas dos governos militares (1964-1985).

No que diz respeito as mobilizagdes relacionadas a educacao, de norte
a sul do pais, aconteciam as denuncias e as criticas sobre o ensino tecnicista, as

péssimas condicdes salariais e de trabalho, as relagdes de poder no ambito da

YA realizagdo do curso de Pedagogia foi voltada para atuar como professora do ensino médio. A
possibilidade de atuar no ensino superior ndo fazia parte das discussdes na universidade e nem dos
meus desejos. Sem maiores esclarecimentos e preocupagdes a respeito do assunto, ndo pensava
como um professor ingressava na docéncia superior e, portanto, ndo vislumbrava essa possibilidade.
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escola, o alto indice de analfabetismo, o trabalho individualizado, a ma qualificagao
dos profissionais de educacgao, o despreparo da escola para propor agdes voltadas
para superagdo da evasdo e da repeténcia, o descaso dos governantes e 0s
fracassos dos acordos internacionais no campo da educacédo tonaram-se bandeira
de luta das entidades representativas da categoria dos profissionais de educagéao
que, sob os desejo e discursos anunciados para o estabelecimento de uma
sociedade democratica, progressivamente retomavam suas vozes, silenciadas pelos
militares.

Foi nesse contexto que ampliei a consciéncia politica. Inserir-me em
um mundo até entdo desconhecido. Afiliei-me ao sindicato dos professores, ao
nucleo regional de orientagdo educacional (ja em processo de transicdo para a
coordenacao pedagogica) e comecei a participar de eventos educacionais. Fiz curso
de especializagdo em Orientacdo Educacional, desenvolvi a primeira pesquisa e
escrevi a primeira monografia16, conheci novas teorias”, novos pensamentos, novos
profissionais, novas praticas e criticas a educacéo.

A participacdo em eventos organizados'® em defesa da educacdo de
qualidade foi outro fator de fundamental importancia. Senti na pele e também
percebi, na pele de outros, as causas e consequéncias de uma greve. Pelas
vivéncias profissionais dos anos de 1989 e 1990, defendo que a minha geragéao foi
privilegiada, viveu momentos de conflitos, assistiu e participou de tomada de
decisdes sociais, politicas e educacionais fundamentais e foi levada a posicionar-se
no mundo, como pessoa € como profissional.

Considero importante registrar que um dos momentos mais ricos desse
periodo foi a participacdo nas discussdes que antecederam a elaboracdo da
Constituicdo de 1988. Compondo uma comissao do sindicato dos professores, lia,
analisava e discutia o documento referente ao capitulo da Educagdo. Nesse

processo, vislumbrei a importancia da educacéo e da legislagédo para organizagéo de

' Como em muitos cursos da area de humanas, em especial os de licenciaturas, a preocupag¢ao com
a dimenséo cientifica era bem incipiente e, ou inexistente. No meu caso, tem relagcéo direta com as
caracteristicas da instituicdo formadora, de carater privado, com dificuldades de funcionamento,
destinava-se basicamente ao ensino, ficando a pesquisa e a extensao sensivelmente prejudicadas.

" Dentre muitos, lembro: Pedagogia Radical, de Giroux (1983); Escola e Democracia, de Saviani
(1982); Medo e Ousadia, de Freire (1983); Educacao e Sociedade, de Freitag (1980); O Ensino: As
abordagens do processo de, Mizukami (1986); Supervisdo Educacional: uma reflexao critica, de Silva
(1982); Democratizacdo da Escola Publica: Pedagogia critico-social dos conteudos, de Libaneo
(1986); O que (e como) é necessario aprender, de Torres (1992). Curriculos e Programas no Brasil,
de Moreira (1990); A didatica em questao, de Candau (1983).

'® ANDES; CEDES; ANFOPE; SINDICATOS e Associagdes dos profissionais de educagao
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uma sociedade e, pela primeira vez, signifiquei a palavra que circulava no momento:
cidadania. Desse momento, com muito orgulho, guardo o certificado de participante
da elaboracao da constituinte brasileira.

No conjunto das novas experiéncias e descobertas, o mais importante
de tudo foi descobrir que ja existia significativa produgdo académica nacional e
internacional na area educacional, socioldgica, filosofica e pedagdgica, que nos
possibilitava uma reflexdo critica sobre os diferentes aspectos da educacdo e da
escola e nos alertava sobre nosso papel como profissionais vinculados a estas duas
instancias.

A partir dessas vivéncias e aprendizagens, passei a melhor
compreender, criticar e a significar ndo somente a profissdo escolhida, mas o meu
ser como profissional da educacéo e, desde entdo, de forma dedicada, vocacionada
e cacadora de mim mesma, entendi que abracei a profissao professora ndo apenas
como pratica e fruto de uma formagao académica, mas como uma experiéncia
intima, existencial, vital, construida pelo desejo de intervir na propria vida, na
formacédo e atuagao, como também na vida das pessoas de convivio profissional,
como os pares os alunos. Confirmava-se, entdo, o desejo de ingressar como
docente na universidade, concebida agora como lugar de formar e preparar
profissionais com condigdes de contribuir para mudancgas sociais e politicamente

demandadas.
1.1.8 O ingresso na docéncia universitaria

Como referéncia nos estudos de Huberman (1992)" registro que,
passada a fase de professor iniciante, encontrava-me na fase de estabilizacao.
Entretanto, em decorréncia da dindmica do contexto e da consisténcia das
experiéncias vivenciadas, também me encontrava na fase da diversificagéo,
caracterizada pelo desejo de novas buscas e experimentagdes. O desenvolvimento
profissional, alcancado até entdo, fez de mim uma profissional ativamente presente

no meu papel social, critica e estimulada para novos desafios e conquistas. Por

90 autor é uma referéncia para os estudos sobre o ciclo da carreira docente, delimitando-o em seis
fases. A primeira refere-se os cinco primeiros anos de carreira, periodo de sobrevivéncia e
descobertas. As seguintes, o autor denomina fase de estabilizagdo, fase de diversificagcao, fase do
por-se em questao, fase da serenidade e distanciamento afetivo, fase do conservantismo e
lamentacgébes e fase de desinvestimento.
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muitos motivos, paulatinamente, vicejou em mim o desejo de ingressar na docéncia
universitaria. Acreditava que mediante esta acdo eu teria a oportunidade de
contribuir para a formacéao superior inicial de professores com condi¢cdes de atuar de
acordo com a realidade e as necessidades da educacao e dos sujeitos envolvidos
na escola basica.

Ja casada e com uma filha, mantive o desejo de ingressar no ensino
superior como docente. Em 1990, surgiu, na instituicdo em que fui formada (FESPI),
a oportunidade para que eu participasse da selecédo para professor substituto. Com
receio do encontro com a professora da titular da disciplina Supervisao Escolar,
prestei selecdo para concorrer a uma vaga em disciplina de outra area. Alcancei o
terceiro lugar. Como n&o houve candidato aprovado para Supervisao®, de imediato
a instituicdo publicou novo edital, lancei-me ao desafio e logrei classificada em
primeiro lugar e, entdo, ganhei o status de ser o orgulho da professora titular.
Cumpre dizer que, desta professora, expungidos todos os conflitos, recebi total
apoio enquanto ela permaneceu na instituigdo. Menciono, também, o
reconhecimento da sua pratica docente como resultante da formacao, das politicas
educacionais, dos modelos de formacao e atuacao profissional do seu tempo. Por
ela, guardo imensa gratidao e respeito.

Embora, conforme Huberman (1992), ndo mais me encontrasse na
fase de professora iniciante na educacéao basica, voltei a esta fase, quando passei a
pertencer ao seleto grupo de professores da educagao superior.

A primeira experiéncia como docente universitaria ocorreu no turno
noturno, em uma turma de habilitagdo em Supervisdo Escolar, para a qual ministrei
a disciplina com a mesma nomenclatura, assumindo também o estagio
supervisionado da respectiva habilitacao.

Quanto as relagdes estabelecidas com os pares, ou melhor, com os ex-
professores, ndo encontrei dificuldades, posso dizer que o sentimento foi de
pertenga, a diferenca residia no fato, se assim posso dizer, de ter deixado a

instituicdo na condicao de filha e retornar na condi¢ao de irma.

2 A falta de articulagdo entre o ensino superior e a educagao basica fica evidenciada na oferta desta
selecao, vez que, enquanto se fortalecia o debate e 0 movimento das entidades representativas dos
profissionais de educacgéo para a extingado (iniciada em varios estados brasileiros) das fung¢des de
supervisdao e orientagdo educacional e em seu lugar propunham a criagdo da coordenagao
pedagdgica, a instituicao criava a habilitagdo no turno noturno.
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Firme nos objetivos e desafios que me levaram ao ensino superior,
estabeleci boa relagdo com a professora da habilitacdo em Orientagao Educacional
e passamos a organizar agbes conjuntas, em especial na realizagdo do estagio
supervisionado, para o qual resolvemos formar duplas compostas por um aluno da
orientacao e outro da supervisao. Os resultados foram excelentes e conduziram para
interferéncias na pratica do estagio do turno noturno e na nossa relagdo, como
formadoras, com os profissionais das escolas-campo de estagio.

Com pouco mais de um ano na instituicdo, em 1991, o entdo
governador do Estado da Bahia, Anténio Carlos Magalhaes, através da Lei n°® 6.344,
a estadualiza e em 1995, pela Lei n°® 6.898, incorpora os profissionais da UESC ao
quadro do Magistério Superior da Rede Publica do Estado da Bahia.

Por meu histérico de formagdo e atuacdo nutria o sentimento da
imediata necessidade de melhor qualificacao profissional, mas, por motivos pessoais
e familiares, eu nao tinha possibilidades de ingressar no mestrado, cuja oferta mais
proxima ocorria na capital baiana, Salvador. Assim, em 1991, ingressei em mais um
curso de especializagdo Lato Sensu, de Supervisdo Educacional, ofertado pelo
Programa de Poés-Graduagédo Lato Sensu da PUC-MG, concluido em 1993
juntamente com o nascimento da minha segunda filha.

Entre as contribuicdes adquiridas com a realizagdo do curso, destaco: i)
melhoria da formagdo e atuacéo; ii) contato mais efetivo e direcionado com a
producdo académica da area educacional; iii) contato com professores-autores?’, em
evidéncia no cenario da educacado brasileira; e iv) compreensdo do papel da
pesquisa académica na docéncia de grau superior — ainda muito distante da nossa
realidade.

Como instituicdo publica, exigida de cumprir suas fungdes de ensino,
pesquisa e extensdo, um dos primeiros atos da UESC foi elaborar o Programa de
Capacitagdo do seu quadro docente. Assim, em 1994, ingressei na primeira turma
do mestrado em educagao — linha curriculo e educagcédo — através do convénio
UFBA-UESC. Em todo o percurso do curso de mestrado, vivenciei e experienciei a
dor e a delicia do processo da producdo académica e reconheci sua importancia

para explicar e intervir nos aspectos que circundam o fendbmeno educativo. Em seu

1 José Camilo (UNICAMP); José Leéao Falcao (PUC-MG); Cynthia Greive (UFMG); Anna Edith Bellico
(Fundacao Getulio Vargas); Paulo Afonso Ronca (PUC-SP); Maria Auxiliadora Pimentel (Universidade
Gama Filho).
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caminho, a pesquisa, por si mesma, revela de fato e de direito as possibilidades de
concretizar ou redirecionar a educacao defendida nas formas legal, social e politica.

Com as experiéncias construidas como professora e coordenadora de
estagio, envolvida e questionadora das politicas de formagédo de professores,
concluido em 1997, sob o titulo: O Estagio Curricular Concepgéao interdisciplinar
versus Prética, elegi como objeto de estudo do mestrado “[...] o desenvolvimento do
estagio curricular do curso de magistério meédio, apds a implantagado da proposta da
SEC-BA (1994), denominada Escola Normal: Programas de Ensino” (RAMOS, 1997,
p. 15).

O grande numero de acbes voltadas para a caracterizacdo da
instituicdo como universidade exigiu, dos que concluiam a pds-graduacdo, maior
participagdo nas atividades académico-administrativas. Assim, sem prosseguir com
a atividade de pesquisa, além da docéncia na graduagdo e cursos de
especializagao, precisei atuar como coordenadora de area, membro da comissao de
reformulacéo de curriculo de cursos de licenciatura, membro do conselho do ensino,
pesquisa e extensdo, representante da instituicdo em conselhos municipais de
educacao; dirigi o departamento de Ciéncias da Educacédo (2000-2004). Como
diretora de departamento, conheci as entranhas do funcionamento da universidade e
aprendi o suficiente para mover-me e responder as exigéncias das novas e rapidas
demandas institucionais e dos seus profissionais, em especial apds a promulgagéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), n® 9234/96.

Foi nesse contexto de mudangas que, a partir do ano 200, passe a
aproximar-me do objeto de investigacdo desta tese: a formacgdo inicial de

professores em servigo.

1. 2 O florescer da pesquisa

Ao assumir (2000) a dire¢cdo do Departamento de Ciéncias da
Educacao, definimos como uma das metas de trabalho acdes voltadas para articular
com as secretarias de educacao da area de abrangéncia da UESC, a elaboracéao e
execugao de programas de capacitagao dos seus profissionais. A primeira agdo para
0 alcance desta meta ocorreu durante uma realizacdo da | Semana de Educacgao

(2001), com uma reunido com os secretarios de educagao, ou seus representantes,
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para apresentacdo da proposta de articulagdo do Departamento com a rede de
ensino municipal.

Sob a justificativa das novas determinagdes legais e do conhecimento
do Programa da UESC para Formacao de Professores em Atuacdo na Educagéo
Basica (1999), a indicacgao, pelos Secretarios, da necessidade de formagao superior
dos professores, foi apresentada de forma unanime, acompanhada da solicitagdo de
estabelecimento com os municipios presentes.

Apds discussbes com 0s pares e posicionamentos a favor e contra
(perfeitamente aceitaveis, quando consideramos ser uma situagao nova), com o aval
da administragdo® da instituicdo, da pressdo, dos secretdrios e expectativas dos
professores interessados, iniciamos o processo de elaboragdo do projeto
pedagogico do curso, seguido de sua execugdo. Estes aspectos serdo detalhados
em texto de paginas futuras, referente aos aspectos histéricos, legais e académicos
do curso.

No processo de elaboragao do projeto do curso, a convite do Conselho
Estadual de Educac&o da Bahia, participei de Comissdes de Verificagdo? in loco de
Cursos de Pedagogia na modalidade tradicional e na modalidade em servico,
ofertados pela Universidade Estadual da Bahia, por meio do Programa Rede UNEB-
2000 e pela Universidade Estadual de Feira de Santana - UEFS.

Contornada por uma riqueza de elementos, essa experiéncia
consolidou muitos dos questionamentos e possibilidade sobre a formagao de
professores para atuar na educagao basica e orientou caminhos para a organizagao
e o desenvolvimento do curriculo do curso a ser proposto pela UESC, a exemplo do
planejamento coletivo, das atividades integradoras, dos processos avaliativos, da
relacdo com espaco de vivéncia e atuacdo dos professores-alunos, do formato do
estagio curricular e do tratamento a ser dispensado aos alunos.

Ao finalizar todo este encontro, eu reencontro e conto muitos fatos e
fotos das imagens presentes em minha memdria sobre o meu processo de

desenvolvimento profissional e reconhe¢o a importancia de cada um deles para

*2 No periodo (2001), a UESC se encontrava sob a administracdo das Profas. Renné Albagli
Nogueira e Margarida Cordeiro Fahel, eleitas pelo voto direto para ocupar a reitoria da instituicéo
aspés sua estadualizagao.

% 0 trabalho se realiza com a andlise da concretizagao do curriculo do curso em seus aspectos
administrativos, académicos, pedagdgicos e espaciais, acompanhada das vozes de todos os sujeitos
envolvidos: docentes, professores-alunos, coordenador do curso, bibliotecario e secretario
académico-administrativo e secretario de educagéo do municipio (quando disponivel).
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saida da mata escura, do nao lugar dos professores em nosso pais. Analiso que me
posicionei no mundo através dos caminhos e descaminhos da profissdo professora.
Sinto que n&o corri da luta, esqueci o medo imposto pela superestrutura, abri o peito
(coragem, determinagéo) as novas buscas e aprendizagens. Fui e tenho ido a onde
posso, a cada dia, chegar, torno-me cagadora de mim e das minhas possibilidades
de ser professora com capacidade de enfrentar os desafios vividos nos diferentes e
complexos espagos-tempo.

N&o me vejo (ainda) nas sequéncias dos ciclos de Huberman (1992). A
depender do momento vejo-me comegando, estabilizando-me, empolgando-me ou
desejando desistir. Tudo depende do momento e das circunstancias. Um verdadeiro
eterno ir e vir.

Olho para o caminho percorrido e vejo que ao longo dos anos preparei-
me e encontrei possibilidades (saidas) para mover-me em dire¢gdo a uma boa estada
no mundo, contribuindo com o meu ser, saber e fazer, para o alcance de um
desenvolvimento pessoal e profissional, com condicdes de compreender o meu
papel como agente social e de empreender agbes compativeis com as concepgoes e
as relagdes necessarias de se fazer existir entre 0 homem (eu), o contexto préximo
(familiar e profissional), a educagao (como pratica social) e 0 mundo (esperancga de
torna-lo melhor).

Assim, nas idas e vindas e na luta para nao perder a crenga na escola
e na universidade como espacos de transformacao de pessoas e de contextos, o
presente trabalho define como objeto de estudo a formacéo inicial superior de

professores em servigo.

1.2.1 Contextualizando o problema de pesquisa

A partir dos marcos legais e historicos relacionados a formagédo de
professores para o ensino da Educag¢do Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental, a realizacdo desta pesquisa fundamenta-se na LDBEN 9.3940/96,
mais especificamente as determinagdes referentes a aquisicao da formagao superior
pelos professores com formacdo média, em efetivo exercicio docéncia nas
classes de Educacédo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, em cursos

superior de licenciatura ou Normal Superior.
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Elaborada e promulgada nos primeiros anos da década de 1990, no
governo de Fernando Henrique Cardoso, criticamente analisado por suas politicas
de privatizacdo e modernizagdo politicas, a nova legislagdo da educagao oficializa-
se em contexto de mudancgas sociopoliticas nacionais e internacionais, de co-relagao
de forcas, de interferéncias externas e de acbes empreendidas para o alcance da
redemocratizacado do pais. Salvaguardando todos os processos e descaminhos para
a elaboracdo do documento final, acabou por revogar as anteriores e passou a
redefinir e orientar as politicas e a¢gdes do sistema educacional brasileiro.

Com o livre acesso aos estudos, relatérios, cartas e documentos oficiais,
transformados em literatura, bem como a reflexdo e a percepgdo das mudancgas
da/na brasileira, através do caminhar e atuar dos seus cidad&os, nas ultimas trés
décadas; sem maiores dificuldades, podemos analisar o contexto em que surge a
nova Lei e melhor compreender os impactos causados pelos processos de
globalizagdo; da reorganizacdo das fungbes e responsabilidades do Estado e das
interferéncias fundantes das agéncias internacionais®* em todos os setores e
segmentos da sociedade, em especial no campo da educagédo, que passa a ser
tomado como instrumento mercadolégico, Ilugar privilegiado para mediar a
materializacdo e conquista de seus interesses e, portanto, merecedora de
investimentos financeiros.

Concomitante as lutas das entidades representativas da categoria dos
profissionais da educacgédo e de organismos governamentais e ndo-governamentais,
consolidava-se a abertura de acordos e convénio que possibilitaram que organismos
externos e internos, sob a bandeira da educacdo de qualidade e ao alcance de
todos, exercessem (e continuam a exercer) importante papel para a elaboracéo e
execugcao de politicas, programas e projetos educacionais. A concomitancia e o
confronto de forgas contribuiram para situar a educagdo como a grande tematica da
década de 90 do ultimo século.

Os dados estatisticos, como uma marca dos documentos produzidos

por esses organismos,25 terminaram por contribuir — se é possivel assim ser dito —

% Muitos desses organismos foram criados no periodo pés-guerra e tém por objetivo empreender agbes que
resultem na expansédo do comércio e no enriquecimento de grupos especificos. O Banco Mundial (BM) foi criado
em 1944, o FMI (Fundo Monetério Internacional) em 1945 e a OCDE (Organizagédo para a Cooperagédo e
Desenvolvimento Econdmico) em 1948.

%5 |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP; Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéao,
Cultura e Agdo Comunitaria - CENPEC; Organizagédo das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
- UNESCO; Programa de Promog¢éo da Reforma Educativa da América Latina — OPREAL.
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para revelar em numeros o fracasso da educacdo em seus diferentes niveis, suas
causas e consequéncias e, ao lado destes, as solugbes viaveis, apontadas como
superadoras dos problemas educacionais. Dentre as muitas solugdes ha o
empreendimento e a implantagao de novas legislagdes.

No referente aos profissionais da educacéo, o titulo VI - da nova Lei —
Os profissionais da Educagdo — composto pelos artigos de n° 61-67, é dedicado a
orientar a formacao, a qualificacdo, os espacos de atuagdo e a valorizagdo dos
profissionais para atuar na educacao basica e superior.

Neste sentido, ao legislar sobre a formagéao e atuagédo dos professores
da educacéo basica, pela primeira vez, oficialmente, a federacao fez constar em lei
que a formacdo inicial do professor para atuar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (E.F.), deva ser adquirida em curso superior e ndo mais no curso de
magistério médio; até entdo, por mais de um século e meio, 0 maior responsavel
pela formagcao de professores para esse segmento de ensino. Esta formagao seria

apenas admitida, conforme consta no Art. 62.

A formacao de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacédo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, Lei 9.394 de 1996)

Ao reconhecer o importante papel que os cursos de magistério de nivel
médio exerceram na formacdo e na atuagao de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental se reconhece, também, que as atuais demandas sociopolitico-
culturais e tecnoldgicas das ultimas décadas passaram a exigir do setor educacional,
novas formas de orientacdo e formacédo dos alunos, especialmente os da educacgao
basica, de modo a corresponder as referidas demandas. Assim também, o
professor, como ser-profissional fundamental dessa formagao, precisou ser exigido
de um novo perfil de formacéo, qualificagcao e atuagao.

Nesse sentido, ao aliar as demandas do contexto ao papel social da
educacdo e dos professores, compreende-se e justifica-se a necessidade da
formagao de professores para atuar os anos iniciais do E.F. seja adquirida em
cursos superiores, uma vez que a formacdo média ja ndo assegura uma atuacao

que responda a finalidade primeira da Educagao Basica, conforme determina o Art.
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22 “[...] desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagcdo comum indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores” (BRASIL, Lei 9.394/96).

Segundo essa legislagédo, a aquisicdo da formagdo em nivel superior
possibilita o preparo dos profissionais da educagao com condi¢gdes para responder
pelos “[...] objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando” (Art.62.), e, portanto,

deve ter como fundamento:

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitagdo em servico;

Il - aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades. (BRASIL, Lei 9.394/96)

Em paralelo a publicagcdo e interpretagdo do Ar. 62, numa relagéo
direta com o § 4° do Art. 87 das disposicoes transitérias da Lei, instituindo a
Década da Educacgao surgiu junto aos setores e seguimentos por ele alcangados,
uma interpretacdo equivocada sobre as mudangas e as consequéncias da
implantacéo efetiva da Lei, quando determina: “Até o final da década da Educagéao
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados em
treinamento em servigo” (BRASIL, Lei 9394/96).

A auséncia de clareza no entendimento desse paragrafo, além de gerar
polémica no seio da categoria de professores com formacdo média, também
desencadeou um quadro de instabilidade na categoria e nos setores a ela
vinculados, pelo fato de entenderem que, sem formagao superior, a permanéncia no
magistério estaria em processo de contagem regressiva.

Para diminuir/esclarecer os equivocos e tranquilizar os professores
com formacdo meédia, o CNE, através da CBE, publicou a Resolugdo 01/03, que
dispbe sobre os direitos dos profissionais com formacdo de nivel médio na

modalidade Normal e, em seu Art. 1°, determina que

Os sistemas de ensino, de acordo com o quadro legal de referéncia,
devem respeitar em todos os atos praticados os direitos adquiridos e
as prerrogativas profissionais conferidas por credenciais validas na

% “Art. 87 E instituida a Década da Educacéo, a iniciar-se um ano a partir da publicagao desta Lei”. O

§ 1° deste Art. determina que, “ A Unido, no prazo de um ano a partir da publicagdo desta Lei,
encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacao, com diretrizes e metas para os
dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragao Mundial sobre Educagao para Todos
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educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, de acordo
com o disposto no art. 62 da Lei 9.493/96 (BRASIL, Resolugéo
CNE/CEB, 01/03).

Se o quadro de instabilidade foi legalmente diminuido, 0 mesmo nao
aconteceu pela categoria dos professores e gestores no referente a compreenséao
sobre a extingdo (anunciada) do curso de magistério médio. N&do podemos ser
ingénuos, a nossa historia traz em si as marcas da facilidade com que descartamos
o velho pelo novo, ainda mais quando envolve questbes de ordem politico-
econdmicas.

Para responder as demandas geradas pela compreensao inicial que —
no periodo de 10 anos (1996-2006), todos os professores teriam que possuir
formacado em nivel superior, em rapido espaco de tempo, ocorreu a elaboracido de
propostas de cursos destinados a ofertar, em nivel superior a formacgao inicial de
professores em efetivo exercicio profissional*’.

Destacamos que, no trabalho, a expressdo - formacédo inicial em
servigo - refere-se a formacgao adquirida em curso superior, conforme determina a
legislagdo magna da educacgdo, dispensado a complementagao superior ou
universitaria.

De modo geral, as propostas foram/s&o construidas com a participagéo
direta das Instituicdes de Ensino Superior - IES, as quais contam com o apoio dos
orgaos diretamente envolvidos com a categoria de professores em questdo, a
exemplo das Secretarias Municipais de Educacéao, através do estabelecimento de
convénios para cursos especiais de formacéao/certificacdo de professores.

A época, a maioria das IES por ndo deterem experiéncia na oferta de
cursos especiais de formacao de professores em servigco, desencadeou debates
sobre como organizar e operacionalizar um curso com caracteristicas diferentes
daquelas dos cursos de Pedagogia tradicionalmente ofertados; a comegar pela
primeira caracteristica do publico-alvo, ou seja, do publico a ser atendido:
professores em exercicio da profissdo. Nossa experiéncia na verificagao in loco, de
cursos ofertados nessa modalidade, revelou que algumas instituicbes fizeram
apenas adaptagdes ao curriculo do curso de Pedagogia existente na instituicao;

outras, com base nesse curriculo, elaboraram curriculos para atender ao perfil dos

" Anterior a Lei 9.394/96, a denominacéo “formagédo de professores em servigco” referia-se a realizagdo de
cursos de capacitagao, voltados para a melhoria e atualizagdo da pratica docente, apds a Lei, passou a referir-se
também a formacao inicial, correspondente a certificagcao profissional.
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alunos, principalmente no aproveitamento da experiéncia para o estagio
supervisionado e atividades praticas.

Como outras instituicdes®®, a UESC foi convidada a contribuir para a
superacao dos desafios colocados quanto a formacédo de professores em exercicio
e, em 1998, elaborou o seu programa, denominado Programa de Formacgao para
Professores em Atuagdo na Educagdo Basica - PROACAO®. Este programa foi
elaborado em parceria com 06 municipios, a época interessados na oferta do curso.
A aprovagao do Programa pela instituicdo ocorreu no ano de 1999. Para realizagao,
o curso foi autorizado pelo Conselho Estadual de Educacdo da Bahia (CEE-BA),
2000, sob a denominacéao de curso de Licenciatura em Pedagogia para Atuagdo nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A primeira oferta do curso atendeu 200
professores de sete municipios da area de abrangéncia da UESC e foi desenvolvido
fora no ambito espacial da UESC, em dois nucleos. O primeiro na cidade de
Camaca, agregando seis municipios e outro na cidade de Porto Seguro.

Devido a caréncia de formagado em nivel superior dos professores da
regido sul da Bahia, a UESC continuou a ser requisitada por secretarios de
educacao a ampliar a oferta de novos cursos na modalidade em servico. No ano de
2001, a UESC, com base na experiéncia adquirida com o primeiro curso, organizou,

em parceria com 14 municipios,*

um novo curso de Licenciatura em Pedagogia
para professores em servigco, aprovado pelo Conselho Superior de Ensino Pesquisa
e Extensdo — CONSEPE em 20 de dezembro de 2002 e desenvolvido no periodo
2003-2007, no campus da instituicdo com atendimento a 200 professores em
atuacdo na Educacao Infantil e anos Iniciais do Ensino Fundamental, conforme

distribuidos na figura que segue:

% PROBASICA-UFRN, PEFDRP-UFAM, PROGRAPE-UFES, PIE-UnB, PEC-PUCSP, PEC-USP, MAGISTER-
UFSC-UFMG, REDE UNEB 2000-UNEB.

A tese de doutorado de Isabel Melero Bello (USP-2008), Formagao Superior de Professores em Servigo: Um
estudo sobre certificagdo do magistério no Brasil apresenta um quadro com Programas de formagédo em servigo,
ofertados por Instituicdes de Ensino Superior de varios Estados brasileiros.

% Fruto de um minucioso diagndstico da educagéo e da formagédo dos professores das cidades-parceiras. Este
Programa tornou-se referéncia para a elaboragao da Proposta Curricular do Curso em discussao.

®As discussdes iniciais contaram com a participacdo de representantes de 21 municipios, mas a falta de
requisitos impediu a continuidade no processo, dentre eles, o0 nimero insuficiente de professores com vinculo
efetivo ao quadro docente e professores sem a formagao em curso de magistério.
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Fonte: Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Pedagogia
PROACAO-UESC - 2003

Dada as caracteristicas administrativo-académico-pedagodgicas do
curso, ficou estabelecida a necessidade de serem desenvolvidas todas as agdes em
colaboragdo com os sujeitos diretamente envolvidos com a nova agao. Assim foi
constituida uma comissdo composta por quatro Secretarios de Educacdo®', uma
representante do sindicato dos professores e nossa participacdo como
representante institucional lotada no Departamento de Ciéncias da Educacido —
DCIE, coordenadora dos trabalhos e, posteriormente, coordenadora pedagdgica do
Curso.

Em razdo do aprendizado proporcionado pelas discussdes dessa
comissao, € possivel afirmar que este foi um dos ricos momentos do curso — um
momento de aprendizagem mutua e colaborativa. Os docentes do DCIE, presentes
-|32

nos encontros da comissdo, conheceram e compreenderam o perfi e as

¥ Trés eram, também, professores da UESC. Tal caracteristica facilitou as discussdes quanto a proposi¢do e
construgao do curriculo do curso.

20 perfil dos professores foi caracterizado por experiéncia profissional, faixa etaria, necessidades de formacgao,
participacdo em cursos de formacdo continuada etc. O conhecimento e reconhecimento do perfil dos futuros
professores-alunos em muito contribuiu para a definicdo de agbes do curso como: critérios para participacéo dos
municipios e dos professores-alunos, conteudo da prova de selecdo dos candidatos, tematicas a serem
abordadas no decorrer do curso, conteludo da proposta curricular, atendimentos aos alunos quando os
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necessidades formativas dos professores candidatos ao curso, tais como as
condicbes de trabalho, a formacado continuada e a dindmica do ensino e a
aprendizagem dos alunos e, também, a imagem — positiva e negativa — que os
gestores apresentavam dos professores. Também conheceram sobre 0s processos
da gestao e financiamento da Educagao Basica e toda a burocracia envolvida. Por
sua vez, os gestores e a representante do sindicato da categoria verificaram as
possibilidades de atuar em parceria com a universidade, tomando-a como /ocus
competente para discutir e propor medidas de intervencdo para a melhoria da
formacéo e pratica dos professores da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental.

O relato acima corrobora as posi¢gdes de Zeichner (1995; 2000; 2006; 2009),
cujos trabalhos, com persisténcia, discutem a necessidade de agdes integradas
entre a universidade e os contextos de atuagcdo dos futuros professores e,
geralmente, indicam a pratica do estagio curricular como um dos instrumentos a
realizar essa integragédo. Nesta perspectiva, a formagao de professores desenvolvida
de forma colaborativa também assume o posicionamento de Mizukami et.al (2000)
ao considerar a escola l6cus de aprendizagem da docéncia, indicam processos
investigativos, a exemplo da pesquisa-acdo, como um instrumento de formacgao
continuada que pode, colaborativamente, articular diferentes instituicbes e
respectivos agentes.

Como resultado dos encontros e partilha de informacgdes transformadas
em conhecimento, a comissdo construiu um curriculo que procurou levar em
consideragdo o ser (pessoa), o saber (conhecimento) e o fazer (pratica) do
professor, vislumbrando a realizagdo de um curso para além da construcdo e
dominio do saber cientifico e pratico, correspondendo ao pensamento de Novoa

(1999) ao registrar, em uma palestra proferida na USP-SP:

Necessitamos construir légicas de formagdo que valorizem a
experiéncia como aluno, como aluno-mestre, como estagiario, como
professor principiante, como professor titular e, até, como professor
reformado (p. 18).

Portanto, a partir de um trabalho coletivo, resultante de um processo de

planejamento e como meio para a elaboragao da proposta curricular para formagao

professores estivessem em processo de aulas presencias etc. Todos estes dados foram fundamentais a
organizagao e ao desenvolvimento do curso.
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de professores em servico, foi possivel concretizar um documento, o qual foi
dinamizado em um curso que considerou a pessoa do professor, o seu
conhecimento, a sua pratica pedagogica e o seu espago de atuacdo (RAMOS,
2008). Nas palavras de Fusari (1995), a construcdo de um trabalho coletivo
coerente, articulado e posicionado, constitui uma tarefa desafiante, que exige
empenho, disponibilidade, persisténcia, paciéncia das pessoas envolvidas e crenga
naquilo que se propde. “Exige mais: querer crescer, mudar, transformar; querer
participar do processo de criacdo de uma nova Escola, de uma nova sociedade”
(FUSARI, 1995, p. 71). Assim ocorreu a elaboragéo do curriculo pela/na UESC.

Ao tomar o curriculo nessa perspectiva e o seu o0 publico-alvo, para o

egresso do curso, foi proposto o seguinte perfil profissiografico:

- dominio dos conhecimentos e competéncias técnico-metodoldgicas;

- dominio dos conhecimentos basicos da legislagdo e das politicas
voltadas para a Educacéao Basica;

- capacidade comunicativa e de estabelecer relagdes humanas;

- capacidade de conhecer a dinamica e o funcionamento da escola
como um todo, em termos de organizacéao e gestao;

- capacidade de desenvolver continuamente uma pratica docente
investigativa e interventiva;

- capacidade de reconhecer a importancia do ludico no processo de
construgao do conhecimento;

- capacidade de trabalhar de modo diversificado, considerando as
diferencas pessoais e socioculturais; e

- reconhecimento da necessidade da formagdo continuada, na
perspectiva de manter-se atualizado, e comprometido com uma
educacao critica, emancipadora e transformadora. (PROJETO DE
RECONHECIMENTO DO CURSO. UESC, 2006. p. 25)

Como responsavel maior pela oferta do curso, a UESC, por meio dos
seus profissionais, reconhecia os desafios a serem enfrentados para colocar o curso
em pratica. Neste sentido, providéncias de carater estrutural passaram a ser
tomadas com a participacdo dos municipios e da administracdo da UESC, com o
propoésito de assegurar a recepcao e a formacao dos professores-alunos com a
qualidade que eles necessitavam e mereciam, pois entendiamos n&o ser justo, nem

ético desestabilizar o ser-saber-fazer dos professores se a eles ndo oferecéssemos
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as condi¢cdes e os recursos minimos necessarios. Assim foram tomadas algumas
providéncias: atuamos junto a Biblioteca da instituigdo para aquisicdo de novos
titulos; foi montamos o laboratério de informatica com acesso a internet e garantimos
duas salas de aula para o curso e uma para funcionamento da coordenacgao
académica e demais recursos tecnoldgicos (datashow, retroprojetor e recursos de
uso permanente).

Essas providéncias foram fundamentais para o desenvolvimento de
todas as atividades do curso e, dentro das possibilidades, para o bom atendimento
dos alunos, principalmente para aqueles, a maioria, que, em seus contextos, pessoal
e profissional, ndo tinham acesso aos recursos que 0 Curso 0s ensinou a manusear
e utilizar em suas praticas pedagodgicas. Foram também fundamentais para estimular
os demais cursos a lutarem por melhores condicdes de oferta.

Outro grande desafio enfrentado naquele momento dizia respeito ao
professor formador, responsavel maior por concretizar suas proposi¢cdes e seus
objetivos. Habituados a desenvolver suas praticas nos cursos tradicionalmente
ofertados na universidade, os docentes precisavam ser orientados para a nova
docéncia, o curriculo do curso e os novos alunos (professores-alunos).

Nos ultimos anos, também em decorréncia do impacto das politicas
publicas e das reformas propostas para todo o sistema de ensino, a docéncia
universitaria — que ao longo da sua trajetéria gozou de credibilidade e pouco
questionamento — ganhou lugar no campo das criticas e das responsabilidades com
0s problemas educacionais. Por ser a docéncia universitaria discutida enquanto
pratica profissional, de imediato exigiu a reflexdo e a discussdo da formagédo do
professor para o ensino superior.

Como pesquisadora da tematica, Cunha (2006) contribuiu para uma

reflexdo sobre a atuagao dos professores universitarios, ao registrar que:

Os conhecimentos legitimados para a docéncia universitaria tém
raizes historicas e vinculam-se aos valores do campo cientifico e as
estruturas de poder da organizacdo coorporativa do trabalho.
Entretanto, as politicas publicas também s&o definidoras de seus
contornos (p.23).
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Em funcdo do papel a ser desempenhado no curso pelo professor-
formador, a entdo coordenacdo pedagdgica do curso definiu um perfil®® para este
profissional e elegeu o trabalho interdisciplinar como acdo-base para o
desenvolvimento do trabalho de todos os envolvidos no curso. As agdes teriam
como ponto de referéncia e convergéncia as tematicas definidas para cada mdédulo
do curso pela disciplina Estagio Supervisionado. Essa forma de encaminhamento do
trabalho tornou-se imprescindivel para garantir o desenvolvimento do curriculo tal
como proposto.

Durante os encontros de planejamento e avaliagdo de cada encontro
com os professores-alunos, os professores formadores discutiam sobre o trabalho
realizado e, paulatinamente, compreendiam que a dimensao do processo de
formagao dos professores-alunos ndo se restringia as tematicas, nem as atividades
em si mesmas, mas decorria sempre do perfil (professores com experiéncia) do
publico-alvo, de seu contexto de trabalho e das contradicbes do mundo
contemporaneo, buscando significar ou ressignificar a pratica pedagogica que os
professores-alunos desenvolviam, bem como estimula-los a refletir e compreender o
papel da escola, do conhecimento, do professor e do aluno.

Nesse sentido, sofrendo as interferéncias das caracteristicas
institucionais e dos profissionais envolvidos no processo de sua construcdo,
configurou-se um curriculo tal como compreendido por Sacristan (2000), como
resultado de agdes, vozes e forgas que se expressam, interagem e tomam decisdes.
Como organizacgao didatica, o curriculo foi proposto para um curso com 2.850 horas,
estruturado em nove modulos®, desenvolvidos na modalidade semipresencial a
partir de eixos tematicos, responsaveis por orientar e integrar as disciplinas e,
consequentemente, a pratica pedagdgica dos professores formadores. O Estagio

Supervisionado (400 horas) e as Atividades de Formacdo em Servico (400 hora)®,

®Graduacdo em curso de licenciatura (preferencialmente); Desenvolvimento de atividades de Ensino,
Pesquisa ou Extensdo na Educacgao Infantil ou no Ensino Fundamental e,ou apresente experiéncia
profissional nesses segmentos de ensino; Experiéncia com a formacdo de professores;
Disponibilidade de tempo para participar das reunides de planejamento e avaliagdo do curso
gPROJETO DE RECONHECIMENTO DO CURSO, UESC, 2007, p 71)

* Cada modulo compreendia o periodo de quatros meses, desenvolvido com aulas presenciais em encontros
mensais de uma semana de aulas em turnos integral (matutino e vespertino). A carga horaria de cada modulo
variou entre 315 e 375 horas/aula (Dados extraidos da matriz curricular do curso).

% Consta no Projeto de Reconhecimento do Curso as Atividades de Formagao em Servigo correspondiam até no
maximo 33% da carga horaria das disciplinas. Estas atividades eram planejadas coletivamente, de modo
interdisciplinar e a partir da tematica de cada modulo. Apds orientacdes aos professores-alunos, uma copia era
encaminhada as Secretarias de Educagdo através dos professores-articuladores. Esta pratica se fazia
necessaria porque a maioria das atividades envolvia participagdo da comunidade escolar e, ou local.
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podem ser considerados o diferencial do curso em relagdo aos demais cursos de
formagao de professores. Articulados entre si, foram propostos desde o primeiro
modulo para serem desenvolvidos no préprio contexto de vivéncia e de trabalho do
professor-aluno; suas praticas deveriam considerar todas as dimensdes que
caracterizam o profissional professor ser-saber-fazer. No projeto do curso consta

ser papel do estagio:

[...] possibilitar, de maneira sistematizada, a reflexdo-acao do
ser, do saber e do fazer do professor, estimulando-o a
continuamente reconhecer os diferentes contextos e espacos
educacionais existentes no seu municipio (PAC- PROACAO-
UESC, p. 30)

As atividades de formacdo em servico constituiram-se em atividades
sistematicamente planejadas e orientadas a partir das tematicas de cada mddulo e
desenvolvidas pelos professores-alunos®® em seus espacos de vivéncia e atuacéo
profissional nos intervalos das aulas presenciais ocorridas na UESC.

Considerado eixo articulador do curso, o estagio curricular foi orientado
por um mesmo professor em todos os modulos, com o objetivo de assegurar o nivel
de envolvimento e conhecimento dos professores-alunos para, assim, contribuir e
participar juntos aos demais professores formadores das atividades
interdisciplinarmente planejadas e desenvolvidas. De certa forma, os professores de
estagio assumiram, em parceria com a coordenagao do curso. Para alcangar este
nivel de acdo, a sistematica de trabalho precisou ser rigorosa e aceita pelos que
foram convidados a vivenciar essa experiéncia.

Com frequéncia, foram realizados estudos e reflexdes sobre a funcado do
estagio supervisionado em um curso de tal natureza, de modo que, aos poucos,
todos os envolvidos — professor formador, professor-aluno e professor-articulador’’—
passaram a compreender que a formagao que envolvia as dimensdes ja indicadas
nao residia nas tematicas, nem nas atividades de estagio em si mesmas, mas a

partir delas, no manifesto do dialogo e da reflexdao individual e coletivo sobre sua

% Assim foram denominados os professores a partir do ingresso no curso.

% Profissional com formagdo em curso de licenciatura, com vinculo efetivo na SEC do municipio,
cumpria o papel de articular SEC-UESC. Mensalmente, apds cada semana de aula, em reunides na
instituicdo tomavam conhecimento das atividades desenvolvidas. Participavam de todas as atividades
de encerramento do mddulo e também de atividades académico- cientifico-culturais, programadas
para os professores-alunos.
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presenca em cada professor-aluno e, consequentemente, em todos os demais
profissionais envolvidos.

Ao discutir o estagio para quem exerce o magistério como um
momento que oportuniza reflexdo e favorece a ressignificacédo da pratica docente,
Pimenta (2004) afirmou que isso s6 ocorrera “[...] se tivermos a coragem de
enfrentar os desafios, criando maneiras de tirar do papel propostas pedagdgicas e
as teorias nas quais acreditamos”(p.141).

Sem pretensdo de dizer que o proposto pela citada autora foi realizado
no curso em discussao, afirmamos, como participante de em todas as etapas de sua
realizacdo, que o estagio praticado foi uma acdo vivenciada com sucesso,
acompanhada de resultados promissores na articulagao feita pelos professores em
suas dimensbes pessoais e profissionais, conforme pode ser observado nas
discussodes dos dados, apresentadas no capitulo 5.

As tematicas foram selecionadas de maneira a possibilitar que o
professor-aluno — em um crescente e de maneira reflexiva construtiva se
encontrasse e(re) significasse o seu ser pessoal e profissional — percebesse a
articulagédo, a complementaridade e a dependéncia entre eles. A seguir, as tematicas
trabalhadas e uma sintese dos seus objetivos.

Modulo | - A construgdao do Eu - momento em que os professores-alunos
tiveram a oportunidade de resgatar/escrever memorias de sua historia de vida antes
da insercdo no magistério médio: nascimento, relagbes familiares, infancia,
adolescéncia e vida adulta.

Modulo Il - Como me tornei professor/a - reencontro com o curso de magistério
médio: op¢ao, insergéo, vivéncias, aprendizagens e inser¢ao na profisséo.

Modulo Il - O Conhecimento - entendé-lo como essencial a profissao professor,
concebendo-o como objeto de trabalho; conhecimentos dominados e quais
conhecimentos precisam dominar pessoal e profissionalmente.

Modulo IV - Relagao teoria-pratica — encontro com o fazer pedagdgico,
percepcao da interdependéncia teoria-pratica, presenca dessa relagdo na sala de
aula e no espaco escolar; reflexdes sobre 0 modo como desenvolve a docéncia; o
saber e o fazer.

Modulo V - Revisitando a escola — compreensao da escola para além da sala
de aula; diferentes espacos e relagdes de ensino e de aprendizagem; a escola como

espacgo do desenvolvimento curricular.
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Modulo VI - Escola e comunidade — entendimento dos aspectos historicos e
socio-politico-culturais da comunidade local como objeto de conhecimento, de
valorizagdo, de preservagao e construgdo da identidade local, dos sujeitos e da
escola.

Modulo VII. Sala de aula: espago de encontro, construgao e intervengao-
elaboragao, aplicacédo e avaliacédo de projeto intervencdo sob os principios da
interdisciplinaridade. Os estudos e as atividades propostas neste mddulo
articularam-se com os estudos do modulo 1l1.

Modulo VIII - Sistematizando e partilhando saberes — atividade sistematizada
a partir da solicitagdo dos segmentos da educacdo de municipios parceiros. Os
professores-alunos organizaram e desenvolveram, junto aos pares, atividades de
capacitacao docente. Esta atividade se articula com o mdodulo Il e cumpre um dos
objetivos do curso: preparar o professor para contribuir nos processos educativos do
seu municipio.

Modulo IX - Reencontro com o EU pessoal e profissional — Atividade de
avaliacao articulada com a do médulo |. Trabalho de Conclusdo do Curso — TCC.

Ante as caracteristicas e os objetivos do curso, o perfil dos professores —
todos com experiéncia profissional — e nosso envolvimento no processo de
organizagdao e desenvolvimento do curso, foi gerado o desejo de investigar os
resultados da agdo que buscou valorizar e estimular o encontro e a ressignificagao
da triade ser-saber-fazer. Para orientar a investigacdo elaboramos a seguinte
qustao:

- Como o processo formativo proposto pelo curso de Pedagogia PROACAO-
UESC contribuiu para que os professores, na condigdo de alunos, estabelecessem o
encontro e a ressignificagdo da triade ser-saber-fazer, pessoal e profissional

A partir da questao, elencamos os seguintes objetivos:

a) investigar e analisar, sob a perspectiva dos professores egressos do Curso
Pedagogia do PROACAO-UESC, as contribuicbes do mesmo as suas
dimensées pessoais e profissionais.

b) analisar a percepg¢éo d os professores sobre si, antes e depois do curso;
c) identificar as disciplinas que contribuiram para o ser-saber-fazer dos

professores;
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d) analisar a percepgdo dos professores sobre o Estagio Supervisionado
como eixo articulador do curso;

e) identificar e analisar as atividades consideraradas de maior interferéncia no
ser-saber-fazer dos professores;

f) identificar contribuicbes do curso para a organizagcdo e desenvolvimento
curricular da formagéo de professores da educagao basica.

A articulagdo da questdo com os objetivos conduziu a seguinte
hipétese: O processo de elaboragdo, o contetdo e a pratica do curriculo do curso de
Pedagogia do Programa de Formacgdo de Professores em atuagcdo na Educagao
Basica, PROACAO-UESC, possibilitaram — aos professores participantes — o
encontro com o seu ser pessoal e com saber-fazer profissional e, portanto,
ressignificou suas praticas pessoais e profissionais.

Por ser fundamental a este estudo, no proximo capitulo, apresentamos
uma breve discussao sobre fatos histéricos da educacéao brasileira, ocorridos entre
os anos de 1930 a 1996, referentes a formacéo inicial de professores, em nivel

superior, para atuar na Educacgao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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CAPITULO 2

ASPECTOS HISTORICOS DA FORMAGAO DE PROFESSORES, EM
NiVEL SUPERIOR, PARA ATUAR NA EDUCAGAO INFANTIL E NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

2.1 A formacgao de professores: Brasil 1930-1996

A observacdo de fatos, situagdes, aprendizagens e experiéncias
descritas no capitulo anterior, todos referentes ao meu processo de formacao,
atuagcdo e desenvolvimento profissional, acredito ter explicitado o meu
reconhecimento sobre a importancia de se recorrer a historia para discutir e tentar
explicar o presente. Nesse sentido, considero ndo ser possivel iniciar qualquer
discusséao relacionada ao objeto deste estudo — formacao inicial de professores em
servico — sem recorrer aos conhecimentos construidos sobre a formagao de
professores ao longo desse processo, muitos dos quais se encontram direta ou
indiretamente a ele vinculados.

Assim, pelo fato de o ensino superior ser o referencial-base deste
estudo, neste capitulo, intencionamos estruturar um breve panorama sobre este
ensino, fundamentando-nos em alguns aspectos da historia e das politicas voltadas
para a formacdo de professores em nivel superior no contexto educacional
brasileiro.

Ao assumir a posi¢cao de recorrer a historia para explicar situagdes do
tempo presente, elegi o periodo correspondente ao da década de 1930 do ultimo
século, como ponto de corte para iniciar a abordagem da tematica, conforme
descrita no titulo acima.

A decisdo por escolher essa década encontra justificativa nos
conhecimentos adquiridos via estudos realizados ao longo da formagéo, no exercicio
profissional e, agora, no aprofundamento do tema para a elaboragéo deste trabalho.

Por fim, identifiquei esse periodo como de fundamental importancia para o processo
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de analise historica sobre os caminhos e descaminhos da educagao brasileira nos
ultimos 70 anos e suas relagdes com o sistema educacional nos tempos hodiernos.

A literatura®® que apresenta e discute a histéria da educacao brasileira,
de modo geral, refere-se a década de 30 como periodo emblematico para o nosso
sistema educacional e, com as devidas criticas e ressalvas, pode ser compreendido
como o divisor de aguas, no qual, de um lado, se encontram as chamadas praticas
da Velha Escola e, do outro, as proposi¢cdes dos intelectuais da época, para a
superacgao destas praticas, em um vislumbre do surgimento da Escola Nova™.

Assim, essa década configura um momento importante da histéria da
educacao brasileira — o denominado periodo Escola Nova pode ser analisado como
o resultado do inicio de movimentos sociais, politicos e culturais, desencadeados por
intelectuais liberais que, a época, eram representantes de um novo ideario social
para a nagao e defensores de uma educacgao para a sociedade brasileira como um
todo.

Alicercados nas praticas e educagao praticada, os intelectuais
criticavam a educacdo e a entendiam como elitista, excludente e nao
profissionalizante e, para ocupar o seu lugar, propuseram uma educagao nova,
capaz de responder/contribuir para as mudangas que se faziam urgentes em todos
0s campos da sociedade a exemplo da qualificacédo para o trabalho. Entre as criticas
a escola e a educagao da época, o despreparo dos profissionais da educagdo
destacava-se como um dos pontos merecedores de atencdo e de efetivas
mudangas.

Novamente justifico a opgdo pela década anteriormente citada, em
decorréncia da nao haver identificacdo de politicas educacionais anteriores
(primérdios do descobrimento ao século XIX), que possibilitassem maior articulagao
com o objeto de pesquisa. Isto porque, por aproximadamente 400 anos, o Brasil —

descaracterizado em sua populagdo — ndo formulou politicas educacionais capazes

% Saviani (2005; 2008); lanni (1963; 1966); Beisiegel (2003); Freitas (2002); Cury (1984); Gatti (1997,
2009); Mendonga (2000); Ribeiro (1979); Azevedo (1964;1976); Teixeira (1953).

% O movimento brasileiro da Escola Nova sofreu influéncias do fildsofo norte americano John Dewey
(1859-1952), para o qual a educagdo deve preparar as pessoas para atuar e responder as
necessidades sociais. Como movimento de renovagido dos processos de ensino realizado na no
Brasil na primeira metade do século passado (XX), os pensamentos e agdes advindo da Escola Nova
contribuiu para desenvolver, no Brasil, impactos e transformacdes de carater sécio-politico e cultural,
cujos principios se firmavam no pragmatismo. No caso da educagéo, na utilidade do ensino proferido
e aprendizagem adquirida. Ver obras de Dewey: Vida e Educacao (1965) e Experiéncia e Educagao
(1971).
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de organizar um sistema de ensino que assegurasse a oferta de uma educacéao
coerente com os interesses e as necessidades da nagdo e do seu povo. De modo
geral, a educacéo praticada destinava-se ao atendimento dos interesses das elites
formadas pelos que se denominaram os descobridores e donos da nossa terra.
Portanto, evidencia-se que a preocupacao com a formacido de professores para
atuar junto a populacao brasileira nao fazia parte dos interesses da coroa nem dos
seus descendentes, mesmo porque a educagcdo basica era destinada aos
privilegiados; e a educagéo superior, iniciada em 1808, estava a servico, protecéo e
atendimento do reino e sua execucdo era realizada por professores vindos de
Portugal ou por brasileiros formados naquele pais, conforme afirmam Mendonga
(2000) e Shwartzman (2005).

No decorrer da década de 30, a educagdo comecgou a ser defendida
como um bem social e, por isso, era necessario ser ofertada, sob a tutela do Estado,
com qualidade e intencionalidade para todas as pessoas, independente® da
condicdo socioecondmica e da classe social de pertenga (AZEVEDO, 1932).
Considerando que essa oferta se concretizaria (e se concretiza) pela agdo dos seus
profissionais, a formacdo deles comegou a ser pensada e idealizada pelos
intelectuais da época.

Quanto ao ensino superior e a formagao de professores para esse grau
escolar, praticamente inexistente no pais nas décadas discutidas, passaram a ser
defendidas pelos intelectuais como instrumentos capazes de alavancar o progresso
e o desenvolvimento nacional, sem o qual a nagcdo nao alcancgaria/produziria os
requisitos necessarios para participar da chamada era da modernidade (AZEVEDO,
1932); MENDONCA, 2000).

Com vistas a organicidade deste capitulo, ele foi estruturado em trés
pontos interligados por conteudos e conhecimentos que, embora apresentados de
forma sucinta, abordam aspectos da histéria da educacédo que ajudarao a explicar o
objeto de estudo que originou este trabalho. Como primeiro ponto, serdo discutidos
aspectos da historia das instituicdes de ensino e sua relacdo com a formacao de

professores; o segundo, tratada a formagao de professores apds a atual LDB e, o

00 texto do Manifesto dos Pioneiros é por muitos estudiosos, internamente analisado e criticado em
seus termos, indicacbes e possibilidades de agdo. Dentre estes estudiosos, citamos o socidlogo
Octavio lanni (1963), que, em sua analise, tece criticas ao documento, quando anuncia para a
sociedade contraditéria da época, a oferta de uma educacao para todos e independente da condigao
socioecondmica.
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terceiro discute a formacéao inicial de professores em servico, cuja proposta é

vislumbrar, apresentar e situar no tempo e no contexto o objeto de pesquisa.

2.2 O ensino Superior e a formacgao de professores: primeiras aproximagoes

Pelo fato de a universidade ser a instituicdo de maior responsabilidade
pela oferta da educacdo superior, neste item, sera discutido alguns aspectos
histéricos relacionados a formacdao de professores em grau superior. Entre os
autores que buscamos para dialogar e fundamentar esta abordagem, citamos:
Fernando de Azevedo (1932); Octavio lanni (1963); Jorge Nagle (1985); Iria
Brzezinski (1996); Simon Shwartzman, (1984, 2005); Ana Waleska Mendonga
(2000); Leonor Tanuri (2000); e Dermeval Saviani (2005; 2008).

A partir dos trabalhos desses autores/historiadores, fica evidente que o
ensino superior na Brasil tem seu inicio marcado pela, dependéncia e pelo controle
da coroa portuguesa e, também, em resposta ao movimento de expansao (século
XX) do ensino superior em todos os continentes do planeta. A oferta desse ensino
no cenario brasileiro ocorre com a criacdo, em 1920 — 420 anos do seu
descobrimento — pelo governo federal, da primeira instituicdo de educagao superior,
a Universidade do Rio de Janeiro, fruto da reunido das Escolas Politécnicas, de
Medicina e de Direto, anteriormente criadas para servir a coroa nos aspectos
socioadministrativos. (SHWARTZMAN, 1984; 2005); (MENDONCA, 2000);
(SAVIANI, 2008).

Seguindo 0 mesmo processo, em 1927, por iniciativa do governo do
Estado mineiro, foi criada a Universidade de Minas Gerais. De maneira geral, a
criacdo dessas instituicbes decorreu de toda uma mobilizagdo soécio-politico-cultural,
deflagrada por grupos sociais de espirito e ideais nacionalistas, todos eles desejosos
de instituir uma Nova Republica, defendida como necessaria a
“reconstrugao/construcao da nacionalidade” (MENDONCA, 2000, p.136).

No que diz respeito ao sistema educacional mais amplo, a mobilizagao
foi realizada com a participacdo dos intelectuais liberais. Esses intelectuais,

influenciados pelas mudancgas educacionais ocorridas nos Estados Unidos, as quais
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foram fundamentadas no pragmatismo do filésofo John Dewey*!, passaram a opor-
se e a criticar a educacéao praticada, entendendo-a como hegemaonica, propedéutica,
enciclopédica, verbalista e em seu lugar propunham a pratica de uma Nova Escola,
direcionada para o desenvolvimento de uma acdo educativa fundamentada em
principios biopsicolégicos (respeito pelo desenvolvimento natural da crianga),
cientificos (mas nado conteudista), democraticos (valorizagao e respeito a liberdade
humana) e, voltada para a solugdo dos problemas vividos pela sociedade brasileira
(educacgao para o trabalho) (AZEVEDO, 1932); (SAVIANI, 2008).

Como fruto da intelectualidade, sentimento nacionalista e missao

sociopolitico-cultural*?

que marcaram a referida década, Fernando de Azevedo
escreveu - o também emblematico — e por ndés conhecido como Manifesto dos
Pioneiros da Educacéo, sob o titulo: A reconstrugdo Educacional no Brasil - ao povo
e ao governo (1932). Esse documento contou com o apoio de 26 signatarios,*® todos
eles homens e mulheres que, mesmo assumindo posi¢des ideoldgicas divergentes,
uniram-se na proposi¢ao de um projeto educacional que possibilitasse a pratica de
acdes que viessem a contribuir com a reordenacido da sociedade brasileira, pos
Revolucao de 30, de maneira a caracterizar e identificar a nagao e o povo brasileiro
(AZEVEDO, 1932; SAVIANI, 2008).

Sem abandonar uma posicdo critica ao documento do Manifesto e
considerando os interesses politicos, o contexto da época e algumas expressdes
contidas, muitas delas caracteristicas dos pensamentos construidos por influéncias
externas; reconhecemos que este documento, produzido em um tempo historico

conturbado, buscou tracar e caracterizar o percurso da educacgao ofertada no pais e

“' Para uma maior compreensao sobre o pragmatismo de Dewey, aludimos pela leitura do curto, mas
esclarecedor, o artigo de Cassiano Terra Rodrigues, sob o titulo, Desenvolvimento do Pragmatismo Segundo
Dewey, publicado pela revista eletrénica Cognitivo-Estudos: Revista Eletrénica de Filosofia. PUC-SP, 2008.

20 desejo de afirmar a intelectualidade e o nacionalismo brasileiro foi retratado na realizagéo da
Semana da Arte Moderna, realizada em 1922, na comemoragéo do centenario da independéncia do
Brasil. O evento ocorreu em uma época caracterizada por turbuléncias de cunho politico,
socioecondmico e cultural e ingressou na histéria do pais a figura de artistas e politicos com a de
Osvaldo de Andrade, Tarsila do Amaral, Menotti Del Pichia, Anita Malfatti, Di Cavalvanti, Mario de
Andrade e outros. Um dos objetivos do evento foi anunciar e renovar o potencial artistico brasileiro,
até entdo marcado pela arte europeia. Se o evento nao foi entendido em sua época, nos dias atuais,
ele é um fato que contribuiu para o entendimento do processo de independéncia e desenvolvimento
sociopolitico-cultural do Brasil.

3 Afranio Peixoto, A. de Sampaio Doria, Anisio Spinola Teixeira, Lourengo Filho, Roquette Pinto, J.
G. Frota Pess6a, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario Casassanta, Delgado de Carvalho, A.
Ferreira de Almeida Jr., J. P. Fontenelle, Roldao Lopes de Barros Noemy M. da Silveira, Hermes Lima
Attilio Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranhao, Cecilia Meirelles, Edgar Sussekind de
Mendonga, Armanda A. Alberto, Garcia de Rezende, Nobrega da Cunha, Paschoal Lemme, Raul
Gomes.
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se tornou um instrumento de sustentagao para a proposi¢do de uma nova educacao,
agora de carater publico, gratuita, mista, laica, obrigatéria, unica e articulada entre
0s niveis de ensino, com a comunidade local e com o0 mundo. Neste sentido, entre
outros aspectos, logo no segundo paragrafo do documento, Azevedo (1932) assim
expressa a situacao educacional instalada:

Onde se tem de procurar a causa principal desse estado antes de
inorganizagcao do que de desorganizagao do aparelho escolar, € na
falta, em quase todos os planos e iniciativas, da determinacao dos
fins de educagéao (aspecto filosoéfico e social) e da aplicagcéo (aspecto
técnico) dos métodos cientificos aos problemas de educacdo. Ou, em
poucas palavras, na falta de espirito filosofico e cientifico, na
resolucado dos problemas da administracdo escolar. Esse empirismo
grosseiro, que tem presidido ao estudo dos problemas pedagdgicos,
postos e discutidos numa atmosfera de horizontes estreitos, tem as
suas origens na auséncia total de uma cultura universitaria e na
formagdo meramente literaria de nossa cultura. Nunca chegamos a
possuir uma "cultura prépria", nem mesmo uma "cultura geral" que
nos convencesse da "existéncia de um problema sobre objetivos e
fins da educacao" (p. 188).

Oficializando, de certa forma, a nova concepcdo de educacdo, o

Manifesto constituiu em importante documento da histéria da educacgao brasileira e,

em muitos aspectos, se mantém atual, vez que as ideias, as inovacdoes e as

contribui¢gdes contidas continuam a reverberar em diferentes tempos e contextos, a

suscitar discussdes de cunho sociopolitico-cultural, a exemplo do papel da

universidade na formagao de professores. Nesse sentido, em um texto organizado

para participar do evento de recepgao aos novos alunos do Curso de Pedagogia,
Beisiegel (2003) destaca que o Manifesto,

(...) continha posigdes inegavelmente avancadas. Para os

educadores empenhados na constru¢édo de um sistema de ensino

mais justo, respeitadas as diferencas de época e de conjuntura,

muito do que defendia continua tendo validade, ou como afirmacéao

de valores e objetivos a serem alcangados ou como orientagdes para
a realizacao da pesquisa educacional (BEISIEGEL, 2003).

Didaticamente escrito e estruturado por quatro grandes topicos,
entendemos o Manifesto, conforme nos possibilita as palavras do seu redator, a
partir de duas dimensdes, ambas contidas no proprio documento. A primeira como
uma “[...] reagcdo categorica, intencional, sistematica contra a velha estrutura do
servico educacional, artificial e verbalistal...]” (AZEVEDO, 1932, p. 191) e a segunda

como uma carta de intencdes e possibilidades de se instalar no pais uma educagao
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cuja concepcgao, finalidades e praticas se voltam para “[...]. desenvolver meios de
acao duravel com o fim de “dirigir’ o desenvolvimento natural e integral do ser
humano em cada uma das etapas de seu crescimento”, de acordo com certa
concepgao de mundo (AZEVEDO, 1932, p. 191).

Nos subtdpicos do Plano de Reconstrugdo Educacional, sob os titulos:
O conceito de Universidade e o problema universitario no Brasil; e A unidade de
formagédo de professores e a unidade de espirito, sdo encontradas as tematicas
diretamente relacionadas a pesquisa realizada. Ambos os tépicos discutem e
criticam a pratica universitaria e a falta de formagao/qualificacdo dos professores e,

respectivamente, reportam:

A educacgdo superior que tem estado, no Brasil, exclusivamente a
servigo das profissdes "liberais" (engenharia, medicina e direito), ndo
pode evidentemente erigir-se a altura de uma educacao universitaria,
sem alargar para horizontes cientificos e culturais a sua finalidade
estritamente profissional e sem abrir os seus quadros rigidos a
formacdo de todas as profissbes que exijam conhecimentos
cientificos, elevando-as a todas em nivel superior e tornando-se, pela
flexibilidade de sua organizagcdo, acessivel a todas (AZEVEDO,
1932, p. 198-199).

A maior parte dele, entre nés, é recrutada em todas as carreiras, sem
qualquer preparacao profissional, como os professores do ensino
secundario e os do ensino superior (engenharia, medicina, direito,
etc.), entre os profissionais dessas carreiras, [...]. O magistério
primario, preparado em escolas especiais (escolas normais), de
carater mais propedéutico, e, as vezes misto, com seus cursos geral
e de especializagao profissional, ndo recebe, por via de regra,
nesses estabelecimentos, de nivel secundario, nem uma sdélida
preparacdo pedagogica, nem a educacao geral em que ela deve
basear-se. A preparacdo dos professores, como se vé, é tratada
entre nos, de maneira diferente, quando nao € inteiramente
descuidada, como se a funcdo educacional, de todas as funcbes
publicas a mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio ndo
houvesse necessidade de qualquer preparagao profissional. Todos
os professores, de todos os graus, cuja preparagao geral se adquirira
nos estabelecimentos de ensino secundario, devem, no entanto,
formar o seu espirito pedagodgico, conjuntamente, nos cursos
universitarios, em faculdades ou escolas normais, elevadas ao nivel
superior e incorporadas as universidades (AZEVEDO, 1932, p.199).

Ressalto, conforme reportamos aos que se dedicam ao estudo da
Historia da Educacédo, que o Manifesto dos Pioneiros n&o resultou de um ato isolado,
mas de processos/movimentos sociais iniciados em anos anteriores por outras

personalidades, também motivadas e desejosas de (re)construir a nagao, porém,
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nao lograram éxito em suas agdes. Nessa perspectiva, Damis (2006), em uma
analise sobre a formacgao pedagdgica dos professores, citou um trecho da exposi¢cao
de motivos apresentada pelo ministro Francisco Campos (1931), referente a reforma
do ensino secundario, disponibilizada no 1° Boletim do Ministério da Educacao e da

Saude Publica (1931), que esta abaixo transcrito:

[...] o Brasil ndo cuidou ainda de formar o professorado secundario,
deixando a educacdo de sua juventude entregue ao acaso da
improvisagdo e da virtuosidade, sendo inacreditavel que nenhum
esforgo44haja sido tentado naquela diregdao (DAMIS apud, 2006,
p.101).

Entretanto, o defendemos como um documento-chave para as
primeiras preocupagdes e acgdes voltadas para a organizacdo do sistema
educacional brasileiro, e por que nao dizer, da formacdo dos profissionais da
educacao em nivel superior, a exemplo da formacgao de professores, a ser abordada

no proximo ponto.
2.3. A oficializagao da formagao dos professores em nivel superior

Fruto da mobilizacdo da sociedade e dos ideais dos Pioneiros da
Educacao, o ensino superior comegou a ser configurado no pais e, com ele — ainda
que de maneira incipiente e pouco organizada — a formacado de professores no
espaco universitario, pela primeira vez, foi legalmente contemplada pelo Decreto n°
19.851/31, elaborado por Francisco Campos®, sob a denominacéo de Estatuto das
Universidades Brasileiras. Segundo Saviani (2005), esse Decreto representa a
primeira manifestacdo dos estudos da educagdo em nivel superior, estabelecendo
uma ordenacdo sistematica para sua oferta em Faculdades de Letras, Ciéncias e
Educacao.

Afirma Brzezinski (1996) que o Decreto trouxe contribuicdes
fundamentais para a organizagdo de uma politica de formagao de professores em

grau superior e assim o defende:

4 Campos, F. (1931) “Exposigéo de motivos da reforma do ensino secundario”, Boletim do Ministério de
Educacao e Saude Publica, ano I, n° 1, jan., p. 5.

4 Responsavel pela pasta do Ministério da Educagéo e Saude Publica, 6rgao criado apds a Revolugéo de 1930.
Esse 6rgao criou o Conselho Federal de Educacdo e emitiu leis voltadas para a criagéo e estruturacdo das
universidades e oferta do ensino superior. Ver Jorge Nagle (1985) e Ana Waleska Mendonga (2000).
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Embora com resisténcias, em especial, dos cientistas, o Governo
Provisério estimulou essa formagao, ao preceituar a obrigatoriedade
de titulacdo para o exercicio do magistério no ensino secundario e
normal. O professor deveria ser licenciado (BRZESINSKI, 1996, p.
33).

Associado a repercussdo nacional do Manifesto dos Pioneiros, o
Decreto produziu maior ressonancia social sobre ensino superior € ampliou o debate
a respeito da necessidade de formar o professor do ensino secundario em nivel
superior e isso favoreceu sua expansao com a criacdo de outras instituicoes; a
Universidade de S&o Paulo, em 1934, e a Universidade do Distrito Federal-UDF (Rio
de Janeiro), em 1935. Em 1939, em substituicdo a Universidade do Rio de Janeiro,
foi criada a Universidade do Brasil, seguida da extingdo da UDF “[...] sendo seus
cursos incorporados a Universidade do Brasil, uma vez que aquela universidade nao
correspondia aos anseios ideologicos e politicos do governo federal” (PAULA, 2002).

Com a oficializacdo e a visibilidade social das novas instituicdes,
nasceu o estimulo para a criacdo de outras instituicdes, inclusive privadas. Muitos
cursos destinados a formagao de professores para atuagado no ensino secundario
foram progressivamente abertos, a exemplo da Universidade de S&o Paulo, que, em
sua criagao, incorporou a Faculdade de Educagéo o Instituto Pedagdgico, que fora
criado por Lourenco Filho em 1931, com a finalidade de aperfeicoar o trabalho da
Escola Normal e de seus profissionais. Sobre o desempenho do novo Instituto da

USP, Bragato e Donatoni (2006) afirmaram que sua instituicao foi legalmente criada

[..] como centro formador de professores de carater técnico e
profissionalizante, o Instituto de Educacédo da Universidade de Sao
Paulo (IEUSP), assumiu a produc¢ao da pesquisa e de conhecimento
como partes de suas fungbes, além do preparo de professores
primarios, secundarios e administradores escolares, entretanto
somente a formacdo de professores secundarios tinha o status
universitario referenciado pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras da USP (BRAGATO; DONATONI, 2006, p. 6).

A mesma situacédo ocorreu com a Universidade do Distrito Federal ao
incorporar a Escola de Professores que, com o nome de Faculdade de Educacao,
passou a conceder o titulo de “licenciatura magistral” (TANURI, 2000), aos
estudantes que realizavam cursos para atuacao docente no ensino secundario, na

referida faculdade.
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Neste sentido, o ensino superior, sob diferentes formas (criacao,
incorporagdes e transformacdo das instituicbes existentes), aos poucos se
estabeleceu no pais, sustentado pela mobilizacdo social e politica, e baseada no
entendimento da educag¢ao como fator de reconstru¢ao da nagao.

No que tange a oferta de cursos destinados a formagao de professores
em nivel superior, nas universidades, foram criadas as Faculdades de Educacéo e,
através de politicas especificas, a elas foi atribuida a responsabilidade pela oferta de
cursos denominados licenciatura, com o objetivo de preparar professores para o
ensino de areas especificas no ensino secundario. Os cursos eram realizados na
modalidade denominada como esquema ftrés mais um (MENDONCA, 2000;
TANURI, 2000; SHWARTZMAN, 2005).

Com o propdsito de uma sintese que explique o inicio da formagao de
professores no pais, vale buscar o Decreto n°® 1.190 de 04/04/1939. Decorrente do
Estatuto das Universidades, o Decreto em tela estrutura o curso de Pedagogia e as
demais licenciaturas, todos ofertados dentro do ja referido esquema trés mais um,
ou seja, primeiro era formado o bacharel (trés anos de estudos das
disciplinas/conteudos especificos) e, em seguida, era formado o licenciado — titulo
obtido com a realizagdo dos estudos das disciplinas de formacado pedagdgica,
durante o ultimo ano do curso, totalizando quatro anos de formacgao. Neste sentido,
segundo outros autores e com o conhecimento de muitos educadores, Saviani
(2007) definiu dois modelos de formagado: o “modelo dos conteudos culturais-
cognitivos” e o “modelo pedagdgico-didatico”. A respeito destes dois modelos, o

autor afirmou que

[...] se expressou numa solugcédo dualista: os cursos de licenciatura
foram fortemente marcados pelo modelo dos conteudos culturais-
cognitivos, relegando o modelo pedagdégico-didatico a um apéndice
de menor importancia representado pelo curso de didatica, encarado
como uma mera exigéncia formal para a obtencao do registro
profissional de professor (SAVIANI, 2007, p. 7-8).

Nas décadas subsequentes a de 40 até a de 60, o ensino superior ndo
sofreu grandes modificagcbes em sua forma de oferta e organizagdo e nem mesmo
interferiu de modo a modificar significativamente a formagéo de professores para o
ensino secundario, estruturado em ginasio e colegial, o que hoje corresponde as

séries finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio respectivamente.
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O ingresso na década de 60 foi marcado pela criagdo da primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), n°. 4.024/61, a qual manteve a
formacéo de professores em nivel superior praticamente inalterada e reafirmou que
a formacao de professores para atuar no ginasio e no colegial deveria ser adquirida

nas instituicdes de ensino superior, conforme disposto no Art. 59 da referia Lei:

A formacao de professéres para o ensino médio sera feita nas
faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a de professbéres de
disciplinas especificas de ensino médio técnico em cursos especiais
de educacao técnica.

Paragrafo unico. Nos institutos de educag¢dao poderao funcionar
cursos de formacao de professéres para o ensino normal, dentro das
normas estabelecidas para os cursos pedagdégicos das faculdades de
filosofia, ciéncias e letras (BRASIL, Lei 4.024 de 1961).

Seguindo o modelo de formagao de cunho conteudista e propedéutico,
a formacao de professores para ensinar no ginasio e do colegial, pouco a pouco,
impulsionada por novas exigéncias socioecondmicas, passou a ser alvo de
preocupacdes e tomada de decisdes por parte dos representantes da politica/poder
brasileiro. Neste sentido, confirmando a necessidade de legislar sobre os cursos de
formagao de professores para o ensino basico, vale registrar o Parecer de n° 252 de
1961, decorrente do LDB de 61 e elaborado por Valnir Chagas*®, que regulamentou
o Curriculo do Curso de Pedagogia.

Nesse periodo, sob influéncias da educacado europeia, ainda que de
forma subentendida, ja era apontada a necessidade de o ensino superior formar
professores para todos os graus de ensino, conforme apontou o autor do Parecer ao

expressar:

Nas regides mais desenvolvidas, entretanto, é de supor que ela seja
atingida - e comece a ser ultrapassada - talvez ante de 1970. A
medida que tal ocorrer, a preparagcao do mestre-escola alcancara
niveis post-secundarios, desaparecendo progressivamente 0s cursos
normais e, com eles, a figura do respectivo professor. Ao mesmo
tempo, deslocar-se-a para a poés-graduagdo a formacgdo do
pedagogista, em um esquema aberto aos bacharéis e licenciados de

6 Bacharel em Direito e Licenciado em Pedagogia, destacou-se como profissional do ensino da lingua
portuguesa e como educador. Atuou no Conselho Federal de Educacéo (1962-1976) e contribuiu para a génese
e regulamentacdo do sistema brasileiro de educacéo. Foi um dos principais autores da reforma universitaria de
1968 e da reforma do ensino de primeiro e segundo graus. Valnir foi também um dos fundadores da
Universidade de Brasilia (UnB), em cuja Faculdade de Educagéo lecionou por varias décadas, antes de
aposentar-se, em 1991. Valnir Chagas faleceu em julho de 2006, aos 85 anos. Fonte:
www.abmes.org.br/Publicacoes.
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quaisquer procedéncias que se voltem para o campo de Educacao.
O curso de Pedagogia tera entdo que ser redefinido; e outra leva a
crer que nele se apoiardo os primeiros ensaios de formagao superior
do professor primario (PARECER 251/62, p. 28).

A percepcao do anuncio da formacao de professores para todos os
niveis de ensino em grau superior é reafirmada por Brzezinski (1996), mediante
estudos sobre o curso de Pedagogia no Brasil.

No que diz respeito aos demais cursos de licenciatura das areas
especificas para atuacao no ginasio e colegial, foi promulgado o Parecer 292/62,
que determinou a insergdo das matérias pedagodgicas (como Didatica e Pratica de
Ensino) nos curriculos dos cursos, entretanto manteve o mesmo formato do
esquema 3+1, ou seja, primeiro é formado o bacharel e depois, por opg¢ao voluntaria,
em mais um ano, é formado o licenciado (LIBANEO e PIMENTA, 1999).

Consideramos ser importante destacar que a nova configuragao do
curso de Pedagogia pelo Parecer 252/69 e, posteriormente a dos demais cursos de
licenciatura pelo Parecer 292/62, apresentavam correspondéncia as pretensdes do
governo dos militares que, sob assessoria norteamericana, mantinha-se avido por
valer-se da educacdo para consolidar o tdo sonhado, mas nao estruturado,
desenvolvimento tecnoldgico. Assim, em todo o periodo em que estiveram no
comando politico da nagdo, os militares deixaram a heranga — hoje discutida como o
periodo da educagao (em todos os niveis) — tecnicista e reprodutivista (SAVIANI,
2008), voltada muito mais para o preparo de mao de obra especifica para o mercado
de trabalho e, portanto, desprovida da construgdo de conhecimentos que
possibilitassem analises criticas sobre o contexto vivido e reconhecimento de cada
ser humano como capaz de construir ndo apenas o conhecimento desejado por
outrem, mas sua propria histéria, considerando sua cultura, seu(s) contexto(s), suas
possibilidades e seus desejos.

Somente nos anos finais da década de 60, apds o Golpe de Estado —
1964 - sob o controle dos militares, veio a Reforma Universitaria estabelecida pela
Lei 5.540/68. Elaborada em regime de urgéncia e sem a participacao de educadores
e estudantes, a Lei — conforme o modelo organizacional norte-americano —
modificou radicalmente a estrutura do ensino superior, adequando-o ao projeto
hegemobnico de classe e expansao do ensino superior, concedendo a este um

carater formativo técnico, voltado para a aplicabilidade pratica. A lei também
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incentivou a expansao da oferta do ensino superior pelo setor privado, com fins
eminentemente lucrativos (SAVIANI, 1987). Com as devidas ressalvas para os
interesses politicos e econdmicos e parcerias estrangeiras, consideramos como ser
aspecto positivo — se assim podemos dizer — da década de 60 a criagao e a rapida
expansao de cursos de pés-graduacdo. De modo significativo, esses cursos
favoreceram a qualificacao de profissionais, a expansao da pesquisa e da producao
académico-cientificas nas varias areas de conhecimento. Quanto ao contexto do
estabelecimento da pds-graduagao no Brasil, Santos (2003) apresenta as condi¢des

dessa expansao:

Foi neste contexto de dependéncia em relacdo as nagdes centrais
que se deu a instalagdo da pés-graduacgao no Brasil. Uma sociedade
dependente vincula-se a outra, supostamente mais organizada e
desenvolvida, para estabelecer uma relacdo de "parceria
subordinada". Tal dependéncia, contudo, é extremamente nociva,
mormente na area da pesquisa, uma vez que a compra de know-how
estrangeiro se torna um mau negdcio por desestimular as iniciativas
de desenvolvimento tecnolégico do pais importador, limitando a
formacéao de cientistas e pesquisadores. (SANTOS, p.629)

Rememorando os desdobramentos da Reforma Universitaria e sua
relagdo com a formagao de professores, citamos o Parecer 252/69 (também escrito
por Valnir Chagas), como outra legislagdo que ocupa lugar importante na historia
dos cursos de Pedagogia. Este Parecer foi responsavel por implantar a nova
regulamentagao do curso de Pedagogia, inserindo, em seu curriculo, as habilitagbes
em magistério, orientagdo, supervisao, inspegao e administragao escolar. O referido
Parecer nao apenas compde a histéria da educagao, como constituiu ponto de pauta
dos que discutem ou se dedicam a escrever sobre a formacao de profissionais da
educagao para atuar na escola normal, anos iniciais do ensino fundamental
(discussao mais recente) ou como técnicos da educagéo.

A reformulacdo dos cursos de formacdo de professores, em
conformidade com a Lei 5.540/68, na educagao basica, encontrou terreno fértil para
aplicar as aprendizagens adquiridas (pouco construidas) nos cursos de licenciaturas
e no curso de Pedagogia, uma vez que a Lei n® 5.692/71 reformou o ensino ginasial
e colegial e, para substitui-los, criou/organizou o ensino de primeiro grau (5% a8?
Séries) e segundo grau (1° - 3° Séries do 2° Grau), ambos de carater tecnicista,
burocratico, profissionalizante e com uma terminalidade anunciada, ou seja, trazia

em si a ideia de formacéao profissional, portanto preparagao do aluno para insergcao
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no mercado de trabalho, desnecessario, sendo o incentivo para a continuidade dos
estudos e da formacgao continuada.

Apos mais de uma década guiada pela méo de ferro dos militares &
que a sociedade brasileira — influenciada por novas politicas internas e externas®’,
resultantes do pensamento e de praticas neoliberais — encerrou a década de 70,
(novamente) mobilizada*® em prol do restabelecimento da democracia no pais e,
nesse momento, nos deparamos nao mais, ou ndo tdo somente, com as questdes
referentes a estruturacdo e expansdo do ensino superior, mas em meio a um
contexto definido por um cenario de profundas mudangas em todos os aspectos
(sociais, politicos, legais culturais, econémicos, tecnoldgicos, pedagdgicos etc.) que,
nos ultimos tempos, dao formas as sociedades estruturadas pelo modelo e pela
forga econdmico-desenvolvimentista, caracteristicos das nagdes geridas pelo regime
capitalista.

A formacdo de professores, tal como outros setores*® da educagso,
conforme divulgado por literatura que se volta para sua investigacdo e analise
chegou a década de 80 como alvo (certeiro) de muitas criticas e debates por parte
dos varios, se nao de todos, os segmentos organizados da sociedade civil. As raizes
das criticas estavam na percepgdo, no anuncio e na denuncia dos problemas
relacionados as politicas, as praticas e as consequéncias do seu processo de oferta
e realizagdo, em seus respectivos niveis de ensino, fundamental, médio e,
posteriormente, superior.

Portanto, somente no bojo das criticas pelos péssimos resultados da
educacao basica foi que a formagao dos professores para as séries iniciais do
Ensino Fundamental saiu do siléncio e da tranquilidade de mais de cinco décadas —
apo6s 1930. Conforme os estudos de Tanuri (2000), em um rico texto sobre a Histoéria

da Formacéo de Professores, o curso Normal para o ensino nas séries iniciais teve

" Na década de 80, conforme vasta literatura, o mundo comeca a se caracterizar pelo processo de globalizacao,
pelo derrubar de fronteiras, de muros; pela abertura para o mercado livre; pela negacdo de regimes politicos
autoritarios; pelo respeito as culturas; pelo estabelecimento de convénios e concretizacdo de propostas
orientadas por agéncias de financiamento, defensoras de uma nova ordem social/mundial; a ordem do poderio
econdmico, responsavel pela consolidacdo do modelo capitalista estratificante que em nome da igualdade e
equidade, se fortalece, se alastra e se estabelece no mundo.

8 Em posigado contra a recessao, os sindicatos voltam a se estruturar, ganham espacos e de forma organizada
as categorias retomam o papel de luta pela garantia dos direitos cidaddos e humanos. Em 1985, o colégio
eleitoral elege Tancredo Neves para presidente e em 1988 com a aprovagao da nova Constituicdo Federal, os
principios democraticos sao (re)estabelecidos.

o Descentralizagdo; Autonomia administrativa e pedagdgica; Material didatico-pedagdégico (livro
didatico padrao); Avaliacdo da Aprendizagem e sistémica; Organizagcdo do Trabalho docente;
Organizagdo do ensino fundamental e médio por ciclos de desenvolvimento humano; Formacgao
continuada para os professores e dentre outros a Educacgao profissionalizante.
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sua primeira regulamentacao através da Lei Organica do Ensino Normal n. 8.530 de
02/01/1946 e como tal funcionou, com raras alteragdes, até a implantacdo da Lei
5.692/71, a qual, sob a dtica do projeto de educacdo MEC-USAID, reafirmou a
formacdo nos respectivos cursos ao substituir a Escola Normal pelo curso de
Magistério para o ensino de 12 a 42 séries do 1° grau, e inseriu o curso de formagao
de professores no conjunto dos cursos técnicos de nivel médio, de carater
profissionalizante e da terminalidade da formacgéo.

Para atender as determinacbes da nova Lei e, simultaneamente,
atender também grande contingente de alunos — especialmente os da classe popular
—, que passou a ingressar na escola publica, os cursos de magistério médio se
alastraram por todo o pais e acabaram configurados como passaporte,
especialmente para as mulheres, como mercado de trabalho garantido, dada a
caréncia de professores para atender a demanda, das escolas, crescente a cada
ano. Para melhor conhecimento sobre a presenca e pertenca dos cursos de
magistério médio no cenario da educagado brasileira, muitos pesquisadores®’
sistematizaram trabalhos que nos ajudam e compreender o caminhar desses cursos,
o papel desempenhado, as contribuicdes os problemas gerados.

Em estudo desenvolvido, Ramos (1997) discute o
processo de implantagdo da proposta de reestruturacdo do curso de magistério na
Bahia, sintetizou que o curso estaria em crise e apontou, entre outros aspectos, as
novas exigéncias advindas dos avangos da ciéncia, da tecnologia, da informagéo e o
pouco preparo dos professores-formadores e, ainda, as mudangas de paradigmas
socioculturais como elementos a impedir que um curso de nivel médio, de trés anos,

conseguisse

[...] formar um educador com dominio dos conhecimentos teérico-
praticos necessarios a construgdo de uma pratica pedagodgica e
postura profissional que corresponda as necessidades e interesses
das criangas, jovens e adultos que ingressam em cursos ou séries
iniciais destinados a aquisicdo da leitura e da escrita em suas
diferentes dimensodes... (RAMOS, 2007, p. 04).

Alvo de criticas, aspectos relacionados ao curso de magistério médio,
como o curriculo, a formacgéo e a atuagao dos professores dele egressos vieram a

tona e trouxeram consigo as lacunas existentes em cada um deles e em seu

* pimenta (1991, 1988); Cavalcanti (1994); Demo (1993); SEC-Bahia (1994); Gatti (1990,1993); Lelis (1994);
Mello (1988); Assuncao (1996).
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conjunto. As criticas favoreceram percepcdes e analises que passaram a entender o
curso médio como o nédo lugar da formacao de professores para 0os anos iniciais.
Neste momento de escrita, entendemos que a analise do curso de magistério como
problematico e insuficiente para o preparo dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental foi fortalecida pelas mobilizacbes dos anos de 1980 e, entéo,
se fez anunciar o réquiem para o magistério médio e, em seu lugar, a defesa da
formacdo em curso superior para os professores dos primeiros anos da educagao
basica.

Mobilizados pela abertura politica (1985) e pelo reconhecimento da
verdadeira “cara” da educagao brasileira, aliada as novas exigéncias, os educadores
brasileiros — tal como registrado capitulo |, — todos os segmentos da educagao foram
convocados a participar, mesmo que indiretamente, das acdes e discussdes que
trouxeram a baila o papel desempenhado e os consequentes resultados da
educacgao praticada. Entre os problemas apontados como resultado, a evaséo e a
repeténcia nas primeiras séries do ensino basico, estatisticamente reveladas,
passaram a ser pontos-chave para acirrar criticas sobre o despreparo dos
professores para trabalhar em correspondéncia com as necessidades
socioeducativa dos alunos. Neste sentindo, sem analise criteriosa sobre a formacéao,
as capacidades e as condicdes de trabalho, os professores foram responsabilizados
pelo fracasso da escola, dos alunos e, por que nao dizer, de si proprios.

Apontados como um dos responsaveis pelo fracasso escolar, os
profissionais da educagao — cientes das péssimas condicbes de trabalho, dos
reflexos da desvalorizagdo social e dos prejuizos causados por uma educagao
tecnicista/reprodutivista, no embate para mudangcas — novamente se organizaram,
fortaleceram os sindicatos e mobilizaram-se a favor da reorganizagao da educagéao
nacional. Eles fizeram surgir 6rgdos®’ para promoverem eventos educacionais —
outra marca da década de 80 — disseminaram a realidade e fizeram propostas de
possibilidades para uma nova educacgao para o povo brasileiro.

Desta forma, os professores venceram e deram visibilidade ao papel

por eles exercido na sociedade e, com voz e vez, criticaram os modelos, as politicas

°1 Associagdo Nacional de Politica e Administracdo da Educagdo-ANPAE (1961); Associagcdo Nacional de

Pés-Graduacgado e Pesquisa em Educagédo- ANPEd (1976); Confederagdo dos Professores do Brasil —
CPB, (hoje CNTE) - (1979); Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacéo Profissional -
CENAFOR (1978); Associacao Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE (1980);
Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior — ANDES-SN (1981); Associagcédo Nacional
de Educagédo — ANDE.
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e as intencionalidades da formagao e das praticas desenvolvidas no interior das
agéncias de ensino. A partir de entdo, os profissionais de educagcdo nao so6
passaram a criticar as politicas e as praticas profissionais, como também passaram
a exercer importante papel nas decisdes relacionadas as politicas educacionais.
Pontuo que a influéncia dos educadores nas politicas nem sempre ocorreram (nem
ocorrem) com tranquilidade, geralmente por pressbes da categoria como o
movimento grevista, uma for¢ca e uma caracteristica na década de 1980, conforme
Saviani (2008) nos ajudou a compreender.

Por verificar estar presente em nosso tempo muitos dos debates
travados sobre os impactos e os desdobramentos das mudangas relacionadas a
formacédo de professores, quer por forcas externas ou internas, ouso dizer que a
década de 80, com respeito ao momento histérico e aos interesses de cada periodo
— talvez como apontado o da década de 30 — o segundo divisor de aguas no sistema
educacional brasileiro. Agora, de um lado, as mazelas da educacgao tecnicista e
reprodutivista e de outro as exigéncias educativas, a maioria originadas por forgas
politicas, econdmicas e culturais, fruto dos determinantes do pensamento neoliberal,
da globalizagdo ou da mundalizagédo, como denomina Vieira (2002).

No processo de luta e conquista do estabelecimento da democracia, a
sociedade civil organizada elaborou e aprovou a nova (7%) Lei Suprema, a
Constituicdo Federal de 1988, a qual passou a constituir um parametro para a
normatizacao de todas as atividades sociais da nacdo e mobilizou os varios
segmentos da sociedade para as agbes necessarias a implantacdo dos
determinantes da Carta Magna.

No tocante a educacdo, as determinacbes sao
encontradas nas orientagbes nos Artigos 205 a 214; constituidos em fundamentos
norteadores para os processos de encaminhamentos a elaboragcdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, n® 9.394/96, da qual emergem as novas
politicas formagdo, como exemplo a formagao superior em servico para 0s
professores com formagao média.

Com este resgate historico, encerramos o capitulo I, o qual pretendeu
situar, cronologicamente, alguns aspectos da formac&o de professores no Brasil, de
maneira a fornecer elementos para a construcdo e compreensido do Ill, a ser
caracterizado pela abordagem do referencial teérico-metodolégico que, nos ultimos

anos, tem orientado os processos de formacao de professores no Brasil.
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CAPITULO 3

DO CONTEXTO E DO TEXTO LEGAL AOS PRESSUPOSTOS
TEORICO-METODOLOGICOS DA FORMAGAO INICIAL
DE PROFESSORES EM SERVICO

Neste capitulo, discutimos aspectos do contexto social, politico,
educacional e da producdo académica que contribuiram para alcance da
determinacao legal da formacao inicial, em nivel superior, para os professores da
Educacao Infantil e primeiros anos do Ensino Fundamental. Os pontos abordados
visam contribuir para a compreensao da formagao superior, para os professores em
efetivo exercicio profissional, como formagao média.

No processo de sistematizagdo da histéria da humanidade ¢é
evidenciado que em diferentes tempos, espagos e contextos, as sociedades,
influenciadas por ideologias, politicas, economia, cultura, relagdes/acordos
(nacionais e internacionais), se modificam e ddo novos rumos as acbes que as
constituem e as caracterizam.

A educacédo, enquanto agdo social, inegavelmente esta diretamente
relacionada a identidade e desenvolvimento sociopolitico-cultural de uma sociedade.
Nao por outro motivo, cada vez que se perspectiva mudancas em qualquer dessas
areas, a educacgao, € chamada a cena e tém suas acgoes, intencbes e objetivos
direcionados aos caminhos definidos pelos setores de poder e controle — como a
politica e a economia — para atendimento das mudancas propostas. Esta pratica se
revela como caracteristica de nagdes, como o Brasil, orientadas e desenvolvidas sob
o0 modo de produgdo capitalista, o qual, nos ultimos anos — sob as vicissitudes e
exigéncias dos processos de globalizagcdo econdmico-cultural — fortaleceu o
pensamento e as acgdes que, progressivamente, elevaram a educagdo a
instrumento-meio de mudancgas sociais.

Conforme o titulo anuncia, — com base no contexto de mudancas e no
texto legal (LDBEN 9.39 4/96) — abordaremos aspectos teodricos nos quais se
inserem 0 nosso objeto de estudo: a formacgéo inicial de professores em servigo.

Nosso objetivo € apresentar e situar o leitor quanto a produgdo académico-cientifica
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sobre a formacao e a atuagao de professores, sua contribuicdo para a constituicao
da formagao como campo de conhecimento, bem como para a formulagéo de novas
concepgdes de formacdo, e de politicas educacionais correspondentes a essas
concepgdes. A proposi¢cao é reconhecer, também, a formagéo inicial em servigo
como resultado de estudos e lutas a favor de uma formacao de qualidade para todos
os professores, a qual deve considerar os aspectos pessoais € profissionais
existentes na pessoa do professor, preparando-os para sentir, agir e desenvolver-se
como agente social.

Na perspectiva de construir um texto que conduza a compreensao dos
pressupostos tedrico-metodoldgicos, da literatura nacional e internacional que
fundamentam esta pesquisa, foram selecionados trabalhos que, nos ultimos anos,
de modo significativo, tém contribuido para mudangas de pensamento sobre a
formagao (inicial e continuada) e a atuagao de professores, desvelada em novas
concepgdes e consideragdes sobre o ser, o saber e o fazer dos professores para o
presente tempo.

No referente a literatura nacional foram escolhidos os trabalhos de
André (2004), Gatti (2003; 2009), Mizukami (1996; 2002; 2007), Pimenta (1999;
2004; 2006) e Veiga (2006; 2008). Da literatura internacional foram eleitos trabalhos
de Garcia (1992; 1997; 1999; 2009), Dubar (2005), Morgado (2005), N6voa (1999;
2000; 2007), Sacristan (2000; 2002) e Zeichner (1995; 2000; 2006; 2009).
Considerando a natureza do trabalho, contamos com o apoio de outros autores que
nos auxiliaram para explicar as idéias defendidas.

Identificadas as contribuigdes desses autores, indicamos que em Gatti
e André foram encontrados subsidios para discussdes vinculadas ao contexto e as
politicas de formacgéo de professores. Nos trabalhos de Mizukami, Veiga e Pimenta,
subsidios sobre concepg¢des da formacdo de professores e discussdes sobre
processos de desenvolvimento profissional.

Nos trabalhos de Garcia (Espanha), Novoa (Portugal), Dubar (Franga)
Tardif (Canada) e Zeichner (EUA) foram identificadas contribuigdes que
influenciaram na construgcdo de novas formas de pensar sobre a profissao-formacao,
atuagdo e desenvolvimento profissional do professor. Nos trabalhos de Morgado
(Portugal) e Sacristan (Espanha), foram estabelecidos dialogos sobre os processos
de elaboracdo e desenvolvimento dos curriculos dos cursos de formacdo de

professores, ao tempo em que, com base desenvolvimento curricular do curso em
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estudo, reconhecemos o importante papel que eles desempenham na orientagao
tedrico-metodolégica da formacdo e da constituicdo do perfil do professor
considerando a pratica educacional desenvolvida ou a ser desenvolvida.

Correspondendo a logica e as politicas do mundo globalizado, as obras
desses autores encontraram facil circulagéo e acesso entre os varios segmentos do
sisstema educacional brasileiro e terminaram (continuam) por influenciar na
reconceptualizacado da formacgao e atuagao dos profissionais de educacéo.

Neste sentido, aludimos como positivo o continuo e acelerado avango
das tecnologias de informacédo e comunicagao - TICs, no referente a difusdo (em
tempo real) do conhecimento produzido nos cinco continentes do planeta Terra. Na
mesma dire¢do — com reservas e criticas aos processos de globalizagdo e uso das
tecnologias —, favoreceram o intercambio, ndo apenas econdémico, como o sdcio
cultural; impelindo ao acesso e a troca de conhecimentos e de praticas educativas,
desenvolvidas em outros espacgos e contextos.

Esta breve introducédo tem o propdsito de anunciar o referencial tedrico
que embasou esta pesquisa, orientada pela questdao: Como o processo formativo
proposto pelo curso de Pedagogia PROACAO-UESC contribuiu para que o0s
professores, na condicdo de alunos, estabelecessem o encontro e a ressignificacéo
da triade ser-saber-fazer, pessoal e profissional

Com o intuito de discutir o contexto tedrico-metodolégico da
formagado de professores — quando, mediante texto legal, se oficializa a formacéao
inicial em nivel superior para professores em efetivo exercicio, com formagao média
— este capitulo foi estruturado em topicos interdependentes, com vistas ao melhor
detalhamento e compreensao do referido contexto. Os tépicos estdo assim
organizados: a) Novas concepgdes de formagéo de professores: alguns referenciais;
b) A pesquisa sobre formagao de professores: as politicas e as modalidades; c) A

formacé&o de professores em servigo: possibilidades e limites.
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3.1 Novas concepcgoes de formagao de professores: alguns referenciais

No Brasil, os estudos®® sobre aspectos histéricos da formagdo de
professores apontam que, anteriormente as ultimas décadas do século passado, a
formacado de professores pouco se constituiu em ponto de discussdao sobre sua
relacdo com a formacao continuada, desenvolvimento profissional, processos de
ensino e resultados alcancados pelos alunos. Acreditava-se que o0s processos de
formacédo veiculado pelos cursos médio ou superior, conferissem os requisitos
necessarios ao exercicio profissional, desconsiderando a necessaria atualizacao e
continuo comprometimento dos organismos pertinentes e, também do professor,
com o processo pos-formacgao: atualizacéo e qualificacio.

Essa crenca, de maneira eficaz, contribuiu para que o exercicio da
pratica docente se realizasse pela repeticdo de conteudos e de praticas adquiridas
em cursos organizados e desenvolvidos sob orientacdo da racionalidade técnica e
instrumental, a qual, segundo Esteves (2002), foi a “que mais influenciou a formagao
de professores na 22 metade de séc. XX, tanto pelas adesdes que suscitou como
pelas criticas de que foi alvo.” (p.87).

Apenas nas décadas de 1980 e 1990 quando a educagao, em
decorréncia dos avangos da ciéncia e das TICs, passou a ser diretamente
relacionada as transformacgdes sociais e, estatisticamente, foi analisada como acéao
de fracasso, cujas primeiras consequéncias incidiam na evasao e repeténcia dos
alunos da educacgao basica. A identificacdo desse cenario ocorreu com o apoio de
organismos com estatutos, interesses e culturas diferentes, mas todos revestidos de
discursos com potenciais para analisar, discutir e propor politicas e acdes voltadas
para mudangcas na educacdo e nos processos de formacdo dos professores,
considerados instrumento-chave para a concretizacdo das mudancas a favor dos
interesses dos respectivos organismos.

Ao ser considerado incompativel com os interesses subjacentes a
superacdo da crise do capitalismo®, o cenario de fracasso da educacdo tornou-se
pano de fundo para o fortalecimento das acbes dos segmentos sociais e de

organismos nacionais e internacionais para a tomada (refor¢o) da educagdo como

°2 Referimo-nos aos estudos das obras que fundamentaram a construgéo do capitulo Il.
%% Ver texto de Olgaises Maués (2003). Reformas Internacionais da Educacdo e a Formacao de
Professores.
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acao social carente de investimentos e inovagdes capazes de assegurar mudancga
no cenario de fracasso, a ser substituido por agcdes que elevassem a educacao ao
patamar da qualidade e de sucesso para todos. Esses segmentos — politicos,
universitarios, associacdes, sindicatos - alicercados em seus interesses,
iniciaram/ampliaram a luta em defesa da pratica de uma educacdo publica
emancipatéria e igualitaria para todos os cidaddaos. Os organismos internacionais,
principalmente os de carater politico-econdmicos (OCDE; PREAL; FMI), utilizando-
se dos discursos e interesses de segmentos sociais, tomaram a educagdo como
investimento e, através da produgdo e divulgacdo de ricos relatérios, se
estabeleceram como instancia de controle e regulagao dos rumos a serem dados a
educacao de varios paises, entre eles o Brasil. Nos rumos propostos, direcionaram
orientacdo para politicas de formagao — inicial e continuada — para os profissionais
da educacao. Neste sentido, Maués (2003), afirmou que esses organismos tratam a
educacao como “[...] instrumento de regulagdo social que busca o equilibrio e a
homeostasia social, servindo de conformagdo de uma ideologia que V& na
competitividade e no lucro as unicas razées de existéncia” (p. 90).

Ressaltamos que mesmo com interesses divergentes, tanto os
segmentos sociais como 0S organismos nacionais e internacionais passaram a
trabalhar sob o slogan da Educacdo de qualidade para todos, fortemente defendida
em conferéncias mundiais®*, documentos nacionais® e internacionais®, textos legais
e trabalhos académicos entre outros.

Assim, no contexto de fracasso e de mudancas educacionais e de
renovagao da crengca na educagao como instrumento capaz de responder aos
interesses contemporaneos foi que a formacdo e a atuagcdo de professores
tornaram-se alvo das criticas e, paradoxalmente, foram campos férteis para o
investimento das mudancas pretendidas. Neste sentido, no limiar do presente século
XXI, Novoa (1999) ja afirmava:

> Jomtien- Tailandia (1990); Conferéncia Dakar-Senegal (2000)

*® Metas de Desenvolvimento do milénio (2000)- ONU; Plano Nacional de Educacdo (1998); Proposta
das Associacgdes de Docentes e da ANDES-SN para a Universidade Brasileira (1996)

% Relatério para a UNESCO da comissao Internacional sobre Educacao para o século XXI(1998);
Financiamiento y gestion de la educacion superior: informe de las reformas realizadas en el ambito
mundial(1998); Cerrando la Pobreza Urbana nel Brazil(2001); Educacién Superior nel desarrollo de
los paises(1980); Tendéncia da educagao superior para o século XXI(1998).
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Por um lado, os professores sdo olhados com desconfianga,
acusados de serem profissionais mediocres e de terem uma
formacao deficiente; por outro lado, sdo bombardeados com uma
retérica cada vez mais abundante que os considera elementos
essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para o
progresso social e cultural (p.13 -14).

Com a ampliacédo da atencédo e das discussbdes sobre os problemas
educacionais, a formacado de professores, como um desses problemas, passou a
constituir campo de conhecimento fértil e despertou interesses para estudos e
pesquisa de naturezas diversas e, aos poucos, foi compreendida como acao
complexa, politica, intencional, tedrico-pratica, continua e em constante associagéo
com as mutacdes impelidas ao setor socio-cultural. Como resultado dos processos
de sistematizacdo do cenario da formacdo de professores praticada naquele
momento (1980-1990), foi possibilitada a formulagdo de novas concepgdes sobre
formacdo de professores, entdo considerada, de fundamental importancia no
preparo dos responsaveis pela orientagdo as geragdes do presente e do futuro.

Na perspectiva da fundamentagdo proposta, a seguir serao
apresentadas algumas concepgdes de formagao de professores construidas pelos
que passaram a compreendé-la e defendé-la para além de uma formacao com base
na relagao processo-produto, mas em continua construcao-transformacéao, tendo em
vista os varios aspectos exigidos nos processos formativos.

A concepcao de formacdo de professores pelo educador espanhol,
Marcelo Garcia (1999), é antecedida da apresentacdo de multiplas perspectivas que
envolvem o conceito do termo formacgdo, quando este se refere a formacao
profissional.

A primeira perspectiva considera a formag&o apontada por esse autor
esta associada ao preparo de um sujeito para exercer alguma atividade e afirma que
esta pode ser “entendida como uma fungdo social’, responsavel pela transmissao
“de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser’, em atendimento aos interesses do
“sistema socioeconémico ou da cultura dominante”. A segunda, “como um processo
de desenvolvimento e estruturagdo da pessoa”, contribuindo para a maturagao
interna e de aquisicdo de aprendizagens advindas das experiéncias externas. A
terceira e ultima perspectiva, diz respeito a formagdo como instituicdo, representada
pelos processos (politicas e praticas) adotados pelas agéncias responsaveis pelo
preparo dos futuros profissionais (MARCELO GARCIA, 1999, p.19).
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Com base nas contribuigdes de outros autores, Garcia (1999)
esclareceu que a formacao de professores nao pode ser considerada como acgao de
treinamento para pratica do ensino, mas deve ser lembrada como agéo voltada para
o desenvolvimento das capacidades pessoais e profissionais dos que buscam
exercer o papel de agente social mediante o exercicio da docéncia.

Ao defender a importancia de ser considerado o componente pessoal
nos processos de formacéo inicial e continuada dos professores, o autor imprime o
carater da autonomia individual (e coletiva) que deve perpassar essas formagdes.
Esse carater autbnomo da formacao € apresentado pelo autor, com base em
Debesse (1982), a partir da compreensao de trés aspectos que, inter-relacionados,
devem compor os processos de formagédo propostos nos dias atuais: a)
heteroformacgéo; b) autoformacgéo; c) interformacgéo.

A heteroformacgéo refere-se ao processo de formagao organizado sem
a participacao dos sujeitos que sofre a agao, fruto do pensamento de técnicos e
especialistas da educacdo. Em uma relacao direta com a formacao dos professores
no Brasil — e considerando o grau de avangos na area de organizagao e
desenvolvimento curricular dos cursos de licenciatura, podemos afirmar que a
heteroformacao € uma realidade em nosso sistema educacional, uma vez que, em
sua maioria, os processos formativos continuam sob a responsabilidade das
agéncias de formacdo, as quais, com base nas determinagbes legais e nos
designios dos especialistas, definem nessas instancias o modelo de formagao a ser
ofertado.

A autoformagédo é caracterizada pelo processo formativo, definido a
partir do controle e da autonomia que o individuo tem sobre o seu processo de
formacgao e, de “forma independente”, estabelece os processos, recursos e objetivos
a serem alcangcados. Com o olhar para o contexto educacional brasileiro,
caracterizado pelo atrelamento dos sistemas e das praticas educativas as
determinacgdes legais, € forgoso reconhecer que esse tipo de formacgéo néo vigora.

A interformagdo diz respeito ao processo no qual a formagao é
adquirida a partir da interagdo entre os pares na fase inicial e continuada.
Concretizada na perspectiva do trabalho democratico, assegura a participacéo e
colaboracdo de todos nas acdes e na tomada de decisdes sobre como e o que deve

ser considerado e valorizado na formacgao.
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Ao compreender ser necessaria a integracdo desses processos —
heteroformagao, autoformacéao e interformacao — seja sob estas denominagdes ou
por sua sintese —, traduzida pelo processo de formagao que integre a autonomia
individual, o amparo legal, a participagcdo e colaboragcdo de outros segmentos (0s
pares, os formadores e 0s profissionais) nas ag¢des responsaveis pela formagao de

professores, o autor apresenta sua concepc¢ao de formacao, afirmando ser

[...] uma area de conhecimento, investigagdo e de propostas tedricas
e praticas que [..] estuda os processos através dos quais os
professores — em formacao inicial (grifo nosso) ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagem, através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposicbes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino [...]
(GARCIA, 1999,p. 26).

Com reflexdes valiosas e esclarecedoras sobre a profissdo e a
profissionalidade docente, o educador e pesquisador portugués Antonio Novoa —
cujos trabalhos (e presenga no Brasil), ha mais de uma década alcangaram ampla
circulacdo e aceitacdo em nosso ambiente académico-educacional — muito tem
contribuido para mudancgas na concepcao da formacado dos educadores brasileiros.
Para o autor, “A formacao de professores pode desempenhar um papel importante
na configuragao de uma nova profissionalidade docente, estimulando a emergéncia
de uma cultura organizacional no seio das escolas” (NOVOA, 1992, p. 24).

Concebendo a formacao de professores como um processo interativo,
dindmico e transformador, o este autor afirma que a referida formagao deve ocorrer
dentro de uma perspectiva critico-reflexiva. Neste sentido, anteriormente a Garcia
(1999), o autor ja discutia a necessidade de o professor formar-se de maneira
autbnoma, na modalidade da autoformacgao, participada e fundamentada na “[...]
interacao entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores a
apropriacao dos seus processos de formagao e dar-lhes um sentido no quadro das
suas histdrias de vida”. (NOVOA, 1992, p.25).

Ao discutir que a pessoalidade do futuro/atual professor deva ser
integrada e valorizada no processo de sua formagéao profissional, o autor reconhece
quao importante sdo as experiéncias, as vivéncias e os diferentes saberes trazidos
por estes, ndo podendo, portanto, serem desconsiderados, mas sim incorporados e

trabalhados sob um ponto de vista teérico e conceitual.
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Para melhor compreensao sobre a relagao e influéncia das dimensdes
pessoais na formacao de professores, vale reportar as obras de Goodson (2000) e
Moita (2000), respectivamente dedicadas ao estudo da formac&o e atuagdo dos
professores com base em relatos produzidos por profissionais da educag¢ao sobre as
experiéncias e trajetérias nessas duas dimensbdes e os percursos de formagdo como
construtores da identidade e desenvolvimento profissional do professor.

O educador e pesquisador norte americano Ken Zeichner (1992; 2000;
2009; 2010), também tem contribuido e influenciado para novas formulagdes teorico-
metodoldgicas dos processos de formagao de professores. Preocupado, em discutir
a reflexdo e a investigacao da/na pratica docente, ele reforca a necessidade dos
processos formativos buscarem o estabelecimento de uma relagdo efetiva e
colaborativa entre as agéncias formadoras e os contextos reais - escolas - de
desenvolvimento das praticas profissionais dos atuais/futuros professores.

Professor da universidade de Wisconsin-EUA, Zeichner estudou o que
denominou atividades do praticum® — efetiva pratica pedagdgica — existente nos
cursos de formacdo de professores. Em um estudo (1992) que envolveu quatro
paises (Reino Unido, EUA, Canada e Australia), participou da pesquisa que analisou
o papel das atividades praticas no desenvolvimento curricular da formacédo de
professores. A partir dos resultados encontrados, o autor reconheceu a necessidade
de tornar os momentos de atividades praticas em momentos de formacdo e
desenvolvimento profissional, possibilitando e incentivando vivéncias, convivéncias,
reflexdes e posicionamentos criticos do contexto profissional, tal como efetivamente
ele se configura e se faz existir. Nesta perspectiva, ainda em formagao, o aluno pode
construir e transformar as concepgdes da pratica docente mesmo que em situacao
momentanea de observagdo ou de vivéncia pratica, a exemplo do estagio
supervisionado.

Na discussao sobre as inovagdes relacionadas as atividades praticas
nos processos de formacdo de professores, Zeichner (1992) diferencia duas
modalidades para sua realizacdo. Uma se desenvolve como uma pratica que se

explica pela ciéncia aplicada (orientada pelo curriculo e pela burocracia académico-

*" No Brasil, podemos conceber o practium como os momentos da pratica docente assegurada nos
curriculos de formacdo de professores sob a denominacdo de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado, ambos, na maioria das vezes, realizados nos espagos da Escola Basica.
Considerando o idioma de escrita e o significado da palavra practium, esta expressdo sera
substituida por atividade(s) pratica(s).
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institucional); a outra, como acbes que conduzem a reflexbes fundamentais,
propulsoras da constru¢cao de uma pratica profissional autbnoma e posicionada.

Na explicagdo dessas modalidades, o autor esclarece que ambas tém
seus aspectos positivos e negativos. Nesse sentido, compreendemos que na
realizacado das atividades praticas, seja possibilitado ao aluno vivéncias e reflexdes
sistematicas, objetivas, relacionais e intencionais de maneira a evitar o achismo, a
critica infundada e desprovida de posicdées que negam a construgdo autbnoma e
colaborativa da formacdo pessoal e profissional, proporcionada nao pelo ver
(observar), mas pelo sentir, participar e compreender o lugar com sua cultura, sua
gente e dindmica funcional; tornando-o capaz de explicar todo o visto, de modo
critico, analitico e cientifico e formativo.

Ainda, para esse autor, a formagao que situa as atividades praticas
como aplicagdo da ciéncia esta “[...] baseada na perspectiva que a investigagao
educacional, disponivel ao formador e aos futuros professores (grifo nosso)
forneca o suporte necessario a planificacdo de um curriculo de formacédo de
professores, incluindo um curriculo do practium” (ZEICHNER, 1992, p. 121).

Por outro lado, as atividades praticas que se realizam a partir de uma
perspectiva de agao pedagodgica reflexiva, conforme as ideias de Shon (2000);
orientadas para a reflexdo na agéo e reflexdo sobre a agdo, exigem mudancgas
conceituais e estruturais quanto ao papel, o como e o quando as vivéncias praticas
devem ocorrer no processo de formacao de professores, visando permitir a todos os
envolvidos — formadores, alunos, professor-regente — um olhar e um pensar
sistematico do espaco-tempo do contexto profissional, assim como para as proprias
praticas, conforme fungbes desempenhadas, para confirmar (ou construir) uma
compreensao do ensino “Como uma forma de investigagdo e experimentacgao,
adquirindo as teorias praticas dos professores uma legitimidade que lhes é negada
pelo ponto de vista dominante da ciéncia aplicada” (ZEICHNER, 1992, p.126).

Seguindo as posigdes tedricas de Shon (2000), sobre o exercicio da
reflexdo na e sobre a acdo docente e corroborando com as posi¢coes de Zeichner
(1992; 2009) quanto a importdncia da insercdo sistematica (planejada,
acompanhada e avaliada) do aluno no futuro campo de atuagéo profissional, Alarcdo
(2001), estudiosa do papel da reflexividade no ambito da educagao, fornece

contribuicbes que se coadunam com as posi¢cdes defendidas por esses autores
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quando, na abordagem sobre aprendizagem experiencial, afirmou que esta deve ser

desenvolvida de

[...] forma mais ativa, responsavel e experienciada ou experiencial, as
quais fagam apelo a atitudes mais autbnomas, dialogantes e
colaborativas em uma dindmica de investigagéo, de descoberta e de
construcdo de saberes alicercada em projetos de reflexdo e
pesquisa, baseada em uma idéia de cultura transversal que venha ao
encontro da intersecdo dos saberes, dos conhecimentos, da acéo e
da vida (ALARCAO, 2001, p. 104).

Outro referencial que se tornou forte elemento a contribuir para novas
concepgdes de formacao de professores, refere-se aos estudos sobre os saberes
profissionais dos professores, cujo maior colaborador € o educador e pesquisador
Maurice Tadif (2002) e seus colaboradores como Gauthier (1996) e Lassard (2005).
Articulado aos estudos dos autores, os saberes docentes, tém sido amplamente
aceitos no campo da formagao de professores e, assim, tém contribuido para
politicas, pesquisas e reformas nos processos formativos, ndo apenas nos paises de
cultura anglo-saxbnica, mas de paises, como o Brasil, que se encontram
empenhados, pela pesquisa académica em produzir conhecimentos que expliquem
e interferam na formacao inicial e continuada de professores.

Em todos os trabalhos de autoria individual ou que contam com a
participacédo de Tardif (2000; 2002; 2005), encontramos conhecimentos, reflexdes e
discussbes fundamentais para a formulacido de novas concepgdes e praticas de
formagao de professores. Ao relacionar o objeto que sustenta este estudo — a
formagado inicial em servico — com posigdes de Tardif, encontramos suas
contribuigcdes para reflexdes sobre os saberes profissionais que os professores que
ingressaram no curso de Pedagogia-PROACAO levaram para o interior das salas de
aula da UESC. Esses saberes, segundo o autor, ndo poderiam ser desconsiderados
pelos processos de construgcdo dos conhecimentos/saberes universitarios veiculados
pela formagéo proposta. Essas reflexdes se desenvolvem a partir das discussdes
feitas nos ultimos anos em varios paises do ocidente, originadas por
questionamentos sobre a profissionalizagdo e formagdo de professores, como

apresenta o autor referido:
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- Quais os saberes profissionais dos professores, isto €, quais sdo os
saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades, etc.) que eles
utilizam efetivamente em seu trabalho diario para desempenhar suas
tarefas?

- Em que e como esses saberes profissionais se distinguem dos
conhecimentos universitarios elaborados pelos pesquisadores da
area de ciéncias da educacéo...?

- Que relagcdes deveriam existir entre os saberes profissionais
universitarios e entre os professores do ensino basico e os
professores universitarios...? (TARDIF, 2000, p. 5).

Se o professor passou a ser considerado agente social,
consequentemente sua formacdo passou a demandar qualidade académico-
cientifica e didatico-pedagdgica reveladas no atendimento de aspectos até entéo
ausentes de processos formativos. Estes aspectos, associados ao reconhecimento e
valorizacao da pessoa do professor e dos seus saberes e experiéncias de vida,
passaram a exigir a construgao de novas concepgdes de formacao de professores e,
sem duvida, perspectivaram novas formas de conceber os professores € a sua
pratica socio-profissional.

Com énfase e atencao especificas para formacao de professores no
ambito brasileiro, nos préximos paragrafos apresentamos as concepgdes de
formagao de professores, formuladas com as contribuicbes de educadoras-
pesquisadoras brasileiras como as de Mizukami (1996; 2002; 2007), Pimenta (1999;
2004; 2006) e VEIGA (2006; 2008) aqui indicadas como representantes de alguns
dos nossos autores®® que, tal como seus pares estrangeiros, nos ultimos anos
dedicam-se aos estudos e pesquisas sobre os diversos aspectos presentes e
constituintes nos processos formativos — inicial e continuado — de professores para
atuar na educagao basica. Na oportunidade, ressaltamos que a formacido de
professores para atuar no ensino superior, por ser carente de estudo e pesquisas, se
encontra em processo de configuracdo do campo®, inclusive com discussdes sobre
a ndo formagao para atuagao nesse nivel de ensino.

Com um olhar critico e sistematico para o contexto educacional vivido
no Brasil, pais denominado em desenvolvimento, emergente ou de terceiro mundo,

se reconhece a consideravel diferenca do mundo dos autores norte-americanos e

% \/eiga (2002; 2006; 2008), Pimenta (1999; 2004; 2006), Guimaraes (2004), Mizukami (1998); Gatti
(1994; 1997: 2003; 2009), Lidke (1993; 1994: 1997); Libaneo (1999), Freitas (2002), Candau (1997);
Demo (1996).

% Cunha (2005; 2006; 2007), Masetto (2003), Pimenta (2002).
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anglo-saxénicos com o dos autores brasileiros no referente ao enfrentamento das
adversidades para realizagao de pesquisas e produg¢ao de conhecimento.

Com o enfrentamento das adversidades, as referidas autoras
assumiram o compromisso de produzir conhecimento sobre a formacgao de
professores e, de forma consistente e crescente, lancam uma literatura revestida de
contribuicdes e elementos orientadores para a analise e pratica da formagao de
professores quanto as modalidades e formatos; politicas de formacéao inicial e
continuada; relacbes entre formagdo e atuacdo, necessidades formativas dos
professores; desenvolvimento curricular etc.

Neste sentido, ao articular o contexto brasileiro com os textos
produzidos pelos tedricos de outros paises, principalmente os anteriormente citados,
essas autoras reconhecem ser a formacao de professores uma agcdo complexa e por
isso forneceram importantes contribuicdes para o pensar e praticar dessa agao.

Fundamentada, entre outros, nos trabalhos dos tedricos como Shon
(1983; 1987), Zeichner (1991), Pérez-Gémes (1992), Knowles & Cole (1994) - que
criticamente analisaram os processos de formacao de professores orientados pelo
paradigma da racionalidade técnica —, Mizukami et. al (1996; 2002), apresentaram
estudos relacionados a aprendizagem da docéncia, ao desenvolvimento profissional,
a epistemologia da pratica, ao conhecimento do professor e ao trabalho colaborativo
como instrumentos de formacéo inicial e continuada. Esses estudos contribuiram
para a compreensao da formacdo de professores como “...] um processo de
desenvolvimento para a vida toda [...] (p. 13). Essa formacgao é, entdo, concebida
como agao complexa, constituida e entrelagcada de conhecimentos tedricos e
praticos, de vivéncias concretas e de reflexbes sobre o ser-saber-fazer dos
professores, preparando-os para uma atuacdo profissional teoricamente
fundamentada, responsavel, criativa, colaborativa e sempre articulada com a
dinamica objetiva da realidade da educacédo, da escola e do professor, cuja atuagéo
resulta do entrelagcamento das suas dimensdes pessoais e profissionais.

Com estudos e trabalhos nas areas de estagio, da reflexdo e da
pesquisa, a educadora e pesquisadora Selma Pimenta (1999) tem contribuido para
um novo pensar e fazer na formacao de professores ao considerar que 0s processos

formativos, inicial ou continuado, devem ser desenvolvidos de maneira a assegurar
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[...] a significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo; da revisdo das tradicbes. Mas
também da reafirmacdo das praticas consagradas culturalmente e
que permanecem significativas. Praticas que resistem a inovacoes
porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.
Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica
das praticas a luz das teorias existentes, da construgcdo de novas
teorias (p. 19).

A partir deste excerto, € preciso abrir um espago para registrar o
quanto, em nome da necessidade de reforma e do novo, tem-se deixado de
reconhecer e de valorizar praticas educativas originadas das experiéncias, dos
saberes e das tentativas de professores que, sozinhos, com os diferentes alunos e
contextos, construiram/constroem suas praticas docentes na busca da superacao
das dificuldades enfrentadas e, mesmo sem referenciais tedricos apropriados,
encontraram/encontram formas para ensinar os alunos a dominarem, nao o
conhecimento em sua dimensao mais ampla e cientifica, mas, conhecimentos que
se tornam base para a sua mobilizacdo no mundo e, consequentemente, base para
a construcao do conhecimento cientifico. Neste sentido, € importante nao deixar de
considerar que as recorrentes reformas e mudancas relacionadas a formagao e
atuagao dos professores, na maioria das vezes, terminam por impor o abandono do
que dominam e sabem sobre o que fazem em detrimento de uma pratica
caracterizada pela falta de dominio sobre o que e o como fazer. Convém questionar:
- Até quando continuaremos com discurso, sem pratica, da valorizagcdo dos saberes
construidos pelos professores ao longo da carreira, nas dimensées pessoais e
profissionais?

- Quando seré possibilitado ao professor decidir por manter e fundamentar sua
pratica docente, construida nos desafios do exercicio da docéncia?

- Como substituir a velha pratica por outra se nem sempre 0s professores sdo
informados e orientados dos fundamentos tedrico-metodolégicos que orientam 0s
processos de substituicdo?

- Quais praticas docentes devem permanecer e quais precisam ser inovadas?

- A quem cabe o direito e o dever de mudar a pratica docente dos professores?

- Sob quais parédmetros as praticas dos professores devem ser superadas e, ou

modificadas?
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Na perspectiva de responder a estes questionamentos sugerimos nao
pensar unicamente na pratica docente em si mesma, mas no processo que
antecedeu sua realizag&o: a formacgéo.

Ao pensarmos a formagao, na perspectiva dos autores que referenciam
o estudo, responderemos aos questionamentos a partir da compreensdo da
formagdo como acdo voltada para preparagcdo de profissionais autdbnomos,
protagonistas dos seus diferentes percursos, compromissados e responsaveis pela
construcdo dos seus saberes e fazeres, conhecedores e reconhecedores da
identidade pessoal e profissional que os constituem. Dessa forma, os professores
poderiam nao sentir-se fragilizados frente as recorrentes mudancas educacionais,
mas capazes de separar o joio do trigo, de compreender e tomar decisdes a favor de
si e do trabalho que desenvolvem enquanto agentes sociais do campo da educacgao.

E importante citar, também, lima Veiga (2006; 2008) como outra
pesquisadora cujos trabalhos tém contribuido para a discussao sobre o
desenvolvimento curricular, a organizagcdo do trabalho pedagdgico e politicas
educacionais voltadas para formacao de professores. Para este estudo nos
apoiamos nos titulos, Formagdo de professores: Politicas e debates (2006) e
Profissdo Docente: Novos sentidos, novas perspectiva (2008).

Em ambos os trabalhos, a autora — social e politicamente — situa o
contexto educacional brasileiro e esclarece como ocorre a substituicdo do
conceito/definicdo de formagao como ato de treinamento, finalistico e impessoal por
um ato complexo, inacabado, de dimensao socio-politica, vinculada “[...] a histéria de
vida dos sujeitos em permanente processo de formagao [...] multifacetado, plural,
tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e autoformativo” (VEIGA, 2008, p. 15).

Nesta perspectiva e com base no que defendem autores estrangeiros,
a formacgao de professores € concebida como agao coletivo-colaborativa destinada a
preparar, com a necessaria qualidade, professores como gentes sociais; com
dominio da relagao teoria-pratica; dos saberes da docéncia (conforme apontados por
Tardif, 2002); da autonomia profissional e com visao critica dos diferentes aspectos
que caracterizam a dindmica educacional (VEIGA, 2006, p. 82-85).

Com reflexdes fundamentadas nos conhecimentos produzidos pelos
autores citados, finalizamos este tépico compreendendo que a formacao de
professores inaugura o século XXl representada por concepg¢des contrarias a

formagao produzida sob o paradigma da racionalidade técnica e, em seu lugar, séo
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consolidados outros paradigmas, como o da perspectiva da formacao democratica,
emancipatéria, reflexiva e autbnoma, a qual assegura a preparacdo de um
profissional que nega a docéncia como agdo técnica e cabal e assume o
compromisso de pratica-la como agao social, politica e cultural, em continua
construcao e reconstrugcao do ser-saber-fazer, nao somente dos professores, mas
de todos os envolvidos, especialmente os alunos.

Compreendemos ainda, que os autores brasileiros — fundamentados
nos trabalhos dos pares estrangeiros e em nosso contexto educacional (leis,
programas, pesquisas, politicas e praticas) — com responsabilidade tém
desenvolvido estudos que demonstram esforgos para a produgao de conhecimentos
tedrico e praticos correspondentes com as novas concepgdes de formacao e,
assim, com acervo consistente, fornecem orientacbes que podem fundamentar
novas praticas de formacao, possiveis de serem concretizadas com qualidade pelos
cursos regulares ou especiais, como os de formacao inicial para professores em

servico.

3.2 A pesquisa sobre formacgao de professores: as politicas e as modalidades

Em atencdo as novas concepcdes de formacao de professores, as
politicas e exigéncias educativas e a producdo académico-cientifica, fundamentada
nos principios soécio-filoséfico-educacionais — formulados e disseminados entre os
educadores dos anos 1980 - 1990, como posi¢cdes contrarias a pratica de uma
pedagogia conteudista, propedéutica, reprodutivista, excludente e tecnicista —, o
termo professor, na perspectiva dos novos conhecimentos, contextos e textos,
passou a ser compreendido de forma adjetivada, conforme aponta (Amaral, 2006):
professor reflexivo; professor pesquisador; professor mediador; professor orientador;
professor como agente social, professor um agente de mudangas, professor um
agente politico.

Inevitavelmente, as novas concepcdes de formacdo e de pratica
docente, suscitaram a renovacdo/producdao de novos conhecimentos sobre a
formacdo de professores e serviram de estimulo para que educadores,
pesquisadores e organismos, nacionais e internacionais, passassem a se dedicar ao
estudo, ndo apenas do conhecimento académico-técnico-cientifico, que devem

constituir os curriculos dos cursos, bem como a atengdo para o conhecimento
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relacionado as varias dimensdes do professor enquanto pessoa (trajetéria de vida,
crengas, valores, saberes e experiéncias) e enquanto profissional (formacao,
praticas, saberes, valorizagao, condigdes de trabalho etc.).

Sob o estimulo dos novos enfoques e atencdo para os processos e
conteudos de formagao de professores, de modo crescente, a investigagao sobre
aspectos pessoais dos professores tornou-se campo fértil, e logo despertou o
interesse de pesquisadores que se preocupam em buscar orientar a organizagéo e o
desenvolvimento curricular que considerem e articulem conhecimentos identificados
como pertencente aos aspectos pessoais dos professores.

O recente trabalho, A pesquisa sobre formagdo de professores:
contribuigbes a delimitagdo do campo, apresentado por André (2010), no XV
ENDIPE-BH, comunicou que, no Brasil, até os ultimos anos da década de 1990, o
conhecimento sobre formacdo de professores, foi produzido no campo de estudos
da didatica e que a constatagdo (apud Oliveira, 2000)*° do grande numero de
trabalhos que versavam sobre questdes da formagao docente impeliram para a
constituicdo dessa formacdo como campo de estudos e pesquisas. Desta forma,
inauguramos o século XXI com um campo de estudos promissor e anunciador da
necessidade de sua existéncia enquanto lugar do debate, da criagcdo e da inovagao
dos processos e das politicas responsaveis pela formacdo dos profissionais da
educacéao (André, 2010).

Baseada nos estudos de Garcia (1999), André (2010) discutiu os
indicadores apontados pelo autor espanhol como elementos que podem ter
contribuido para, no Brasil, modificar a formagado de professores em campo de
investigacdo autbnomo e de especificas agodes.

O primeiro indicador é a posse de um objeto préprio de investigagao,
defendido como necessario para o estabelecimento de critérios e delimitagcdo da
area de estudos por um campo de pesquisa, de maneira a possibilitar diferentes
formas de investigar e analisar as questdes relacionadas ao objeto estudado pelo

campo.

% OLIVEIRA, M. R.N. 20 Anos de Endipe. In Candau, V.M. (org.) Didatica, Curriculo e Saberes
Escolares. DP&A, Rio de Janeiro. 2000, p. 161-176.
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O segundo é também a posse de uma metodologia prépria, e em
permanente ampliacao, revelada na producéo cientifica que langa mao de diferentes
instrumentos de investigagdo como: narrativa, histéria de vida, diario de aula
(Zabalza, 2004), diario reflexivo, observagao, pesquisa-agao, pesquisa colaborativa
(Zeichner, 2000; Mizukami et. al, 2002).

Ao deter uma metodologia prépria, a pesquisa sobre formacado de
professores tem possibilitado estudos sobre dimensdes da formagao e da atuacao
docente que, ha poucos anos, eram mantidas silenciadas e como de pouco
interesse pelos pesquisadores, a exemplo das crencas e valores pessoais e
profissionais, desenvolvimento profissional, aprendizagem da docéncia, processos
formativos etc. Enquanto metodologia de investigacdo, estes instrumentos tém
favorecido a melhor compreensdo e consideragdo da pessoa do professor pelos
processos que os formam e os aproximam dos métodos autobiograficos defendidos
por Goodson (2000) como metodologias que dao voz e ouve o professor permitindo
que este fale sobre si e sobre o que sabe e faz. Este autor afirma:

Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiografico, "a
vida” é de grande interesse quando os professores falam do seu
trabalho. E, a um nivel de senso comum, ndo considero este fato
surpreendente. O que considero surpreendente, se nao francamente
injusto, € que durante tanto tempo os investigadores tenham
considerado as narrativas dos professores como dados irrelevantes

(p. 71).

Os resultados das pesquisas que utiizam metodologias de
investigac&o validadas pelo campo da formagéo de professores tém contribuido, ndo
apenas para alargar a compreensdo sobre complexidade do ato formativo,
concebido como individual e coletivo e ao longo da vida (GARCIA; 1997; MIZUKAMI,
2002), mas também orienta, para a reestruturacdo dos elementos desse ato a partir
do reconhecimento da necessaria articulagdo a ser feita e respeitada entre o ser-
saber-fazer dos professores, sempre presente, na formacao inicial ou continuada.
(ANDRE, 2010, p. 278).

A formacgcao de uma comunidade cientifica, apresentada por Garcia
(1997) e discutida por André (2010) como o terceiro indicador da constituicdo do
campo de estudos sobre formacdo de professores € concebida como fruto da
mobilizacdo dos pesquisadores brasileiros e também estrangeiros a favor da
produgcdo académico-cientifica através de acbes coletivas e colaborativas,

orientadas por um codigo de comunicagdo comum entre o0s pesquisadores.
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Importante destacar ser perceptivel, no Brasil, o estabelecimento desse cadigo,
tendo em vista a crescente criacdo de Cursos de Pds-Graduagao e constituicdo de
grupos de pesquisa sobre formagao de professores e a comunicagao/articulagéo
entre eles. Vale destacar ainda, a presenca da pesquisa e da producdo académico-
cientifica em parceria com pesquisadores nacionais e de outros paises. Estes
destaques podem ser justificados pelo langamento em 2009 do “[...] primeiro niumero
da Revista Brasileira da Pesquisa sobre Formacao de Professores, uma
iniciativa importante para a conquista da autonomia da area” (ANDRE, 2010, p. 276).

O quarto indicador a favorecer a constituicdo do campo da formacao,
responde pela incorporagdo dos professores da Educagciao Basica nos
programas de pesquisa, com participagdo ativa nos processos de construgédo e
producao cientifica. No Brasil, essa acdo € recente e sua ampliacdo podera
contribuir para a superacdo do ngo retorno aos participantes das pesquisas, dos
resultados e das contribuicdes alcangadas com a investigacdo, da qual, na maioria
dos casos, foram os principais protagonistas, conforme discute Zeichner (2006;
2009); André (2009).

O quinto e ultimo indicador refere-se a consideragao da formagao
como elemento fundamental para a agdao educativa, por parte dos gestores,
politicos e pesquisadores. Para a autora, este indicador, por seus

desdobramentos, pode ser considerado

[...] o aspecto que mais visivel de configuracdo da area no Brasil,
pois temos ouvido frequentemente depoimentos de politicos e visto
inUmeras matérias em jornais e revistas que enfatizam o papel
crucial da formagao docente na melhoria da educacao brasileira
(ANDRE, 2010, p. 276).

A partir desses indicadores e com base em outros estudos de sua
autoria®' e de pesquisadores da area, a autora André configurou a consolidagéo da
formacdo de professores como campo de pesquisa alcangado pelo aumento
significativo de programas de poés-graduacado; de grupos de pesquisas e da
crescente produgado e circulacdo académica referente a area. ldentificou, também,

temas que carecem de investigacdo, vislumbrando assegurar a produgcdo de

" O Estado da arte da formacao de professores no Brasil. Educagéo e Sociedade (1999). A producéo
académica sobre formagdo de professores: um estudo comparativo das dissertacbes e teses
defendidas nos anos de 1990 e 2000. Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formagdo Docente
(2009).
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conhecimentos que fortalegcam, em todos os aspectos, a proposi¢cao da formacao de
professores, levando em conta as dimensdes pessoais, profissionais e contextuais,
nela envolvidas.

No intuito de articular todos os escritos deste trabalho — formagéo em
nivel superior para professores em exercicio — com o suporte do ultimo indicador, a
formacdo como elemento fundamental para a ag¢do educativa, sera dado
prosseguimento as discussdes que se seguem neste topico.

Pesquisas educacionais, de natureza académica, técnica e econémica
realizadas nos ultimos anos do século passado, ao apontar para a ma qualidade dos
cursos de formacdo de professores, especialmente os de magistério médio,
sensibilizam a sociedade na unido de forgas no investimento em uma formagao e
pratica pedagogica que respondam aos conclames do momento de transformagdes
socio-politico-culturais dadas a importdncia que o papel do professor passa a

assumir a partir de entdo. Nessa direcdo, Névoa (1999), afirmou:

[...] politicos e intelectuais, mesmo com interesses divergentes (grifo
da nosso), juntaram suas vozes clamando pela dignificacdo dos
professores, pela valorizagdo da profissdo docente, por uma maior
autonomia profissional, por uma melhor imagem social, etc.

Para pregar o civismo ou para imaginar o futuro, nada melhor que os
professores. E para eles que se viram as atencdes dos politicos e da
opinido publica quando nao encontram resposta para os problemas (p.
13).

A configuracdo de preocupacdes até entdo inexistes como as que
constam na citacdo acima, ndo somente mobilizou a sociedade organizada como
gerou investimentos financeiros, politicas publicas e consideraveis mudancgas.

No campo da pesquisa sobre processos e modalidades de formacéao,
verificou-se outra vertente de acdo, focada na investigacdo de tematicas que
ultrapassaram a apresentacdo da realidade e, a despeito desta, a realizagcdo de
estudos a favor de uma formagao inicial e continuada, compromissada com a
melhoria do ensino e da aprendizagem e, principalmente, o com a identidade
pessoal e profissional,professor, entdo vista em continuo desenvolvimento e
transformacgdes, Gatti (1997; 2003; 2009); (Garcia, 2009).

Para uma sucinta apresentagao sobre a producdo académico-cientifica

brasileira referente a formagdo de professores, foram selecionados dois estudos
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realizados por André (2000; 2009) referentes ao periodo de 1990 — 2003. A selegao
dos trabalhos ocorreu em fungdo de sua correspondéncia com o periodo em que
tiveram inicio as discussdes sobre a aquisicado da formacgao inicial dos professores,
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em cursos de nivel superior e da
determinacao legal conforme o Art.62 da LDBEN de 1996. A oficializacao da
formagao desses profissionais em nivel superior é resultado do debate, dos estudos
académicos sobre os baixos resultados alcangados pelas séries correspondentes e,
especialmente, dos acordos com os 6rgaos de financiamento da educacgao, os quais
ja antecipavam a tendéncia da universitarizagdo do magistério, assim expressa por
Sarti e Bueno (2006),

Essa tendéncia de formagao encontra justificativas em discursos que
defendem que a profissionalizagdo e a (re)valorizagdo social do
magistério estd associada a uma maior racionalizacdo de suas
praticas, que alcancariam maior eficacia e legitimidade social se
fundamentadas em saberes pedagdégicos de natureza cientifica e em
posturas e valores geralmente associados a uma cultura de tipo
académica (p. 1).

Entre os trabalhos selecionados para essa discussao, a autora indicou
em primeiro lugar, Formagédo de professores no Brasil 1990-1998%, elaborado a
partir do estudo realizado pela ANPEd sobre as dissertacdes e teses defendidas no
Brasil no periodo de 1981-1998; da analise de artigos e periddicos publicados entre
os anos de 1990-1997 e dos trabalhos apresentados no GT de formacdo de
professores da ANPEd. André (2000), com grande dedicagéo, fez um minucioso e
extensivo estudo no qual sistematizou um panorama sobre o conhecimento
produzido na area de formacao de professores e destacou os elementos presentes
como: temas de maior e menor interesse, temas emergentes e silenciados e as
formas de investigacéo e referencial tedrico utilizado. Uma sintese deste trabalho &
reportada no artigo, Estado da arte da Formagéo de professores no Brasil, de autoria
de André et. al. (1999), publicado pela Revista Educacao e Sociedade, ano XX, n°
68/1999.

Para ilustrar a produg¢ao académico-cientifica no periodo de 1990 -1998

compilamos a tabela a seguir, com base nos dados encontrados.

%2 Conforme estudos para a construgao deste topico, verificamos que este trabalho e citado com
regularidade em estudos sobre as tematicas relacionadas a pesquisa sobre formagao de professores.
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TABELA -1 Produgcao Académica sobre formagao de Professores 1990-1998

Trabalhos
FONTE Teses e Artigos e Apresentados na
Dissertacoes Periodicos ANPEd
1990-1996 1990-1997 1992-1998
N° Trab. p/ tema N° % N° % N° %
Formacao Inicial 216 76 27 23,5 29 41
Formacgao continuada 42 14,8 30 26 15 22
|dentidade 26 9,2 33 | 287 | 12 17
profissionalizagédo
Pratica pedagoégica - - 25 22 10 14
Revisao de literatura 04 06
Total de Trabalhos 284 115 70
Fonte: Dados extraidos do Texto: Formagéo de Professores no Brasil - 1990-1998

André (2000).
Ao finalizar a pesquisa, André et. al. (1999) identificaram:

[...] uma significativa preocupacédo com o preparo do professor para
atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Permitiu ainda
evidenciar o siléncio quase que total em relacdo a formacédo do
professor para o ensino superior, para a educacao de jovens e
adultos, para o ensino técnico e rural, para atuar nos movimentos
sociais e com criangas em situagao de risco. (...) sado raros 0s
trabalhos que focalizam o papel das tecnologias de comunicacgéo,
dos multimeios ou da informatica no processo de formacdo. Mais
raros ainda sao os que investigam o papel da escola no atendimento
as diferencas e a diversidade cultural (p. 309).

O segundo trabalho (2009), organizado a partir de resumos de teses e
dissertagbes disponibilizadas no banco de dados da CAPES (Coordenagédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), sob o titulo, Produgdo académica
sobre a formagéo de professores: um estudo comparativo das dissertagdes e teses
defendidas nos anos 1990-2000° foi estruturado com os fundamentos e objetivos do
primeiro. Apesar da indicagdo no titulo do ano de 2000, a analise comparativa foi
realizada com dados referentes aos anos de 1999-2003, conforme dispostos na

tabela que segue:

% Com os mesmos dados dos respectivos anos, 1999-2003, ANDRADE (2007), apresentou trabalho
na 30% na Reunido da ANPEd, com o titulo: Pesquisas sobre formag¢ao de professores: entre 0os anos
1990 e 2000.
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TABELA -2 Producao Académica sobre formacgao de Professor 1999-2003

FONTE TESES E DISSERTACOES
Trabalhos

Temas por temas SUB-TEMAS N .© %

Identidade 62 12,9
Concepcgoes,
genidades | o | Foreserages | am | e
profissionalizagao Condicdes de trabalho,

organizagao sindical, 116 24 1

plano de carreira '

Licenciaturas 115 451
~ . Pedagogia 65 25,5
Formagao Inicial 255 Magistério Médio 43 16,9
Magistério Superior 32 12,5

Projetos, propostas e

Formagao continuada 254 programas 143 26,3
Saberes e praticas 111 43,7

Politicas de Formagao 53 - - -

Formacao inicial em 31 ) )
exercicio
Outros 110
Total de Trabalhos 1184 - 990 -

Fonte: A producéo académica sobre formacéo de professores: estudo comparativo
das dissertacoes e teses defendidas nos anos 1990-2000, ANDRE (2009)

Com atencéao para o contexto das politicas e de reformas relacionadas
a formacdo de professores nos respectivos periodos desses estudos,
compreendemos que os resultados e analises nao poderiam ser diferentes.

Somente na década de 1990 as pesquisas sobre formacdo de
professores, sob o reflexo das novas politicas e reformas, comecaram a ser
realizadas com enfoque em tematicas que, além das anteriores, correspondessem
as novas concepcdes e praticas de formacado desses profissionais. Os dados das
tabelas 1 e 2 apontam esse movimento com a comparagao do numero de teses e
dissertagdes produzidas no periodo de 1990 a 1996 com o periodo de 1999-2003.
Como exemplo, destacamos os estudos sobre a Identidade e profissionalizagdo
docente. No primeiro periodo as pesquisadoras identificaram 42 trabalhos; no
segundo, sete anos depois, 481, representados pelos percentuais de 9,2% e 87,1%
respectivamente.

Com observancia as sub-tematicas referidas na Tabela-2, fica
evidenciado que, em anos recentes, as questdes relacionadas as dimensodes
pessoais e profissionais dos professores tornaram-se objeto de estudos,

correspondendo justamente ao que passou a ser considerado novo e necessario
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para formar o educador contemporaneo. Hoje, certamente, a realizacdo de uma
pesquisa que pretenda mapear a producao cientifica sobre formagao de professores
ap6s os periodos apresentados, encontrara um cenario matizado de temas
silenciados pela forca e pela auséncia de politicas publicas que, como as atuais,
pressionam a formacao/qualificacdo de um professor polivalente, flexivel, reflexivo,
criativo, inovador e, especialmente, com predisposi¢cdo para adaptar-se aos novos e
complexos processos e papéis da educacgéo e de seus profissionais (FRIGOTTO,
1995).

O interesse investigativo, a produgao e a socializagdo do conhecimento
cientifico sobre os processos formativos de professores, além de elevar o tema
central das pesquisas educacionais, também estimularam reformas nas politicas
nacionais, regionais, locais e institucionais destinadas ao preparo dos profissionais
de ensino do Estado brasileiro, a comecar pelo amparo tedrico a elaboracao de
politicas de formagao de professores, cujos textos®® passaram a orientar o perfil do
novo professor para atuar na educacido basica e, mais recentemente, no ensino
superior.

A partir da pesquisa em sites que veiculam produgcdo académica na
area educacional65, verificamos ter sido consideravel o conhecimento produzido
subsequente ao ano de 2003, tendo em vista o significativo numero de teses e
dissertacdes encontradas sobre a formacado e a pratica dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Defendemos que a ampliagdo das pesquisas sobre
formacgao e atuacao dos professores desse nivel de ensino, constituiu o objeto que
se mantém como de interesse de estudo e pesquisas pelos pesquisadores atuais.

Através dos resumos das teses, dissertagdes e artigos encontrados
nos ambientes visitados, identificamos a relagao dos trabalhos com as politicas
educacionais, bem como as novas concepgoes, praticas e modalidades de formacéao
de professores para atuar na Educacdo Basica, inclusive a formacdo em nivel
superior dos professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme
estabelecido pela LDBEN de 1996, a qual fortalece o processo de universitarizacao

do magistério para todos os professores brasileiros.

% Plano Nacional de Educacéo, 1998; Resolugdo CNE/CP n°1/2002; Resolugdo CNE/CP n° 2/2002. Decreto n°6.
755/2009 Parecer CEB n°: 1/1999; Plano Decenal de Educagéo, 2001; Decreto n°6. 094/2007; Parecer CNE/CES
n®:282/2002; Resolugéo n° 2/ 2007; Parecer do CNE/CP n° 009 de 08/05/2001.

® ANPEd; BDTD; INEP; SciELO; Google Académico.
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Ainda que formacado de professores, em nivel superior, tenha sido
indicada e defendida pela producdo académica e pelos segmentos educacionais e
entidades representativas (ANFOPE, FORUMDIR, ANDPEd), em razdo do seu
carater politico no Brasil, ela tem sido implantada dentro da visao de certificagao
(FREITAS, 2002) e ndo de uma formacgao para o exercicio da docéncia conforme
postulam as novas concepgoes sobre formagao de professor. Nesse sentido, sobre

a implantagao da universitarizagao do magistério, Maués (2003) entende ser

[...] uma maneira de evidenciar a importancia educacional para o
crescimento econdmico, o que em tese depende da atuacdo dos

profissionais da educacao. A “universitarizagao” seria uma forma de

qualificar melhor essa formagdao e encaminha-la para a
profissionalizagao [...] (p. 99).

Realizada sob a forga legal acima referida e com as orientagdes dos
organismos internacionais, a universitarizagdo da formagdo dos professores no
contexto educacional brasileiro ocorreu/ocorre de forma aligeirada e, em muitos
casos, com resultados duvidosos, visto que as modalidades (EAD, cursos
semipresenciais, cursos de finais de semana, cursos com dois anos de duragao e
outros tantos, por nés desconhecidos) e as instituicdes nem sempre apresentam os
requisitos minimos para a oferta dos mesmos, principalmente instituicbes
recentemente criadas ou tornadas capazes de prover essa formagao.

No referente a formacao inicial, em nivel superior, para os professores
em servigo, ela alcanga trés aspectos. Primeiro, a forma e os desdobramentos de
como o anuncio, de carater legal, passa a afirmar serem, agora, professores
leigos®, e ndo mais professores como pensavam ser, fato que, certamente, gerou
um sentimento de menos valia em relacdo a si enquanto pessoa e profissional —
muitos, inclusive, com larga experiéncia docente e anos de atuagdo e, portanto,
portadores de saberes pessoais e profissionais demarcados em suas crengas,
valores e praticas.

O segundo aspecto atinge o curso de magistério meédio, através do
qual, em sua expressao maior, eles se tornaram professores. O que nao poderia ser

diferente, haja vista que, por mais de um século, esse curso foi social e

% O termo leigo, se bem aceito dentro das instituicdes religiosas, em outras areas, a exemplo da
educacgéo, traduz auséncia, falta de conhecimento para o desempenho determinadas fung¢des. Dessa
forma sua expressao vem carregada de um sentimento de incapacidade.
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politicamente reconhecido como lugar da formacao dos professores para a
educacao infantil e, especificamente, para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Face as diferengcas socio-econbmicas entre as regides do Estado
brasileiro, Ramos (2007) com base nos estudos de LUDKE (2004), discute que, em
nivel superior, as politicas de formacao, para professores em servigo atingiram
principalmente os docentes das regides norte e nordeste, pelo fato de, nesse nivel
de ensino, nos anos de 1990 os Estados do sul e sudeste ja apresentavam alto
porcentual de professores com formagao, o que se contrapunha a situagao apontada
por dados do INEP (2003, p. 23), referentes as [...] regides norte e nordeste que,
mesmo sofrendo interferéncias das novas politicas, em 2002 apresentavam mais de
77% dos professores com formacdo em nivel superior nas classes das séries
iniciais” (RAMOS, 2007, p. 4).

O terceiro, articulado com os demais aspectos, esta relacionado aos
saberes da experiéncia, construidos pela pratica pessoal e profissional,
desenvolvida de diferentes formas e através das relagdes estabelecidas na vivéncia
e na convivéncia do cotidiano escolar com os pares, alunos e respectivos pais.

Os aspectos citados encontram lastro para discussdo nos estudos de
Tardif (2002), sobre os saberes docentes, construidos e adquiridos pelos
professores em seus processos de formacdo, atuacdo e desenvolvimento
profissional e, portanto, mesmo com a formacdo média, mobilizam diferentes

saberes no exercicio da docéncia e,

[...] constantemente utilizam seus conhecimentos pessoais e um
saber-fazer personalizado, trabalham com os programas e livros
didaticos, baseiam-se em saberes escolares relativos as matérias
ensinadas, flam-se em sua experiéncia e retém certos elementos de
sua formagéo profissional média ou superior (grifo nosso) (p. 64).

Ao refletir sobre estes aspectos, a respeito dos impactos causados pela
exigéncia da formacéo superior aos professores egressos dos cursos de magistério
médio, analisamos que os referidos professores devem ter se sentido, de alguma
forma, senao totalmente, destituidos da formacédo profissional e, mesmo cientes do
dominio de saberes e praticas, construidos pela experiéncia e vivéncias com a
escola, alunos e pares, forgosamente ingressaram no mundo da duvida e da
indagacao quanto a sua capacidade para continuar no exercicio da docéncia, sem a

formacédo superior. Em relagdo aos pares que detém a formacao superior,
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certamente o sentimento dos professores passa a ser o de inseguranga € o de
menos valia, representados pelo pensamento de saber-fazer menos por falta da
formagao, agora, determinada como adequada.

Ao considerar os sentimentos possiveis de serem gerados nos
professores, face o texto legal e contexto social acerca da sua formagao, nos
reportamos ao papel dos cursos de formacéao inicial em servico e destacamos o
papel dos mesmos para o trabalho junto a esses professores, no sentido de valorizar
e intervir em suas dimensdes pessoais e profissionais, de maneira que reconhegam
e sejam reconhecidos em suas capacidades, saberes, crencas, valores e
capacidades. Nessa perspectiva questionamos:

- As universidades e os professores formadores estdo preparados para
trabalhar com turmas formadas por professores da Educac¢ao Basica?

- Os curriculos organizados para esses cursos respondem as
necessidades dos professores-alunos?

- De que forma esses cursos valorizam, respeitam e trabalham com as
dimensdes pessoais e profissionais constituidas nesses professores?

- Que sentimentos séo gerados nos professores ao se sentirem alunos
universitarios?

- O que esses cursos passam a significar para os professores, como
pessoa e profissional?

- Quais os saberes docentes construidos e modificados pela realizagdo
desses cursos?

- Que contribuicbes esses cursos proporcionam ao ser-saber-fazer dos

professores?

3.3 A formagao de professores em servico: texto e contexto

Para pensar as questdes relacionadas aos cursos de formacéo inicial
em servigo, nos reportamos a dois pontos: ao texto do artigo n° 62 da LDBEN e as
discussodes feitas nos capitulos anteriores. A analise conjunta desses dois pontos
nos remete a considerar que o texto legal ndo pode ser entendido por ele mesmo,
mas como fato decorrente de mobilizacdes sociais, de contextos de mudancgas e,

principalmente, dos estudos e pesquisas que — ao longo dos ultimos trinta anos tém
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persistido na defesa da formacao de todos os professores, para todos os niveis, com
a qualidade que merecem — elegem a universidade como locus de exceléncia dessa
formagao. No aspecto referente ao locus da formacéo, o texto da Lei contraria essa
defesa ao determinar que a referida formacdo possa ocorrer em “universidades e
institutos superiores de educagao”, seja para professores em servigo ou para 0s
ingressantes nos cursos de licenciatura, que, como iniciantes na universidade, nao
tém experiéncia alguma no ambito da educagado. Essa determinagédo gera debates,
criticas e configura o contexto para oferta por diferentes instituicbes e modalidades
de formacéao de professores.

A discusséao sobre a legalizacdo dos institutos superiores com espacgos
de formagao de professores é visto, conforme afirma SHEIBE (2006) a imposigao de

um modelo de formacao que

[...] embora vinculada ao ensino superior, € desvinculada do ensino
universitario, passando a constituir-se numa preparacéao voltada para
a preparagao técnico-profissionalizante de nivel superior. [...] a
proposta dos Institutos Superiores de Educacao se diferenciam dos
parametros que orientam uma formagdo universitaria, esta
necessariamente vinculada a pesquisa e produgcao de conhecimento
(p. 54-55).

Para a autora, o modelo dos Institutos Superiores de Educacao-ISEs,
criado por politicas que, formalmente, diferencia o ensino superior, diz respeito a
forma encontrada pelos organismos interessados para diminuir os custos e
exigéncias pressupostas pela formacgéo ofertada por instituigdes universitarias.

No referente ao objeto de estudo — formagao superior em servigo — 0s
estudos tém mostrado que, em sua maioria, vém sendo ofertados por instituicoes
universitarias e de carater publico. O estudo realizado por BELLO (2008) apresenta
52 instituicdes superiores®’, que, entre os anos de 1997-2006, ofertaram cursos
superiores para professores em servigo. Desse total 23(44,2%) sao instituigdes
federais, 17(32,7%), estaduais e 12 privadas. Se acrescentarmos aos dados da
autora, os dados das quatro universidades estaduais da Bahia, 0 numero aumenta
para 56 instituicbes publicas a ofertar a formacado de professores em servico. O
numero de instituicbes privadas que oferecem a formacdo em servico esta

concentrado na regidao sudeste, especificamente no Estado de Minas Gerais, no

% 0s dados n3o apresentam os programas desenvolvidos pelas universidades Estaduais da Bahia — UESC, UESB,
UEFS e UNEB.
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qual, de um total de 18 instituicbes (publicas e privadas), em pareceria, ofertou o
curso Normal Superior, na modalidade a distancia, através do Projeto Veredas (p.
64-67).

O estudo da autora revela, também, que os cursos ofertados
receberam nomenclaturas diferenciadas. A maioria deles — vinte e dois cursos—
receberam a denominagdo de curso de licenciatura em Pedagogia, seis, Normal
superior € o0s demais, nomenclaturas correspondentes ao nome do proprio
programa®, como o da Universidade Federal da Bahia, Licenciatura em ensino
fundamental multidisciplinar.

Do levantamento realizado nas quatro universidades estaduais da
Bahia, obtivemos das coordenagbes dos programas, os dados® apresentados nos

quadros que se seguem:

QUADRO 1 - Formagéao de Professores em servigo pela UESC

PROCESSO SELETIVO CONCLUINTES
e , CONVENIO/ | CANDI nﬁkgg%%
INICIO MUNICIPIOS DATOS VAGA LADOS N° | ANO | %
Turmas INSCRITOS
UESC Maio
(Proacac. 1) | 2003 | 037/02-14 828 200 200 | 194 | 2007 |97
Setem
UESC bro | 011/06-10 | 338 200 | 200 |194 |2007 |97
(Proacao- Il)
2006
Camaci '\486930 019/02 - 06 403 150 150 | 143 | 2007 | 95
P. Seguro ngg(r)%o 018/02 - 01 116 50 50 45 | 2007 | 90
Total : 04 — 31 1685 600 600 |576| - | -

Fonte: Coordenacao de Programas Especiais UESC — 2010

% Nzo foi possivel identificar se no diploma do curso, conferido aos professores; a nomenclatura
Egermanece com o nome do programa ou Licenciatura em Pedagogia ou Normal Superior.

O coordenador de programa de formacao de professores da Universidade Estadual de Feira de
Santana - UEFS, na data da coleta de dados, informou nao disponibilizar da sistematizagdo dos
dados solicitados.
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QUADRO 2 - Formagéo de Professores em servigo pela UESB

PROCESSO SELETIVO CONCLUINTES
CONVENIO | canp) ALUNOS
Turmas | |NiCIO MFl,Jlgg' DATOS |VAGA M&T;C')%U Ne | ANO | %
INSCRITOS
1@ 2004 .1 049/2003/* -* - 76 67 |2006.2 | 88,15
25 | 2004.2 | 049/2003/* - : 79 70 | 2007.1| 88.6
12| 2004.2 | 040/2004/% 400 400 | 260 | 226|2009.2| 87
34 2005.1 049/2003/* - - 47 38 | 2007.2 | 80,85
42 2005.2 | 049/2003/* - - 55 50 |2008.1| 90,9
1@ 2005.2 | 030/2005/* - 50 48 46 |2008.1| 95,83
25 | 2006.1 | 030/2005/* - 50 48 46 |2008.2 | 95.83
38 | 2006.2 | 030/2005/* : 50 44 44 | 2009.1| 100
42 2007 .1 030/2005/* - 50 40 38 [ 2009.2| 95
1@ 009/2006/* 103 - 96 -
793 625 - -

Fonte: Coordenacao de Programa Especiais UESB- 2010
*Dados nao fornecidos

QUADRO 3 - Formacao de Professores em servigco pela UNEB

PROCESSO SELETIVO ALUNO|  CONCLUINTES
Rede CONVEN | CANDI S
UNEB , 10/ DATOS MATRI . .
Pedagogia | 'NIC1O | muNici | INscriTo [VACA | cu N° | ANO | %
PIOS S LADOS

12 Defgg"Bbro 21721 | 3824 | 2050 | 1.920 | 1.813 | 2001 | 9443
28 J“'hg”gg 16 /22 | 3246 | 1600 | 1551 | 1.421 | 2001 | 91,62
3 Abril/2000 | 20 / 23 | 4.945 | 2.000 | 1.974 | 1.714 | 2002 | 86.82
42 Se;%g"zbro 35 /42 | 10.800 | 3.500 | 3.456 | 3.219 | 2007 | 93,15
58 J“”hg/zoo 18 /29 | 4446 | 2,050 | 2.013 | 1.778 | 2007 | 88,32
68 J“'“Z’ZOO 06/ 08 | 1468 800 | 798 | 620 | 2008 | 77.69
Faltam
Fevereiro/ concluir

78 yoreol | 47/17 | 2541 | 1.600 | 1.588 | 1084 | 2009 | 4
municip

ios

Dezembro
ga / 11/11 | 149 | 1100 | 1.004 | 236 |2010 | -
2006
o Se;%r{)‘?m/ 05/07 | 642 500 | 447 ~ | 2010
1497181 | 33.102 | 15.200 | 14.781 | 11.885 | - 5

Fonte: Coordenagao de Programas Especiais da UNEB — 2010
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A analise dos dados dos quadros acima indicam que a UNEB, a
primeira universidade a iniciar, em 1998, a formacao de professores em servico, ja
ofertou nove turmas, abriu 15.200 vagas, matriculou 14.781 professores-alunos e
diplomou, com a conclusdo de sete turmas, 11. 885 professores. Entre as trés
instituicdes apresentadas, a UESC com o curso iniciado em 2003, foi a que atendeu
0 menor numero de professores, diplomando 576 professores.

Dos dados dos quadros 1 e 3, dois aspectos mereceram destaque. O
primeiro refere-se ao numero de municipios atendidos, especialmente pela UNEB. O
segundo, incluindo dados do quadro 2, diz respeito ao percentual — superior a 87%
— de professores que concluiram o curso. A permanéncia no curso €, do nosso
entendimento, um dado que merece estudos especificos.

Os cursos dessas instituicoes foram ofertados na modalidade
presencial, desenvolvidos nos municipios conveniados ou nos espacgos das
universidades, como é o caso do PROACAO/UESC, objeto de estudo desta tese.

O total de professores atendidos por essas universidades, no periodo
de 1998-2009, atingiu a soma de 13.086 professores. Esse numero, apesar de
representativo, ndo € suficientemente significativo se considerarmos o grande
numero de professores no Estado da Bahia que ndo apresentam formagao em nivel
Superior. Segundo o Censo Escolar do MEC/INEP de 2007/2009, na Bahia, 35% do
quadro da rede estadual e 76% das redes municipais é de professores que atuam

sem a formacéo exigida, conforme tabela 3, a seguir:

TABELA 3 - Numero de Professores da Educagao Basica por Dependéncia
Administrativa e Escolaridade, Bahia 2007/09
Professores da Educacio Basica

Ano Dependéncia Administrativa
Estadual Municipal
Total Com nivel Sem nivel Total Com nivel Sem nivel
superior superior superior superior
N° % N° % N° % N° %

2007 | 34.110 | 20.941 [ 61,4 | 13.169 | 38,6 [ 93.272 | 14.447 | 15,5 | 78.825 | 84,5
2009 | 36.360 | 23.433 | 64,4 | 12.927 | 35,6 [ 97.458 | 22.924 | 23,5 | 74.534 | 76,5
Fonte: SEC, MEC/INEP.
Elaboragao: CIE, SUPAV/CAI
Notas:O total de professores nao corresponde com a soma das demais colunas, pois:
1. Existe professores atuando em mais de um municipio do Estado da Bahia
2. Existe professores atuando em mais de uma dependéncia administrativa
3. Existe professores atuando em mais de uma localizagao
4. Existe professores atuando em mais de uma Etapa e/ou Modalidade de ensino
5. Educacao Infantil - Inclui professores de Educacao Infantil Unificada
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Diante desse cenario, a Secretaria Estadual de Educacgao do Estado da
Bahia — SE-BA tem divulgado a realizagcdo de um Programa Especial, em parceria
como Ministério de Educagdo (MEC), com o objetivo de zerar esse déficit de
formacdo. O Programa sera desenvolvido em seis anos, contara com o investimento
de 400 milhdes do governo federal e de 84 milhdes do tesouro estadual e ofertara 60
mil vagas para os professores sem formagao superior.

A proposta é que o curso seja desenvolvido com o apoio das
instituicdes superiores, especialmente as publicas. Para atender as condi¢cbes dos
professores, o curso sera ofertado na modalidade presencial, 40 mil vagas, e a
distancia, 20 mil vagas. Segundo a SE-BA, como auxilio a realizagado do curso, os
professores participantes receberdo bolsa de no maximo R$ 500,00 (quinhentos
reais). Ofertado na modalidade em servigo, o curso sera gratuito, duragéo de trés
anos e utilizara a experiéncia do professor em sala de aula para desenvolver o
processo de formacao e de reflexdo da pratica.

Conforme informagdes da Assessoria de Comunicagao da SEC-BA, o
referido programa tem sido considerado pelo Secretario de Educagédo do Estado,
Osvaldo Barreto, como o mais arrojado do pais e visa o cumprir a determinacéo da
Lei 9.394/96 de que todo professor deve ser licenciado para o ensino da educacéao
basica. Para ele, o Programa “E um ato de respeito com os professores e de
reconhecimento do quanto sdo fundamentais para educar a nossa juventude” (2010).

Com a apresentacdao de aspectos da formacgao para professores em
servico, delineamos o contexto dessa formacéo, instalada no ambito da educacao
superior, cujo atendimento ao perfil dos que nele ingressam, precisa langcar mao dos
parametros de formacao apontados pelos autores que fundamentam este estudo no
que se refere aos saberes, crencas, valores, experiéncias e cultura, passando a
exigir uma formacgao que integre as dimensdes pessoais e profissionais dos novos
professores-alunos, tal como sera discutido no capitulo V, da analise de dados.

Outro aspecto referente ao contexto da formacdo em servico é
encontrado na emblematica relagdo da agéncia de formagado com a escola basica.
Se, até entado, as instituicbes superiores, em sua maioria ndo conseguiram efetivar
uma relacao colaborativa com a escola, a formagao em servigo, se apresenta como
instrumento-meio para trazer, os professores-alunos e a escola basica a essas

instituicdes, uma vez que acreditamos n&o ser possivel reunir quarenta ou cinquenta
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professores-alunos em uma sala de aula, sem constitui-la em um espaco objetivo da
representacdo do contexto escolar.

Assim, forcosamente, a instituicdo de formacgao e os seus formadores
terdo acesso ao contexto real da educacgao basica e, portanto, precisarao refletir e
atuar sobre as questdes voluntaria e involuntariamente trazidas pelos professores,
transformando-as em requisitos para a construgdo do conhecimento académico
voltado a qualificacdo dos professores e, consequentemente, como instrumento de
melhoria do trabalho pedagdgico e das relagbes destes com a escola, como 0s
alunos, pares e comunidade.

Com base em todas as discussbes feitas até este capitulo,
fundamentamos n&o apenas o estudo proposto, mas, também, os motivos que nos
mobilizaram para sua realizagado, justificados pela experiéncia possibilitada com o
envolvimento no processo de elaboragao e desenvolvimento curricular do curso de
Pedagogia do PROACAO-UESC - cujas caracteristicas revelaram caminhos
possiveis para o preparo de professores com respeito as dimensdes pessoais e

profissionais dos que abragam a profissdo-professor.
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CAPITULO 4

PERCURSO METODOLOGICO:
SENSIBILIZAGAO, REFLEXOES e DECISOES

A proposta de desenvolver uma pesquisa sobre formacdo de
professores em servico ocorreu por conta de nossa trajetéria de vida pessoal-
profissional e do nosso envolvimento com o Curso Pedagogia-PROACAO, da
Universidade Estadual de Santa Cruz, no periodo de 2002-2007, o qual possibilitou
vivenciar um desenvolvimento curricular de curso voltado para intervengcbes de
carater formativo nas dimensdes pessoais e profissionais dos professores, na
condigdo de alunos. Como afirma Minayo (2000), um problema/objeto de pesquisa,
ao ser intelectualmente construido tem relacdo direta com a vida pratica do seu

propositor.

Isto quer dizer que a escolha de um tema ndo emerge
espontaneamente, da mesma forma que o conhecimento ndo é
espontaneo. Surge de interesses e circunstancias socialmente
condicionadas, frutos de determinada insercdo no real, nele
encontrando suas razdes e seus objetivos (p. 90).

A partir do perfil dos alunos, o curso foi proposto em conformidade com
as discussoes e conhecimentos produzidos nos ultimos trinta anos sobre a formagao
e atuagcao de professores, especialmente os autores aos quais recorremos, para
fundamentar a pesquisa: Zeichner (1993; 1995; 2000; 2009; 2010), Novoa (1995;
2000; 2009), Pimenta (1999, 2004; 2006), Tardif (2000; 2002), Mizukami (2002;
2004; 2006), Veiga (2006; 2008) e Amaral (2006).

As orientagdes desses autores, além de fundamentarem o curriculo do
curso que gerou o objeto de pesquisa — contribuicdes do curso as dimensdes
pessoais e profissionais dos professores — também marcaram o nosso processo de
atuacdo como formadora de professores, concorrendo para acdes pessoais e
profissionais que visassem assegurar contribuicbes aos processos formativos —
inicial e continuado — de professores com perspectivas reflexivas, autbnomas,

criticas e construtivas do ser-saber-fazer docente.
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A idéia de manter os autores que fundamentaram o curso e orientam a
nossa pratica docente como referenciais da pesquisa, encontra justificativa por dois
aspectos: primeiro pelo estimulo para aprofundar e relacionar as ideias defendidas
por estes autores e; segundo, pela seguranga, com o dominio do conhecimento por
eles propostos, para explicar os dados obtidos dos professores que, na condigao
respondentes, participaram da pesquisa.

Com o objetivo de responder a questdo que deu origem a esta tese,
como percurso metodoldgico, intencionamos a realizagdo de uma pesquisa que
revelasse 0s processos tedrico-metodologicos empreendidos para o
desenvolvimento do curriculo do curso e que foram responsaveis por contribuigdes e
mudangas nas praticas pessoais e profissionais dos professores dele egressos.

A partir das orientagdes e principios da investigacdo que se realiza sob
a perspectiva da abordagem qualitativa para responder a questdo e os objetivos do
estudo, optamos pela pesquisa analitico-interpretativa. A opgao é justificada nos
elementos desse tipo de pesquisa, os quais possibilitam analisar, descrever e
interpretar com grau de profundidade os dados coletados.

Em razdo da amplitude das informag¢des adquiridas, ressaltamos nao
ter sido possivel limitar a analise e interpretacao no rigor do tipo de pesquisa em si,
pelo fato de terem sofrido influéncias dos estudos, da sensibilizagdo, das reflexdes e
das decisbes que foram tomadas no transcorrer da construcéo do trabalho — revisao
de literatura, analise documental, elaboracdo do instrumento de pesquisa, contato
com os participantes, coleta de dados, organizacao e descrigao dos dados.

Neste sentido, citamos a posicédo de Zeichner (2009), apresentada no
artigo — Uma agenda de pesquisa para a formacéo docente — resultante da analise
de textos do relatério final do painel American Educational Reserch Association
(AERA), referente as pesquisas académicas relacionadas a formagao inicial de
professores. Ao propor uma agenda para a pesquisa sobre a formagdo de
professores, o autor discute ndo ser possivel investigar essa tematica a partir de

uma unica abordagem disciplinar e metodoldgica, afirmando ser essencial:

[...] uma abordagem multidisciplinar e multimetodoldgica para estudar
questbes sobre formagao docente oferece a melhor probabilidade de
produzir conhecimento ultil para a politica e para e a pratica. [...]
Dada a complexidade da formagdo docente e suas ligagdes com

"® Associacdo Americana de Pesquisa Educacional.
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varios aspectos da qualidade do ensino e da aprendizagem do aluno,
nenhuma abordagem metodoldgica ou tedrica isolada sera capaz de
fornecer tudo o que é preciso para compreender como e porque a
formag&o docente influencia os resultados educacionais (p. 20).

Com o olhar para o processo de construgao, investigagao e analise dos
dados, o estudo exigiu aprofundamento tedrico, cruzamento de dados e inferéncias
variadas, corroborando com a posigdo de Zeichner (2009), por considerar que esta
pesquisa nao se realizou sob unico método de investigacao e de analise.

Assim, neste estudo, identificamos a contribuicdo da perspectiva sécio-
histérica das ciéncias humanas — abordada por Vygotsky, Bakhtin e Luria - no que
diz respeito a apresentacao da formacao de professores em servico como resultado
de lutas sociais, agdes e investimentos econémico-politicos. Na mesma direcao,
defendemos que as contribuicdes (ou ndo) do curso de Pedagogia-PROACAO para
a triade ser-saber-fazer, ocorreram dentro de um processo de formagao de
professores iniciado com o interesse dos gestores municipais e decisdo da UESC
(2002) para a oferta do mesmo.

Como pesquisa qualitativa, o estudo enfatizou a “[...] descrigcdo, a
inducao, a teoria fundamentada e estudo das percepgdes pessoais [...]” (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p. 11) dos professores sobre o curso realizado, procuramos
compreender e explicar, a luz do referencial tedrico, como eles descrevem as
vivéncias, as experiéncias e as aprendizagens adquiridas com o curso, para assim,
transforma-las em contribui¢cdes as suas dimensodes pessoais e profissionais.

Para os autores citados, a investigagdo qualitativa de cunho
sociohistoérico solicita do pesquisador uma preocupagao inicial, um objetivo central e
uma questdo orientadora para a realizacdo do estudo. Solicita, ainda, que o
pesquisador estabelegca proximidade com o objeto de investigagdo de maneira a,
continuamente, buscar compreendé-lo e explica-lo. No referente a nossa
aproximacgao com o objeto de estudo, esta ocorreu antes da proposi¢cao da pesquisa,
mediante o processo de orientacdo e acompanhamento das atividades do curso, dos
pares e professores-alunos, secretarios de educacao e outros. Essa aproximagao
proporcionou a antecipacdo de possiveis contribuicdes do curso as dimensodes
pessoais e profissionais dos professores e foram fundamentais na orientacao deste

estudo, bem como nos levou a percepgao da formacao de professores em servigo
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como sendo uma pratica de ambito nacional, cujos resultados tém se constituido em
objeto de pesquisas académicas’".

Ao levar em consideragdo a dimens&do do objeto de estudo e sua
relagdo com os professores egressos do curso Pedagogia-PROACAO,
compreendemos a necessidade de ponderar quatro aspectos, avaliados como
decisivos para a realizagao da pesquisa. O primeiro, diz respeito a forma de contato
com os professores geograficamente localizados em 14 municipios da regido sul da
Bahia. O segundo, ao numero e a forma de sele¢ao dos professores participantes da
pesquisa — inicialmente pensada para ser desenvolvida com 10 professores. O
terceiro, diz respeito ao instrumento de coleta de dados, utilizando a narrativa ou
entrevista como instrumento de coleta de dados. O Uultimo aspecto estava
relacionado com o processo de coleta de dados, tendo em vista a possibilidade de
interferéncia da pesquisadora junto aos respondentes eleitos, em fungdo das

relacdes pessoais e profissionais, anteriormente estabelecidas.

4.1 Sensibilizacao para participagao na pesquisa

Para iniciar e definir os encaminhamentos da coleta de dados, como
primeira ac¢ao, decidimos pelo estabelecimento de contato com os professores,
mediante o envio de uma carta-convite (ANEXO 1), para todos os egressos, a qual é
aqui considerada como instrumento de sensibilizagao para participagdo na pesquisa.

Na perspectiva da sensibilizagao idealizada, fizemos constar na carta
informacdes sobre as atividades do doutoramento referente ao curso e indicamos a
producao académica, a apresentacao de trabalhos em eventos cientificos ENDIPE
(2008), Simposio de Educacdo Basica (2009), CIPA (2008) e Congresso Luso-
Brasileiro sobre Questdes Curriculares (2008).

Ainda no tocante ao conteudo da carta-convite, elencamos algumas
memoarias do curso como postura dos mesmos como professores-alunos, atividades

desenvolvidas, desafios enfrentados, dos artistas, das guloseimas trazidas para a

" Em seu estudo de doutorado, BELLO, Maria Isabel Merelo (2008), identificou, entre os anos de
1999 a 2006, cinquenta e cinco produgdes académicas - mestrado e doutorado — sobre a formagao
de professores em servico.
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UESC etc. Por fim, falamos do objetivo do trabalho e da forma de sua realizagao
ressaltando o nosso interesse em sistematizar as contribuicbes do curso as suas
dimensdes pessoais e profissionais. Finalizamos com a solicitagdo da confirmagéo
do interesse em participar da pesquisa.

Dada a impossibilidade do envio individual da carta, contamos com o apoio
do ex-secretario do PROACAO/UESC, o qual solicitou ajuda aos ex-professores-
articuladores, responsaveis pela articulagdo UESC-Municipios. No contato direto
com os respondentes, verificamos que carta ndo fora distribuida conforme
solicitamos. Alguns professores-articuladores deixaram a carta na secretaria de
educacao dos respectivos municipios para serem entregues aos professores.
Avaliamos que o contexto da época, caracterizado pela proximidade do
encerramento do ano letivo e da efervescéncia das elei¢cdes municipais tenham
prejudicado a distribuicdo da carta aos professores.

Na tentativa de resolver o impasse recorremos ao e-mail de alguns
professores, para 0os quais enviamos a carta e solicitamos o repasse para os outros

colegas.

4.2 A confirmagao de interesse

Por e-mail’®, telefone ou carta, recebemos a confirmagdo do

recebimento da carta e interesse de participagdo na pesquisa, por parte de 42
professores. Algumas confirmagdes representavam o coletivo dos professores do

municipio correspondente. A seguir a transcrigdo de alguns dos e-mails enviados

[...] serd um prazer participar da realizagéo do seu trabalho, com toda
ousadia estou me sentindo importante. Ao ler sua carta fiquei muito
feliz por saber que o resultado do nosso curso nao ficara entre quatro
paredes. Sem falar no carinho que vocé dispensa a cada um de nés.
Abracos de sua aluna, Rosa.

[...] Pode ficar tranquila que nés aceitamos sim, responder o que
vocé precisar, afinal, vocé é uma grande amiga, muito competente
como pro/coordenadora. Do curso e de vocé temos muitas e boas
recordagdes. Todos irdo responder. Professores de Santa Cruz.

2 O numero de confirmacdes por e-mail ocupou o primeiro lugar entre os demais veiculos. O
resultado confirma o uso da comunicacao virtual para estabelecimento de contato entre as pessoas.
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[...] recebemos sua carta o que nos deixou muito felizes. Estamos
orgulhosos do seu, e porque nao dizer do "nosso" trabalho, embora o
grande meérito tenha sido mesmo SEU, por ter sido a célula matriz
que impulsionou e "arrebanhou" pessoas, fazendo-as acreditar em si
e pagar pra ver no que dava. E deu. E como deu [...] Thorbilla e
Dan Moreno.

[...] Fiquei muito feliz com sua carta e terei imenso prazer em fazer
um relato para fortalecer os subsidios do seu trabalho de pesquisa.
Aguardo informagdes e conte comigo [...] Rosa Silva.

[...] O PROACAO, sempre digo, ensinou a UESC a rever sua postura
diante os educadores da nossa regido, [...] poucos sao responsaveis
por esta licdo de construgdo de profissionalidade. [...]. Conte comigo,
sempre que precisar [...] Simone Dias.

[...] Tomada pelo sentimento de alegria ao receber e ler a sua carta e
perceber que os momentos vividos e compartilhados na UESC,
através do PROACAO jamais foram e serdo esquecidos [...] sempre
presente em nossa memoria deixando lembrangas vivas de que
devemos lutar pelos nossos sonhos, que um dia, com certeza, se
tornardo reais. [...] Esta € uma forma de, mesmo distante, poder
compartilhar sonhos, ideais e agbes praticas vivenciadas no nosso
dia a dia profissional [...] Silvia.

[...] Recebemos sua carta e ficamos felizes por vocé e por nds
também. Conte conosco para o que se fizer necessario na realizacao
do seu trabalho. Turma de Barra do Rocha.

[...] recebi a sua carinhosa carta e foi maravilhoso relembrar os
nossos momentos do curso. Foi uma fase dificil, porém muito
importante para todos nés. [...] € motivo de alegria para mim que fui
sua aluna e melhor ainda € poder ter o prazer de participar desse
momento [...] Roséania.

[...] posso entregar a carta para; Lourice, Rosemary, Tatiana, Karla,
Erenita Cristina, Sandra Regina, Jeane e tenho duas colegas de Una
na pos-graduagao em minha sala. Pode contar comigo [...] Silvinha.

Com o olhar para o conteudo das confirmagdes acreditamos que a
carta constituiu em um bom instrumento de sensibilizacdo e preparo a participacao
na pesquisa. Levando em consideragdo o objetivo da carta, ressaltamos a
necessidade de, durante a pesquisa, decidir e manter o sentimento de respeito as
pessoas com as quais desejamos desenvolver uma investigacdo. Antecipar
informagdes sobre o trabalho de investigagdo favorece a livre decisdo do sujeito
indicado como participante, bem como revela a postura responsavel, ética e
compromissada do pesquisador com 0s possiveis sujeitos da pesquisa e com o

proprio objeto de investigacao.
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Ressaltamos ainda quem em uma rapida analise do conteudo das
confirmacgdes, observamos dados que sinalizaram para a 0 nosso objeto de estudo,
conforme destacamos, com fonte italica, nos e-mails acima relacionados.
Comentarios de tal natureza, por telefone e cartas trouxeram muitas reflexdes e
preocupacdes: Como vou definir os professores para realizar as entrevistas? Que
critérios utilizar? Ante o grande numero de interessados, qual instrumento de
pesquisa mais adequado para recolher os dados pretendidos? — Qual (is) critério(s)
utilizar para selecionar os sujeitos? — Quais municipios devem participar? Por que
este ou aquele municipio? Investigaremos outros profissionais além dos professores,
conforme definido no projeto de pesquisa? Devo entrevistar quantos professores?
Quem nao poderia participar? Faco sorteio dos que confirmaram interesse? Muitas e

muitas perguntas! Dias e dias para decidir.

4.3 O instrumento de coleta de dados

Com muitas reflexdes sobre o instrumento de coleta de dados que
melhor correspondesse ao objeto de pesquisa, chegamos a conclusao que trés
aspectos, vistos como interdependentes, precisavam ser colocados em pauta antes
de chegar a uma agao definitiva: o objeto de estudo, os participantes e a posigcéao da
pesquisadora em relacao a estes.

Ao refletir sobre a relacao entre estes trés aspectos, destacamos que a
estreita relagdo mantida no decorrer de mais de trés anos, entre a pesquisadora e os
professores (sujeitos da pesquisa), seria um fator a ser levado em conta para a
definicdo do instrumento, especialmente os que favorecessem a imparcialidade e ao
contato fisico entre pesquisadora e pesquisados. Isto porque, pelo conteudo das
confirmagdes enviadas, ficou evidente que as relacbes estabelecidas ainda
continuavam fortes e poderiam interferir nos resultados pretendidos, caso
optassemos pelo instrumento da entrevista ou narrativa.

Embora reconhecendo a possibilidade de realizar a pesquisa por
amostragem, apos tantas confirmacgdes e interesse de participacédo, ndo sentimo-nos
a vontade para propor critérios que limitassem a participagcdo de professores e
municipios. Nesse momento, ja definiamos que a pesquisa seria realizada com

todos os que responderam ao instrumento, configurando assim, um uUnico segmento
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dos sujeitos envolvidos no desenvolvimento do curso: os professores que dele
participaram como alunos.

Finalizando as reflexdes, com o apoio da orientadora, fomos concluindo
que o instrumento a ser utilizado deveria possibilitar a participacdo de todos que se
mostraram interessados, ndo selecionando professores, nem municipios. Decidimos
entdo, entregar o questionario para os professores que se fizessem presentes no
encontro com a pesquisadora.

Acreditamos que o critério adotado foi justo e nos deixou com a
consciéncia tranquila, afinal, em sua oferta, o curso nao foi diferenciado para
nenhum dos seus participantes. As diferencas podem ser encontradas nas
contribuigdes recebidas/percebidas e apontadas por cada um, levando em conta, ai
sim, os dados fornecidos.

Ao refletir sobre todos estes aspectos, terminamos por optar pela
elaboragcdo de um questionario semiestruturado — questdes abertas e fechadas —
com possibilidades de favorecer a producdo de relatos escritos, referentes as
contribui¢des do curso, as dimensdes pessoais e profissionais dos seus egressos.

Caracterizado, segundo Thiollent (1982), que pelo fato de poder
abranger um grande numero de pessoas, como instrumento de pesquisa, o
questionario reune uma série de perguntas ordenadas e propostas com o objetivo de
levantar, por amostragem, dados/informag¢des sem a participagao e orientagao direta
do pesquisador na perspectiva de obter a opinido, os sentimentos, as crencas etc.,
do respondente sobre determinado objeto de investigacao.

Com base em Thiollent (1982), Kleiman (2008), afirmar que o
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[...] questionario é um procedimento mais extensivo em sua
formulagdo previa que leva em conta tanto o nivel de informagao
daqueles que serao entrevistados como os efeitos que a ordem nas
quais sao feitas as perguntas podem ter nas respostas obtidas
(direcionamento ou condicionamento de respostas).

Neste sentido, a depender das perguntas — abertas ou fechadas — o
questionario oferece diferentes possibilidades de abordagem. Por considerar melhor
adequagao a questdo e objetivos da pesquisa, optamos pela elaboragdo de um
questionario com perguntas abertas, mesmo sabendo que a sua formulagdo e a
analise das respostas exigiriam da nossa parte discernimento, sensibilidade e
capacidade interpretativa para evitar o desvio ou a perda do foco de estudo.

O questionario (ANEXO Il) foi composto por trés partes distintas,
articuladas entre si. A primeira versou sobre dados pessoais — sexo, idade, estado
civil, filhos. A segunda buscou a coleta de informacdes referentes a formagéo e
experiéncias profissionais antes do ingresso no curso. A terceira parte tratou
especificamente da realizacdo do curso Pedagogia-PROACAO, vislumbrando a
obtencdo de informacgdes, na modalidade de relatos, sobre as aprendizagens,
experiéncias, vivéncias e atividades que contribuiram para as dimensdes pessoais e
profissionais dos professores.

Para validar o questionario, nés o enviamos por e-mail para 06
professores egressos do curso. Desses, também por e-mail, 04 responderam. Pelas
respostas obtidas avaliamos que, apesar do grande numero de questdes, o préprio
questionario oferecia elementos para a obtengdo de dados pertinentes ao objeto e
questao de pesquisa. Como as respostas enviadas foram consideradas curtas e
objetivas, o numero de questdes, apesar de avaliado como extenso, nao foi incluido
nos pontos de nossa preocupacao. Vale destacar, que esta pratica ndo se repetiu
com os questionarios entregues pessoalmente, quando obtivemos respostas longas
e bem detalhadas, atingindo em muitos casos, questionarios respondidos em mais
de 08 laudas. Sobre a diferenca entre as respostas on-line e por extenso, inferimos
sobre a influéncia da carta e da nossa presenga na entrega do instrumento.

Uma vez elaborado o questionario, avaliamos que pelo numero de
questdes e o periodo de aplicagdo (dezembro de 2008 a fevereiro de 2009), nao
teriamos retorno significativo de questionarios, por falta de tempo para respondé-lo

ou pelo numero de atividades didatico-pedagadgicas, inerentes a proximidade do final
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do ano letivo ou mesmo o periodo de férias como também as atividades para reinicio
das atividades docentes. Mesmo correndo este risco, decidimos por sua aplicacéo, a
ser realizada a partir da entrega, pela pesquisadora, aos professores nos
respectivos municipios. Ainda nessa avaliacdo, inserimos a possibilidade da
insercado da entrevista, caso a quantidade de questionarios devolvidos fosse inferior
a 20.

Na perspectiva de evitar nossa interferéncia na construgdo das
respostas, a entrega dos questionarios aos professores foi realizada sem leitura
prévia, qualquer informacgao ou orientagcao sobre o seu conteudo e encaminhamento

de respostas.
4.4 Distribuicao do instrumento

Para proceder a distribuicdo do instrumento aos professores optamos
pela visita aos 14 municipios, antecipadamente agendadas mediante contato
possibilitado ou pela Secretaria de Educagao, com os professores-articuladores da
relacdo UESC; municipios ou professores egressos, conforme descritos no quadro
que segue. Dentro do calendario possivel, as visitas foram planejadas para ocorrer
no periodo da Semana Pedagdgica’, realizada pelos municipios, como momento de
preparagao e planejamento das atividades letivas para o ano de 2009.

Com vista a assegurar o principio ético e o rigor da pesquisa e, assim
evitar influenciar os professores para o aceite da participacdo na pesquisa ou no
conteudo das respostas aos questionamentos propostos, planejamos a visita para
ocorrer da seguinte forma’*:

a) Saudacgoes iniciais e agradecimentos aos professores pela resposta a
carta-convite e presenca a reuniao;

b) Breve esclarecimento sobre a realizagdo do curso de doutorado e
definigdo do curso como objeto de investigagao;

c) Reafirmagao do convite para participagdo na pesquisa;

d) Esclarecimento sobre a necessidade do preenchimento e devolugao do

Termo de Consentimento Livre Esclarecido (ANEXO lll);

A distribuicdo do instrumento no decorrer do evento exigiu a realizagdo de uma reunidao objetiva,
com cumprimento do tempo solicitado, aproximadamente trinta minutos.

™ Em decorréncia de situacdes nao previstas, sem prejudicar o objetivo da visita, a agenda sofreu
alteragoes.
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e) Entrega do instrumento, com a informacao, apenas, das partes que o
compunha e definicdo da forma e data para devolucgéo;

f) Entrega da folha de frequéncia para assinatura dos presentes.

4.5 Percepgoes e reflexées sobre o contexto dos professores

Para distribuir os questionarios percorremos mais de 700 km. Apesar
do planejamento para que o encontro ocorresse no menor tempo possivel, o fato de
chegarmos com antecedéncia ao local possibilitou o registro de observagoes
consideradas importantes para a compreensao do contexto vivido pelos professores
das cidades visitadas. Assim, construimos um diario de campo com mais de
quarenta paginas, organizado da seguinte forma: recepgao e percepgao do contexto
dos professores, realizagdo da reunido, contribuicdes a pesquisa. A seguir
apresentamos a sintese das observacgdes, sentimentos e reflexdes geradas no
processo de distribuicdo do instrumento de coleta de dados.

De modo geral, a recepgao ocorreu de forma acolhedora e festiva.
Reencontrar os professores proporcionou sentimentos de manutengao dos vinculos
estabelecidos no decorrer do curso, de amizade e de compromisso profissional.

Indistintamente, todos os professores se mostraram orgulhosos da
nossa presenca e faziam questdo de dizer como e em que estavam atuando:
assuncao de cargo, proposi¢cao de projetos, realizacdo de curso de especializagao,
interesse na realizacdo do mestrado, mudancas nas praticas docentes, saudades
das vivéncias do curso e do interesse em participar da pesquisa.

Nos municipios em que ocorreu a mudancga de prefeito — eleicdes de
2008 — encontramos duas situagbes. Em alguns municipios, os professores
mostraram-se felizes e cheios de expectativas com a nova gestdo. Em outros, a
desilusdo e professores rechagados por se mostrarem contrarios as acdes e
politicas a serem estabelecidas. Esta situagdo nao foge do conhecimento histérico
sobre a relagdo politica — diga-se partidaria — dos gestores com as questdes
educacionais e com seus profissionais.

Outro ponto que mereceu nossa reflexao, diz respeito aos espagos de
realizacdo da Jornada Pedagdgica, em fungédo das precarias condi¢gdes oferecidas.

Realizadas em escolas da rede municipal, clube (Associagao Atlética do Banco do
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Brasil) e outros espagos incompativeis com um evento de tal natureza. Sobre este
aspecto, refletimos sobre os discursos e politicas voltadas para educacao de
qualidade e questionamos: Como ofertar educagcdo de qualidade ante a
precariedade dos recursos e tratamento desrespeitoso aos professores, comegando
pelas condi¢des fisico-espaciais das instituicbes em que atuam ou qualificam os

professores? O registro abaixo nos ajuda a pensar sobre o assunto:

[...] chegamos ao local da Jornada, Centro de apoio aos estudantes
da zona rural. Apesar de amplo espaco, verifica-se a auséncia de
condicbes para realizacdo de evento de tal natureza. Em suas
paredes observamos varios banners com propaganda da empresa
gue assumiu a organizagéo e realizagado da Jornada. No momento o
novo prefeito falava e apresentava proposta para tornar a educacao
e tratamento aos seus profissionais, referencia na regido. [...]
observei os preparativos de um membro da empresa responsavel
pela Jornada. O mesmo abordaria o tema, “Etica na atuagdo do
professor”. Antes de iniciar a palestra, desconsiderando o grande
numero de pessoas € a auséncia de espacgo (cadeiras de estudante
estavam coladas uma na outra), sob um som muito alto de uma
musica classica, solicitou aos professores que ficassem em pé,
esticassem os bracos para cima e para baixo, se espreguigcassem...
Terminando com um bom dia e um grande abrago ao colega que
estava do lado. A atividade quase impossivel ante o espaco, muitos
dos presentes nao a fizeram e demonstravam, com “caras e bocas”,
nao concordar com a atividade [...] (Diario de campo, 16/02/2009).

Ainda, no momento que caracterizamos como de percepcbes e
reflexées, foi possivel observar a assuncéo, por empresas de consultoria/assessoria
educacional, da responsabilidade com a realizagdo da Jornada Pedagdgica do
municipio. Pelo desenvolvimento dos trabalhos, temas tratados e materiais
fornecidos (bolsas, agendas, canetas etc.), refletimos sobre a competéncia dessas
empresas para realizar a jornada pedagdgica, visto que, muitas, por ndo terem
relagdo com o contexto educacional do municipio, desenvolvem atividades distantes
das reais necessidades da educacao e dos seus profissionais. Nesse sentido, apds
uma visita a um dos municipios, registramos no diario de campo os seguintes

questionamentos:

O que os organizadores da Jornada devem saber da educagcao do
municipio antes de atuar — invadir - um espago que nao conhece?
Qual a relagao entre os temas abordados e o contexto da educagao
do municipio? O que os formadores da UESC sabem sobre a
Jornada Pedagogica dos municipios? Que papel a UESC vem
desempenhando junto a educagdo dos municipios de sua
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abrangéncia? O que os professores aprendem e fazem a partir da
participacao na Jornada Pedagogica? [...] (Diario de campo,
16/02/2009).

Outro aspecto observado nos primeiros instantes da nossa visita em
um dos municipios, tem relagdo com o tratamento de controle dispensado pelo
secretario de educacédo aos professores, com a exigéncia da participagdo na
Jornada Pedagdgica. Colocando-se na posi¢ao de vigilante, este gestor, instalou-se
na porta de entrada do local do evento e passou a controlar o horario de chegada
dos professores e, inclusive, mesmo com o agendamento da nossa reunido e
esclarecimentos desta pesquisadora sobre a mesma, ele ndo permitiu a realizagao,
conforme o estabelecido. Assim, sob o constrangimento de todos os presentes,
solicitou que os professores se retirassem da reunido e se encaminhassem para o
local de realizacdo do evento. A reunido foi transferida para o intervalo de almoco, e
foi realizada na casa de uma das professoras.

Oposta a abordagem anterior, tivemos a oportunidade, em outro
municipio, de presenciar o desenvolvimento de uma Jornada, programada e
realizada pela Secretaria de Educagao com a participagao dos professores, muitos
egressos do PROACAO. Nesse municipio verificamos um clima saudavel,
construtivo e de acgdes colaborativas entre todos os participantes, gestores e
profissionais da educacdo. Ficou evidente a diferenca, entre uma Jornada
desenvolvida por membros externos e outra por membros da propria comunidade
educacional local. Em uma, um clima de obrigatoriedade da presenca e em outra, de
compromisso de participagcdo e de colaboracdo. Essa constatacdo nos conduz a
pensar sobre, novamente, o papel e a competéncia de empresas de consultorias na
realizacdo de atividades de carater pedagogico ou de formagdo continuada de

professores.

4.5.1 Aspectos relacionados ao objeto de estudos e a temas de investigagao

O contato estabelecido com os professores foi bastante promissor e
revelador de aspectos identificados como elementos a contribuir com o processo de

analise dos dados. Desta forma, além de confirmar a importancia, do contato in loco
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com o sujeito da pesquisa, possibilitou-nos a percepg¢ao do contexto vivido por esses
sujeitos.

Outro ponto importante desse contato refere-se as observagdes que
foram possibilitadas e que, de modo geral, ndo tém feito parte das discussdes e
estudos relacionados aos aspectos que interferem na formacido continuada e na
pratica pedagogica dos professores a exemplo da organizacdo e realizacdo da
Jornada Pedagogica, da relagdo gestor e professores, do reflexo do trabalho das
empresas de consultoria educacional nas escolas e na atuacao dos profissionais etc.

Dada a discussédo possibilitada no contato com um dos contextos
(jornada pedagogica) vivenciados pelos professores, atribuimos a necessidade de
aliar/correlacionar os estudos e pesquisas do campo da formagao de professores a
contexto de atuacdo, de vivéncia e convivéncia dos mesmos. Entendemos que a
falta de atencao ou silenciamento desses temas, termina por abrir lacunas nos
estudos sobre a formacdo docente ao deixar a margem questdes que interferem
diretamente no ser-saber-fazer dos professores e, por isso, precisam fazer parte dos
estudos referentes aos processos formativos e de atuagao inicial e continuada
desses profissionais. Neste sentido, no quadro abaixo, dispomos a sintese dos
aspectos observados no contexto dos professores, relacionados, um ao nosso

objeto de pesquisa e outro a temas que necessitam de investigagao.

Quadro 4 — Aspectos do objeto de pesquisa e temas para investigagao
Objeto de pesquisa Temas para investigacao

Memorias do curso Articulagao politica e educacgéao

pessoais e profissionais dos professores | hrofissionais da educagéo

A politica partidaria e a desconstrugao de

Mudangas na pratica pedagodgica acoes educativas
Formacgao continuada em cursos de pos- | A politica partidaria e atuagcdo do
graduacao professor

A relacao formagao superior e atuacgao
profissional na  Educagdo Basica: | Carater politico da Jornada Pedagdgica
docente, técnico ou gestor.
A importancia da carta-convite para a | A relagdo da UESC com a educacgio dos
sensibilizacdo dos  professores  a | municipios de sua abrangéncia.
participagao na pesquisa
A influéncia do curso para a postura | A pertinéncia do trabalho das empresas
critico-reflexiva dos professores de consultoria  na formagcdo de
professores

Compromisso dos professores com a | As condicoes de oferta da educacao
educacao da rede municipal regional
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Importancia das atividades de estagio e | A formacgdo superior de professores e as
formagao em servico mudanc¢as na educacéo local

Maturidade profissional dos professores Conhecimento, pelos professores, dos
problemas da educacao local.
Valorizagao do trabalho docente O perfil dos gestores educacionais

4.6 Devolugao e analise dos questionarios

Assim como para o numero de confirmacao do interesse em participar
da pesquisa, mais uma vez fomos surpreendidas com o numero de questionarios
devolvidos, correspondendo a 61,7% dos 94 dos distribuidos”. No quadro abaixo,
apresentamos a relacao entre o numero de questionarios distribuidos e devidamente

respondidos.

Quadro 5 Questionarios respondidos

Municipal Distribuidos Respondidos %
Aiquara 07 07 100
Almadina 05 04 80
Aurelino Leal 017 01 100
Barra do Rocha 05 03 60
Coaraci 12 05 41,6
Ibirapitanga 06 03 50
[Ihéus 13 08 61,5
ltabuna 06 06"’ 100
Itaju do Colonia 08 06 75
Itajuipe 05 01 20
Sta. C. da Vitdria 09 05 55,5
Ubaitaba 06 03 50
Una 06 03 50
Uruguca 09 03 33,3
Total 94 58 61,7

Ao considerar o periodo de entrega, a extensao e o carater subjetivo da

maioria das questbes, 0 numero de questionarios devolvidos superou as

® Tres professores, ndo presentes a reuniao, solicitaram o envio do instrumento por e-mail e, através
do mesmo veiculo, responderam.

’® Enviado via e-mail apos realizagao da reuniao.

" Dois questionarios foram entregues em data posterior a reuniao.
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expectativas iniciais, minha e da orientadora, de obter em média, a devolugdo de
vinte a vinte a cinco por cento do total distribuido.

O significativo numero de questionarios devolvidos e a imediata
identificacdo da dedicacdo e responsabilidade da maioria dos professores em
responder as questdes (muitos incluiram fotos e atividades realizadas no decorrer do
curso), revelaram a quantidade de dados que foram disponibilizados e, mais uma
vez, fomos convocados a uma cuidadosa reflexdao sobre o processo de selegao e
analise, almejando o maximo de aproveitamento das respostas obtidas.

Ao passar para a leitura inicial para organizagdo dos dados,
identificamos a qualidade e pertinéncia das informacgdes. Obtidas na forma de
narrativas, na totalidade, se mostravam necessarias de analise e interpretacao. Essa
identificacao, de certa forma, terminou por dificultar a eliminagcado de questionarios e,
apos varias discussdes e reflexdes, mesmo reconhecendo ser um trabalho que
exigiria muita disciplina, félego e discernimento, decidimos trabalhar com 50
instrumentos.

A eliminagao de 08 questionarios ocorreu pelas seguintes razdes:

- 03 por apresentarem as respostas da Parte Il e Ill em um unico texto
— ocorréncia que dificultaria a separagao das informacgdes e a analise;

- 02 por nao responderem entre 03 e 05 questdes e€;

- 03 por terem sido recebidos apds a organizagao dos dados.

Ainda nas primeiras leituras denominadas por Minayo (2000) de leitura
flutuante, verificamos que o objetivo de tornar o questionario em um instrumento
para obtencdo de relatos escritos foi amplamente alcangado. A maioria das
respostas se constituiu de informagdes detalhadas sobre as vivéncias, as
aprendizagens e as mudangas pessoais e profissionais advindas da realizagdo do
Curso.

Quanto a analise dos dados, decidimos que a primeira acdo seria
desenvolvé-la, conforme a estrutura de elaboracdo do questionario, em trés partes.
A primeira sobre os dados pessoais, a segunda sobre a formacéo e experiéncia
profissional antes do ingresso no curso, a terceira e ultima, ponto central da
pesquisa, daria corpo ao capitulo com as contribuicdes do curso na perspectiva da
ressignificagao da triade ser-saber- fazer dos professores. A partir dos questionarios

e dos dados obtidos organizamos este capitulo em cinco eixos, assim denominados:
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Eixo | - A percepcéo de si entrelagada com a profissdo;

Eixo Il - A formagdo superior: caminhos para a realizagdo pessoal e
profissional;

Eixo Il - O curriculo do curso, a formagédo e o desenvolvimento pessoal
e profissional dos professores;

Eixo IV - O Estagio Supervisionado como referéncia e convergéncia do
desenvolvimento curricular;

Eixo V - Do encontro com o ser pessoal a ressignificacdo do saber-
fazer profissional.

Com o aprofundamento das leituras e a consequente apropriagdo da
esséncia dos relatos, compreendemos que a analise e discussdao dos dados
deveriam possibilitar ao leitor o conhecimento do perfil dos professores, incluindo
seus dados pessoais, sua formagao e experiéncias profissionais (Parte Il) anterior ao
ingresso no curso. A composicdo desse perfil esta coerente com os objetivos do
estudo e sua analise comparativa com o perfil dos professores, apos a realizagao do
curso, conduz a maior entendimento sobre as contribuicbes deste as dimensodes

pessoais e profissionais dos respectivos professores.

4.7 Perfil dos participantes da pesquisa

Os cinquenta questionarios selecionados foram respondidos por
quarenta e quatro professoras e seis professores. Em percentuais de género desse
total por 88% é feminino e 12% masculino. O alto indice do género feminino
confirma a feminizagdo do magistério, especialmente no que tange a Educacgao
Infantil e Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Conforme dados da Tabela 4, do total geral de cinqlenta
respondentes, a faixa etaria das professoras e dos professores varia de 28 a 52
anos. O somatério das duas ultimas faixas etarias revela que 33 professores estédo
na faixa de 40 a 52 anos, o que perfaz um total geral de 66% dos respondentes. Na
faixa de 28 a 39 anos identificamos 17(34%). Estes dados apontam para a reflexao

sobre as experiéncias, os saberes e as praticas — pessoais e profissionais — trazidas
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pelos professores para o curso, haja vista os anos de vida de idade adulta,

legalmente definida entre 16 a 21 anos.

TABELA - 4 Faixa etaria dos professores

Idade
28-33 % 34-39 % 40-45 % 46 até 52 %
Prof.
Professora 04 08 10 20 19 38 11 22
Professor 01 02 02 04 02 04 01 02
Total 05 10 12 24 21 42 12

As professoras, em um total de 28 (56%), informaram o estado civil
casada e ter entre dois e trés filhos. Entre os professores, apenas um é casado e
tem trés filhos. Entre as professoras solteiras e as que ndo declararam estado civil,

quatro informaram ter, também, um ou dois filhos.

4.7.1 Formacao e atuacao profissional antes do curso

Como requisito para ingresso no curso Pedagogia-PROACAO, todos
os professores tinham que apresentar a formagao em curso de magistério médio. A
realizacdo desse curso ocorreu entre os anos de 1977 a 2001 (Tabela 2). A
obtencéo do periodo de formacao e as funcdes profissionais desempenhadas pelos
professores e professoras possibilitaram a reflexdo sobre a realidade do
funcionamento da educacdo dos seus municipios de origem, assim como o
reconhecimento da identidade profissional existente nestes profissionais, tanto na
dimensdo pessoal, quanto social. Ou seja, a partir da sua vinculagdo com uma
escola publica de sua localidade, cada um deles se reconhecia e, certamente, era
reconhecido como professor, independente de seu grau de formagao, se médio ou
superior. Ali, ele cumpria o papel de educador das criangas, jovens ou adultos que
compunham a sua sala de aula.

Na perspectiva pessoal, primeiramente esse reconhecimento foi
fragilizado/modificado pela determinagcdo da nova legislacdo (LDB 9.394/96) —

discutida no segundo capitulo. Na perspectiva social, nas analises futuras



130

apontaremos as consequiéncias da determinacédo legal — formagao superior para
todos os professores, mesmo para os que se encontravam no exercicio da profisséo
—, a qual terminou por nutrir nos professores um sentimento de desqualificagcédo
perante a sociedade, cujos discursos passaram a versar sobre a formagao superior
como a inicial para a atuagcdo na Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tal situagdo terminou por gerar nos professores o sentimento de
serem profissionais leigos, ndo habilitados, conforme exigido para o exercicio

docente.

TABELA 5 - Ano de Concluséo do curso de magistério e ingresso na profissao

Ano de
Ano concluséo Professoras | % | Professores | % | ingresso
Profissao
04 08 - - 1978-
1977- 1992
1979
1981-1989 24 48 - - 1980-
1992
1990-1996 13 26 05 10 1986-
1998
1997-2001 02 04 01 02 1989-
2000
NR 01 02 - - -
44 06

No que tange a realizagdo do curso de magistério médio, apenas uma
professora o realizou em instituicao particular. Este fato apenas confirma o incentivo
dispensado pelo setor publico, nos anos de 1970, a expansdao do ensino
fundamental e médio — tomados como um dos instrumentos para atendimento dos
avangos da tecnologia e modernizagdo da economia brasileira.

Para atender a expansao proposta, foi elaborada e implantada a Lei de
Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, n° 5692/71, que transformou as Escolas
Normais em um curso de carater técnico e utilitario. Com denominacao de Magistério
para o ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, esses cursos também se expandiram por
todo o pais, principalmente nas regides Norte e Nordeste, dada a caréncia de
professores e alto indice de analfabetismo. Desta forma, legalmente reconhecidos
como espaco da formacao dos professores para o ensino da educacéo infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, esses cursos se tornaram responsaveis pela

educacgao das criangas, jovens e adultos.
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A analise dos dados da Tabela 5 mostra o consideravel declinio do
numero de concluintes de cursos de magistério, representado por um percentual de
4% a partir de 1997. Esse percentual se mostra baixo quando considerarmos os
percentuais dos anos anteriores. A relagao entre esse resultado e os anos pos LDB
9.394/96, atesta um dos impactos da referida Lei para a oferta e demanda do curso.
A soma dos dados referentes ao periodo de 1977-1996 € um contraponto a esse
percentual ao atingir 92%.

Estes resultados podem ser explicados por movimentos distintos,
ambos relacionados ao curso de magistério: um, pela expansdo dos cursos na
década de setenta, identificando-o como responsavel maior pela formagao de
professores para os anos iniciais do EF. Outro, pelo movimento pela determinacao
da atual LDBEN, que passou a exigir a formacéo de nivel superior para atuar nos
respectivos anos do EF, ou seja, anunciou a extingdo dos cursos de magistério
medio.

Os dados da Tabela 5 apontam, também, que os professores e
professoras iniciaram a atuacdo profissional no sistema publico de ensino das
respectivas cidades de origem, antes ou imediatamente a conclusdo da formagao
média. Ao considerar a extensdo do nosso pais e as diferengas socioeconémicas
das cidades do interior dos estados da federacdo, podemos afirmar que, mesmo
reconhecendo a realizagdo de programas que tem se revelado proficuos na
formacéo inicial e continuada de professores, a admissao dos mesmos para atuagao
sem a devida formacao é uma realidade atual e ainda distante de ser modificada.

Neste sentido, o Ministério de Educagcdo — MEC, em parceria com
orgaos estaduais e municipais, tem desenvolvido programas especiais destinados a
prover — com formagao minima e superior — todas as pessoas que estiverem no
exercicio do magistério sem a formacédo adequada. Como exemplo, vale citar o
Programa Pro-formacéo e o atual Plano Nacional de Formagao dos Professores da
Educacgao Basica: ambos perspectivam adequar a formacdo de professores as
determinacgoes legais (BRASIL - MEC, 2010).

Para concluir as reflexdes possibilitadas pela Tabela 05, verificarmos
os municipios vinculados ao PROACAO & procura do género masculino pelos cursos
de Magistério. Ainda que, em percentual analisado como pouco significativo (12%), €
valido registrar esse dado como o retorno do género masculino aos cursos de

magistério médio. Este retorno pode constituir objeto de estudo de futuras pesquisas
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sobre formagao e atuacdo desse género na Educacao Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Os respondentes indicaram a realizagdo do curso de magistério no
turno diurno. Apenas um percentual aproximado de 15% indicou a realizagcdo do
curso no turno noturno. Pela incidéncia das respostas, apontadas por professores e
professora do mesmo municipio, € possivel inferir que os referidos cursos foram

ofertados, naquela localidade apenas no turno informado, ou diurno ou noturno.

4.7.2 Experiéncia profissional

Os dados da Tabela 6 foram organizados a partir das respostas
referentes as experiéncias profissionais dos professores, anteriores ao ingresso no
curso de Pedagogia do Programa PROACAO-UESC. O objetivo desse levantamento
foi verificar o tempo de exercicio profissional na docéncia e verificar, também, se os

mesmos desenvolveram outras fungdes de carater pedagdgico e administrativas.

Tabela 6 - Experiéncia profissional anterior ao curso

N°Anos 1-5 6-10 | 11-15 | +15

Atuacgao Anos Anos Anos
Docéncia Ed. Infantil 12 04 04 04
Docéncia 12- 4 Séries 09 07 14 06
Docéncia 5%- 82 Séries 10 01 - 02
Funcbes 13 05 - -

Administrativas
Auxiliar de classe 03 03

Coord. Pedagégica 04 - -

Sistematizados em intervalos de cinco anos e sem separar as
experiéncias desenvolvidas de forma sobreposta, os dados confirmam a gama de
experiéncias e de saberes que esses professores possuem e trouxeram para o
curso Pedagogia-PROACAO. A discussdo sobre o papel e importancia dessas
experiéncias para a formacdo inicial e continuada de professores, encontra
sustentacdo no referencial tedérico que, mesmo sob diferentes perspectivas,

curriculares, da aprendizagem da docéncia, da identidade profissional, da trajetoria
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de vida, da formagao colaborativa, do profissional e processos formativos — discute a
necessidade de valorizagdo dos saberes e das experiéncias anteriores como
elementos fundamentais a serem considerados como referenciais a formacéo inicial
e continuada dos profissionais da educacéao.

Se as experiéncias de vida dos que ingressam em um curso de
formagao profissional devem ser consideradas e incorporadas ao processo
formativo, entdo ha que ser cogitado o valor e o papel das experiéncias e dos
saberes profissionais que os professores e professoras trazem consigo ao ingressar
no curso que orienta a discussdo deste estudo. Como primeira atencado, as
experiéncias e saberes desses professores seriam o reconhecimento de terem sido
construidas no enfrentamento dos desafios impingidos pelas caracteristicas dos
contextos de vivéncia e atuagao pessoal e profissional.

Face a reflexdo anterior e analise sobre os dados da Tabela 6, que
indicam serem os colaboradores da pesquisa constituidos de experiéncias docente
na Educacao Infantil, no Ensino Fundamental (13- 8%), e em fungdes pedagdgicas e
administrativa, pode ser entendido, conforme afirma Tardif (2002, p. 63-70), que os
professores trouxeram para o processo formativo concepgdes de aluno, escola,
professor, ensino, aprendizagem e outras que, ndo somente cunham os saberes
construidos, mas guardam o sentimento de uma identidade profissional reconhecida
pessoal e socialmente. ldentidade essa, construida nas relagdes com os pares, na
participacdo das atividades da escola, com pais dos alunos, com gestores da
educacao, nos cursos de formagao continuada e na percepcgao do pertencimento a
uma categoria profissional.

Para o socidlogo Dubar (2005) — estudioso dos processos de
construgcado das identidades sociais e profissionais —, esta forma de constru¢cao da
identidade € explicada pelas relagdes sociais estabelecidas e pelo desempenho de
funcdes que levam os sujeitos a se identificar e a serem identificados, como
constituidos de saberes e praticas especificas, indo além do dominio do
conhecimento tedrico-pratico do fazer-docente, abrangendo as condi¢des
sociopolitico-culturais do ambiente de vivéncia e convivéncia pessoal e profissional.

A partir das reflexbes anteriores, compreendemos que os professores
que nao apresentavam a formacao superior, necessitaram, e outros continuam a
necessitar da formagao superior exigida, passaram a frequentar (mediante diferentes

modalidades de oferta de cursos) as instituicdes de ensino superior. Esse contato se
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estabelece sem que os mesmos (assim deve ser) abandonem seus saberes, suas
concepgdes, suas experiéncias, suas aprendizagens e todas as suas estratégias e
taticas (CERTEAU, 2009) recorridas para desenvolver suas fungdes no ambito do
escolar. Compreendemos ser a gama de conhecimentos e experiéncias trazidos
pelos professores para as agéncias de formagao superior, o maior diferencial desses
profissionais que, ao ingressarem no curso, possibilitaram a agéncia formadora, o
conhecimento mais objetivo possivel do contexto da educagédo basica e dos seus
profissionais.

Por ser este o perfil da maioria dos professores com formacdo média, é
que esta tese defende os cursos de cursos de formacao inicial em servigo, em nivel
superior, como espagos a contribuir para o resgate, a reflexdo e a investigagdo das
trajetérias de vida pessoal e profissional desses professores. Por isto, é crivel que
ao estabelecer o encontro consigo mesmos, os professores passem a valorar e a
(re)significar suas vidas pessoais e profissionais, de modo a compreendé-las como
frutos do continuo entrelagcamento do seu ser, com 0s seus saberes e seus fazeres.

Pelo fato do curso Pedagogia-PROACAQO ter sido organizado e
desenvolvido a partir de um curriculo que pretendeu orientar os professores, na
condicdo de alunos, a realizarem o resgate, a reflexdo e investigacdo das suas
dimensdes pessoais e profissionais, € que as analises do capitulo V terdo como
pano de fundo os relatos dos professores relacionados as contribuicbes do curso
para as referidas dimensodes. A discussao sera realizada na perspectiva de verificar
— na forma do desenvolvimento curricular — a concretizagdo ou nao dessas

contribuigdes.
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CAPITULO 5

FORMAGADO INICIAL EM SERVIGO: O ENCONTRO E A (RE)SIGNIFICAGAO
DO SER-SABER-FAZER DOS PROFESSORES

Neste capitulo, sdo apresentados os dados obtidos através dos
professores egressos do curso Pedagogia-PROACAO que se disponibilizaram a
participar da pesquisa e tiveram seus relatos-respostas selecionados para
tratamento, analise e discussdo. A discussido € realizada com o suporte tedrico-
metodoldgico constantes nos capitulos anteriores e em documentos diretamente
relacionados ao curso.

Pelo fato de o curso ter sido organizado e desenvolvido a partir de um
curriculo que pretendeu possibilitar aos professores-alunos o resgate, a reflexdo, a
investigacao e a analise do seu ser-saber-fazer, - com énfase no ser e fazer — esta
discussao propde verificar se estes profissionais, na forma do desenvolvimento do
curriculo do curso, indicaram o alcance da articulagdo entre o eu pessoal e o
profissional, assim como a ressignificacdo das praticas dessas dimensdes apos as
vivéncias, experiéncias e aprendizagens adquiridas pelo/no processo de formacgéao.

O capitulo esta estruturado em cinco eixos sistematizados a partir da
anadlise dos dados encontrados na respostas as questbes selecionadas para
composicao do texto. O primeiro eixo — A percepcdo de si entrelacada com a
profissdo discute a intrinseca relacdo existente entre os aspectos pessoais e
profissionais e revela a forca e o lugar que a profissdo ocupa na vida dos sujeitos,
chegando, em alguns casos, a silenciar a percepgédo dos aspectos pessoais; fato
possivel de ocorrer, quando se vive em um contexto sociopolitico que exige rapidas
mudancgas no processo de formacao e de atuacao de determinada profissdo. Essa
situacgao foi vivenciada pelos professores a época imediatamente anterior a oferta do
Curso.

O segundo eixo — A formagdo superior: caminhos para a realizagdo
pessoal e profissional - aborda situacdes relacionadas ao processo que levou os
professores a ingressarem no curso: conhecimento do curso, motivagao, influéncias
sofridas e sentimentos gerados com o processo seletivo, aprovagdo e primeiro

momento de insercdo na UESC como estudante. As discussbes sobre estes
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aspectos permitiram perceber o imaginario dos professores sobre o acesso ao
ensino superior, tal como concebido nos tempos presentes e visto por estes como a
possibilidade de realizacdo de sonhos, desejos e esperancgas existentes no plano
pessoal. Também é discutida a insercdo no ambiente académico como o descortinar
do imaginario dos professores sobre esse ambiente, percebido como lugar do
conhecimento, das boas relagdes interpessoais, da formacado de qualidade, dos
“sabios”, dos privilegiados e da colaboragédo e inovagao. Finalizamos o eixo com a
apresentacao da recepcao sofrida pelos professores-alunos e passamos a refletir
sobre a forma como as instituicdes de ensino se preparam para a implementacao de
politicas e agdes para as quais se dispdem ou que sao solicitadas a desenvolver.

Com o titulo — O curriculo do curso, a formagédo e o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores — o terceiro eixo resulta da analise das
contribuicbes das disciplinas e atividades desenvolvidas no curso as dimensdes
pessoais e profissionais dos professores. A analise é precedida por uma discussao
sobre curriculo e desenvolvida com a apresentagdo das disciplinas consideradas
pelos professores como as que mais contribuiram para a sua formacéo pessoal e
profissional.

O quarto eixo — O Estagio Supervisionado como referéncia e
convergéncia do desenvolvimento curricular — apresenta a discussao sobre o papel
que o estagio exerceu no desenvolvimento do curriculo do curso, indicando-o como
elemento de referéncia e convergéncia do processo formativo numa articulagéo
direta com as atividades de formagdo em servico. Busca esclarecer como as
atividades de estagio e de formagdo em servigo contribuiram e interferiram nas
dimensdes pessoais e profissionais dos professores.

O ultimo eixo - Do encontro com o ser pessoal a ressignificagdo do
saber-fazer profissional - encerra o capitulo da analise dos dados e, de certa forma,
responde aos objetivos que motivaram a realizagdo deste estudo, referentes a
identificacdo do curso de formagéo inicial em servigo como lugar a possibilitar aos
professores o encontro com o seu ser-saber-fazer, vislumbrando a ressignificagdo
dos mesmos. Antecipamos que os dados obtidos revelaram essa possibilidade e
fornecem elementos para reflexdes sobre aspectos pessoais e profissionais a serem

considerados na formacao de professores.
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EIXO | - A percepcgao de si entrelagcada na profissao

[..] sempre me considerei uma pessoa esforcada, que
procurava conhecer e estar a par das questbes educacionais.
Ja havia prestado vestibular, mas n&o consegui passar.
Professora concursada do municipio de Itabuna, sentia a
necessidade de melhor formagdo académica, a qual entendia
como uma exigéncia docente (Prof. Sandra Regina, 37 anos).

O eternizado aforismo socratico - conhece-te a ti mesmo — inicia e
encerra o objetivo do questionamento que solicitou dos professores o relato sobre a
imagem que tinham de si antes do ingresso no curso de Pedagogia - Proacao,
indicando atitudes, sentimentos, expectativas de vida, relacionamentos
interpessoais, medos, crengas e esperangas. Partimos do principio de que os
profissionais possuem caracteristicas pessoais proprias € que, independente da
profissdo, ocupam um lugar no mundo, movem-se de modo individual ou coletivo e
sao pessoas constituidas de sentimentos, relacdes, acdes e cultura.

A intencao maior da investigacao sobre a percepcao de si foi identificar,
na autoimagem apresentada pelos professores, elementos que pudessem auxiliar na
compreensao na situagao por eles vivida, como pessoa e como profissional. No
processo de analise dos relatos, sistematizamos o esquema da Figura 2 e, a partir

dele, produzimos as reflexdes descritas no texto a ele relacionado.
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Os textos contidos nas janelas do esquema anunciam ser a percepgao
de si identificada a partir de influéncias de trés dimensdes: pessoais, sociais e
profissionais. No caso dos professores investigados, verificamos maior influéncia das
dimensdes pessoal e profissional. As questdes relacionadas a dimenséao
sociopolitica se encontram presentes nas demais dimensdoes.

De modo geral, sem abandonar aspectos da percepg¢ao de si como
pessoa, os professores se apresentaram como sujeitos implicados em um contexto
profissional caracterizado por efervescentes mudangas, cujos impactos na pessoa
existente no professor passaram a exigir melhor formagao e atuagao.

Nesse sentido, entendemos que a situacédo vivenciada de mudancas,
provocadas pela exigéncia legal terminou por impor aos professores o
entrelacamento dos aspectos da vida pessoal e profissional, pois se preocuparam
em relatar muito mais a situagdo em que se encontravam na profissdo pouco
abordaram situacdes e sentimentos relacionados a vida pessoal, ou melhor, estes
passaram a ser consequéncias dos sonhos e necessidades profissionais.

Todos os dados obtidos possibilitaram sistematizar informacées que
merecem consideracido e atitude sensivel quanto a percepcao de si vivida/sentida
pelos professores, anterior a realizagao do curso, revelada por uma vida de sonhos,
poucas expectativas, sentimentos, psicologicamente concebidos como negativos.

Com a identificagdo de palavras-chave ou frases apontadas pela
maioria dos professores, sistematizamos a percepg¢ao de si, anterior ao ingresso no
curso como pessoas constituidas dos seguintes sentimentos: exclusdo, baixa
autoestima, tristezas, sem expectativas de vida, visdo restrita do mundo, medo,
insegurancga, timidez, angustia e conhecimento limitado. Destacamos aqui que todos
estes sentimentos sdo acompanhados do sonho de realizar um curso superior. Essa
discussao pode ser articulada a perspectiva pessoal apontada no capitulo 4, quando
abordamos a formacao e atuagao profissional antes do ingresso no curso.

Mais de 85% dos professores apresentaram a percepcao de si a partir
do exercicio profissional, apontando-o como praticas carentes de conhecimento e
atualizagdo. Eles também indicaram o sonho do ingresso no ensino superior e
justificaram ser uma realizagdo de um sonho pessoal ou possibilidade de melhoria

da pratica profissional.
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Dos cinquenta professores respondentes, apenas cinco indicaram a
percepcao de si como pessoas confiantes, esperangosas e determinadas.

No conjunto da indicacdo de sentimentos concebidos como nao
positivos, 45% dos professores relataram o sonho de crescer profissionalmente e
atribuiram o ingresso ao ensino superior, mais especificamente a UESC, como o
passo a ser dado para alcancgar a realizagdo desse sonho, conforme verificado nos

relatos que seguem:

[...] me sentia limitada em certos conhecimentos, tinha um
vocabulario empobrecido que me deixava insegura ao me expressar,
as vezes servindo de critica. Tinha baixa autoestima, me achava
incapaz por morar sempre na zona rural sem energia elétrica, agua
encanada, nem mesmo uma TV. N&o imaginava dominar a
informatica, quanto mais entrar em uma universidade. Para mim,
seria sonhar muito alto, seria impossivel (Prof?. Aparecida, 41 anos).

[...] me sentia excluido e, ao mesmo tempo impossibilitado para
seguir a minha carreira e, sendo assim, a expectativa de vida
profissional era praticamente nenhuma (Prof. Ivan, 40 anos).

Utopia é a palavra adequada para alguém feito eu, que s6 com o
curso de magistério, sonhar em ingressar numa universidade com
tantos jovens bem preparados na concorréncia. Simplesmente uma
“professorinha” que repetia o que havia aprendido em um curso de
pouca qualidade [...]. Sem teorias, apegada a livros didaticos, era
como marcar passos, sem sair do lugar. [...] Por achar impossivel ter
um curso superior, cada vez mais a angustia aumentava (Prof.
Silvia, 41 anos).

[...] ndo tinha perspectiva de vida, apesar de ja estar inserida no
mercado de trabalho e de ter contato com pessoas que ja possuiam
contato com a universidade, eu achava ser algo muito distante, mas,
mesmo assim, sonhava em ser formada em uma universidade (Prof?.
Vanuza, 34 anos).

[..] tinha uma visao restrita de mundo, meus conhecimentos eram
limitados ao meu espaco de convivéncia. No entanto, tinha sonhos
de crescer, de voar de obter novos conhecimentos (Prof?. Ana Gléria,
47 anos).

Os professores que relataram a percepcao de si a partir da profissao e
indicaram o sonho de ingressar no ensino superior, nele depositaram a crenga e a
confianga de melhoria da pratica exercida mediante a aquisigdo dos conhecimentos
veiculados no interior das instituicdes que o ofertam. Esta posicdo conduz a duas
importantes reflexdes. A primeira recai sobre o tempo e a experiéncia profissional

desses professores, transcorridos, em sua maioria, por constantes desafios, muitos,
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inclusive, superiores as suas capacidades para responder. A depender do sujeito e
do seu preparo para o exercicio de uma fungao, bem como a experiéncia dessa
funcao, terminam “formatando” este sujeito; ou seja, a profissdo domina o seu Ser
pessoa e, assim, no momento (como o solicitado) de questionamento sobre si,
abordam percepcgoes relacionadas aos aspectos da profissao desempenhada, nao
retratando ou silenciando aspectos da vida pessoal. Analisamos, entdo, a for¢ca e o
papel que uma profissdo pode exercer sobre uma pessoa, a ponto de ndo conseguir
falar de si sem entrelacar-se com a profissao.

A consideracado anterior nos faz recorrer a afirmagdo de Nias (1991)
apud Névoa (1992), com a frase ja conhecida por muitos educadores: “O professor é
a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor” (p. 25). Com uma
analise para os dados obtidos, sem maiores pretensdo de contrariar a posicao do
autor, mas, para refletir, afirmamos: a pessoa é um professor e uma parte importante
do professor é a pessoa.

Em concordancia com Nias e Novoa, defendemos a intrinseca relagéo
e interacao entre essas duas dimensodes - pessoal e profissional - e perspectivamos
que a profissao ocupe, com “sentido, um lugar [...] no quadro das suas histérias de
vida pessoais e de professor” (grifo nosso). (NOVOA, 1992, p. 25).

Quando citamos a experiéncia profissional como fator que pode
determinar a percep¢ao de si, ndo a abordamos na perspectiva do exercicio da
docéncia em si, mas na perspectiva discutida por Larrosa (2002), que situa a
experiéncia como ag¢des que nos acontecem e nos tocam e em condi¢gdes de nos
formar e, ou transformar. Assim, entdo, a experiéncia aqui referida esta
fundamentada nos anos’® de trabalho da maioria dos professores (ver perfil no
capitulo 1V), nas diversas mudancgas sofridas, nas formas de trabalho adotadas, nas
relagdes estabelecidas, nas condigcbes de trabalho etc. No conjunto dessas
experiéncias, os professores passam a ser vistos como sujeitos da experiéncia —
conforme afirma o autor - e, como sujeitos — tocados/apoderados por todas as
situacdes presentes na profissdo exercida — sdo modificados em suas dimensodes
pessoais e profissionais e podem ganhar ou perder poderes, crencas,

conhecimentos e sentimentos, o que os torna uma pessoa ou profissional [...]

"8 \Ver Tabela -07 do capitulo IV
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sofredor, padecente, receptivo, aceitante, interpelado, submetido, inovador,
criativo, critico (grifo nosso) (LARROSA, 2002, p. 25).

A segunda reflexdo € conduzida para pensarmos o lugar ocupado pelo
ensino superior no imaginario (sonhos, desejos e esperangas) dos professores ao
atribuir a melhoria da pratica profissional a este ensino. Esta reflexdo deve ocorrer
no centro da comunidade académica, com questionamentos sobre as agdes das IES
em relagao ao desejado e solicitado pela sociedade mais ampla.

Ao apresentar a percepc¢ao de si a partir da profissao, os professores
relataram e avaliaram a pratica docente desenvolvida e afirmaram a realizacdo do
trabalho com responsabilidade e compromisso, porém precario e destituido de
metodologia adequada e de conhecimentos académico-cientificos. Vejamos alguns

relatos pertinentes:

Antes do ingresso no curso Pedagogia-Proacdo, apesar de meu
trabalho ser desenvolvido com muita responsabilidade e
compromisso, algumas atitudes eram feitas erroneamente, nao
propositadamente, mais por nao ter um conhecimento necessario
para agir... E 0 meu maior sonho foi estudar em uma faculdade para
poder trabalhar melhor (Prof?. Adenildes, 46 anos).

[...] minha preocupacé&o maior era o conteudo de ensino, o foco da
minha avaliacdo era julgamento e a medida de valor, minha
preocupacao estava em aprovar ou reprovar. Vivia angustiada e
inquieta ao deparar-me com algumas deficiéncias dos alunos. Nao
pensava em uma metodologia que pudesse me ajudar a superar
essas deficiéncias, o aluno para mim sé era bom aquele que nao
dava trabalho, ficava quietinho em seu canto (Prof?. Nelma, 44 anos).

Sempre tive vontade de cursar uma faculdade, mas, por ser de
familia de baixa renda, achava um sonho impossivel, [...] eu
desenvolvia minhas tarefas escolares com deficiéncia, tinha a
pratica, mas faltava o tedrico, o conhecimento cientifico (Prof.
Fatima, 45 anos).

[...] o exercicio profissional sem fundamentagao tedrica, por exemplo,
nao tinha razdo de ser. As expectativas de vida mais digna, mais
competitiva e mais humana faziam parte dos meus pensamentos. O
desejo de mudancga ja me inquietava e impulsionava a novas buscas
(Prof. Jojo, 40 anos).

Nao refletia minha pratica pedagdgica, fazia por fazer. Nao tinha
base tedrica. Acabava estabelecendo uma relagdao familiar com os
conflitos enfrentados, nao tinha respeito com o outro. Pensava saber
muito, mas muito pouco eu sabia. Tinha muita esperanca de
ingressar no curso superior (Prof2. Rosa, 41 anos).
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Com base nas reflexbes e discussdes que os dados possibilitaram,
sintetizamos as percepgoes de si, relatadas pelos professores como resultantes das
condi¢cbes pessoais e profissionais vividas por cada um deles. Tais condi¢des, sob
diferentes formas, concorrem para a formagdo de uma autoimagem caracterizada
por dimensdes da area pessoal e profissional. Se considerarmos o perfil destes
professores, entendemos que essa percepg¢ao envolvendo as duas dimensdes nao
poderia ser diferente; entretanto, chamou-nos a aten¢do o grande numero de
professores que se percebem como pessoas a partir da profissdo. Tal fato pode ser
explicado pela situagcdo que estavam vivendo, quando, naquele momento, eram
solicitados pela sociedade civil, (Capitulo 2 e 3) a obter a formagao inicial para atuar,
como docente em curso de nivel superior. Essa solicitagdo, sem duvida, interferiu
significativamente para a apresentacdo da percepgdo ndo apenas na dimensao
pessoal, mas, principalmente, na profissional, a qual, diante da situagao, levou boa
parte dos professores a sentimentos de frustragao, descrencga, baixa autoestima e a
viverem praticas profissionais vazias de metodologias adequadas e conhecimento
cientifico.

Como sustentacdo da continuidade no campo profissional, o sonho
pessoal de ingressar em um curso superior passou a ser o porto seguro de todos os

professores, conforme veremos nas discussdes do proximo eixo.

EIXO Il - A formagao superior em servigo: caminhos para realizagao
pessoal e profissional

A exigéncia da lei foi o que me levou a participar
do processo seletivo do curso de Pedagogia
(Proacédo). No entanto, ja existia uma angustia
dentro de mim, em buscar algo que pudesse
mudar a minha vida e a minha praxis pedagogica
(Prof.. Joelma, 39 anos)

Como discutido nos capitulos Il e Ill, no Brasil, a educacdo e
consequentemente a formagao dos profissionais da area em grau superior somente
se tornou ponto de pauta nas décadas de 20 e 30 do século XX, quando a
sociedade, representada por intelectuais, artistas e segmentos politicos, passou a
mobilizar-se por um projeto de nagao independente e, no processo de luta, tomou a
educagao como ferramenta para desenvolvimento dos setores em funcionamento.

Um grande marco desse periodo € o documento, Manifesto dos Pioneiros da
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Educagao, o qual pode ser analisado como a raiz de novos pensamentos e novas
acdes na area educacional referentes a educacéao publica, educacao basica e ensino
superior. A todos estes pontos foram integrados a formagao dos profissionais para
atuacao na area.

Ante o reconhecimento do pouco, ou praticamente nenhum,
investimento, apos essas décadas para a criagao de instituicbes de ensino superior,
por conseguinte, o ingresso nos raros cursos ofertados passou a ser um privilégio”®
para alguns e um sonho para a maioria da populagdo que, sem condi¢des e falta de
garantia para acesso ao ensino superior, no primeiro momento, quando possivel,
encerrava a formacao de nivel médio em cursos estritamente academicistas e
propedéuticos; e, no segundo momento, apdés a década de 70, cursos técnicos,
desprovidos de formacdo com base académico-cientifica, mas, eminentemente
profissionalizantes (CAVALCANTI, 1994). Como exemplo, citamos o curso de
magistério médio, que substituiu, na década de setenta, o curso Normal, até entéao
destinado a formacdo de professores para o0 ensino dos primeiros anos de
escolaridade.

Na contramao da evolugdo dos tempos, da ciéncia e da tecnologia e
por fatores reais e objetivos, na década de 80 foi reconhecido social e
politicamente® o fracasso da escola basica e, novamente, a sociedade civil
organizada e representada por diferentes grupos, mobilizou-se a favor de novos
encaminhamentos e acdes no campo educacao; e, na ultima década de 90 alcancou
a promulgacao da atual LDBEN/96, a qual, como politica educacional, entre outros
aspectos, determinou que a formacao de professores para atuar na educacéo infantil
€ anos iniciais da Educacao Basica fosse adquirida em curso superior, inclusive para
os professores com formagdo média em exercicio profissional, mediante ingresso
em programas especiais.

Essa situagdo, dada a possibilidade de ingresso no desejado curso
superior, (re) acendeu em grande numero de professores em exercicio, o desejo de
ingressar na universidade. A partir de entao, o privilégio de poucos comegava a ser

tornar uma realidade para o sonho dos muitos.

" Para os pertencentes a classe econdmica abastarda e residentes nas grandes cidades e capitais
ue, a época, ja ofertavam cursos superiores nas poucas instituicbes existentes.

8 Sindicatos de professores; Segmentos politicos; organismos nacionais e internacionais —

UNESCO, OCDE, OPREAL, ANPEd, ANPAE, ANFOPE.
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Na perspectiva de identificar a existéncia dessa possibilidade através
dos colaboradores desta pesquisa, a eles foi solicitado o relato do processo de
insercdo no Curso de Pedagogia do PROACAO-UESC. A proposicdo do relato
pretendeu conhecer: como o professor soube do curso; o0 que motivou sua
participacdo; quem o que mais influenciou; o que conhecia sobre o funcionamento
do curso; que sentimentos foram gerados com o processo seletivo e aprovagao e
com o momento de ingresso na UESC como estudante.

Todos dos professores responderam a questao e, sem comprometer a
analise, um numero inferior a 10%, n&do comentou um, ou outro, dos oitos subitens
contidos na sexta pergunta da Il parte do questionario (Anexo lII).

Em funcdo do carater subjetivo dos relatos fornecidos, a analise
demandou tempo e ampliacdo das reflexdes e dos questionamentos realizados no
topico anterior, especialmente nos aspectos referentes ao lugar que o curso superior
e também a UESC passaram a ocupar na vida desses professores, especialmente
das professoras. Para essas, ingressar na UESC significou também sair de casa,
quebrar a rotina, tornar-se estudante novamente, viajar, estabelecer novas relagdes,
encontrar os pares em circunstancias diferentes das do contexto profissional, mudar
o ritmo de vida, arrumar-se, inovar-se como mulher e profissional.

Para orientar o desenvolvimento da discussdo dos dados, organizamos
0 esquema da figura 3 com a apresentacdo dos aspectos indicados pelos
professores como fatores e sentimentos que, anterior ao ingresso os motivaram,
interferiram e sensibilizaram seu acesso ao curso. O esquema possibilita a
verificacdo dos fatores pessoais, profissionais, institucionais e contextuais, presentes
e apontados pelos professores investigados como elementos de incentivo para a

realizac&o do curso superior do PROACAO.
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Como observado nas informacgdes da figura anterior, a determinagcao
legal para a formagdo de professores em nivel superior encontra-se no centro
assumindo a funcdo de chave disparadora, da qual, de maneira articulada,
emergiram os fatores referidos e indicados pelos professores como mobilizadores da
formagao que contemplasse o sonho e o interesse em realizar o desenvolvimento
pessoal e profissional.

Se o ingresso no curso de magistério médio ocorreu sem desejo ou por
falta de opgéo, para o ingresso no curso superior os professores indicaram ter
ocorrido sob a motivagado e o desejo de realizagdo pessoal e de desenvolvimento
profissional e relataram (conforme proximos excertos) ter encontrado, nos
programas especiais para formagdo superior em servico, 0 passaporte para o
alcance dessa realizagao.

Solicitados a informarem como souberam da oferta do curso pela
UESC, dos respondentes, 39 (78%) indicaram receber informagdes dos secretarios
de educacdo dos municipios participantes do programa. Essa afirmacéo responde
pelo envolvimento dos secretarios no processo de organizagdo das agdes que
resultaram na oferta do curso e confirma a importancia do envolvimento de todos os

segmentos no processo de proposicao e decisdo de programas e projetos de cursos
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voltados para a formacao de professores, seja inicial ou permanente, conforme
defende Noévoa (2007). Os demais professores, principalmente os das cidades com
um numero maior de escolas e de professores, como Itabuna e IIhéus, indicaram ter
recebido informacdes através dos gestores da escola. Nestas mesmas cidades, um
numero pouco significativo relatou o conhecimento do curso através dos pares de
trabalho.

Ao apresentarem a forma como souberam da oferta do curso, a
maioria dos professores acrescentou outros dados pertinentes e reveladores da
situacdo em que se encontravam como profissional e as perspectivas para o acesso

ao ensino superior. Vejamos relatos que confirmam essas analises.

Fiquei sabendo através do secretario de educacéo na época; Jodo
Paulo, o qual marcou uma reunidao com todos os docentes para fazer
o0 comunicado, na hora eu sentia algo que me dizia: é a tua vez, a
hora é agora (Prof@. Elenita, 46 anos).

A informacado foi através da prépria SEDUC, que solicitou aos
diretores que nos comunicasse [...] Disseram até que iriamos servir
“cafezinho”, pois nao seria permitido, em absoluto, professor sem a
formagédo académica universitaria (Prof. Dan, 34 anos).

Todos os professores do municipio que nao tivessem curso superior
foram convidados pela SEC para participar de uma selecdo na
UESC... Eu fiquei interessada, pois esta seria a minha grande
chance de realizar um sonho: estudar na UESC (Prof2. Ana Cristina,
40 anos).

Lembro-me do grande momento quando tudo comecou, fiquei
sabendo desse vestibular no meu local de trabalho pelo secretario de
educacao, quando o mesmo discorreu sobre a proposta do curso.
Naquele instante, percebi que uma porta estava abrindo em minha
vida, que o meu sonho poderia ser realizado (Prof. José Milton, 31
anos).

Fiquei sabendo do curso através da Secretaria de Educacao que fez
uma reunido com todos os professores da rede e anunciou que
estava fazendo um convénio com a UESC e que seria feita uma
selecao interna e os 8 melhores colocados participariam do curso de
Pedagogia-Proacao (Prof. Ivan, 40 anos).

Fiquei sabendo través de uma reunido organizada pela secretaria de
educacao[...] Na primeira instancia, fiquei balanceada para prestar o
vestibular, depois decidi que essa seria a grande chance para o
crescimento na minha profissao, principalmente que eu ja lecionava
(Profé. Luciene, 39 anos).
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Nas entrelinhas do conteudo dos relatos, verificamos registros que
impelem a reflexdo sobre a situacdo de instabilidade para a continuidade do
trabalho como professor, caso ndo realizassem a formacado de grau superior. A
percepgado do curso como grande oportunidade na vida dos professores pode ser
relacionada com a situagao da baixa auto-estima apontada na discussao do topico
anterior, quando apresentaram a percepg¢ao que tinham de si. O curso chegou como
a chance de mudar o quadro de sentimento de privagdo de algo que deveria fazer
parte de sua vida pessoal ou profissional. Outro aspecto que ficou em evidéncia foi
a compreensao da determinacdo legal pela comunidade educativa, conforme

discutido no capitulo lll, referente a compreenséao do artigo 62 da LDBEN.

5.1 Motivagao e influéncias

No referente a motivagdo encontrada para ingressar no curso, 0s
professores forneceram relatos que possibilitaram as seguintes sinteses: a) Sonho
de estudar na UESC (09); b) Realizagdo pessoal/sonho de acesso ao ensino
superior (13); ¢) Crescimento profissional e melhoria da pratica pedagogica (11); d)
Exigéncia da lei, desejo e melhorar a pratica pedagogica e sonho de estudar na
UESC (14). Trés professores n&o responderam este subitem.

A motivacdo aqui apresentada responde pelos estudos da psicologia
da educagcao WOOLFOLK (2000), que a concebe como um estado que se processa
no interior das pessoas, impulsionando-as e orientando-as para a apresentagao de
um comportamento/sentimento que as fazem justificar suas escolhas, na
mobilizacdo ou ndo para o alcance de um objetivo. Essa justificativa pode ser
explicada por situagdes internas e externas como necessidades, incentivos,
expectativas de vida, presséo social, valores, interesses e outros.

Nos relatos dos professores, as motivagcdes indicadas podem ser
justificadas como resultado da necessidade gerada pela pressdo social, diga-se
legal, a qual despertou motivagdes nesses professores, vez que, naquele momento,
a formacao apresentada ndo mais correspondia ao solicitado pela sociedade, o que
fazia com que eles se sentissem diminuidos perante a classe profissional
pertencente. Nesse sentido, de modo externo, o PROACAO, conforme os relatos
gue seguem, passou a ser instrumento de motivagdes internas a favor da realizagéo

do sonho de acesso ao ensino superior.
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[...] sonhava com a minha qualificacdo superior e felizmente, surgiu
na cidade a noticia da seletiva do Proagao, a partir daquele momento
nao tive nenhuma duvida de que aquela era a minha grande chance.
Antes da selecao, a secretaria de educacao da época, professora
Josefina Castro, realizou uma reunido com os professores da rede
municipal e passou todas as informagbes a respeito do curso.
Parecia um sonho, mas aquele era um momento de realizar meu
sonho, entdo pensei: é agora ou nunca... (Prof. Alci).

[...] sobretudo, pela “pressdo” que estava sendo feita com relagao
aos professores que nao possuiam curso universitario. A informagao
foi através da prépria SEDUC, que solicitou aos diretores que nos
comunicassem. Um grande “amigo irmao” me motivou bastante a
participar do processo seletivo, até porque liamos bastante, em
revistas educativas sobre a proposta do governo, na época: estimular
os professores a realizar curso universitario, para isso, seriam
desenvolvido projetos nesse nivel. Também tive influéncia, da prépria
UESC, quando participei da Primeira Semana de Educacao, e foi
comunicado sobre a proposta da Universidade em realizar tais
projetos (Prof. Dan, 35 anos).

A imposicao da Lei que dizia “sem formagao académica superior nao
poderia continuar atuando em sala de aula” (Prof®.. Amanda, 41
anos).

O estimulo que esta na base da motivacdo que mobilizou a minha
disposicao para fazer o vestibular foi a oportunidade que chegou
para mim mediante a participacdo do municipio no programa (Prof.
Jojo, 40 anos).

O sonho de cursar uma faculdade foi o que me impulsionou a
participar do processo seletivo do Proacéo [...]. Nao houve influéncia
de ninguém, apenas o desejo de melhorar profissionalmente (Prof@.
Maria Dalva, 44 anos).

Foram diversos fatores, entre eles a necessidade de um
aperfeicoamento profissional e a exigéncia da nova LDB, lei
n°9394/96, que destacava a formacdo do professor em curso
superior. Fui influenciada pelo meu marido, também professor e pelo
desejo de adquirir um curso de nivel superior e mudar a pratica
pedagdgica (Prof?. Edineuza, 35 anos).

O motivo maior foi o desejo de estudar, fiquei sabendo do curso
através da SEC, meu marido me influenciou a participar, ele queria
que eu estudasse. Oportunidade de estudar na UESC foi um fator
decisivo na minha participacao (Prof?. Eduarda, 43 anos).

O subitem que questionou a influéncia recebida de terceiros para o

ingresso no curso obteve a resposta positiva de mais de 90% dos professores.
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Conforme relatos anteriores, os professores indicaram ter recebido influéncia de
familiares, dos amigos, dos pares e do(a) secretario(a) de educagdo do municipio. A
maioria indicou ser a familia o segmento que mais influenciou a decisdo para
ingresso no curso. Apenas trés professores indicaram nao ter recebido influéncia de
terceiros e justificaram que a maior influéncia foi o préprio sonho de ingressar em um
Curso superior.

A motivagéo e a influéncia recebida de terceiros sado aqui refletidas a
partir do fato de o reconhecimento da estreita relagdo entre a pessoa (sua
subjetividade/individualidade) e o profissional (subjetividade e objetividades) que ele
€, conforme apontam estudos de Névoa (1992), Moita (2000) e Goodson (2000).
Estes autores contribuem para a compreensao da importancia de se valorizar, no
processo formativo, as varias dimensdes presentes no atual ou futuro profissional da
educacgao, principalmente a sua individualidade, para assim possibilitar “que cada
pessoa, permanecendo ela propria e reconhecendo-se a mesma ao longo da sua
histéria, se forma se transforma em interagcéo” (MOITA, 2000, p. 115).

A motivagéo e a influéncia podem ainda ser analisadas como o resultado ndo
somente da possibilidade de realizar o sonho ou cumprimento da exigéncia legal do
curso superior, mas como resultado da percepcdo de uma necessidade da vida

cotidiana pessoal e profissional que foi “[...] transformada em uma construgao
interpessoal e social que exprime, pela linguagem, a percepgao da falta e a tensao
para supera-la” (MELUCCI, 2004, p.39). Para este autor, cada vez que nos
deparamos com uma necessidade, passamos a estabelecer uma ponte entre a
experiéncia subjetiva profunda, principalmente sensorial, e uma rede de relagbes
sociais a qual pertencemos e na qual buscamos as palavras para dar nome aquilo
que nos acontece (MELUCCI, 2004).

Um aspecto que chamou atencao foi o fato de nenhum dos professores
indicarem a melhoria salarial como motivagcéo para realizacdo do curso, dada a
existéncia da relacdo direta entre estes dois fatores — formacao e salario. Sem
desejar aprofundamento no assunto, inferimos que, naquele momento, a
necessidade de melhor qualificacdo perante a sociedade e consigo mesmo superou
outras motivagdes e, portanto, ndo relacionou a motivagdo as expectativas salariais,
mesmo diante da percepc¢ao de valores incompativeis a nobre fungcdo exercida.

Outro aspecto a ser considerado é o pouco desconhecimento dos planos de carreira
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ou ainda a descrenca de melhoria, considerando as péssimas condicdes e falta de

respeito dispensado aos professores em nosso pais.

5.2 Sentimentos — Processo seletivo e resultado

A resposta ao subitem que buscou investigar o sentimento originado no
momento do processo seletivo, em sua maioria, os professores revelaram
sensacoes de nervosismo, ansiedade, expectativas, inseguranca, medo, tensées,
mal estar e sentimento de estar concretizando um sonho. Muitos relataram vivéncias
de insénia no dia anterior ao da realizacdo da prova, necessitando de calmantes e
muitas oragdes. De modo geral, os professores vivenciaram o sentimento do impacto
causado pelo momento de estarem no /Jugar sonhado e tomado como de
concretizacdo quase impossivel.

No esforco de uma analise histérica do acesso ao ensino superior no
Brasil, estar na universidade, mesmo para realizacdo de uma selecao, era realmente
um sonho, um sonho sem projetos e dificil de ser pensado no plano pessoal e
profissional. Por isso, todos os sentimentos apresentados caracterizam nao apenas
o sentimento dos sujeitos da pesquisa, mas da maioria dos jovens e adultos que —
em situagdes privilegiadas ou desafiadoras das regras socialmente estabelecidas —
conseguem realizar e sentir esse momento. Tal situagdo conduz o nosso pensar
para as seguintes relagdes: o grande numero de professores com formagao média e
o reduzido nimero®' de IES e de cursos; as precarias condigdes socioecondmicas
dos professores frente as exigéncias para a realizagdo de um curso superior; 0s
conhecimentos exigidos na selecao e o despreparo dos professores. Para expressar

os sentimentos vividos no momento da selecéo, citamos alguns dos relatos obtidos.

Enfim, chega o dia, a ansiedade tomava conta de mim, na hora da
viagem tomei até suco de maracuja. Ao chegar naquele paraiso
(UESC) declarei que ali adentrava em o nome de Jesus, fiz a prova e
sai um tanto otimista. A noite, sonhei que eu era a Unica da cidade
gque nao conseguia passar, acordei com tanta angustia! (Profe.
Elenita, 46 anos).

[...] e quando este dia chegou, estava super ansiosa, de tanto
nervoso, até senti dor de barriga. Fiz a prova com muita dificuldade,

¥ No periodo da oferta do curso, a regido dos municipios participantes do PROACAO dispunha
apenas de 04 IES. Dentre estas, apenas a UESC como instituicdo publica. As demais eram
instituicbes privadas, recentes, criadas com o incentivo da LDBEN 9.394/96, e que nao ofertavam
cursos de licenciatura.
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porém confiante de um resultado positivo, sempre falando comigo
mesma: “eu preciso passar” (Prof?. Adenildes, 46 anos).

Entre estudos e o momento do vestibular, senti muita ansiedade.
Finalmente, estava eu la na UESC, poderia adentrar, ou nao.
Lembro-me que, ao final da prova, fui tomada por um momento de
tristeza e frustracdo — a prova foi horrivel! Contudo, no fundo,
continuava mantendo a esperanga de ver 0 meu nome, nem que
fosse ao final da lista (Prof?. Jorginia, 46 anos).

Chegando a UESC, tive varios sentimentos: medo, alegria, tristeza e,
ao mesmo tempo, pensei: “O que estou fazendo aqui? Sera que é
isto mesmo que quero?” Finalmente chegou o momento da prova,
olhava para um, olhava para outro, percebia todos ansiosos e logo
pensei: seja o que Deus quiser! Durante a realizacdo da prova,
percebi que muitas questdes estavam faceis, pois ha pouco tempo
tinha participado de um curso de formagdo (PROFA) Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores (Prof?. Ana Gldria,
47anos).

Outro aspecto que ndo foi investigado, mas citado por 17 (8,5%)
professores e que mereceu nossa analise, refere-se ao relato do investimento dos
professores no preparo para a realizagdo da prova, inclusive, com a constituicao de
grupos de estudo, visando aprimorar ou adquirir conhecimentos propostos para a
referida prova. No mesmo sentido, alguns professores citaram a contribuicdo dos
conhecimentos adquiridos no curso de formagdo continuada, o PROFA®2 no
momento de realizagao da prova.

Pelos relatos sobre a preparagao para realizar o curso, € possivel
inferir quanto o curso representa para os professores que, diante do novo contexto
referente a sua formacao, precisavam de novos conhecimentos para aventurar-se
aos desafios impelidos para o ingresso na universidade. Os esforgos dispensados
pelos professores trazem a reflexdo do quanto, eles, trabalhando dois ou trés turnos
e com uma vida (familia e filhos) para dar conta (ver perfil no capitulo 4), se
dedicaram para obter sucesso na selecdo. Este fato contraria segmentos da
sociedade que insistem em afirmar que os professores nada querem ou que
somente lutam por melhores salarios. Com o relato dos professores, confirma-se a
necessidade que o proprio professor tem da formagao continuada. O interesse

existe, basta que sejam oferecidas as possibilidades adequadas e teremos os

%2 Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores — PROFA - organizado e ofertado desde o
ano de 2001, pelo Ministério de Educacao e realizado em parceria com as Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagdo, especialmente destinado a professores que trabalham com o inicio da
leitura e da escrita, na Educacao Infantil e alfabetizagdo de criangas e adultos.
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professores dispostos a melhorar continuamente o seu fazer profissional. Vejamos

alguns relatos que confirmam o interesse dos professores.

[...] ndo sabia nada sobre a sele¢&o, reuni com alguns colegas de
Itajuipe e formamos um grupo de estudo, foi 6timo (Prof?. Suemey,
41 anos).

O que mais me preocupava no vestibular era a redacao, por isso, eu
e algumas colegas formamos um grupo de estudo (Prof?. Jozélia, 41
anos).

Lembro muito bem que, das literaturas indicadas, a primeira que eu
devorei na leitura foi Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire e um
dos subtitulos que mais me chamou atencao foi “Ensinar exige a
conviccdo de que a mudanca € possivel’. Enquanto eu li as
indicacdes, cresciam as expectativas para o momento da selegao
(Prof?. Elenita, 46 anos).

[...] ndo perdi tempo, logo comecei a estudar com mais trés colegas
[...]. A prova foi no periodo de férias, por tanto, nesse ano, nao tive
férias, passei todo o0 més de janeiro literalmente com a cara no livro
(Profa. Alci, 33 anos).

Durante a realizacao da prova, percebi que muitas questdes estavam
faceis, pois ha pouco tempo tinha participado de um curso de
formacdo (PROFA) - Programa de Formacao de Professores
Alfabetizadores (Prof?. Ana Gléria, 47 anos).

[...] tinha participado de um curso preparatério do Estado para
professores alfabetizadores, portanto, tinha lido alguns autores que
me deram uma base como Paulo Freire e Mirian Lemle (Prof.
Rosimeire, 46 anos).

Por razdes obviamente diferentes, os mesmos sentimentos vividos no
processo seletivo também foram sentidos pelos professores ao saberem da
aprovacao: sensacgdo de sonho realizado, de euforia, de luz na vida pessoal e
profissional, milagre, beng&o divina, de dever cumprido, de capacidade e também de
medo, inseguranga. Estes sentimentos poderiam nao merecer a nossa atencao se
considerarmos serem reacgdes geralmente demonstradas pela maioria das pessoas
ao vencer desafios/obstaculos de tal ou similar natureza. Entretanto — o interesse
pela investigacdo desse ponto pretendeu verificar o estado emocional, o
envolvimento e as expectativas desses professores para com o futuro curso, para
ser possivel perceber a representacdo do mesmo para a vida pessoal e profissional
— esta posigcdo se mostra coerente com posicionamentos de Novoa (2007) e
Imbernon (2009).
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Todos os professores indicaram o conhecimento da aprovagdo como
um momento marcado por sentimentos inesqueciveis, compartilhados como as
pessoas que 0s incentivaram para realizacdo do curso. Em todos os relatos, foi
possivel observar quanto o resultado mexeu com o emocional dos professores e
explicitam também o sentimento de descrenca na propria aprovagao alcancada,
quando afirmam nao acreditar no resultado positivo. As emogdes acompanhadas da
descrenga podem estar relacionadas a varios fatores como: a falta de tempo para
leitura e estudos; pouca qualificagdo; desconhecimento das politicas publicas; falta
de vivéncia das situagbes para demonstrar os conhecimentos que porta; descrenga
na formagdo adquirida no magistério medio ou identificagdo e reconhecimento do
distanciamento entre o que pratica e ensina das visiveis e crescentes necessidades
dos alunos.

Ao estabelecer relacdo entre os fatores apontados e os relatos dos
professores, evidencia-se uma felicidade que vem acompanhada do medo do novo,
do desejado/sonhado, mas, a0 mesmo tempo, desconhecido da maioria. O que
normalmente sabiam sobre aquele lugar, a UESC, acreditamos, resumia-se a ser o
lugar da formagao superior, cujo ingresso ocorre através de dificil vestibular. Assim,
mesmo com a realizacdo de uma selegcdo especifica, com conhecimentos
considerados ao alcance dos professores, 0s mesmos ndo se sentiam seguros com
o resultado, tendo em vista as suas condigdes objetivas, formativas e sociais. Ser
aprovada na UESC seria como descreveu a Prof.? Luiza (2009): “[...] n&o era para
todos os ‘mortais’, aproveitei a dadiva de Deus na minha vida, pois a oportunidade
era impar”. Ou ainda como a Prof.? Simone: “[...] UESC era e é ainda o ‘sonho de
consumo’ da regiao”.

Nos relatos que seguem, verifica-se os sentimentos dos professores

quando souberam da aprovacgao.

Quando saiu o resultado, fiquei sabendo que fui classificado em 9°
lugar, a decepcgao foi grande por nao ter conseguido ficar entre os
oito. No dia seguinte, fui informado que sobraram trés vagas e que
essas vagas seriam sorteadas entre os municipios que participaram
da selecao e, para minha surpresa, eu fui um dos sortudos que ficou
com uma dessas vagas. Logo que soube da minha aprovagéo,
comemorei bastante com os colegas e minha familia. Depois da
comemoracao, veio o0 momento de reflexdo sobre os obstaculos que
eu teria que superar (Prof. lvan, 40 anos).
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Ao receber o resultado de aprovada, fiquei em estado de choque,
sem acreditar que eu havia conseguido. A alegria foi tdo grande que
ndo coube em meu existir. Agora, eu era aluna da UESC (Prof?.
Silvia,41 anos).

Nao acreditei quando o resultado foi confirmado, chorei de felicidade,
afinal de contas, eu fui a Unica professora do campo a ser aprovada,
fiquei em 3° lugar (Prof?. Luzia, 31 anos).

Em uma bela tarde, o telefone toca uma colega fala que o resultado
tinha saido e que eu tinha sido aprovado, ndo me contive de tanta
alegria, até hoje fico comovido com aquela noticia, os meus pais
ficaram muito contentes. Percebia claramente em seus semblantes o
orgulho em ter o primeiro membro da familia a entrar em uma
Universidade, tdo almejada por muitos (Prof. José Milton, 31 anos).

Foi momento de alegria, medo, porque era algo novo que iria
acontecer na minha vida. Demorou eu acreditar que fui aprovada
(Profe. Ana Cristina, 40 anos).

Meu maior sentimento ao saber que fui aprovada foi de alegria e
tristeza ao mesmo tempo, pois minha irmé& n&o tinha sido aprovada,
mas é assim mesmo, ndo haveria vagas para todos os concorrentes
(Prof?. Joelma, 39 anos).

[...] foi como uma estrela brilhando na minha vida, no caminho,
principalmente, profissional e foi também uma realizagdo pessoal
muito grande sem explicagdes, ndo cabe aqui no papel o sentimento
de estar na UESC. (Prof®. Adelma, 37 anos).

Antes de passar para o préoximo topico, utilizamos este espaco para
registrar o quanto nos chamou a atencdo o fato de os professores atribuirem a
possibilidade de realizagdo do curso e a aprovagao para 0 mesmo a ag¢éo divina.
Sem emissdo de juizo e reconhecendo as dificuldades de acesso ao ensino
superior, essa atribuicdo nos leva a refletir sobre os fatores que contribuiram para
que assim os professores pensassem. Dentre esses fatores, citamos a distancia
geografica entre os municipios e a universidade, a baixa autoestima, o sentimento
de incapacidade e despreparo dos professores e a propria relacdo destes com a
religido ou crengas professadas.

Tomado como ponto de discussdes deste estudo — o ingresso no curso
como dadiva divina - conduz a importantes reflexdes sobre o direito do professor,
como cidad&o e agente social, a processos formativos, necessarios de serem social
e politicamente assegurados, bem como alerta para a tomada de consciéncia pelo
professor sobre a necessidade de buscar e lutar por seus direitos, seja de formacao,

de reconhecimento do seu valor ou a planos de carreira correspondentes a sua
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importancia para a formacao dos cidadaos e consequentemente da sociedade em
geral.

Nesse sentido, consideramos que a presenca e a influéncia da
religiosidade na educagdo passam a ser um campo fértil, aberto a investigagao,
merecedor da atencdo dos estudiosos e pesquisadores da formacido e atuacao
docente, de modo a alcangcar ndo somente os formandos, mas também, os

formadores.

5.3 O primeiro momento como estudante — O contexto académico

O primeiro momento em que adentraram a UESC como aluno foi
marcado por dois sentimentos distintos: emocéo e frustracdo: a emocéao pela certeza
de comecar a fazer parte de uma comunidade com a qual muito sonharam; a
frustragdo pela forma como foram recepcionados pelos alunos do Curso de
Pedagogia da instituicao.

O sentimento de emocgéo e alegria por estar no lugar tdo sonhado foi
registrado por 100% dos professores. Dentre estes, 62% apontaram ser a chegada a
instituicdo, na condicao de aluno, uma experiéncia emocionante, prazerosa e dificil
de ser compreendida por outrem. Ao lado das emogdes positivas, foram registradas
sensagdes de medo e inseguranga do novo que comegava a figurar-se na vida
deles. Em muitos dos sentimentos expressados verifica-se a existéncia de uma
relacdo marcada pela crenca de um dia passar a fazer parte daquela instituicdo e
guarda de historias e sonhos individuais de cada professor, tal como expressado no
relato da professora Alci, ao dizer: “[...] minha histéria com a UESC ja era uma
histéria de amor, por muitas vezes, eu passava em frente a UESC e pedia para
Deus: Meu Deus, dé-me a permissao de estudar neste lugar’.

A apresentacdo dos sentimentos vividos pelos professores quando
passaram a condicdo de alunos da instituicdo pode ser comprovada com os

seguintes relatos:

Ao entrar pela primeira vez na UESC como aluna, fiquei bastante
emocionada, as lagrimas vieram aos meus olhos, afinal era um
sonho de muitos. Demorou um pouco para me situar e acreditar que
fazia parte daquela instituicdo tao conceituada, referencial no sul da
Bahia (Prof®. Amanda, 41 anos).
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Ao adentrar no auditério da UESC, vi que fazia parte do mundo
académico, entao me bateu aquela emocdo cheia de medo ao
perceber o desafio e a responsabilidade que me esperavam (Prof2.
Téania, 45 anos).

[...] a minha chegada na UESC foi emocionante, eu estava incluida
naquele espago que muitos sonhavam em conquistar e eu estava ali,
firme, me sentindo importante, sem contar a alegria dos meus
colegas e familiares, todos felizes com minha inser¢cao (Prof?. Jene
Carlas, 39 anos).

[...] ndo acreditava que estava ali, em um lugar que achava
impossivel de estar um dia. Era algo muito distante de mim, pessoa
que vinha e uma escola publica, que estudou sempre com
professores que tinham simplesmente o segundo grau, e que agora
estava cursando uma Universidade (Prof. José Milton, 32 anos).

[...] desencadeou em mim um sentimento de PERTENCA, aqui é o
meu lugar, aqui eu vou crescer academicamente e
profissionalmente... Vou crescer, porque eu quero crescer (Profd.
Maria da Gléria, 49 anos).

Quando cheguei pela primeira vez como estudante na UESC, fiquei
emocionada. Senti-me insegura, ansiosa, nervosa achando que seria
um sonho. As portas estavam se abrindo para mim, mas n&o tinha
ideia do que estava por vir, s6 sabia que teria de encarar os desafios
(Prof.2 Ana Cristina, 49 anos).

O sentimento de frustragcdo foi apontado pelos demais professores,
perfazendo um total de 38%. No conjunto do relato sobre as emocgdes
proporcionadas pelos primeiro momento como aluno da UESC, alguns professores
registraram a manifestagao dos colegas universitarios que os receberam vestidos de
preto e com cartazes que faziam analogia a sigla do programa — PROACAO — e em
seu lugar, PROVOCAO. Nos relatos obtidos sobre essa acdo, verifica-se o
esmaecer do brilho do momento dos sentimentos vividos, fazendo com que os novos
alunos, decepcionados, desencadeassem outros sentimentos como o de estarem
invadindo o espaco alheio ou de serem inferiores aos que ali os repudiavam.
Naquele instante, comegava o desmistificar do imaginario dos professores — agora
alunos - sobre o contexto académico, praticado nas acdes e relagdes cotidianas. Até
aquele momento, o contexto era imaginado apenas como lugar do conhecimento
que assegura a formacao superior, sem as nuances proprias de um lugar
caracterizado por diferentes disputas e diferentes relagdes pessoais e profissionais.

Como membro da equipe de coordenagdo do PROACAO presente no

evento, recordo e confirmo o constrangimento apontado pelos 19 professores e,
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desde entao, questionamos a forma como a comunidade académica se prepara para
desenvolver as agbes que abraga. No caso dos Programas Especiais para a
formagao de professores em exercicio, conforme Ludke (2004), a preparagdo da
maioria das IES n&o ultrapassou a organizagédo dos projetos dos cursos, muitos dos
quais copia ou adaptacdes do curriculo existente de Pedagogia, situacédo diferente
da desenvolvida para o curso da UESC, inclusive os esforgos para consensuar com
0s segmentos que se mostravam contrarios ao programa.

E importante destacar que tal fato foi registrado pelos alunos como
tendo ocorrido apenas com os alunos do nucleo da UESC. Anterior ao inicio do
curso, a Universidade desenvolvia o mesmo curso nos nucleos localizados nas
cidades de Camacad e Porto Seguro, atendendo a 200 professores. Para estes
nucleos, fora do espaco da UESC, ndo ocorreu manifestacao de qualquer natureza.
Portanto, a questdo pode ser analisada como disputa de territdrio, refletindo
processo de formagcao desenvolvida, distante dos discursos da universalidade do
ensino, da educacado democratica e para todos.

Pelos relatos que seguem, pergunta-se: Quem esses professores
ameacavam? O que ou quem levou os alunos a manifestacdo? Como os alunos,
futuros professores, sdo orientados frente as politicas publicas? Por que, no lugar da
manifestagdo, ndo ocorreu um momento de acolhida e de troca entre professores-
alunos e os alunos da casa? Quem realmente ndo queria aqueles professores na
UESC?

Por fim, chegou o primeiro dia de aula, um sentimento estranho
tomou conta de mim, uma mistura de felicidade e de medo. O
momento de acolhimento no auditério Paulo Souto era para ser um
sonho, mas foi quebrado com a manifestagdo contraria ao curso dos
alunos regulares do curso de Pedagogia. Ndo queriam que
estivéssemos ali, muito preconceito e exclusdo. Nos momentos de
socializagdo nos intervalos da aula, quando sabiam que éramos
alunos do Proacgado, alguns alunos simplesmente levantavam e
deixavam a gente falando sozinho, foi horrivel, com o passar do
tempo foram aceitando e entendendo que a gente nao queria tomar o
lugar de ninguém no mercado, pois todos nds ja tinhamos nosso
emprego. No final do conflito, alguns alunos do curso regular de
Pedagogia ja estavam a porta da sala pedindo momentos de trocas
de experiéncias [...] (Prof®. Suemey, 41 anos).

O dia da aula inaugural foi marcado no Auditério Paulo Souto,
imagine a preparagao, fazem-se cabelos, unhas, prepara a roupa, a
maquiagem, o que acabou sendo borrada pelas lagrimas
principalmente no canto do Hino Nacional Brasileiro nos versos: “E o
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sol da liberdade em raios... Brilhou no céu da Patria nesse instante”,
como falou forte em mim, era como se as algemas estivessem sendo
quebradas e novos horizontes sendo abertos, eu sabia, adentrar a
Universidade como aluna foi simplesmente uma das experiéncias
mais marcantes na minha vida, ndo da para oralizar nos minimos
detalhes, s6 sei que o sentimento gerado foi de vencedora. Ainda
choro, como agora as lagrimas estao caindo sobre minha face, em
voltar a vivenciar aquele momento através das recordagdes [...]
(Profé. Elenita, 46 anos).

A emocé&o era contagiante entre todos que ali estavam. No inicio,
éramos vistos como estranhos que estavam tirando o lugar de outra
pessoa. Logo, os alunos dos outros cursos perceberam que nao se
tratava de uma turma qualquer e que o Proacéo era diferente dos
demais cursos, pois, éramos profissionais que sé buscavam teorizar
a pratica (Prof?. Silvia,41 anos).

Entrar na UESC como estudante foi um sonho que parecia ser
impossivel. Depois da primeira aula, passei a acreditar que sonhos
sdo possiveis, basta lutar para que eles se concretizem (Profe.
Neuza, 31 anos).

Foi uma sensacao que jamais gostaria de sentir novamente, pois, se
nao acreditasse em meus sonhos, nem tivesse esperanga dentro de
mim, naquele exato momento, teria desistido de tudo e me retirado
(Prof. Dan, 35 anos).

Com retorno a Figura 3, finalizamos este topico com a compreensao da
formagao de professores em servico para além da determinacdo legal. A Lei
assumiu o lugar de instrumento a proporcionar aos professores do curso de
Pedagogia-PROACAO, a oportunidade de realizar o sonho da realizagdo do curso
superior, assim como de fazer parte da comunidade académica da UESC. Em todos
os relatos, os professores possibilitaram conhecer o processo de aproximagao com
0 curso, caracterizado por diferentes emocdes, vividas a cada etapa, do
conhecimento da oferta do curso ao ingresso como aluno daquela instituigao.

Com a motivacado dos sonhos, as influéncias sofridas e sensacdes de
medo e inseguranga, os professores, aos poucos, se prepararam, nao somente para
responder a determinagao legal, mas, através dela, manter-se na busca constante
da realizacdo pessoal e do desenvolvimento profissional. Para isso, mostraram-se
motivados e dispostos a enfrentar os desafios que a oportunidade, apontada por
78%, poderia proporcionar.

Assim, se, para os legisladores e intelectuais da educacédo, a Lei foi
tomada como instrumento de qualificacdo de todos os professores da Educacao

Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, para os professores destes estudos,
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ela foi conforme relata o Prof. Jojo (2009): “...] uma oportunidade para varios
campos da vida”.

Os dados alcangados com a investigacdo que pretendeu conhecer o
processo de envolvimento dos professores nas etapas que antecederam o efetivo
ingresso no curso apontaram para a importancia dos organizadores ou responsaveis
pelo desenvolvimento (coordenadores de curso e docentes) dos curriculos dos
cursos de formacao superior considerar a historia, os sentimentos e as expectativas
dos sujeitos para com o curso de formagao profissional.

De modo geral, alguns docentes, de forma isolada, iniciam as
atividades da disciplina com o levantamento das expectativas dos alunos para com o
curso ou para a disciplina em questdo — muitos alunos nada sabem sobre a
disciplina, mas, nem sempre as respostas coletadas orientam o trabalho, prevalece
o anteriormente definido pelo proprio docente. E importante destacar que o
levantamento das expectativas com a realizagdo do curso nao corresponde,
diretamente, as expectativas para o ingresso no curso.

Investigagédo sobre situagcbes que antecederam ao ingresso no curso
contribuiu para melhor planejamento do trabalho de todos os envolvidos na
realizacdo das agbes do curso, bem como para tratamento e solicitagcdes
dispensados aos alunos que ingressam nas IES a cada ano/semestre, todos
portadores dos mesmos fatores que concorrem para a sua realizacdo e
desenvolvimento pessoal e profissional.

No proximo tépico, de maneira relacionada aos dados discutidos até
aqui, sera apresentada a analise dos dados referente ao desenvolvimento do
curriculo do curso de Pedagogia-PROACAO, buscando verificar a relagdo deste
como dimensdes pessoais e profissionais dos, agora denominados, professores-

alunos.

EIXO — lll O curriculo do curso, a formagao e o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor

Na perspectiva de ampliar as discussdes tedricas da pesquisa e

fornecer elementos para a compreensao dos dados deste topico, sua analise sera
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precedida por breve abordagem sobre os aspectos historicos e atuais do curriculo e
seu desenvolvimento.

Ao relacionar os estudos sobre ensino formal/institucional com os
estudos e pesquisas sobre o curriculo, sem dificuldades, compreende-se que 0s
estudos sobre o curriculo sdo bem recentes, haja vista o grande numero de estudos
e investigagdes relacionados ao ensino formal, escolarizado.

Na area educacional, considera-se que os estudos curriculares se
iniciam na segunda metade do século passado, mais especificamente, com a obra
do educador norte americano, Ralph Tyler, intitulada, Principios basicos do curriculo
e da instrugdo, publicada em 1949.

A luz da concepgdo educativa do seu tempo — comportamentalista —,
Tyler concebeu o curriculo como instrumento responsavel por determinar, de forma
simples e légica, os fins da educacédo escolar, os objetivos, as disciplinas, os
conteudos, a metodologia e a avaliagdo do ensino. No Brasil, nos estudos de
Moreira (1990; 1994), essa concepgao de curriculo foi praticada por mais de trés
décadas e, somente a partir da década de 80 — com as significativas transformacgdes
em todos os campos do conhecimento — gradativamente, o curriculo passou a ser
pensado e discutido como instrumento que engloba todo o processo educativo e néo
apenas aspectos da organizagao do ensino ou do trabalho docente.

Apds concepgdes variadas de curriculo, nos tempos atuais, ele tem
sido discutido e concebido como expressdo da funcdo socializadora dos espacos
institucionais de formacado basica ou profissional; assim, o tema curriculo nao
somente passou a ser discutido, como despertou o interesse de estudos e pesquisas
sobre a sua pratica, ou melhor, sobre o seu desenvolvimento, para assim superar a
visao de aplicacao da teoria ou da técnica nele contidas.

A variagao da concepgao de curriculo confirma o seu carater dindmico,
a sua relagdo com o contexto e a sua definicdo por diferentes correntes tedricas.
Entdo, assumir uma concepg¢ao de curriculo, necessariamente, implica assumir
compromissos sociais, politicos e pedagoégicos defendidos por uma corrente tedrica,
que abrange tanto as consideradas tradicionais, humanistas, construtivistas,
reconstrucionistas ou progressistas. Nesse sentido Torres (1995) afirmou:

Toda concepgdo curricular implica sempre uma determinada
proposta pedagogica (uma proposta sobre o que e como se deve
ensinar, aprender ou avaliar, o papel dos diferentes sujeitos em tudo
isso, seus modos de relacionar, etc.) e reflete uma determinada
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concepgdo, ndo s6 do educativo, mas do social, do politico, do
cultural etc. (p. 16).

Colaboradores das discussdes sobre desenvolvimento curricular,
Sacristan e Gomes (1998), propdéem que, para se definir curriculo, é preciso partir de
trés elementos da cultura escolar: os conteudos, os formatos e as condicdes. E,

assim, afirmam:

[...] definir curriculo como o projeto seletivo de cultura, cultural, social,
politica e administrativamente condicionado, que preenche a
atividade escolar e que se torna realidade dentro das condi¢des da
escola tal como se acha configurada (1998b, p. 34).

Com base nesta proposicao, o curriculo €, antes de tudo, uma selegao
de conteudos culturais que integram o projeto formativo de uma instituicao,
superando a simples indicacdo de disciplinas e selecdo de conhecimentos dos
diversos campos do saber socialmente elaborado. Para tanto, o curriculo sera
possibilitado de desenvolvimento se, nas instituicbes de ensino, encontrar as
condigdes politicas e administrativas favoraveis a producao de cultura, respeitando e
valorizando toda diversidade presente nos sujeitos com os quais atua. Nessa
direcdo, para Sacristan e Gémez:

O curriculo € um ambito de interagdo na qual se entrecruzam
processos, agentes e ambitos diversos, que num verdadeiro e
complexo social, dao significado pratico e real ao mesmo. Somente
no marco de todas essas interacdes podemos chegar a captar seu
valor real, dai que é imprescindivel um enfoque processual para
entender a dindmica que da significado e valores especificos a um
curriculo concreto (1998b, p. 129).

Coerente com os estudos de Sacristan e Gémez e, também, coerente
com o desenvolvimento de curriculo do curso Pedagogia-PROACAO, citamos a
afirmacdo de Stenhouse®, apud Pereira (1998), ao dizer que o desenvolvimento
curricular exige dos executores “[...] conhecimentos, sensibilidade, capacidade de
reflexdo e dedicagao profissional, tendo em vista o processo ensino-aprendizagem
adequado ao ritmo e as peculiaridades de cada aluno” (p. 160). Entdo, o

desenvolvimento curricular devera investir em todas as possibilidades suscetiveis de

8 Educador inglés que defendeu a formacdo e a atuacdo do professor para uma pratica docente
investigativa. Para o autor, ao pesquisar cotidianamente a sua pratica, o professor passa a conhecer
o perfil dos alunos, a dindmica da sala de aula e evita a transmissao de conteudos, e com autonomia
e participagao dos alunos constréi o curriculo correspondente as necessidades dos alunos.
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proporcionar diversas e diferentes aprendizagens, com vistas a formagao global do
individuo. No caso deste estudo, aprendizagens que alcancem o campo pessoal e
profissional dos professores.

Ainda que o curriculo tenha despertado interesse de estudos e, no
campo da educacéo, tenha alcangado um lugar privilegiado e definido sob diferentes
tipos e formas de realizacdo, muitas das praticas consideradas tradicionais,
continuam vigentes, principalmente no que se refere aos aspectos do seu conteudo,
a exemplo da sua organizagao, caracterizada por um conjunto de disciplinas, antes
denominada grade curricular®®, e hoje, de modo ampliado, matriz ou mapa curricular.

Se na educagao basica as mudangas na concepg¢ao, na organizagao e
no desenvolvimento do curriculo tém sido visiveis®®, no ensino superior, elas ainda
nao se efetivaram de maneira a causar impactos nos processos de formacio e
atuacado dos futuros profissionais. Essa observagdo nao tem o objetivo de afirmar
nao ter havido avanco da concepgao, da elaboragdo e do proprio desenvolvimento
curricular na educagao superior; mas ha de ser considerado que, na pratica, esses
avangos nao ocorrem na mesma proporgao teodrica. Algumas areas como a de
saude®® tém intentado para um curriculo com caracteristicas de uma formagao
profissional autbnoma e investigativa.

Com base nos pontos brevemente abordados e na explicagdo do
processo de elaboracdo do curriculo do curso, apresentado no capitulo 3, a
investigacado sobre o seu desenvolvimento ocorreu a partir de trés elementos: a) as
disciplinas, b) o estagio supervisionado e c) a formagdo em servigo. A selegcao
destes elementos decorreu do nosso conhecimento sobre a forma de como as
disciplinas e atividades foram planejadas pelo coletivo dos docentes do curso,
sempre com observancia para o perfil € necessidades formativas dos professores-
alunos.

A investigacdo referente as disciplinas buscou identificar suas

contribuigbes mediante aprendizagens e conhecimentos adquiridos pelos

8 Aprofundar com GONZALES, Miguel Arroyo (2007). Indagagdes sobre o curriculo: Educandos e
Educadores: Seus direitos e o curriculo. Brasilia: Ministério de Educacao, Secretaria de Educagéo
Basica.

% Ciclos de aprendizagem; Tematicos; Por areas de conhecimento; Por projetos de trabalho etc.

A Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) tem sido apresentada como modelo de curriculo
adotado para varios cursos dessa area. Segundo Macedo, Roberto Sidnei (2008), esse modelo
desenvolve-se a partir do “[...] estudo de problemas propostos com a finalidade de fazer com que o
aluno estude determinados conteudos de forma reflexiva e tensionada por problemas concretos. O
problema identificado € o mediador principal do aprendizado [...]" (p. 96)
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professores. Como eixo articulador do desenvolvimento do curriculo, a investigagao
sobre a concepgdo e a pratica do estagio supervisionado se fez necessaria e
apropriada ao estudo. Por ultimo, a investigacdo sobre formagdo em servigo
pretendeu verificar a existéncia de contribuicbes a pratica pessoal e profissional,
manifestadas através das relagdes estabelecidas e envolvimento dos professores
junto a comunidade local e do ambiente de trabalho — na escola.

A sintese dos dados obtidos possibilitou a elaboracdo do esquema que
segue, o qual anuncia o desenvolvimento do curriculo do curso, na perspectiva do
encontro e da (re)significacdo do ser-saber-fazer, a partir da articulagdo entre as

disciplinas, a pratica do estagio supervisionado e a formacdo em servigo.

i Disciplinas : E Estagio i ! Formagio em Servigo E
! Conhecimentos |_____ ! Supervisionado E___J Relacio coma !
i ! !
i b i
I 1

Adquindos ou | i P P comunidade local e
reformulados | | (agao '"ter_c_"_s_c_'_p_llr_“_’f}__, ! profissional

do ser-saber-fazer Tttt

5.4 Disciplinas indicadas pelos professores com as que contribuiram para a
formacgao e desenvolvimento pessoal e profissional

No caso do curriculo do curso Pedagogia-PROACAO, embora a sua
elaboracgao tenha sido fruto de discussdes sobre seu conteudo e desenvolvimento, a
sua estrutura organizacional ndo se diferenciou dos curriculos dos cursos ofertados
pela UESC, na qual apenas o curso de Medicina adota um modelo de curriculo
diferenciado, denominado Aprendizagem Baseada em Problemas; todos os demais
sdo desenvolvidos a partir da estrutura da organizagéo — tradicional - por disciplinas
distribuidas por semestre. Nesse sentido, justificamos a investigacdo do

desenvolvimento curricular a partir de trés aspectos do curriculo: as disciplinas, a
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pratica do estagio supervisionado e a formagao em servico. Esses aspectos serao
discutidos em razdo da formatagdo e da metodologia de trabalho adotada para a
realizacao dos mesmos e nao por ser um diferencial ante os demais cursos. O unico
elemento que constituiu um diferencial concreto se encontra nas atividades de
formagao em servigo, especificamente desenvolvidas no referido curso em fungao
do perfil dos professores e a intencionalidade das mesmas frente a esse perfil.

No que se refere ao mapa curricular do curso, indicamos que ele foi
composto por 46 disciplinas, a maioria com carga horaria de 60 horas, em média,
67% com atividades presenciais e 33% com atividades de formagado em servico.
Além da carga horaria prépria, as disciplinas participavam das atividades que
finalizavam o mddulo ao qual pertenciam. As atividades de finalizagdo do modulo, a
serem  discutidas  posteriormente, eram definidas no  planejamento
coletivo/colaborativo de cada médulo, sempre orientadas e organizadas com a
participacao dos professores da disciplina estagio supervisionado.

Para proceder a anadlise interpretativa dos dados referentes as
disciplinas, apontadas pelos professores, que contribuiram para sua formagao
pessoal e profissional, realizamos um levantamento numérico das disciplinas
apontadas e verificamos 22 disciplinas indicadas, com variagdo de um percentual de
78% para a disciplina com maior numero de indicagbes e de 2% para as indicadas

em menor numero, conforme disposi¢do no quadro que segue:

Quadro 6 - Disciplinas apontadas pelos professores com as que
contribuiram para as dimensdes pessoais e profissionais

Disciplina Nex | % Disciplina N°x | %
Estagio Supervisionado 39 78 | Educacao Infantil 03 | 06
Todas as disciplinas 23 46 | Org. dos Espagos escolares 03 | 06
Curriculo 16 30 | Lingua Portuguesa 03 | 06
Avaliacao 13 26 | Alfabetizacao e letramento 02 | 04
Politicas Publicas 12 24 | Sociologia e Educagéao 02 | 04
Filosofia e Educagao 10 20 | Educagédo de Jovens e | 02 | 04

Adultos

Historia e Educacéo 08 16 | Educacgéao e Ludicidade 01 | 02
Metodologia da Pesquisa | 08 16 | Educagéo do Campo 01 | 02
em Educagéao
Psicologia e Educacgao 05 10 | Literatura Infanto-Juvenil 01 | 02
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Fundamentos e Metodologia 05 10 | Fundamentos e Metodologia | 01 | 02
do Ensino da Matematica do Ensino de Geografia
Antropologia 04 08 | Teoria do Conhecimento e | 01 | 02
Aprendizagem

Educacao Inclusiva 03 08

5.4.1 Contribuigoes de todas as disciplinas

A partir dos dados do Quadro 8 para analise e discussdes sobre as
contribuicdes das disciplinas, foram selecionados os relatos dos professores que
indicaram receber contribuicbes de todas as disciplinas e os relatos dos professores
que apontaram as quatro disciplinas com maior percentual de contribui¢do: Estagio
Supervisionado; Curriculo; Avaliagdo da Aprendizagem e Politicas Publicas. E
importante ressaltar que, no total, dos 23 professores que indicaram todas as
disciplinas, em seus relatos, apenas quatro nao indicaram outras disciplinas. Esse
numero (4), representa 17,4% deste grupo, através do qual iniciamos a discussao
dos dados deste tépico, com a apresentacao das justificativas para a nado indicacao
de disciplinas de maneira especifica, conforme evidenciadas nos relatos que

seguem:

E muito dificil, diria até impossivel destacar a disciplina responsavel
por mudancas significativas em minha vida pessoal e profissional,
isto porque, ao longo do curso, o que pude ver foi um trabalho
interdisciplinar, articulado com tematica em cada moédulo onde uma
completava a outra formando teias de construgdes na vida pessoal
como também na vida profissional. Entre os conhecimentos
construidos relacionados a essas teias, destaco: Ampliacdo da visao
de mundo; O reconhecimento do “Eu” pessoal, profissional adquirido
historicamente; Reflexdo sobre a pratica pedagdgica; Conceituar
teoria e pratica; Reconhecer e respeitar a diversidade;
Reconhecimento e anadlise do espaco fisico do local de trabalho;
Valorizar a Comunidade Escolar; Conceituar Planejamento e
Avaliagao (Prof?. Elenita, 46 anos).

Todas as disciplinas oferecidas durante o curso foram importantes,
porque cada uma ofereceu possibilidades de descobertas e novas
aprendizagens que contribuiram no desempenho pessoal e
profissional (Prof. Luciara, 37 anos).
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Apontar separadamente as contribuigdes das disciplinas é muito
dificil, pois a coordenacdo do curso conseguiu de maneira
significativa, integrar as disciplinas, sem fragmentacdo do
conhecimento, onde se percebia de forma clara e objetiva a
interdisciplinaridade em todo o processo do curso. Esse fato até hoje
me chama a atengao (Prof® Amanda, 41 anos).

Todas as disciplinas do curriculo foram indispensaveis para o
sucesso de todo o curso. Reconhego que este curriculo fez total
diferenga para minha pratica e novas experiéncias pessoais e
profissionais (Prof?. Suemey, 41 anos).

Com respeito e valorizag&o aos relatos transcritos e reconhecimento de
que todos contém elementos, posicoes e informagdes importantes sobre o
desenvolvimento do curriculo do curso como - a interdisciplinaridade, a possibilidade
de novas descobertas e experiéncias, ampliacdo da visdo de mundo e de
reconhecimento do sujeito enquanto ser histérico se compreende a necessidade de
uma reflexdo maior sobre a indicacéo - todas as disciplinas — consideramos que no
universo de 46 disciplinas, sem duvida, uma ou outra ofereceu maior ou menor
contribuigdo, seja para o aspecto pessoal, profissional ou a ambos. Neste sentido,
inferimos: a) professores construiram uma viséo de totalidade do curso e, portanto, a
especificagdo comportaria uma visdo fragmentada do curso; b) a concretizagdo do
sonho de realizagdo do curso superior superou lacunas, por ventura, nao
preenchidas por algumas disciplinas ou c¢) a distancia entre o periodo de realizagao
do curso (2003-2006) e o de investigacdo (2008-2009) dificultou o resgate de
conhecimentos adquiridos na diversidade das disciplinas.

Para os relatos dos professores — em um total de 19 (82,6%), que
indicaram todas as disciplinas e destacaram as que consideraram oferecer
conhecimentos que incidiram em contribuicdes pessoais e profissionais -,
dedicamos-nos a analisar os relatos nos quais a indicacéo da(s) disciplina(s) vinha

acompanhada de justificativa, a exemplo dos relatos transcritos seguir.

Todas as disciplinas contribuiram de forma extraordinaria para minha
vida pessoal e profissional. Trabalhadas de modo interdisciplinar,
destaco algumas delas:

Histéria e Educacao — possibilitou entender que trabalhar com
Historia ndo é so6 rever o passado isoladamente, mas fazer uma
ponte entre o passado e o presente, para assim compreender
acontecimentos existentes na sociedade atual, compreender também
que o homem como ser é sujeito de histéria e, sem duvida, construtor
de histéria. Passei a perceber isto através da atividade de entrevista
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com um parente, para realizar um perfil histérico, escolhi minha mae.
Foi um momento muito emocionante, descobri fatos da historia da
vida dela que eu nao imaginava, foi muito marcante. Como diz Pe.
Antonio Vieira: “Os discursos de quem nao viu sdo discursos; os
discursos de quem viu sdo profecias”.

Psicologia e Educagao — compreendi que cada crianga responde de
acordo com o estagio em que se encontra.

Antropologia e Educagdo — estudar essa disciplina foi mergulhar de
cabeca nas diversidades étnicas e reconhecer o valor inerente de
cada cultura, despertando, assim, com uma nova visdo sobre a
diversidade em sala de aula, passei a refletir sobre a questdo do
racismo...

Lingua Portuguesa — percebi a importancia de estar sempre em
contato com a leitura e escrita, como também produzir textos
buscando sempre a coeréncia e a coeséo, sendo esses elementos
fundamentais do texto... O estudo do texto que falava sobre a
construgcdo de um muro em uma cidade chamada Iracemapolis. O
estudo desse texto foi tdo polémico, que ao retornar para minha
cidade, busquei pesquisar a veracidade do texto, e naquela
oportunidade consegui falar por telefone com o assessor do prefeito
da cidade, que passou todas as informacgdes. Na aula da professora
Maria, as informagcbes foram apresentadas... E foi muito legal
perceber a reagdo da professora e dos colegas, todos ficaram
encantados [...].

Filosofia e Educacao - A Filosofia me ajudou a reaprender e a ver o
mundo de forma pensada, respeitando os valores do outro e
compreendendo que o valor esta ligado ao respeito muatuo... “A
mente que se abre a uma nova idéia jamais voltara para o seu
tamanho original” (Albert Einstein).

Educacao Infantil - Foi possivel despertar um novo olhar sobre a
infancia, como também lembrar que um dia fomos crianca. A
atividade com o “Livro da vida” foi muito interessante, fizemos uma
relagdo ente os textos estudados, os desenhos representados, as
musicas cantadas e a nossa vida. Entendi a importancia da fase da
infancia para as demais.

Informatica — [...] foi uma porta de entrada para um desejo de buscar
mais sobre a informatica, e com as aulas procurei comprar o meu
computador, pois senti a necessidade de continuar utilizando em
casa.

Metodologia da Pesquisa — nos levou a pesquisar em sala de aula
e a buscar o conhecimento através da pesquisa e a desenvolver
novas metodologias de trabalho. Despertou ainda mais o interesse
em articular e fundamentar a relagéo teoria e pratica (Prof. Alci, 33
anos).

Podemos verificar, no relato da professora Alci, a presenca de
conteudos que reafirmam o cumprimento da intencionalidade do desenvolvimento
curricular, como: a) interdisciplinaridade; b) percepgédo de si como sujeito constituido
por suas historias nas diversas fases da vida de vida; c) percepgédo da importancia
da relagéo teoria-pratica; d) aquisicdo de conhecimentos que elevem a continua

visdo e relagdo com o mundo, com a comunidade local e com o outro. Como relato
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denso, pertinente — no que respeita aos conhecimentos trabalhados pelas disciplinas
— e exigente de uma reflexdo sobre as experiéncias e os conhecimentos adquiridos
no decorrer do curso, esta professora ofereceu elementos significativos que
confirmam contribui¢gdes das disciplinas citadas para o encontro e (re)significagcao do
seu ser-saber-fazer. Neste relato, como nos demais, também sao confirmados
os estudos realizados por Noévoa (1995; 2000; 2007) sobre a importancia dos
processos formativos considerarem o percurso de vida dos professores, bem como
as posicbes de Zeichner (1995) e de Pimenta (2004) referentes ao papel e
possibilidades de formacéo profissional pelo estagio supervisionado; de Garcia
(1999) sobre as etapas de desenvolvimento cognitivo dos professores de Hubermam
(1992), sobre os ciclos/etapas de vida dos mesmos.

Com argumentos semelhantes aos da professora Alci, apresentamos

relatos de outros professores:

Todas as disciplinas, de alguma forma, trouxeram mudangas
significativas em minha vida pessoal e profissional, mas como a
disciplina Estagio Supervisionado nao houve igual. Esta me fez
refletir de forma mais ampla a minha vida pessoal e profissional. Na
primeira atividade proposta sobre a “Construcdo do Eu”, pude
perceber que n&o tinha muito conhecimento de mim mesma. Ela me
fez perceber que, para sermos bem sucedidos na vida profissional, é
precisamos nos conhecer melhor como pessoa € s6 assim podemos
construir relacionamentos afetivos com outro. A partir dai, passei a
mudar minha pratica pedagogica em sala de aula e ver meus alunos
e as pessoas que me rodeiam com outros olhos. Com esta disciplina,
aprendi a intervir em sala de aula junto aos alunos que eu achava
que apresentavam dificuldades de aprendizagem. Isso era o que eu
achava, na verdade descobri que eles precisavam mesmo era de
intervengdo e de maior aproximagao da minha parte [...] (Prof®. Ana
Gléria, 47 anos).

Todas as disciplinas contribuiram para o meu crescimento pessoal e
profissional. Filosofia me ajudou a conhecer um pouco mais sobre
mim e os mistérios da vida. Sociologia, a me encontrar na
sociedade com todos estes conflitos vividos na modernidade.
Estagio Supervisionado me transportou no tempo, fazendo com
que eu revisitasse a minha histéria de vida, minha primeira vez na
escola, a conclusdo da 42 série com a promessa de um anel de
formatura pelo meu irmao, nascimento dos meus filhos, formatura no
Magistério, Universidade, realizagdo de um sonho, compra da minha
casa propria, espera por um grande amor, desde 1970 até 2006.
Esta mexeu com minha vida por completo, principalmente com a
primeira atividade proposta, voltei ao meu Bau de memodrias, essa
atividade revirou a minha vida mesmo antes da minha existéncia,
relatando todos os acontecimentos da minha vida, ela trouxe todos
0s meus medos e insegurancas a tona fazendo com que eu pudesse
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analisar cada um e expurgar para bem longe e comecgar a viver uma
vida nova, cheia de expectativas. A disciplina Jovens e Adultos
mostrou-me a dificuldade que os educandos enfrentam para estudar
apos uma jornada de trabalho e o quanto eles acham importante
estar em sala de aula; foi para mim uma licado de vida e um incentivo
a mais. Literatura Infanto juvenil mostrou-me a fungao da literatura
na formacédo de leitores infanto-juvenis e quais as estratégias a
serem usadas para captar a atencdo do educando. A disciplina
Alfabetizacdo e Letramento contribuiu para que eu me tornasse
uma leitora melhor, nao s6 a literatura pedagégica, mas também para
diversificar o meu cabedal de leituras, lembro que, na época em que
estavamos estudando, fizemos um sarau na praca de minha cidade,
foi um sucesso, a minha pequena cidade parou para participar do
evento. A disciplina Curriculo também nos trouxe bastante inovagéao,
nos proporcionou atividades que antes nds conheciamos meramente
uma como grade escolar e ndo um importante elemento constitutivo
da organizagdo escolar, o curriculo implica necessariamente a
interacdo entre o sujeito que tem um objetivo e a opgdo por um
referencial tedrico que o sustente (Prof?. Fatima, 45 anos).

Todas as disciplinas foram rigorosamente precisas. Acredito terem
sido propostas sob o  critério da concretizagcdo da
interdisciplinaridade. As disciplinas Filosofia, Curriculo, Lingua
Portuguesa marcaram minha formacado epistemolégica. Em
Filosofia, encontrei os parametros, os métodos, as correntes e as
maximas que referenciaram criticamente o meu pensar e passaram a
sustentar os meus pensamentos contra-ideolégicos. Em Lingua
Portuguesa, encontrei os caminhos metodoldgicos para a produgao
do discurso escrito, detentor do bom padrao de textualidade, pautado
na coesao e coeréncia textual [...] (Prof. Jojo, 40 anos).

[...] todas as disciplinas trouxeram mudancas significativas, porém
destaco: Estagio Supervisionado — essa Disciplina me permitiu
refletir e analisar a minha pratica pedagodgica, as relagbes existentes
entre professor e aluno e os acontecimentos nos espagos escolares
(Profe. Gene Carlas, 39 anos).

Os quatro ultimos relatos, além de reafirmar os aspectos do
desenvolvimento curricular, abordados por outros respondentes, confirmam as
posicdes de mudancas de atitudes no campo pessoal e profissional dos professores
como: a relagcdo professor aluno; as necessidades educativas dos alunos; relagdo
escola-comunidade; os conhecimentos que devem ser ofertados aos alunos, a
importéncia de conhecer as politicas publicas das esferas nacional, estadual e
municipal; e a necessidade de o professor, continuamente, aprimorar a leitura e a
escrita.

Levando em consideracdo a intrinseca relagdo existente entre a

pessoa e a profissdao, podemos entender que o conteudo dos relatos pode ser
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analisado a luz dos estudos de Garcia (1999) referentes as “Teorias sobre as etapas
de desenvolvimento cognitivo dos professores”, centradas nos aspectos cognitivos e
emocionais. Com base nas caracteristicas apontadas por Pintrich (1990) e de Hunt
(1987), o autor em questdo organizou as seguintes etapas do desenvolvimento
cognitivo dos professores.

Na primeira etapa, os professores apresentam um estagio de conhecimento
fragil, pouco cientifico e acritico, o que os torna profissionais inseguros sobre suas
opinides, mantendo submissos e controlados pelos seus superiores e “assumindo os
convencionalismos sociais” impostos.

A segunda etapa apresenta caracteristicas de um desenvolvimento de
“[...] maior capacidade de abstragédo para diferenciar entre fatos, opinides e teorias”
(p- 99). Este € o momento em que o professor passa a adquirir condigbes para
resolver seus proprios problemas de forma “dedutiva e indutiva” e com autonomia
para posicionar-se frente aos valores e politicas sociais.

A terceira e ultima etapa é caracterizada pela elevagdo do grau de
autonomia via “[...] desenvolvimento conceitual, abstracdo, simbolizacdo e
capacidade...” (p. 59) para solucionar os problemas de ordem pessoal e profissional
e competéncia para estabelecer relagbes interpessoais de modo colaborativo e
construtivo.

A analise interpretativa destes relatos dos professores possibilitou
verificar, em um crescente, as contribuicbes das disciplinas para o desenvolvimento
das trés etapas abordadas por Garcia (1999).

A aquisicdo de conhecimentos relacionados aos aspectos
pedagogicos, sociais e culturais também esta presente nos relatos, o que
corresponde a proposi¢cao de Esteve (1995) ao defender a formacgao de professores

em exercicio de maneira que possam

[...] assimilar as profundas transformacdes que se produziram no
ensino, na sala de aula e no contexto social que a rodeia, adaptando
consequentemente os seus estilos de ensino e o papel que devem
desempenhar (p. 117).
Para concluir as analises e discussoes realizadas até aqui, referentes a
indicacdo de fodas as disciplinas com contribuigdes as dimensdes pessoais e
profissionais dos professores, apresentamos o relato da professora Maria da Gloria,

o qual consideramos sintetizar todas elas.
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Destacar algumas disciplinas como responsaveis por mudancas
significativas, seria injustica ao processo que vivi, durante quase
quatro anos de formagdo. Quero dizer que todas as disciplinas que
fizeram parte do curriculo do curso serviram como degrau para que
eu fosse hoje o que sou e continuo lutando para ser; afinal, todas
contribuiram para que eu refletisse sobre o ensinar e sobre o
aprender, sobre a minha aproximagcdo com conhecimento tedrico e
sucessivamente do conhecimento da pratica e da realidade,
favorecendo a compreensao das transformacdes sociais e culturais,
visando preparar cidadaos para viver numa sociedade em constante
transformacédo e novas perspectivas educacionais (Prof?. Maria da
Gldria, 47 anos).

A partir deste paragrafo, passamos a analise e discussdo das quatro
disciplinas apontadas pelos professores como as que mais contribuiram para a sua
formacéao e o desenvolvimento pessoal e profissional.

Vale esclarecer que, em razdo da disciplina Estagio Supervisionado,
indicada por 39 (78%) professores, ter exercido o papel de articuladora do curso e,
também, por ter sido investigada de maneira especifica em outra questdo do
instrumento de coleta de dados, ndo sera avaliada neste eixo, mas no proximo,
especificamente dedicado a sua discussdo, quando buscaremos identificar a
compreensdo, as contribuicbes e as atividades mais significativas proporcionadas
pela disciplina Estagio Supervisionado. Assim, entendemos evitar repeticdo de

dados, analises e discussio.

5.4.2 Contribui¢oes da disciplina Curriculo

Com indicacédo de 16 (32%) professores, a disciplina Curriculo foi a
segunda considerada como a de maior contribuigdo a formagédo dos professores,
incidindo nas dimensdes pessoais e profissionais. Entretanto, a analise do conteudo
dos relatos nao sinalizou para contribuicbes as dimensdes pessoais, mas
profissionais, com a apresentacdo de compreensdes sobre o curriculo e do papel
que este desempenha no espaco-tempo escolar, com a desconstrucdo de
conhecimentos equivocadas quando, até entdo, representados por uma concepgao

de curriculo como rol de disciplinas ou grade curricular®” ou ainda como contetidos

¥ A obra Curriculos e Programas no Brasil de Moreira, Antonio Flavio (1990), ao apresentar o
processo evolutivo do curriculo no Brasil, permite a compreensao dos elementos que contribuiriam
para concepgao de curriculo como grade curricular.
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das diferentes areas de conhecimento conforme discutido na introdugdo deste
topico.

No mapa curricular do curso, a disciplina curriculo foi ofertada no Il
modulo, com carga horaria de 60 horas aula, articulando-se com as disciplinas
Politicas Publicas e Legislagdo da Educacdo, Teoria do Conhecimento e
Aprendizagem, Metodologia da Pesquisa em Educacao Il e Estagio Supervisionado

Ill. Sua ementa pretendeu discutir os seguintes conhecimentos:

Determinagdes historicas, culturais, epistemoldgicas, sociais e
ideoldgicas do curriculo. Concepgdes de curriculos. Curriculo,
escola, cultura e poder. Tipos de curriculo. Diferentes propostas
curriculares. Curriculo, formacdo e atuacdo do professor. A
construgdo individual e coletiva do conceito de curriculo e
desenvolvimento curricular.  PCNS construcdo e implantagao
(PROJETO DE RECONHECIMENTO de Reconhecimento do curso.
Caderno — I, 2007, p. 100).

A analise da disciplina sinaliza para a construgdo de conhecimentos
relacionados aos aspectos epistemoldgicos, historicos, culturais, educacionais e
legais do curriculo orientados por referencial tedrico® correspondente aos objetivos
pretendidos, no que se refere a uma concepcao de curriculo que supere
compreensao de rol ou grade de conteudos.

Pelos dados apresentados, analisamos que a auséncia de estudos
sobre curriculo tal como concebido nos dias atuais, anteriormente ao curso, os
professores apresentavam a velha compreensdo de curriculo como rol de
disciplinas. Avaliamos que esta compreensao constitui fator a limitar a percepcao de
contribuigdes das disciplinas, com certo grau de proporcionalidade, as dimensdes
pessoais e profissionais. A interpretacado dos relatos abaixo selecionados indica ter a

disciplina Curriculo contribuido para a dimenséo profissional.

A disciplina Curriculo nos trouxe reflexdes e nos proporcionou
atividades que nos fizeram refazer o que antes conheciamos como
meramente uma grade escolar. Passamos a entender o curriculo
como um importante elemento constitutivo da organizagdo escolar
que implica necessariamente na interacdo entre os sujeitos, tem
objetivos e se realiza a partir de uma opgao por um referencial
tedrico que o sustente (Prof®. Fatima, 45 anos).

8 APLLE, Michel (1982); CANDAU, Vera Maria (1995); COSTA, Marisa Vorraber (1999); GOODSON,
Ivor (1995); MOREIRA, Antonio Flavio (1990; 1995); SACRISTAN, Gimeno (1997) e SILVA Tomaz
Tadeu (1994).



173

Com esta disciplina, eu resolvi as minhas angustias antigas, 1a do
comeco da minha histdria de professora, quando pensava que ele se
resumia as disciplinas que ensinava. Hoje entendi que posso e devo
adequa-lo as necessidades do meu aluno. Entretanto, s6 mudara
mesmo se todos os envolvidos no processo educacional se
integrarem e atuarem a partir dele (Prof?. Simone, 40 anos).

Com a disciplina Curriculo, aprendi que existe um especial e de
fundamental importancia: o oculto, o qual, na maioria das vezes, é
totalmente desprezado e ndo levado em consideragao,
desrespeitando, assim, toda a trajetoria de vida dos alunos; sua
histdria, conquistas, saberes decepgodes, esperancas e vontade de
transformar... (Prof. Dan, 35 anos).

Com a disciplina Curriculo aprendi que ndo devemos aceitar todas
as regras impostas pelo Sistema Educacional... Outros saberes
trazidos pelos alunos devem ser valorizados pela escola e pelos
professores, assim ndo devemos impor conteudos distantes da
realidade dos alunos, mas, investir em conteudos significativos para
o crescimento deles (Prof. Gene Carlas, 39 anos).

Em Curriculo, encontrei as condicoes efetivas de pressupostos
epistemoldégicos que embasam a formacgdo técnica, politica e
humana do sujeito cognoscente (Prof. Jojd, 40 anos).

Segundo Moreira (1990), no Brasil, como disciplina, o Curriculo tem
origem na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional n. 5.540/1961, a qual

[...] evidenciou vaga preocupacéo, por parte do poder central com o
curriculo do ensino primario, ao tempo em que propiciou pela
primeira vez no Brasil, certa margem de flexibilidade as escolas
secundarias, permitindo que elas definissem parte de seus curriculos

(p. 121).

Em 1962, em meio a uma concepg¢ao tecnicista de educagao, com a
denominacado de Curriculos e Programas e como disciplina eletiva o ensino de
curriculo, foi inserido no mapa curricular do curso de Pedagogia e, somente em
1969, de forma compulsodria, passou a compor os curriculos do curso de supervisao
escolar e, de fato, passou a ocupar “seu lugar nas nossas faculdades de educacgao”.
(MOREIRA, 1990, p. 122).

As informagbes anteriores revelam qu&o tardiamente os estudos e
ensino do curriculo foram inseridos no campo da educagéao brasileira e nos ajudaram
a discutir os dados fornecidos pelos professores, os quais revelam ser o0s
conhecimentos adquiridos sobre curriculo um conhecimento novo, apresentado
como forma de descoberta de algo presente e, a0 mesmo tempo, ausente de seus

conhecimentos e de sua pratica profissional.
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O ensino sobre curriculo passou a fazer parte da formacado de
professores apenas no ensino superior e, portanto, os cursos de magistério médio,
por ndo contemplar esse conhecimento, favoreceram para que os professores dele
egressos nao discutissem até mesmo o curriculo como rol de conteudos ou grade de
disciplinas. Nesse sentido, a compreensdo do curriculo como rol de conteudos
ocorreu no decurso da pratica profissional e também com a formagao continuada.

Ao considerar o numero de anos no exercicio da docéncia pela maioria
dos professores e 0 avango nos estudos curriculares, levantamos questionamento
sobre os cursos de formacgao continuada pelos quais estes professores passaram e
refletimos sobre a auséncia ou a forma de como os conhecimentos sobre curriculo
foram trabalhados, pois, mesmo considerando ser a énfase dos cursos de formagao
continuada no dominio de conteudos pedagdgicos e interferéncia na pratica
pedagogica dos professores, € reconhecido que estes aspectos estdo diretamente
relacionados as questdes curriculares. Questionamos entdo: O que falta para que 0s
professores possam (re)construir a concepg¢do de curriculo de modo coerente com
os estudos atuais? Como a formagdo do professor na perspectiva da investigagao
da pratica pode contribuir para a reconceptualizagao do curriculo?

Como a sintese dos dados obtidos, compreendemos que o0s
professores nao apresentaram as contribuicbes da disciplina curriculo as suas
dimensdes pessoais e profissionais, o que apresentaram foi uma aproximagao
elementar e de base para a ampliacdo da concepc¢ao e do desenvolvimento
curricular, visto que apresentam abordagens fundamentais vinculadas ao curriculo
como:

a) tipos de curriculo;

b) necessidade do envolvimento de todos nas agbes propostas pela

escola;

c) necessidade de referencial tedrico para sustentar as agbes

desenvolvidas;

d) concepgéo de curriculo como documento constitutivo da organizagcdo

escolar e da formagéo do sujeito cognoscente.

Nesse sentido, a disciplina Curriculo ofereceu aos professores
conhecimentos basicos com condi¢gdes de despertar reflexdes sobre o papel do
curriculo enquanto processo de disseminacédo e construgdo do saber socialmente

elaborado, ou seja, da fungao social e formativa da escola e do professor.
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5.4.3 Contribuigoes da disciplina Avaliagao da Aprendizagem

Diferente da disciplina Curriculo, a de Avaliagdo da Aprendizagem —
apontada por 13 (26%), professores como a segunda a contribuir para as dimensdes
pessoais e profissionais — nao foi apresentada como algo distante dos professores,
visto que, em suas atividades pedagodgicas, a avaliagcdo € uma pratica corrente e
orientadora de suas acgdes e, até mesmo, caracterizadora do seu perfil como
profissional.

Presente no ensino e na aprendizagem desde os primérdios da
educacéo formal e informal, a avaliagcdo é um componente na pratica pedagodgica de
todos os profissionais de educagao, especialmente dos professores quando se trata
da avaliacdo do ensino e da aprendizagem, com énfase na aprendizagem dos
alunos.

No curso, a disciplina foi desenvolvida com 60 horas aulas e pretendeu,

conforme sua ementa, discutir os seguintes conhecimentos:

Concepgbes de avaliagdo. Tipos de avaliagdo. Instrumentos de
avaliacdo. Relagdo ensinar-aprender-avaliar. Avaliagdo e pratica
docente. Avaliagcao nos PCNs. A pratica da avaliacdo na formacéao de
professores. Avaliagdo e retoralimentacdo da pratica docente
(PROJETO DE RECONHECIMENTO DO CURSO. Caderno — |,
2007, p. 99).

Nas justificativas apresentadas pelos professores sobre o porqué da
indicagdo da disciplina Avaliagdo da Aprendizagem como contribuinte de sua
formagdo, em linhas gerais, eles fornecem elementos que indicam que os
conhecimentos e objetivos propostos foram desenvolvidos de maneira a mobiliza-los
para a reflexdo e aquisicao de conhecimentos favoraveis a revisdo da concepcéao e
da pratica de avaliacdo, favorecendo a construcdo de novas posturas e sentidos
para sua pratica pedagdgica, desfazendo equivocos e compreendendo a avaliagao

como uma agao complexa e multifacetada, tal como descritos nos proximos relatos:

Com a disciplina Avaliagdo da Aprendizagem, vi que o processo de
avaliacdo nao era tao simples como eu acreditava anteriormente, até
porque, ao avaliarmos, também estamos sendo avaliados, e que
diagnosticar nao é tarefa apenas para o inicio do ano letivo e sim
deve ser realizado durante todo o decorrer do curso (Prof. Dan, 35
anos).
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Com Avaliagao da Aprendizagem, aprendi que, antes de realizar a
avaliagao, tenho que perguntar a servico do que e de quem ela esta.
Se estiver a servico de quem aprende, ela sera parte integrante da
producao e constru¢ao do processo de aprendizagem (Prof?. Nelma,
44 anos).

[...] percebi a importédncia da avaliagdo para o aluno e para o
professor e isso foi crucial para mudanca da minha pratica porque
me levou a visdo de avaliagdo como aquela que passa por todo
processo educativo e, caso isso nao ocorra, o trabalho fica restrito a
uma avaliagdo quantitativa com responsabilidade apenas do aluno
sobre sua aprendizagem. [...] no campo tedrico, a avaliagdo da rede
municipal sempre esteve como processual, porém, na pratica, ela se
dava de duas formas: diagndstica e quantitativa, o que isentava o
professor de rever os seus métodos (Prof?. Rosimeire, 46 anos).

A disciplina Avaliagao fez com que eu revisse meu conceito e
pratica de avaliar. Construi um novo olhar sobre meus alunos que,
muitas vezes, foram prejudicados pela minha falta de conhecimento
(Prof?. Silvia, 41 anos).

Com Avaliagao da Aprendizagem, tive a oportunidade de ler varios
livros e descobri que a avaliagdo € fundamental no ensino e na
aprendizagem e, que, embora seja dificil, € possivel avaliar de
maneira correta (Prof? Eduarda, 43 anos).

Avaliacao da Aprendizagem me fez refletir sobre a minha pratica
pedagogica e eu pude enxergar nas entrelinhas a verdadeira fungao
do educador e para o que realmente serve a avaliagao: € para intervir
e promover, nao para reprovar, classificar e excluir (Prof?. Ana
Cristina, 40 anos).

A andlise dos relatos sobre a avaliagdo da aprendizagem encontra
base de fundamentagcdo nos estudos dos educadores brasileiros Mizukami (1996);
Luckesi (1996) e Hoffman (1998; 2000), exatamente quando o campo de estudos e
pesquisa sobre a avaliagdo ganhava espago na area da educagao, na busca de
explicar o importante papel que a pratica avaliativa exerce no processo de ensino e
de aprendizagem.

Ao relacionar o conteudo desses relatos com o conteudo das obras dos
autores citados, destacamos aqui a importancia e a necessidade de ser buscado, na
producdo académica brasileira, referencial para a discussao dos problemas que
afligem a nossa educacdo. Nas ultimas a atual década, autores brasileiros legaram
ao pais uma ampla e rica literatura sobre a realidade da nossa educacgao, cujos
textos facilitam a aproximagdo e compreensdo objetiva dessa realidade, uma vez

que ela se encontra na maioria das escolas e da pratica docente dos professores.
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Esta posi¢cao n&o quer negar o importante papel que a literatura estrangeira exerce
para os estudos educacionais, mesmo porque muitas delas contribuiram para a
fundamentacdo dos autores brasileiros; apenas sinalizamos para a necessidade de
valorizagao dos trabalhos dos autores que, com a propriedade que |hes cabe, dizer
melhor, de maneira a sensibilizar seus leitores a gerar o sentimento de pertenca,
cumplicidade e possibilidades de mudancgas de concepgdes e de praticas pessoais e
profissionais.

Ao considerar que as obras dos autores citados portam discussdes
consistentes para o conhecimento e a reflexao sobre as causas e as consequéncias
da avaliagao praticada nas escolas, no momento e nas décadas anteriores a
publicacdo desses trabalhos, consideramos, também pelos relatos dos professores,
que a concepcgao e a pratica da avaliacdo continuam a ser o “calcanhar do Aquiles”
da escola e, por isso, carece de ocupar lugar de preocupagdes e de agdes na
formagao inicial e, principalmente, na formagao continuada dos professores; um
convite e um desafio para as instituicbes e programas de formagéo de professores!

Questionada em uma entrevista sobre o que o professor deve fazer
para desenvolver uma pratica de avaliacdo na perspectiva mediadora, Hoffman
(2000) pontua a necessidade de transformacdes multidimensionais que envolvam
dimensdes pessoais e profissionais. Hoffman n&o somente aborda aspectos
presentes nos relatos dos professores como confirma a importancia do nosso objeto

de estudo, quando diz:

Uma grande questao € que avaliar envolve valor, e valor envolve
pessoa. Nos somos o que sabemos em multiplas dimensoes.
Quando avaliamos uma pessoa, nos envolvemos por inteiro: o que
sabemos, o0 que sentimos, o que conhecemos desta pessoa, a
relacdo que nés temos com ela. [...] Em primeiro lugar, o sentimento
de compromisso em relagcdo aquela pessoa com quem esta se
relacionando. Avaliar € muito mais que conhecer o aluno, é
reconhecé-lo como uma pessoa digna de respeito e de interesse. Em
segundo lugar, o professor precisa estar preocupado com a
aprendizagem desse aluno. Nesse sentido, o professor se torna um
aprendiz do processo, pois se aprofunda nas estratégias de
pensamento do aluno, nas formas como ele age, pensa e realiza
essas atividades educativas. Sé assim o professor pode intervir,
ajudar e orientar esse aluno. E um comprometimento do professor
com a sua aprendizagem tornar-se um permanente aprendiz.
Aprendiz da sua disciplina e dos préprios processos de
aprendizagem. Por isso a avaliagao € um terreno bastante arenoso,
complexo e dificil. Eu mudo como pessoa quando passo a perceber o
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enorme comprometimento que tenho como educador ao avaliar um
aluno. (dn.senai, 2010).

A partir deste excerto, concluimos a analise das contribuicbes da
disciplina Avaliacdo da Aprendizagem que incidiram nas dimensdes pessoais e
profissionais dos professores ao verificarem que os mesmos refletiram, e na
possibilidade: a) encontraram e revisaram suas concepg¢bes de avaliagdo e das
praticas avaliativas aplicadas no ensino e na aprendizagem dos alunos; b) refletiram
sobre a complexidade da avaliagdo e; c) identificaram a necessaria avaliagdo para
os professores e alunos; d) identificaram a avaliagdo como processo; €) defenderam
a possibilidade de concretizagdo da avaliagdo tal como teoricamente defendida; f)
anunciaram entender a educagcdo como uma tomada de posicdo pessoal e

profissional.

5.4.4 Contribuicoes da disciplina Politicas Publicas e Legislagao da Educagao

A analise dos dados apontados pelos 12 (24%) professores que
indicaram a disciplina Politicas Publicas e Legislacdo da Educagdo como a quarta
disciplina a contribuir para sua formagao, verificamos que ela ofereceu
conhecimentos que mobilizaram os professores para compreensdo do papel das
politicas publicas e educativas como definidoras dos processos e de acgdes
relacionadas ao seu campo de atuacao pessoal e profissional, e os aproximou da
concepcao de educacgao progressista e emancipatoéria, conforme defende o grande
educador Paulo Freire em grande parte da sua obra.

A referida disciplina, também ministrada no Ill médulo do curso, com
carga horaria de 45 horas-aula, teve a proposta de oferecer aos professores-alunos
os conhecimentos estabelecidos em sua ementa, a saber:

Concepcoes teodricas de Estado. Evolucao dos sistemas de ensino. A
educagao como politica publica de Estado. Politicas educacionais e
legislacdo de ensino. O publico e o privado nas questdes
educacionais. Gestao participativa, educacao e cidadania. Politicas
educacionais e realidade social (PROJETO DE RECONHECIMENTO
DO CURSO, Caderno — 1, 2007, p. 94).

Na perspectiva de discutir os dados apresentados pelos professores,
tal como para a disciplina Curriculo, recorremos a origem da insergéo da disciplina

Politicas Publicas e Legislagdo da Educacdo ofertada no curso Pedagogia-



179

PROACAO e verificamos que a mesma surgiu no mesmo contexto — pds-golpe
militar e concepgao de educagao — comportamentalista e tecnicista — de origem da
disciplina Curriculo, amparada pelas seguintes Leis: Reforma do Ensino Superior n°
5.540/86; pelo Parecer do Conselho Federal n°® 252/69, que reformulou os cursos de
Pedagogia; e pela Lei de Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus de n°® 5692/71, citadas
no capitulo Il (SAVIANI, 2008). Com a denominacao de Estrutura e Funcionamento
do Ensino, a disciplina passou a compor o mapa curricular dos cursos de licenciatura
e do curso de magistério médio.

Como fruto de reformulacdes e acordos, como MEC/USAID, em todo o
decorrer da década de 1970, a educacao foi orientada e desenvolvida em uma
perspectiva técnica e economicista e, por isso, couberam cursos de formagao dos
profissionais para garantir, através das disciplinas que caracterizaram o ensino na
perspectiva técnico-aplicativo, o qual perdurou por quase 20 anos. Primeiro com a
denominacdo de Estrutura e funcionamento do Ensino e, em seguida, como
Estrutura do Ensino e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus e concebida como
a responsavel por transmitir aos professores a legislagdo que orientava a
organizagao e o funcionamento do ensino da educagao basica. Somente no decorrer
dos ultimos anos da década de 1980, com o processo de redemocratizagdo da
sociedade e democratizacdo da educagao e da escola, a disciplina passou a ser
reformulada em sua nomenclatura, conteudo e funcdes formativas.

Com vistas a reconstituir a trajetdria dessa disciplina no contexto dos
cursos de formagao dos profissionais de educacao, Oliveira (1988) afirmou que, em
seu desenvolvimento, o conteudo por ela veiculado estava diretamente relacionado
e influenciado pelo “contexto social, politico e econdbmico” de cada época (p. 6) e,

nesse sentido, diz que

[...] a reconstituicao histérica do conteudo nao é linear, se da num
“‘entremeado” social, politico, econbmico e cultural onde se
confrontam coma a teoria e a pratica pedagdgica, constituindo-se
assim em propostas de programas que tendem a responder, em suas
linhas gerais, as opg¢des (tedricas e politico-pedagdgicas) dos
professores, conforme as tendéncias politicas governamentais, dos
movimentos dos profissionais da educacao e da produgao intelectual
na area (OLIVEIRA, 2008, p. 6).

Ante os posicionamentos da autora, € mister reconhecer que, por

longos anos, a disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino foi compreendida
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pelos profissionais de educacgao, inclusive pela autora deste estudo, como a que se
encarregava de ensinar/transmitir sobre as leis que regulamentavam o ensino
superior e basico e, em linhas gerais, ndo precisava se incumbir de referencial
tedrico e da criticidade necessaria sobre as referidas leis, pois, por si sO, elas se
bastavam com os conteudos de cunho legal, sem a assungdo do papel de
instrumento de reflexdo e posicionamentos, por parte dos alunos, para os rumos
dados a educacéao e ao ensino delas decorrentes.

Tal como para a nomenclatura de sua origem, Politicas Publicas e
Legislacdo da Educacéo, ela se insere no curriculo do curso Pedagogia-PROACAO
como fruto das mudancas no contexto social politico, econémico e cultural dos
ultimos anos, perspectivando fornecer aos professores-alunos ndo apenas o
conhecimento das leis educacionais, mas também, ofertar, conforme objetivos
verificados no Programa da disciplina (2003), conhecimentos que incidam na
compreensao critico-reflexiva sobre papel do Estado na definicdo das politicas
publicas e educativas, referentes aos processos de gestdo democratica, educagao
publica e gratuita e garantia dos principios de participacdo dos profissionais nos
processos decisorios em seu campo de formacgao e atuacgao.

A relagcdo entre os pontos abordados, a ementa e os objetivos da
disciplina com o conteudo presente nos relatos dos professores revela que as
aprendizagens e contribuicdes da disciplina responderam pela aquisicdo de
conhecimentos para além do dominio dos aspectos legais da educagao
diferenciando-se das aprendizagens quando ministradas na perspectiva da
concepcgao de educacgao tecnicista e reprodutivista.

A andlise acima nao pretende avaliar o desenvolvimento da disciplina,
mas refletir sobre os conhecimentos que possibilitaram ser construidos pelos
professores, analisados como fruto do contexto sociopolitico-cultural caracteristico
do momento de desenvolvimento da disciplina em questdo. Vale considerar que
esse contexto se apresentava mobilizado por mudangas no campo da educacéo,
oriundas da legislagdo vigentes, como a magna-LDBEN e as complementares —
impelindo para interferéncias no seio dos debates educacionais e também nos
processos de formacdo de professores por toda a area do conhecimento,
especialmente as que, com mais especificidade, tratam de discutir as politicas e a

legislacdo de ensino — a exemplo das Politicas Publicas, Historia da Educacao,
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Gestao da Educacéao e Curriculo. Vejamos, pelos professores, as contribuicdes da

disciplina em discussao:

A disciplina Politicas Publicas me mostrou que a escola é feita de
regras e leis que precisam interagir com o fazer pedagdégico para que
a escola melhore e o respeito ao profissional da educagdo se
estabeleca de fato (Prof?. Simone, 40 anos).

[...] adquirir conhecimento sobre as leis que garantem os direitos dos
Trabalhadores da Educacao e os recursos que devem ser aplicados
para a sua melhoria da educacao (Prof?. Rosa, 41 anos).

Politicas Publicas: foi possivel perceber o quanto é complexa a
‘maquina” chamada educagéao, as leis e os recursos direcionados
para a mesma, assim como os empecilhos que surgem frente a
mesma (Prof. Alci, 33 anos).

[...] abriu meus olhos para a pratica da politica Educacional do pais e
do meu municipio (Prof. Nayanna, 28 anos).

Politicas Publicas despertou muito interesse, passei a entender
melhor a politica educacional do meu pais e principalmente do meu
municipio. [...] passei a cobrar o porqué da merenda oferecida na
escola etc. De tanto questionar, o prefeito me excluiu da Comisséao
Investigativa [...], disse que, depois que fui para a UESC, estava
muito “sabidinha”. E preciso ter conhecimento para defender e
procurar valer nossos direitos e deveres (Prof?. Gene Carlas, 39
anos)

[...] proporcionou conhecimentos consideraveis para entender melhor
as politicas educacionais do pais € do meu municipio. Consigo
questionar a aplicagdo da verba do FUNDEB (Prof?. Maria Luiza, 53
anos).

Na sintese da analise e discussao sobre as contribuigbes da disciplina
Politicas Publicas e Legislagdo da Educacédo, afirmamos que a mesma possibilitou
aos professores aquisicdo de conhecimentos significativos a dimenséo pessoal e
profissional elevando a compreensdo da legislacdo e das politicas educacionais
como instrumentos: a) diretamente relacionados a educag¢ao, aos seus profissionais,
a escola e a agao docente; b) de garantia dos direitos e deveres dos profissionais de
ensino; c¢) de estimulo a reflexdo e tomada de decisbes; d) de incentivo a
participacdo e de ndo alheamento as diretrizes que interferem na sua formagao e
atuacdo pessoal e profissional. Compreende-se, inclusive, que o alcance de um
saber critico sobre estas podem trazer consequéncias nem sempre positivas para os

professores, a exemplo da puni¢ao citada pela professora Gene Carlas.
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Por fim, verificamos que a disciplina Politicas Publicas e Legislagao da
Educacao vem passando por sucessivas modificacées e por isso contribui para que

os professores comegam a conceitua-la e interpreta-la para além do ensino das leis.

5.4.5 Reflex6es sobre as contribuicoes das disciplinas

Das analises realizadas a partir das contribuicbes apontadas pelas
disciplinas Curriculo, Avaliagdo da Aprendizagem e Politicas Publicas e Legislagéo
da Educacéo, inferimos que o carater tedrico-pratico dos conhecimentos veiculados
— por serem conhecimentos diretamente relacionados aos sujeitos, no referente ao
ser-viver e conviver pessoal e profissional — pode ter despertado nos professores,
reflexdes mais profundas acerca dessas duas dimensdes, estimulando guardar em
suas memorias do curso as aprendizagens e a experiéncia adquiridas através
dessas disciplinas por ter possibilitado o encontro consigo mesmo, gerando
reflexdes e significagdes ao seu ser-saber-fazer. Vale ressaltar que as disciplinas
Filosofia e Educagédo e Historia e Educagcdo, com o mesmo carater tedrico-pratico,
ocupam o quinto e sexto lugar no referido quadro.

Essa constatacdo, mesmo desprovida de um estudo sistematico, faz-
nos refletir e questionar a pouca ou nenhuma indicagao de disciplinas constantes no
mapa curricular, especificamente as disciplinas de carater pratico, como as de
Metodologia de Ensino das areas especificas, segundo consta no projeto do curso,
todas ofertadas com carga horaria que variou entre 90 e 135 horas. Nao enfatizando
a carga horaria das disciplinas questionamos: O que levou esses professores, em
maioria, a ndo indica-las como contribuintes a sua formagédo, se ndo pessoal, mas
profissional, dada a veia pratica com qual sdo concebidas e desenvolvidas.

Com amparo em estudos de varios autores, Garcia (1999) discutiu a
pratica de ensino na formacédo de professores e registrou as muitas facetas que
envolvem essa acdo. Através do texto, observamos que os assuntos tratados se
aproximam muito mais das discussdes sobre o estagio, do que das disciplinas de
cunho pratico, denominadas metodologia do ensino das areas especificas.

Segundo o autor, as pesquisas sobre as praticas de ensino revelaram
que — ao contrario do esperado — as disciplinas de cunho pratico desempenharam

pouco impacto na formagao do professor e, em que pese o seu papel, Garcia(1999),
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apud (GIMENO; FERNANDEZ, 1980, p. 33): “podem ser suprimidas sem que se
receie perder algo importante e necessario”.

Os estudos de Cochran-Smith (1991), também apontados no texto do
referido autor, situaM a questdo da pratica de ensino a partir de trés tipos de
relagdes estabelecidas entre as instituicbes de formacdo de professores e as
escolas: a consonancia, a dissonéncia critica e a ressonéncia colaborativa.

No caso da educacao brasileira, a ressonéncia tem relagdo com uma
pratica que nao altera o que a escola basica desenvolve; valendo-se da producao
académica sobre pratica de ensino e distante da escola, a instituicdo formadora
cumpre o papel de assegurar aos alunos, ao futuro professor ou professor em
exercicio o dominio das competéncias ja existentes na escola.

A dissonancia critica é a relacdo que se estabelece a partir da
instituicdo formadora mediante o preparo critico-analitico dos alunos para o
momento da submissao as atividades de pratica de ensino, orientando-os a perceber
e discutir as acdes e relacbes da escola com a criticidade. Ao voltar-se para o
preparo do aluno, conforme decisdes da instituicdo, a pratica de ensino, tipificada
como dissonancia, estabelece com a escola basica relagdo unilateral e pouco
colaborativa.

O ultimo tipo, denominado ressonancia colaborativa, apresenta-se
como a possibilidade de formar — agéncias formadoras e escolas — um sistema de
colaboracdo mutua, no qual o aluno, no exercicio da pratica, € beneficiado com a
troca de conhecimentos entre os professores formadores e professores da escola

basica; nesse sentido, Garcia (1999) afirma que esta

relagdo nao se estabelece exclusivamente para o desenvolvimento
das praticas de ensino, mas também como pratica habitual
facilitadora do desenvolvimento profissional tanto dos professores da
escola como da universidade (p. 100).

Ao pensar sobre as praticas de ensino desenvolvidas no curso e,
correndo o risco de estarmos enganados, pelas experiéncias vivenciadas, inferimos
que a maioria das disciplinas de carater pratico esta entre os dois primeiros tipos de
relacdo entre a agéncia de formagdo e as escolas — consonancia e dissonancia
critica — e, certamente, frente aos avangos das discussdes sobre a pratica de ensino
na formacdo de professores, no esforco para a concretizacdo da ressonancia

colaborativa.
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Consideramos importante destacar que a interdisciplinaridade -
confirmada nos relatos dos professores - que caracterizou o desenvolvimento de
todas as acbes do curso - pode ter interferido na falta de visualizagado isolada de
certas disciplinas, dada a sua imbricagdo com outras, especialmente com o estagio
supervisionado.

Entre as disciplinas que tiveram indicagao inferior a 8% que mereceram
atencao, foram: Educacéo Infantil; Organiza¢cdo dos Espacos Escolares; Educacéo e
Ludicidade; Educacéo Inclusiva; Literatura Infanto-Juvenil; Educagcdo do Campo e
Educacdo de Jovens e Adultos. Com a mesma observacdao, de estarmos
enganados, inferimos que a maioria dessas disciplinas se encontram recentes nos
curriculos de pedagogia, algumas inclusive foram inseridas por forgca legal,
contextual ou por certos modismos e, por isso, ainda nao dispdem de um repertoério
tedrico-pratico que garanta o desenvolvimento de maneira a contribuir para as
dimensdes pessoais e profissionais dos professores, passando a assumir a fungao
da construgdo do conhecimento sem o estabelecimento necessario com sujeito e
suas acoes pessoais e profissionais. Nesse sentido, para reflexdo, questionamos:
Qual o perfil necessario de um professor de disciplinas de pratica de ensino? Qual
formacdo, conhecimento ou experiéncia na educagéo basica deve dispor o professor
de disciplinas de carater pratico? Qual a relagdo entre o desenvolvimento da
disciplina Educacéo Inclusiva e a complexa problematica de sua pratica nas escolas
dos professores participantes? Quais conhecimentos estdo sendo produzidos ou
discutidos no interior das universidades sobre Educacédo e Ludicidade, Organizagdo

dos Espacos Escolares, Educacéo Inclusiva e Educacdo do Campo?

EIXO IV — O Estagio Supervisionado como referéncia e convergéncia do

desenvolvimento curricular do curso

Essa disciplina foi o cartdo postal do nosso curso, pois foi por
meio dela que realizamos as atividades de formagcdo em
servigo, sempre fazendo a articulagdo teoria e pratica. Todas
as atividades realizadas nessa disciplina tiveram importancia
particular, mas algumas me chamaram a atengdo, sem duvida,
a mais importante foi a Feira dos Municipios, um momento
unico, onde tivemos a oportunidade de apresentar as riquezas
dos nossos municipios, como a musica, a arte, a culinaria, a
beleza e curiosidades. Na verdade, a Feira foi um momento
impar do nosso curso, conhecemos 0s municipios dos nossos
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colegas, sempre ouviamos falar de cada municipio, mas,
naquela oportunidade, pudemos conhecer melhor suas
riquezas. Com certeza nao iriamos conseguir se ndo fosse a
Feira. Temos também a primeira atividade da disciplina “A
Construgdo do Eu”, onde tivemos a oportunidade de revisitar o
bat do passado e pode, na prética, fazer essa ponte historica
entre o passado e o presente, relembrando momentos de
nossa vida. “Tiremos entdo do bau de memorias algumas
historias escolhidas a esmo, pois tantas ha que basta abrir o
bau que elas pulam procurando espac¢o para falar’ (Regina
Garcia). (Profé. Alci, 33 anos).

No processo de leitura e releitura dos dados, foi iniciada a apropriacéo
das informacbes obtidas, identificamos a riqueza do conteudo referente ao
desenvolvimento Estagio Supervisionado — ES realizado no curso. Nesse processo,
ficou clara a necessidade da criagdo de um eixo especifico para discutir o estagio
para além das contribuicbes enquanto disciplina em si, mais todos os elementos
presentes no seu desenvolvimento. Por isso, a analise do ES nao ocorreu no
conjunto das disciplinas apontadas com as que mais contribuiram para a formacgao e
o desenvolvimento das dimensdes pessoais e profissionais dos professores.

Apontada por 39 professores, a disciplina ES, com 78% de indicagao,
alcangou o primeiro lugar entre todas as apontadas como de maior contribuicdo para
as dimensdes investigadas. Em raz&o das justificativas apontadas para a indicag&o
da disciplina ES, compreendemos que a analise demandaria tempo e especial
atencao para a selecao dos relatos para compor o texto: quais critérios utilizar para
incluir ou deixar de fora? Tarefa dificil que mereceu reflexdes, discernimento e
decisdes analiticas.

Se para os professores a disciplina de Curriculo foi configurada como
conhecimento novo, a Avaliagdo como ponto de reflexdo e mudancgas e Politicas
Publicas como canal de descobertas sobre as determinagdes do caminhar da
educacao e da escola e de sua profissionalizacéo, a disciplina ES representou ponto
de encontro, de reflexdo e compreensédo da presenga do professor, do aluno, da
comunidade local, do conhecimento e da pratica no fazer/praxis pedagdgico. Em
todos os relatos, os professores demonstraram que o estagio do curso caminhou na
contram&o das conhecidas/repetidas frases, geralmente apresentadas por alunos
em situacao de atividade pratica ou de ES dos cursos de formacao profissional. Por
exemplo: na teoria, € uma coisa, na pratica, € outra; a pratica ndo traduz a teoria; se

aprende a ser professor com a pratica; a formagdo ndo prepara para a pratica; a sala
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de aula ¢ o lugar da verdadeira formacdo; ndo existe teoria que dé conta de uma
sala de aula; a teoria acaba quando se insere na pratica etc.

Como componente presente em todos os curriculos dos cursos de
formacgao de professores — médio ou superior —, 0 estagio supervisionado recebeu a
maior carga dessas frases considerando a sua compreensdo como momento de, na
pratica, constatar, desenvolver e articular o0s conhecimentos teoricos
epistemoldgicos adquiridos no processo formativo.

No que se referes aos cursos de formacgao inicial superior em servico, o
estagio supervisionado pode assumir o “calcanhar de Aquiles” da Avaliagdo da
Aprendizagem, a comecar pelos questionamentos possibilitados: E necesséria a
realizagdo do ES para quem ja exerce a profissdo? Qual a concepg¢éo e o objetivo
do estagio para e na formagdo em servico? De que forma o estagio para
professores-alunos pode ser desenvolvido? Que atividades devem ser propostas?
Que significado tem o estagio supervisionado para os professores-alunos? O que
deve ser supervisionado e como deve ocorrer a supervisdo? Etc.

Na perspectiva de discussdes e encontro de caminhos para o estagio
supervisionado para professores-alunos, Pimenta e Lima (2004)%°, na obra “Estagio
e Docéncia” (p. 125-141), referem que o estagio para esse publico deve constituir
um conjunto de atividades voltadas para a formagao continua dos professores e nao
momento(s) de aplicagdo de atividades em sala de aula, muitas das quais
desenvolvidas no cotidiano da pratica pedagdgica exercida. Neste sentido as
referidas autoras afirmaram que a disciplina ES para esse deve possibilitar ao
professor-aluno “[...] em primeiro lugar, compreender o sentido e os principios dessa
disciplina, que, nesse caso, assume o carater de formacao continua, tendo como
base a idéia de emancipacdo humana” (PIMENTA; LIMA, 2004, p.126-127). E
complementam que as atividades propostas devem contribuir para o fato de que os

professores-alunos

[...] percebem que os problemas e possibilidades de seu cotidiano
serdao debatidos e analisados a luz de uma fundamentacao tedrica e,

8 As autoras discutem diferentes aspectos do estagio supervisionado na formagéo de professores e,
diferente da maioria dos trabalhos académicos sobre a tematica, geralmente resultado de
experiéncias, fornecem elementos para a construcdao de conhecimentos tedrico-praticos e
epistemoldgicos sobre o importante papel que o estagio pode e deve exercer no desenvolvimento de
um curso, entendendo-o como a possibilidade de fornecer aos alunos um olhar ampliado, critico-
reflexivo e decisoério sobre o processo formativo e a futura atuagdo como agente social via o exercicio
da docéncia.
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assim, fica aberta a possibilidade de se sentirem co-autores desse
trabalho (p. 127).

Ainda que o acesso as ideias defendidas por essas autoras tenha
ocorrido posteriormente a proposi¢céo e ao desenvolvimento do estagio do curso, as
mesmas estdo consoantes com as ideias presentes no desenvolvimento do estagio
aqui discutido, mesmo porque, também sido consoantes com o referencial tedrico
que fundamenta este estudo. As ideias contribuem para a compreensao do ES para
professores em exercicio — ndo como um momento de encontro com a pratica
pedagogica em si ou uma ato mecanico baseado na légica do estimulo-resposta,
conforme analisa Zeichner (1992), autor que mais nos ajuda nessa discussao — mas
de encontro consigo mesmo e com a sua forma de ser professor, mediante o
processo de reflexdo da agao e reflexdo na e sobre a acdo. Vale dizer, como
momento de reflexdo, compreensdo e de tomada de decisdo sobre todos os
aspectos que envolvem a agao docente e, entre eles, a relacao teoria-pratica e de
carater/perfil pessoal e profissional dos professores.

Entre os autores que fundamentam as discussbes dos dados
apresentados para o ES da formacado em exercicio, destacamos as contribuicbes de
Tardiff (2000; 2002) quanto ao encontro e a significacdo dos diferentes saberes
adquiridos e construidos ao longo da vida, na perspectiva de reconhecé-los como
base do seu ser, estar e conviver no mundo. Com Dubar (2005), a possibilidade da
percepcao do conhecimento e reconhecimentos das praticas e das relagdes sociais
no processo de construcdo da identidade profissional; com Noévoa (1995; 2000;
2007) e Mizukami (1996) a aquisicao de conhecimentos que viabilizam os processos
reflexivos sobre a formacao e a atuagao docente. Em Huberman (1992; 2000), é
vislumbrada a identificacdo do estagio/ciclo de vida que caracteriza/identifica os
professores no momento da realizagdo do curso; e Zeichner (1992; 1995; 2009) é o
grande colaborador para as discussdes sobre a metodologia adotada para o estagio.

Acrescentamos, ao conjunto desses autores, os trabalhos de Abraham
(2000) e Gomes (2009), indicados no processo de qualificagdo deste trabalho. O
primeiro € uma obra que compila discussdes sobre a importancia de os cursos de
formagado se ocuparem de pensar na pessoa do professor e 0 segundo discute as
necessidades formativas dos professores, baseada no estudo sobre a formacgao de

professores da educacao infantil.
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A partir das indicagdes relatadas e com perspectiva de uma analise e
discussao objetiva, optamos pela estruturagdo do texto em topicos, de maneira a
revelar aos interessados na leitura deste estudo a proposta empreendida para o ES
do curso, considerando sua concepgéo, sua organizagao, atividades desenvolvidas
e as contribuicbes as dimensdes investigadas dos sujeitos participantes.

As discussdes que seguem, por vezes, podem caracterizar um relato
de experiéncia; entretanto, em razao do nosso envolvimento em todas as etapas e
agcbes do curso, entendemos ser mister esclarecer o processo de organizagao e
desenvolvimento do ES, vislumbrando melhor compreensdo dos dados
apresentados pelos professores, pelo fato de nao dispormos de modelo semelhante

para justificar as agdes empreendidas para o estagio em pauta.

5.5 Origens da concepcao e da proposta de ES para curso Pedagogia-
PROAGCAO

Frente ao diagnostico realizado com os Secretarios de Educagéo e
representante dos professores sobre o perfil e as necessidades formativas® dos
futuros professores-alunos, os docentes do curso de Pedagogia da UESC, com
experiéncia no desenvolvimento da disciplina ES, passaram a encontrar no Estagio
Supervisionado do Curso, caminhos para viabilizar uma proposta de estagio que
orientasse o curso no atendimento e desenvolvimento das necessidades — pessoais
e profissionais — pensadas para o curso e confirmadas nas observagcbes dos
membros da comissao de discussao e elaboracao da proposta curricular.

Pelo perfl e necessidades formativas indicadas, primeiro
reconhecemos nao ser pertinente a realizagdo do ES no modelo proposto para os

cursos de licenciatura da UESC. Segundo, pela auséncia das condi¢des

% Extraidos do relatério encaminhado a reitoria da UESC em 19 de agosto de 2002, sobre a reuniao
com os membros da comissao de discussao e elaboragao da proposta curricular do curso. Para os
Secretarios de Educacéo, os professores necessitavam de uma formagéo que viesse a contribuir com
a superacao de praticas tradicionais, descontextualizadas e carentes de formagéo para a educagao
inclusiva, educacao de adultos, educagdo do campo, atuagao junto as dificuldades de leitura e escrita
dos alunos e comprometimento com a escola. Ja a representante dos professores indicou
necessidade de valorizacdo e respeito profissional, conhecimentos dos direitos profissionais,
autoestima, melhoria das relagbes interpessoais e dominio da unicidade teoria-pratica. Pelas
indicagdes, constata-se a contradi¢ao entre o discurso dos gestores e da representante da categoria.
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necessarias, percebemos especialmente a falta de recursos humanos e financeiros
para a adequada orientagdo e supervisdo®' das atividades de estagio.

O delineamento do ES para o curso contou com as contribuicbes do
estudo realizado por Ramos (1997) sobre a perspectiva interdisciplinar do estagio do
curso de magistério médio, desenvolvido a partir da Proposta da Secretaria de
Educacao e Cultura da Bahia destinada a Reformulagdo dos cursos de Magistério
Médio da rede estadual (1994)92. Esta proposta excluiu do curriculo as disciplinas de
Pratica de Ensino do curso e a carga horaria foi transferida para a disciplina ES, a
qual passou a ocupar a fungcdo de ndcleo estruturador do Curso de Magistério,
entendido entdo como uma experiéncia essencial ao futuro professor e, portanto, ao
se constituir em ponto de convergéncia do curso nao poderia ser de

responsabilidade de uma sé disciplina ou de um so6 professor,

[...] nem tdo pouco de ser atividade de iniciagcado ou término do curso
de formacgao de professores. Todos os professores deverao participar
da elaboragdo de um projeto de estagio que se deve desenvolver ao
longo das trés séries do curso [...] Nesse sentido a proposta que se
faz é que, em cada série, haja um planejamento integrado dos
professores das diferentes disciplinas, tendo o estagio como ponto
de convergéncia e a pratica pedagodgica como referéncia (apud
RAMOS, 1997, p.43).

Com base nas aprendizagens proporcionadas pelo referido estudo, no
referencial tedrico especifico e nas experiéncias e concepcgcdes de ES construidas
pelos professores formadores, o ES do curso Pedagogia-PROACAO seria
desenvolvido a partir do agrupamento dos dois pontos propostos pela proposta da
SEC-BA, passando, assim, para a condicdo de ponto de referéncia e de
convergéncia do desenvolvimento curricular considerando o processo formativo e a
pratica pedagogica dos professores. Essa junc&o contraria a maioria dos projetos de
ES, geralmente organizados para toma-lo como ponto de convergéncia do processo
de formacéao e do exercicio experiencial da pratica docente.

Assim, para o ES ser desenvolvido, passamos a discussao sobre como

ele seria inserido no mapa curricular e concluimos que deveria ser ofertado em

" Além da falta de recursos humanos suficiente para a supervisdao de 200 professores-alunos,
tornava-se impossivel uma supervisao sistematica em todos os 14 municipios cuja distancia da UESC
variava entre 13 e 120 km.

%2 No processo inicial da implantacéo da proposta, ocorreu a aprovagdo da LDBEN n. 9.394/96 e as
acOes desfaleceram, tendo em vista a visivel decretacdo do fim dos cursos de magistério médio.
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todos os moédulos do curso, nos quais o ES, a partir de uma tematica orientadora,
assumiria a condicao de ponto de referéncia e de convergéncia do desenvolvimento
do curriculo. Decidimos também que o professores de ES seriam os mesmos — do
Estagio | ao IX. O objetivo maior dessa deciséo foi assegurar, em um crescente, que
as atividades de estagio viessem a fortalecer a acao interdisciplinar entre os
professores, sem perder de vista as acbes anteriores, sempre retomadas e
discutidas, coletivamente, no processo de planejamento e avaliacdo de cada
modulo®.

Com a definicdo do papel do estagio, este passou a ser concebido
como

[..] eixo articulador do curso, responsavel por orientar o
planejamento do mddulo, agregando todas as disciplinas e acdes
propostas, possibilitando continuamente, sob a luz dos campos
tedricos estudados, a reflexdo do ser professor e do atuar como
professor, de modo a (re) conhecer-se nos diferentes contextos e
espacos educacionais, existentes nos municipios que participam do
programa (Projeto de Reconhecimento do Curso, 2007, p. 31).

O alcance dessa concepcao sofreu contribuicbes de estudos de Kenski
(1994), que propde que deva ser o ES uma construgdo permanente de:

[...] comportamentos de observagao, reflexdo critica, reorganizagcao
das acgdes, com caracteristicas proximas a postura de um pesquisador,
investigador, capaz de refletir e reorientar sua prépria pratica, quando
necessario (p. 11).

A ementa foi organizada para desenvolver e orientar os seguintes
conhecimentos, discussoes e atividades:

Dimensbes tedrico-metodoldgicas do estagio supervisionado. Estagio
como espaco de formacdo, pesquisa e intervencdo. Elaboragéo,
aplicagdo e avaliacdo de projetos. A reflexdo como pratica de
formacédo pessoal e profissional do professor. O Estagio e a
(re)construcdo dos saberes e fazeres docente. (PROGRAMA DA
DISCIPLINA ESTAGIO SUPERVISONADO, UESC, 2003).

O curso foi desenvolvido a partir do planejamento coletivo, assegurado no momento de indicagdo
pelos Departamentos, cuja solicitacdo expressava o perfil do professor para atuar no curso e
disponibilidade para participar das reunides de planejamento e avaliacdo do curso. O perfil solicitava:
“Graduagao em curso de licenciatura (preferencialmente); Desenvolvimento de atividades de ensino,
pesquisa ou extensdo na Educacao Infantil ou no Fundamental e/ou experiéncia profissional nesses
segmentos de ensino; Experiéncia com formagéo de professores e disponibilidade para participar das
reunides de planejamento e avaliagdo do curso” (Projeto de Reconhecimento do Curso, 2007, p. 71).
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5.5.1 Organizacgao e desenvolvimento do Estagio Supervisonado

Entdo, munidos de um saber construido sobre o porqué de um ES
diferenciado para a formacao inicial os professores® da disciplina em servico, foi
dado inicio ao processo de planejamento e organizagdo das atividades, as quais
deveriam considerar o perfil dos professores-alunos e, acima de tudo, ndo somente
respeitar e valorizar os professores-alunos, mas estimula-los, como propdem
Pimenta e Lima (2004), para a continua reflexdo, auto-respeito e auto-valorizagéo de
si e dos saberes construidos sobre a profissdo exercida e, ainda, considerar “[...]
todas as dimensdes que permeiam o fazer docente, caracterizadas por sistemas de
valores, crengas, representacdes, historias e praticas institucionais” (PROJETO
ACADEMICO-CURRICULAR DO CURSO PEDAGOGIA-PROACAO, 2002, p. 31).

Orientadas pelos objetivos do curso, as professoras de ES buscaram
encontrar o fio condutor para desenvolvimento da disciplina de maneira que, como
ponto de referéncia e de convergéncia, o estagio favorecesse a integragdo —
interdisciplinaridade - com os demais professores e respectivas disciplinas, bem
como, desta forma, assegurasse o encontro e a (re) significagdo do ser-saber-fazer

dos professores, conforme organizamos na figura que segue:

* Inicialmente quatro professores com turmas de 25 alunos, organizadas, dentro das possibilidades,
por municipio, para assim facilitar reflexdes e atividades de modo coletivo e também favorecer a
integracdo e o companheirismo dos professores-alunos para além do da universidade, em seus
espagos de vivéncia e atuagao.
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A pessoa e o professor
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O profissional professor
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Figura 5 — O Estagio Supervisionado do curso Pedagogia-PROACAQO

Seguindo as informag¢des do esquema da Figura 3, observamos como
foi planejada a primeira tematica para o ES — A construg¢ao do Eu. Durante todo o
modulo, com as contribuicdes das disciplinas®™ do médulo, os professores-alunos
foram convidados e sistematicamente orientados a fazerem o resgate de sua histéria
de vida anterior ao ingresso na profissdo docente. A atividade foi conduzida por dois

I96

objetivos. O primeiro — a obtencao do perfil™ socio-histérico-cultural dos professores

apresentado por eles préprios. O segundo — iniciar o processo de sistematizacdo do
saber de modo articulado com a leitura e compreensdo da histéria de vida, dos
saberes construidos, das praticas sociais exercidas dos relacionamentos pessoais,

das fases de vidas etc, como afirmou a professora Fatima:

[...] mexeu com minha vida por completo, principalmente com a
primeira atividade proposta, Bau de memdrias. Essa atividade revirou
a minha vida mesmo antes da minha existéncia, relatando todos os
acontecimentos da minha vida, ela trouxe todos os meus medos e
insegurancgas a tona fazendo com que eu pudesse analisar cada um
e expurgar para bem longe e comegar a viver uma vida nova cheia
de expectativas (45 anos).

% Lingua Portuguesa; Filosofia e Educacgao; Sociologia e Educacgao e Histéria e Educacgao.

%0 perfil foi analisado como instrumento essencial para conhecimento dos professores-alunos e
para firmar os propdsitos do curso através das acdes desenvolvidas pela disciplina Estagio
Supervisionado.
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Vale registrar que, na riqueza dessa atividade, encontramos os
elementos para a proposicdo das demais tematicas e desenvolvimento do ES do
curso. Nesse modulo, como nos demais, o estagio foi referéncia para orientagdo das
atividades das disciplinas e convergéncia na Atividade de Conclusido do Médulo”,
— Seminario a Construgdao do EU - possibilitando aos professores-alunos, e
também aos docentes, o reconhecimento da presenga e da intervencdo dos
conhecimentos desenvolvidos pelas disciplinas referenciadas no processo de
constituicdo da pessoa humana.

A segunda tematica — Como me tornei professor/a — foi desenvolvida
com as contribuicbes do trabalho de Fontana (2000), Como nos tornamos
professoras? As atividades propostas foram realizadas a partir de trés objetivos:

Resgatar o curso que possibilitou o ingresso na profissao de
professor; Contribuir na valorizagdo e no reconhecimento do curso
médio como primeiro momento da formacéo;

Identificar as lacunas a serem preenchidas, frente as novas
demandas formativas e necessidades educativas dos alunos da
educacao basica. De modo geral a atividade também pretendia evitar
a desvalorizagdo do curso meédio, considerando o contexto da
exigéncia do curso de formagdo em nivel superior e o acelerado
processo de extingdo do curso de magistério médio (RAMOS, 2008,

p. 3).

Nessa atividade, os professores construiram um histérico das
vivéncias, experiéncias e aprendizagem adquiridas no processo de realizagdo do
curso de magistério médio, rememorando: o0 processo de ingresso; as
aprendizagens adquiridas; os conhecimentos tedrico-praticos utilizados na agao
docente; as aprendizagens necessarias, mas nao adquiridas; as relagdes
estabelecidas com os docentes e com os pares, colegas de curso. A atividade de
conclusao do modulo foi realizada de modo articulado com a tematica do primeiro
mddulo, através do seminario — A construgao do Eu e a formagao do Educador.

A terceira tematica — O Conhecimento como objeto de trabalho do
professor, — desenvolvida no |l médulo, direcionou os estudos e as atividades para
a compreensado sobre a importancia e necessidade do dominio do conhecimento

tedrico-pratico como fundamental para o ser-professor e o fazer pedagdgico,

" Cada modulo foi concluido com uma atividade correspondente ao trabalho realizado no seu
desenvolvimento. As atividades eram coordenadas pelas professoras de estagio e contava com o
apoio e a participagdo de todos os docentes. Abertas a comunidade, as atividades, em sua maioria,
também contaram com presenga dos Secretarios e profissionais de educagdo dos municipios
conveniados.
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incidindo diretamente na forma como concebe e aprende a docéncia (MIZUKAMI,
2004)*® na sua relagdo com consigo mesmo, com a escola e com o ensino e
aprendizagem dos alunos. Todas as atividades visavam a continua reflexdo sobre as
lacunas a serem preenchidas referentes ao dominio, a aquisicdo ou reconstrucio de
conhecimentos tedricos e, ou praticos.

Vale destacar que a disciplina Teoria do Conhecimento e Aprendizagem
exerceu papel fundamental na condugdo dos estudos das demais disciplinas e
contribuiu para as pesquisas realizadas pelos professores-alunos nas atividades de
formagdo em servico, com a autoinvestigacdo sobre a concepg¢do e dominio dos
conhecimentos tedrico-pratico-pedagogicos das disciplinas desenvolvidas junto aos
alunos da educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

A partir do IV médulo, quando os professores-alunos, de certa forma, ja
se encontravam ambientados com as experiéncias e convivéncias do ensino
superior e estimulados pelo (re)encontro do eu pessoal e profissional, as demais
tematicas, articuladas com as trés primeiras, passaram a cumprir a funcdo de

ampliar a visdo e posicionamentos desses professores acerca:

i) Da Relagao teoria-pratica, proporcionada pelo encontro com o fazer
pedagogico via percepgao da interdependéncia teoria-pratica no pensar,
organizar a docéncia.

i) Do Revisitar a escola para compreendé-la enquanto instituicao
socializadora, na constituicdo e dinamizagao dos seus espagos e
instrumentos

iii) Do Reconhecimento da comunidade local como espago-tempo histérico
estruturado por aspectos sociopolitico-culturais, exigido de valorizagao, de
preservacao e desenvolvimento por seus membros e setores constituidos.

iv) Da identificacdo da Sala de aula: espago de encontro, de construgao e
intervengdo, mediante a construcdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de atividades coerentes com o perfil e as necessidades
dos alunos, Vvisando mudangas progressivas, favoraveis ao

desenvolvimento do ser-saber-fazer docente e discente. As atividades do

% No texto Aprendizagem da docéncia: algumas contribuicdes de L. S. Shulman, publicado pela

Revista Educacdo da UFSM, a autora apresenta as contribuicbes de Shulman (1987) na
construgado/aquisicao da base do conhecimento para a aprendizagem da docéncia: conhecimento do
conteudo especifico; conhecimento pedagdgico e conhecimento pedagdgico do conteudo.
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VI mdédulo se articularam com os conhecimentos e atividades do Il
modulo, referentes a discussdo sobre aquisicdo e pratica do
conhecimento.

v) Da necessidade de Sistematizar e partilhar saberes de forma
colaborativa e formativa como os pares, conforme discutem Mizukami et
al. (2002). Para orientar os estudos e as atividades, este modulo foi
articulado com o Il médulo, quando os professores rememoram as
experiéncias e aprendizagens para tornarem-se professores/as. O
trabalho de conclusdo do moédulo foi desenvolvido nos municipios de
origem dos professores-alunos, mediante realizacdo de minicursos,
seminarios ou oficinas pedagodgicas, planejados em parceria com a
secretaria de educagao e coordenadores pedagogicos locais. Todos os
trabalhos foram desenvolvidos pelos professores-alunos junto aos pares.
Esta atividade se articulou com o médulo Il e cumpriu um dos objetivos do
Curso: preparar o professor para contribuir nos processos educativos do
seu municipio.

vi) Do continuo Reencontro com o EU pessoal e profissional,
vislumbrando a reflexdo e a sistematizagdo conhecimentos adquiridos ao
longo do curso. No ultimo mddulo, os alunos vivenciaram diferentes
momentos e situacdes para partilhar o Trabalho de Conclusdo de Curso,
realizado sob uma tematica de interesse e relacionada com a educagao do
municipio de origem. A tematica foi identificada a partir do IV mddulo do
curso, com o inicio da disciplina Seminario Interno de Pesquisa. Esse
modulo se articulou com o | médulo, através do resgate da histdria vivida
por cada professor-aluno no percurso do curso, com vistas a significagao
do seu ser-saber-fazer, ap6s todo o revisitar do seu eu pessoal e
profissional.

Com estes esclarecimentos, evidenciamos que o ES como ponto de
referéncia e de convergéncia do curriculo do curso ndo foi desenvolvido em
momentos especificos, nem com base nas tradicionais etapas: de observagéo, co-
participacdo e regéncia, mas de modo interdisciplinar, guiado por tematicas e
atividades articuladas entre si e com o objetivo de proporcionar aos professores-
alunos as condigdes efetivas para refletir a formacdo e a atuagao docente, sem

necessariamente precisar realizar um estagio em uma sala de aula de outro
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professor ou mesmo na prépria sala. O formato de estagio pretendeu estimular os
professores-alunos a compreenderem a dindmica de uma sala de aula para além
dela, ou seja, compreender os fatores externos e internos que interferem nessa
dindmica, comecando pela formacao dos professores.

Nos proximos itens, apresentamos as analises e discussdes sobre as
respostas dos colaboradores do estudo, para as questdes que buscaram investigar a
percepgdo sobre a forma de desenvolvimento do estagio; as contribuicbes

proporcionadas e as atividades identificadas como as mais significativas.

5.5.2 O Estagio Supervisionado pelo olhar dos professores

A percepcao dos professores sobre a forma como o ES foi
desenvolvido teve inicio com diferenciacdo da sua pratica com a do curso de
magistério meédio e dos cursos de licenciatura, apontados como estagios realizados
em momentos especificos, orientados e supervisionados pelos professores da
disciplina e geralmente praticados de forma fragmentada e sem relagdo com as
demais disciplinas. Essa percepgao traduz a concepgado de estagio trazida pelos
professores para o curso, sustentada pela experiéncia na formagdao média e no
entendimento dos estagios realizados no ensino superior.

No prosseguimento dos relatos sobre o desenvolvimento do ES, os
professores ampliaram os objetivos do mesmo e o tomaram como
instrumento/processo que contribuiu, entres outros aspectos, para:

i) a reconceptualizagao do papel do ES na formagao de professores;
ii) a compreenséao da relacéo da teoria com a pratica;

iii) as continuas reflexdes sobre o fazer docente;

iv) a identificagao da presenca da teoria na pratica pedagadgica;

V) a pesquisa e as interveng¢des na pratica pedagogica;

vi) 0 agir de forma coletiva e colaborativa;

vii) o desenvolvimento da pratica docente com autonomia;

viii) o reconhecimento de capacidade criativa e inovadora;

ix) a supervisao de si mesmo e da propria pratica.

As analises acima podem ser constatadas nos seguintes relatos:
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Foi perceptivel a dicotomia entre o estagio do curso médio e o do
Nnosso curso [...], a pratica ndo se voltou para o momento em que o
aluno ia para a pratica e era fiscalizado pelo professor regente, o
qual, ao final, atribuia uma nota pelo seu desempenho. Essa
disciplina estava preocupada com o desenvolvimento académico do
aluno orientando-o em suas atividades no curso e na sala de aula,
sempre levando-o a refletir e rever a pratica [...] (Prof. José Milton, 31
anos).

[...] forma completamente diferenciada do Estagio Supervisionado na
época do Magistério. A disciplina ocorreu durante todo o percurso do
curso e, dessa forma, ndo ficamos limitados apenas em alguns
meses ou unidades para a realizagdo do mesmo, ja que a nossa
propria sala de aula serviu-nos de laboratério, onde podiamos fazer
as devidas intervencbes durante o decorrer do ano letivo, sem
ficarmos na expectativa de que nao poderia ter dado certo, uma vez
que, no estagio supervisionado no Ensino Médio (Magistério),
faziamos algumas intervengdes, apenas, e depois retornariamos
para as nossas salas de aula, como alunos, e nao obtinhamos o
retorno do que realmente ocorrera (Prof. Dan, 35 anos).

Ponto forte da disciplina foi a sua especificidade em relagdo aos
cursos chamados de “regulares”, pois foi oferecida do primeiro ao
ultimo modulo, sempre no intuito de confrontar a teoria com a pratica
(Profé. Jorginia, 46 anos).

Em razdo da metodologia adotada para o ES, muitos professores
apresentaram sua percepgao de forma adjetivada ou substantivada. Esse dado nos
permitiu inferir sobre o grau de envolvimento dos professores nas atividades
propostas e o sentimento de aquisicdo de conhecimentos necessario ao fazer
docente. Assim descreveram a pratica do ES:

[...] surpreendente, eu imaginava a professora na nossa sala de aula
observando e corrigindo todo o nosso desempenho [...] (Profe.
Aparecida, 41 anos).

[...] intensa, sempre trazendo reflexdes sobre o ser, saber e fazer,
ressaltando a importancia de trabalhar teoria e pratica, o pessoal e
profissional, ja que sao inseparaveis [...] (Prof?. Adenildes, 46 anos).

[...] profissional, respeitou os conhecimentos do professor-aluno e
oportunizou-se um trabalho autbnomo, responsabilizando cada
sujeito por sua aprendizagem referente as teorias e praticas
educacionais, instigando-o a uma constante busca de aprendizagem
para o aperfeicoamento da praxis (Prof?. Gilenilda, 52 anos).

[...] prazerosa, me aproximou dos meus alunos e me fez refletir e
intervir na minha pratica pedagogica. Descobri também varios
problemas reais de aprendizagem e do espaco escolar (Prof2. Gene
Carlas, 39 anos).

[...] foi desenvolvido de forma diferente, ludica, porém com muita
responsabilidade [...] (Prof2. Maria Luzia, 53 anos).
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[...] produtiva, que propiciava discutir permanentemente os temas
abordados, o que permitia um trabalho nao apenas de
acompanhamento, mas de reflexao sobre as atividades observadas e
realizadas [...] (Profe. Maria da Gldria, 49 anos).

[...] o cartdo postal do nosso curso, pois foi por meio dela que
realizamos as atividades de formagao em servigco, sempre fazendo a
articulacao teoria e pratica (Prof?. Alci, 33 anos).

[...] de maneira envolvente, prendendo a todos do inicio ao fim. A
cada modulo, a curiosidade aumentava para saber o que viria. (Prof@.
Rosinete, 43 anos).

Estes relatos produzem reflexées fundamentais para discussdes sobre
o carater a ser dado ao desenvolvimento curricular de um curso, principalmente no
nivel superior, em maioria, desenvolvido de maneira a supervalorizar o0 ensino
baseado nos saberes disciplinares, praticados com a metodologia baseada no
estimulo-resposta e por isso destituida de atividades que sensibilizem os alunos
para a curiosidade, a inovagao, a investigacdo autbnoma a reflexdo pessoal e
coletiva, a presenga do ludico e do prazer no processo ensino-aprendizagem.
Orienta-se para que praticas de tal natureza ocorram no exercicio da profissdo, mas
nem sempre se exercita na formacao. Quanto a isso, questionamos: O que nos falta
para inserir no ensino superior atividades pedagogicas que despertem para a
utilizagcdo das potencialidades humanas para além do intelectual? Quais as
consequéncias do ensinar a utilizacdo dessas potencialidades sem o exercicio das
mesmas? Como inserir nas praticas pedagogicas o desenvolvimento dessas

potencialidades?

5.5.3 Atividades Significativas

De modo geral, os professores citaram todas as atividades orientadas pelo ES
e destacaram as que proporcionaram reflexdes pessoais, interferiram no
desempenho como discente, despertaram novos conhecimentos. Para melhor

disposicéo e visualizagao dos dados, elaboramos o quadro que segue:
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De acordo com o quadro, foi possivel verificar que as atividades
referentes as tematicas - O conhecimento como instrumento do trabalho do
professor e Relagdo teoria-pratica — nao foram citadas como significativas;
entretanto, os dados mostram que, pelo fato de ambas tratarem das questbes
presentes nas demais atividades, o conhecimento e a relacao teoria-pratica estéao,
de forma inerente, contidas em todas as demais tematicas e atividades indicadas.
Destacamos, inclusive, o reconhecimento da relagéo teoria-pratica como uma das
contribuigcdes apontadas pelos professores para a disciplina ES.

Ao refletir sobre a sintese dos aspectos que justificaram a indicagcéo de
atividades de ES como significativas, encontramos correspondéncia com o
referencial tedrico que fundamenta este estudo, especialmente com as ideias de
Zeichner (2000) quando discutiu a formagao universitaria de professores a partir de
uma conexao estreita com as escolas e a comunidade e afirmou: “Nao deve haver
atividades académicas isoladas, em que as pessoas somente vao para as
universidades e assistem aulas [...]. E preciso estudar coisas do contexto” (p. 14).

A unido das justificativas com as ideias do autor pode contribuir para a
interpretarmos o ES praticado a partir do amplo relato da professora Nelma ao
expressar:

O estagio foi um momento de construgao coletiva e individual. Cada
um aprendeu consigo mesmo e com o outro. Realizado com
atividades doces, fez com que tivéssemos diferentes olhares. A
trajetéria se deu na busca da identidade do educador que vai do
individual para o coletivo, dentro de um envolvimento tedrico-pratico,
abrindo possibilidades de mudancas. [...] Refletimos sobre o espacgo
que representa e pode representar a escola, aprendemos a apostar
na escola como lugar de mobilizagado, de conforto, de construgao, de
producdo, de resisténcia, [...] de juntar sonhos e subjetividades de
professores e alunos na compreensdo das relagdes que se
estabelecem no mundo [...]. Exercitar a democracia, a participagcao
como condicao de busca para atingir a liberdade humana. Liberdade
ndao como condicdo de um individuo especifico, mas como
possibilidade objetiva, real de um coletivo [...] (44anos)

5.5.4 Contribuigoes do estagio supervisionado

A indicagao das contribuicbes do estagio foi apresentada pela maioria
dos professores de maneira articulada com a questdo anterior, reforcando o papel

exercido pelo ES, ao contribuir para os seguintes aspectos:
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i) aprendeu a partilhar com os pares as experiéncias e aprendizagens
vivenciadas no curso;

ii) estimulou modificagdes na pratica docente;

iii) abandonou a visdo fragmentada do aluno, dos processos de
aprendizagem e do trabalho que realiza;

iv) passou a avaliar o trabalho que realiza;

V) reconheceu a importdncia de organizar e registrar a pratica
pedagogica;

vi) compreendeu que a pratica docente se realiza de modo individual e
coletivo;

vii) passou a refletir sobre os espagos de aprendizagem existentes na
escola;

viii) estimulou trabalhar relacionando teoria e pratica;

ix) estimulou perceber-se como pessoa capaz de enfrentar desafios;

Xx) reconheceu a importancia de avaliar continuamente a pratica

realizada.

Esta sintese sinaliza para pensarmos e desenvolvermos o ES nos

cursos de formacdo de professores a partir de atividades que nao apenas

extrapolem a sala de aula, mas que tenham como objetivo possibilitar ao aluno

reflexdbes e mudancas nas atuais ou futuras praticas, pessoais e profissionais,
conforme orientam os trabalhos de Zeichner (1995; 2000; 2009); Névoa (1995;
2007); Pimenta (2004 ); Garcia (1999) e Mizukami (1996).

relatos:

Para constatacdo da sintese realizada, selecionamos os seguintes

O estagio contribuiu para a minha vida pessoal, pois me tornei mais
segura. Para a vida profissional, aprendi a olhar-me como um ser
responsavel por cada um dos sujeitos colocados em minhas maos
para que eu ofereca uma educacdo de qualidade inserindo-os na
sociedade como cidadaos. Passei também a avaliar meu trabalho
para redimensionar as atividades caso estas nao estejam
proporcionando o ensino-aprendizagem (Prof?. Gilenilda, 52 anos).

Deu-nos a oportunidade de expor, refletir e compartilhar com os
colegas nossas dificuldades, na busca de contribuicdes coletivas
para soluciona-las, cada um com o que sabia (Prof?. Natanaildes, 49
anos).
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O estagio contribuiu na minha vida pessoal e profissional ao me fazer
perceber que minha identidade pessoal nédo esta dissociada da
profissional. Passei a entender que, em cada tomada de deciséo da
minha vida, estdo presentes as minhas crengas, meus valores, minha
cultura, minhas capacidades [...] (Prof®. Maria Luzia, 53 anos).

[...] foi justamente a “prestacdo de contas” que tinhamos que dar a
ndés mesmos, quando a professora solicitava que refletissemos sobre
o desenvolvimento do nosso proprio aluno. Quando ela questionava:
“Vocés nao estao tentando me enganar, né? Até porque os alunos
nao sao meus e sim de vocés”. Isso nos fez refletir e muito, pois nao
poderiamos nés enganar [...] (Prof. Dan, 35 anos).

[...] contribuiu para minha vida pessoal quando propés atividades
para resgatar o EU, trazendo a tona o conhecimento do EU para, a
partir dai, perceber-nos e trabalhar as nossas dificuldades. No que
diz respeito a contribuigado profissional, as atividades tanto de Estagio
quanto das demais disciplinas favoreceram a relagao teoria x pratica,
permitindo um novo olhar para uma reformulagdo de conceitos e
atitudes, em constante reflexdo — acéo - reflexdo (Prof?. Rosimeire,
46 anos).

Ao ser considerada uma agao decorrente da tematica dos mddulos e
diretamente relacionada ao ES, os dados referentes as Atividades de Formagdo em
Servigo serdo discutidos a seguir como um sub-tépico do estagio, aprofundando o
entendimento deste como ponto de referéncia e convergéncia do desenvolvimento

do curriculo do curso.

5.6 As atividade de formagao em servigo

As atividades de formagdo em servico tiveram grande
significado [...] a cada texto lido, a cada atividade realizada, me
reportava a sala de aula, lembrava de cada aluno, passei a
refletir e fazer uma auto-avaliagdo da minha atuagcdo como
docente, como também da minha vida pessoal. Compreendi a
importancia da comunidade escolar para o sucesso dos alunos.
A escola ndo é uma ilha, ela precisa se abrir para o mundo,
sozinha ela ndo pode nada, no entanto, juntos venceremos
todas as dificuldades, conflitos. Também observei atentamente
a “minha escola”, os funcionarios, gestores, alunos, pais e revi
conceitos e opiniées. Precisamos ter tempo de pensar a escola
com mais critérios [...] (Profé. Ana Cristina,49 anos).

Consta no Projeto Académico Curricular do Curso que as Atividades de

Formacdo em Servico — AFS correspondiam as atividades, ndo presenciais,



204

desenvolvidas pelos professores nos intervalos entre os encontros de cada maodulo,
perfazendo no maximo 33% da carga horaria das disciplinas. Consta ainda que

Essas atividades foram sistematicamente planejadas, orientadas e
oficializadas junto a Coordenacao do Curso, que encaminhava copia
para os professores-articuladores, possibilitando conhecimento do
trabalho e possivel orientacdo aos professores-alunos, conforme
suas atribuicbes (PROJETO DE RECONHECIMENTO DO CURSO,
Caderno |, 2007, p. 32).

Assim como no projeto do curso, o Parecer de Reconhecimento do Curso
emitido pelo Conselho Estadual de Educagao da Bahia - CEE aborda as Atividades
de Formacdo em Servico, teve como atividades cujo objetivo principal foi o
desenvolvimento de atividades destinadas a “[...] priorizar estudos e acodes
vinculadas a escola, a sala de aula e a comunidade local” (PARECER do CEE-BA,
n°. 300/2007, p. 11).

No projeto do curso, consta ainda que “mesmo as disciplinas ministradas com
o total da carga horaria de modo presencial, exigia-se a realizagao de atividades de
formagao em servigo” (PROJETO DE RECONHECIMENTO DO CURSO, Caderno |,
2007, p. 32).

A investigacado sobre as atividades de formagdao em servico buscou saber o
que estas atividades significaram para os professores e em que sentido elas
proporcionaram reflexdes sobre si e sobre a pratica pedagogica, a escola e a
comunidade local.

Como processo de concretizacdo das atividades de ES, as AFS — conforme
relato dos professores — significaram possibilidades de reflexdes e agdes pertinentes
a formacao e atuacao dos professores. As reflexdes se apresentaram relacionadas a
si mesmo, sobre a pratica pedagdgica, sobre a escola e comunidade local. Para
melhor compreensao dos dados, organizamos o Quadro 8, no qual dispomos a
sintese das analises dos relatos referentes ao significado e as reflexbes e agbes

praticadas a partir das atividades de formagao em servico.
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Como ja abordado neste estudo, as Atividades de Formagdo em
Servigo constituiram o diferencial maior do curriculo do curso na comparagao com
os tradicionalmente praticados na formacado de professores. Propostas em uma
relagcado direta com o ES e em razdo do perfil dos alunos, a partir da sintese dos
relatos, ficaram evidenciados o papel formativo dessas atividades e revelaram ter
sido sua pratica desenvolvida de forma autbnoma, responsavel, colaborativa,

investigativa e interventiva, conforme apontam os seguintes relatos:

As atividades de formagao em servico foram significativas para fazer
a ponte teoria-pratica e pratica pedagogica, levando-me a refletir e
reconhecer que o conhecimento tedrico €& essencial para a
compreensdo do como o sujeito constroi e apreende os saberes [...].
Antes a escola era vista como um prédio, o que importava era
somente a sala de aula, eu e meus alunos. Com essas atividades,
passei a olhar a escola como um todo organizado da qual fazem
parte todas as pessoas que trabalham no seu interior e no seu
exterior. A comunidade local pode influenciar na escola e esta na
comunidade ajudando-se mutuamente (Prof?. Gilenilda, 52 anos).

Atividades que exigiram muitos estudos, pesquisas e levaram
descobertas. Em todos os momentos, me fizeram repensar minhas
acdes e contribuiram significativamente para a melhoria da minha
pratica pedagdgica e do meu relacionamento com a escola e com a
comunidade. Foram as atividades mais importantes do curso (Prof
Joseli, 52anos).

A aquisicdo de todo o conhecimento, parte da agdo. Assim as
atividades de formagao em servico foram essenciais para que eu
aprendesse a sentir, refletir, conceituar e transformar de forma
progressiva e interativa, ja que as atividades eram sempre
relacionadas diretamente com o fazer pedagdgico, [...] essas
atividades serviram como instrumentalizagao cientifica, através delas
me tornei pesquisadora, com necessidade de ler cada vez mais
(Profé. Gildete, 40 anos).

Acredito que, para todos nés, essas atividades serviram e muito para
reflexdes, pois eram cobradas ndo como normalmente é feito nas
academias, onde o professor recolhe as “tarefas de casa” e aplica
uma nota, apenas. Eram atividades que nos direcionavam totalmente
a uma reflexdo constante do nosso fazer no “chao da sala de aula”.
Era sua cara que estaria sendo refletida em cada uma das tarefas
solicitadas, portanto, era necessario bastante compromisso e, acima
de tudo, honestidade. Essa forma de trabalho foi desenvolvida de
maneira muito prazerosa que até acabou “contagiando” as nossas
unidades escolares. Muitos dos colegas, ao perceber que estavamos
respondendo ou executando uma tarefa, reflexo do nosso préprio
trabalho, acabaram decidindo até em prestar vestibular para re-
ingressar na vida académica, sobretudo quando surgiu uma nova
selecao para o Proacdo. Assim sendo, sinto-me realizado, pois servi
de agente multiplicador dessa “febre” chamada PROACAO. O que
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acabou despertando, em muitos dos colegas, o interesse de retorno
a vida académica. Acredito no que diz a musica: “Comecar de novo e
contar comigo vai valer a pena...”, de lvan Lins (Prof. Dan, 35 anos).

Ao fixar o olhar e a reflexdo sobre as andlises e sinteses realizadas
neste eixo, sdo encontrados elementos para discutir o ES como ponto de referéncia
e convergéncia do desenvolvimento do curriculo do curso de Pedagogia-
PROACAO, assim como foi possivel atribuir as AFS a fungéo de instrumento-meio
para a concretizagdo da concepgdao de estagio como acdo que, de forma
sistematica:

i) mediou a interdisciplinaridade;

i) contribuiu para a constru¢ao e reconstrugcéo de conhecimentos;

iii) reconceptualizou a relagao teoria-pratica;

iv) empreendeu comportamentos e atitudes reflexivas;

v) desafiou a capacidade e as habilidades dos professores-alunos para

a realizagao de atividades consigo mesmo, com os pares, com 0S
alunos e com a comunidade;

vi) reconceptualizou o papel da educagao, da escola, do professor, dos

alunos e da comunidade;

vii) modificou praticas pedagdgicas;

viii) desenvolveu um processo de formagao cooperativa e colaborativa;

ix) transformou a sala de aula dos professores-alunos em uma

comunidade de aprendizagem, tal como propde Mizukami (2006).

Tanto as analises como as sinteses sinalizam para o entendimento do
ES e das AFS como praticas que se configuraram no que, para Mizukami (2006),
baseada nos estudos de Cochran-Smith (2003), denomina atitude investigativa.
Segundo a autora, a atitude investigativa é concebida

como um processo continuo sistematico de investigacéo, no qual os
participantes questionam suas suposicoes e as dos seus pares e
constroem conhecimento publico apropriado para contextos em
mudanca [...] e crie situacbes formativas que possibilitem, ao longo
do processo, construcdo de atitude investigativa (em termos de
explicagdo e tentativas de superacdo) de aspectos de processos
educacionais gerais e especificos (p. 14).

O empreendimento na realizacdo de atividades que estimularam a

atitude investigativa pelos professores-alunos também possibilitou aos professores
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formadores desenvolver a docéncia com as mesmas caracteristicas, encaminhando-
a para um processo de formacao que progressivamente cunhou no curriculo do
curso a aquisicdo de conhecimentos e analises das diferentes “[...] teorias e
propostas educacionais de forma a se ter uma compreensao mais profunda e mais
abrangente do fendmeno educacional e do processo de ensino aprendizagem”
(Mizukami, 2006, p. 14).

No referente aos professores formadores, conforme estudo realizado
por Ramos (2008; 2009)%°, destaca-se que a atitude investigativa e, também, de
certa forma, a constituicho de uma comunidade de aprendizagem estiveram
presentes no exercicio da docéncia, favorecidas em fungdo da sistematica de
planejamento e avaliacdo coletiva'® da pratica pedagdgica, a qual precisou levar em
consideracao as caracteristicas, os conhecimentos, as experiéncias e o contexto
educacional dos professores-alunos (2008, p. 9).

Os resultados dos estudos indicaram que os formadores modificaram
suas praticas pedagodgicas nos seguintes aspectos:

- na forma de planejar o trabalho da disciplina;

- na programacao do conteudo da disciplina;

- na dindmica do trabalho em sala de aula;

- na relagao professor-aluno;

- no desenvolvimento do conteudo e atividades articuladas com
outras disciplinas do modulo;

- na articulacao teoria-pratica (sempre a partir de situacoes
vividas pelos professores-alunos);

- no processo de avaliagao da aprendizagem (RAMOS, 2008, p. 12).

No referente as aprendizagens adquiridas, os formadores indicaram:

- aquisicdo de uma visao ampliada da disciplina que ministra;

- reconhecimento da importancia de um planejamento bem orientado,
seguido de acompanhamento e avaliag¢ao;

- reconhecimento do exercicio da reflexao critica da propria pratica é
essencial ao professor formador;

- organizagao do trabalho docente observando todos os seus aspectos
(conteudo, tempo, sujeitos, instrumentos, etc.);

- que ¢é possivel a superacdo de um problema classico na
universidade: o do trabalho solitario e a superposicdo de assuntos
em disciplinas diferentes;

- aquisicao/ampliacao de conhecimentos sobre a educacao basica: a
realidade da sala de aula, as dificuldades do exercicio da profissao;

A pesquisa contou com a participagdo de 12 professores formadores. Os resultados foram
apresentados e publicados nos Anais do IV Coldquio Luso-Brasileiro sobre Questdes Curriculares VI
Coloquio sobre Questdes Curriculares 02, 03 e 04 de setembro de 2008, UFSC - Florianodpolis - SC —
Brasil; e no IV Encontro Iberoamericano de Educagéo — EIDE, Araraquara-SP, 2009.

'% Dados constantes na pasta de ata das reunides de planejamento e avaliagdo dos modulos e
atividades do curso.
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- a importancia da funcdo de um coordenador do curso na orientagao
das ag¢oes (grifo da autora);

- 0 papel da relacdo dialégica entre professores formadores e
professores-alunos [...] (RAMOS, 2008, p. 13).

Em outro trabalho, esta pesquisadora (2009), verificou, de forma unanime,
que os formadores empreenderam modificagcbes na pratica pedagogica e
justificaram as mudangcas em funcdo do reconhecimento das vivéncias e
experiéncias educativas dos professores-alunos, as quais exigiram mudanga de
postura na organizagéo e condugao do trabalho docente e favoreceu:

i) os estudos sobre o material pedagogico utilizado pelos professores-alunos;

i) a compreensao do trabalho na perspectiva interdisciplinar;

iii) a énfase em atividades baseadas em pesquisas;

iv) o exercicio da docéncia de forma diagnostica;

V) o desenvolvimento das aulas na modalidade de oficinas pedagdgicas;

vi) a condugdo de um ensino voltado para a realizagcdo de uma atividade
comum (TCM), sob a perspectiva das diferentes disciplinas do médulo
trabalhado;

vii) o conhecimento do contexto da educacdo basica, principalmente das
condicdes de ensino e aprendizagem.

Ante as explicitacbes acima, € possivel analisar que a concepcao de
ES, materializada nas AFS, contribuiu ndo apenas para proporcionar aos
professores-alunos reflexdes e desenvolvimento de atividades que possibilitaram um
encontro investigativo consigo mesmo e com o contexto educacional mais amplo;
mas contribuiu especialmente para o encontro dos profissionais da educacao basica
e superior, mediado pelo dialogo, também investigativo, propulsor do
empreendimento de significagdes e,ou ressignifagcbes do fendbmeno educativo, para
as quais ambos os professores precisaram colocar-se diante de si mesmos para
ampliar a compreensdao desse fendbmeno, ao tempo em que se sentiu
responsavelmente envolvido com o mesmo, alcangando, se assim podemos dizer, o
objetivo de constituir a sala de aula como uma comunidade de aprendizes, tal como
propde Mizukami (2006, p. 14).

Ao assumir essa posigao, retornamos a discussdo de Mizukami (2006),
sobre atitude investigativa e inferimos que o estagio como ponto de referéncia e
convergéncia do curso possibilitou aos professores-alunos e também aos

formadores:
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i) compreender, objetiva e subjetivamente, os multiplos contextos e
variantes que determinam e orientam o exercicio da pratica docente,
seja no ensino basico ou superior;

ii) identificar, na pratica docente a constante e necessaria presenga da
teoria-pratica-teoria;

i) trabalhar a propria formacao a partir de atividades relacionadas a
construgdo do conhecimento e a pratica pedagodgica como:
seminarios, Vvisitas, oficinas pedagdgicas, analise de material
didatico, elaboracao de diarios e relatorios, feiras etc.;

iv) compreender o fendbmeno educativo com processo continuo e em
constantes mudangas, complexo e merecedor de investigagdes,

reflexdes e tomada de posigdes.

Entdo, pelos relatos dos professores-alunos e resultados do estudo

realizado como professores formadores € possivel afirmar que o ES e as AFS, ao

serem desenvolvidos sob as perspectivas da atitude investigativa de Cochran-Smith

(2003) configurou-se também como uma comunidade de professores, segundo

discute Mizukami (2006) ao descrevé-la como “[...] uma forma de comunidade

profissional que considera os multiplos contextos nos quais o professor trabalha” (p.

12). A constituicdo dessa comunidade foi fundamental para firmar o ES e as AFS

como ponto de referéncia e convergéncia do curriculo do curso, tal como relata a

professora Ana Gloria:

[...] assim como o estagio, as atividades de formagdo em servico permitiu-
me mudanca de postura, influenciaram na minha relacdo com a escola
como um todo e trouxeram transformacodes positivas na relagdo com outros
profissionais envolvidos no contexto escolar, como também na comunidade
local [..]. Passei a compreender a necessidade da aprendizagem
permanente e a aprender a identificar o que é realmente necessario saber e
buscar aprender e passei a aprender com a experiéncia (Prof2. Ana Gloria,
47 anos).

EIXO V - Do encontro com o ser pessoal a ressignificagcao do saber-fazer

profissional

Neste ultimo eixo, discutimos os dados referentes aos dois aspectos

que nortearam todo o percurso da pesquisa, no referente ao encontro dos
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professores com o seu ser pessoal a (re)significacao do seu saber-fazer profissional.
A estrutura do texto decorreu das respostas fornecidas as trés questdes da parte |l
do instrumento de pesquisa. Em funcdo da estreita relacdo entre elas, foram
analisadas de modo entrelacado e complementar. A primeira questéao, a lll parte do
instrumento, buscou investigar as contribuicbes do curso para a vida pessoal e
profissional. No referente a vida pessoal questionamos comportamentos observaveis
como atitudes, valores, relacionamentos com familiares, amigos e consigo mesmo,
aprendizagens, visdo de mundo, emogdes, frustragcbes etc. Quanto a vida
profissional, questionamos a percepcao de mudancas relacionadas a atuacao
docente, no que concerne a pratica pedagogica, as relagdes estabelecidas com os
pares e alunos, sentimentos e concepgdes de escola, de politicas educacionais, de
formacéao de professores etc.

A segunda questao solicitou aos professores que relatassem como se
encontravam no momento da realizagcdo da pesquisa, apontando a pratica
pedagogica, a concepcdo de escola, de professor, de aluno, de formagao
continuada, expectativas de vida e de profissao.

A terceira questao investigou o sentimento gerado nos professores ao
responder o questionario; os aspectos do curso que continuam presentes nas suas
lembrancgas, o que faria diferente; e 0 que mudaria ou gostaria que n&o ocorresse no
Curso.

Ressaltamos que a discussao dos dados foi realizada nao apenas com
a articulagdo entre as trés questdes, mas, também, com outras discussdes
realizadas nos eixos anteriores, principalmente no referente a percepgao que os

professores tinham de si e da profissdo anterior a realizagado do curso.

5.7 Contribui¢cdes do curso a dimensao pessoal

As contribuicbes do curso para minha vida pessoal e
profissional sdo tao marcantes que elas se entrelagam no
meu dia-a-dia o tempo todo — md&e, mulher, amiga,
professora, coordenadora pedagogica [...] (Prof.
Jeorginia, 46 anos).

Pelos relatos dos professores, as contribuicdes do curso para a vida
pessoal reverteram a condicdo que eles indicaram como aquela na qual se

encontravam antes da realizagdo do curso (ver eixo |), quando se percebiam com
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baixa auto-estima; falta de condi¢gbes e capacidades para realizar um curso superior,
desvalorizacdo social e auséncia de perspectivas futuras. Essa reversdao pode ser
constatada com as cinco principais contribuicdes, conforme sistematizadas no

quadro a seguir.

Quadro 9 — Contribui¢gdes do curso a dimensao pessoal

o N° o
Contribuigcao Indicacéo Yo Aspectos

Mudangca nos relacionamentos 29 58 Familiares, amigos,

interpessoais pares, alunos.
Reconhecimento  de
capacidades,

Elevacéo da auto-estima 23 46 sentlmenzo de
valorizagao e de
respeito pelo que é e
realiza.
Reflexdo da pratica

Aquisicao da pratica da reflexao 23 46 pedagodgica, pensar
para agir e reagir.

Aquisicao de seguranga/superou Falar, discutir, propor,

17 22 A

medos mudar e contribuir.
Inquietude, luta pelos

Aquisicao de postura direitos, pelo que

: 09 18 .

questionadora acredita e por uma

melhor educacgao.

Pelos dados do quadro acima, inferimos que as contribuicdes a
dimensao pessoal dos professores respondem por mudancas de posturas, atitudes e
acdes pessoais, todas elas advindas de um investimento em si préprio, possibilitado
por situagdes que levaram a descoberta da pessoa que é, dotada de historia,
experiéncias, crencgas, valores e de um papel social caracterizado pelo

estabelecimento de relagdes interpessoais, tomada de posicdes e decisdes.

5.7.1 Mudanca nas relacdes interpessoais

Aceito as singularidades de cada um com mais tolerédncia,
ampliei minha escuta [...] (Profé. Gildete, 40 anos).

Indicada em maior niumero, a contribuigdo referente a melhoria das

relagdes interpessoais foi apontada pelos professores através de atitudes de
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respeito, tolerancia e compreensao do outro, como os membros da familia, amigos,

pares e alunos, tal como descritos nos seguintes relatos:

[...] fiqguei mais tolerante com minha familia, minha mae, com seus
costumes e crencas (Profé. Fatima, 45 anos).

Passei a refletir minhas atitudes com o outro, entendi que precisava
mudar (Prof?. Rosa, 52 anos).

Meus filhos foram beneficiados com minhas novas concepgodes e
praticas. Meu marido sentiu-se orgulhoso por ter uma esposa
pedagoga. [...] o conhecimento realmente liberta e beneficia a todos
(Prof?. Eduarda, 43 anos).

Tenho mais amigos e entendo melhor a minha familia. Sou uma
pessoa bem melhor, acredite! (Prof?. Maria Luzia, 53 anos).

[...] aprendi a entender o outro, passei a aceitar e a respeitar a
individualidade das pessoas (Prof?. Sueli, 43 anos).

[...] respeitar as individualidades de parentes e amigos,
especialmente dos meus filhos e marido, agora dialogamos mais
sobre diferentes assuntos. Acabaram as discussdes e cobrancas
sem sentido [...] estamos mais unidos e felizes. Hoje sinto-me uma
pessoa de sucesso (Prof?. Edneuza, 35 anos)

[...] minha maneira de pensar e agir com tudo e com todos: amigos,
colegas de trabalho, namorado, familia, alunos, principalmente com
os alunos, que eram minhas principais vitimas (Prof?. Luciene, 39
anos).

A partir da indicagdo de melhoria/modificagbes no relacionamento com
terceiros, inferimos que os professores, mediante a realizagao do curso, passaram a
estabelecer relagdes construtivas e dialégicas com membros da familia, pares e
amigos e tornaram-se pessoas mais leves e felizes consigo mesmas. Estas relagdes
sao aqui defendidas como fundamentais para o processo de formacao pessoal e
profissional, em uma perspectiva reflexiva, colaborativa, significativa e interventiva
no modo de ser pessoa, assim como apontada pelos autores que fundamentam este
estudo, principalmente No6voa (1992) na abordagem sobre o desenvolvimento
pessoal do professor, que discute ser este um processo que se caracteriza pelo “[...]
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e projetos

proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que é também identidade

profissional” (p. 25).
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Pelas indicacbes dos professores, verificamos que a maior incidéncia
de mudancgas nos relacionamentos recaiu sobre os membros da familia, seguida das
relagcbes com os sujeitos do campo profissional.

E importante ressaltar que o empreendimento em atitudes de
mudancas relacionais decorre de mobilizagdes e, ou mudangas nas crengas, nos
valores morais, nas posturas, nos aspectos do carater e nos saberes de dominio e
construidos por cada pessoa-professor/a, configurando um processo de
autoformacéao interativo e dindmico, no qual a presenga do outro precisa ser
considerada, respeitada, valorizada e compartilhada com a propria vida nos seus
diferentes aspectos.

Nesse sentido, infere-se ainda que, se os professores, anteriormente
ao curso, apresentavam dificuldades de interagao social,pessoal ou profissional, os
resultados de suas praticas sofriam os reflexos dessas dificuldades e definiam o
modo de cada um ser pessoa e de ser professor ou professora, haja vista o

entrelagamento entre esses dois modos de ser.

5.7.2 Elevagao da autoestima

Posso dizer que o curso foi um divisor de aguas em minha vida
(Prof. Nayana, 28 anos).

Indicada por 46% dos professores, a elevacdo da auto-estima foi a
segunda maior contribuicdo para a vida pessoal, originada na autovalorizacédo, na
descoberta de capacidades e no reconhecimento dos pares dos pais e da
comunidade educacional.

Ao articular os relatos dessa questdo com os da questdo que
investigou a percepcao que os professores tinham de si antes do ingresso no
curso'”!, verificamos que o discurso agora apresentado se contrapde ao discurso
anterior, marcado por sentimentos de baixa auto-estima, insegurancga, vergonha,
medos e auséncia de capacidades para ingresso no ensino superior.

A contraposicdo entre os discursos nos leva a questionar o que
efetivamente contribuiu para essa elevacado da autoestima. Teria sido o formato do

curso? O desenvolvimento curricular? As atividades desenvolvidas? A articulagéo do

%" Conforme discussées e relatos contidos no Eixo-l.
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ensino com o contexto de vivéncia e convivéncia dos professores-alunos? As
respostas certamente demandam estudos mais especificos para o momento,
compreendemos que a transferéncia de sentimento de um estagio para outro é
devido a um conjunto de fatores, a comegar pelo proprio ingresso no curso superior,
pelo fato de anteriormente  ser ja apresentada como uma agao quase impossivel,
possibilitada apenas pela intervengéo divina.

Assim como a melhoria das relagdes interpessoais, 0 sentimento de
autoestima gera impactos para a vida pessoal e, por consequéncia, profissional,
tornando a pessoa e o professor estimulados para o desempenho de suas acgdes e
enfrentamento dos desafios presentes e inerentes ao ser enquanto agente
sociopolitico-cultural.

Outro aspecto que deve ser considerado na elevacao da auto-estima
dos professores diz respeito a aquisicao de conhecimentos tedricos e praticos que
fundamentam e ajudam a explicar a dinAmica da existéncia humana, como forma de
contribuicdo aos semelhantes e a sociedade como um todo. Nessa perspectiva,
voltamos as disciplinas que foram indicadas como de maior contribuicdo para as
dimensdes pessoais e profissionais, conforme discussdes realizadas no Eixo lll.

As justificativas das analises anteriores podem ser confirmadas com os
seguintes relatos:

Elevou minha autoestima [...] sentimento de respeito e
reconhecimento dos colegas, alunos, pais e comunidade [...].
Obrigagao de ter outra postura como pessoa e professora, de vencer
minhas dificuldades, limitacbes e caminhar mais confiante [...].
Descobri que sou capaz. (Prof?. Aparecida, 41 anos).

Elevacao da autoestima, valorizacdo dos familiares, amigos e
colegas. Conhego-me melhor e assim convivo melhor com os meus
pares (Prof®. Gildete, 40 anos).

Descobri capacidades que existiam em mim, mas que eu nao
conhecia (Prof?. Natanaildes, 49 anos).

[...] contribuiu para elevar a minha autoestima, mediante o
reconhecimento dos amigos, parentes e colegas, que perceberam a
mudanca (Prof®. Rosimeire, 46 anos).

[...] despertou dentro de mim a vontade de querer cada vez mais
atuar numa é&rea, a qual ja estava praticamente desmotivado: o
exercicio do magistério. O curso de Pedagogia — Proacao despertou
em mim o “tesdao” de querer uma educagao melhor e com certeza de
qualidade (Prof. Dan, 35 anos).



216

[...] levantei minha autoestima, percebi que ainda era capaz de
aprender, mudar, definir e construir. Na verdade, o meu “EU” mudou,
passei a olhar a vida com outros olhos (Prof. Amanda, 41 anos).

[...] uma grande valorizacao e elevagio da autoestima. Sinto que sou
reconhecida na comunidade escolar e na sociedade como um todo
(Prof?. Sandra, 37 anos).

Me fez dar a volta ao mundo, elevou a minha auto-estima até as
nuvens e até hoje ainda esta |a, pode crer (Prof?. Ana Cristina, 40
anos).

5.7.3 Aquisicao da pratica da reflexao

Passei a refletir minhas atitudes com o outro, entendi que
precisava mudar (Profé. Rosa, 52 anos).

Abordada em varios momentos deste trabalho, a aquisicdo do ato de
refletir ocupou o terceiro lugar nas indicagdes das contribuicbes do curso a vida
pessoal. Entretanto, esse dado é analisado ndo como algo novo para os
professores, mas como um dado que ganhou outro significado, decorrente da
compreensao da importancia do ato de reflexdo na condugdo da vida humana e,
portanto, sua pratica deve ser sistémica, continua e intencionada, evitando ser um
ato simples ou fruto de pensamentos momentaneos mesmo quando realizado para
pensar e decidir sobre uma situacéo a ser explicada ou solucionada.

No proximo topico deste eixo, discutiremos a reflexdo na perspectiva
profissional, mas aqui nos deteremos a reflexdo no campo pessoal, apontada pelos
professores como ato que passou a fazer parte da sua vida cotidiana, tal como

abordada nos relatos selecionados para representar os demais.

Passei a refletir sobre os conhecimentos do cotidiano, a entender
melhor as pessoas, a reconhecer a contribuicdo de todos para a
minha formacéo pessoal (Prof?. Neuza, 31 anos).

Realizo a autoreflexdo e isso tem sido fundamental para a minha
transformac&o como ser humano e aprendiz que sou (Prof?. Roséania,
41 anos).

Aprendi a pensar antes de agir e a reconhecer os meus erros [...]
(Prof?. Edneuza, 35 anos).

O Curso foi um marco para minha vida [...]. Passei a refletir as
minhas a¢des como pessoa e tornou-me mais segura em relacao as
decisbes da vida (Prof?. Ana Gloria, 47 anos).
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A partir destes relatos, defendemos ser necessario que os cursos de
formacdo de professores dispensem atencdo maior para a pessoa existente no
atual/futuro professor, de maneira a possibilitar que este realize, no processo
formativo, o encontro/resgate de si e, diante do préprio espelho, reconheca e reflita
sobre histéria, suas crencas, valores, atitudes, relacionamentos, conhecimentos,
praticas sociais etc. e sobre estes tome posicoes, atribuam sentidos, valorize-os e,
ou os reconceptualize.

Segundo Amaral (2006), a literatura do campo da formagao e atuacao
dos professores, nacional e internacionalmente, de forma crescente, tem contribuido
para discussdes e acdes voltadas a construcdo de um perfil/identidade dos
profissionais da educagcdo de maneira que possam responder aos desafios
educacionais do tempo presente. As contribuicbes, entre outros aspectos,
complementaram a palavra professor (substantivo) com adjetivos'®® que implicam na
pratica de acbes consideradas fundamentais para o enfrentamento dos respectivos
desafios.

Nesse sentido, é do nosso entendimento que a denominacgao professor
reflexivo se volta para pensar e refletir a pratica profissional, ndo havendo uma
atencado especifica e sistémica para pensar e refletir a pratica pessoal, por nés
analisada como fundamental na preparacéo para o alcance da reflexao profissional,
podendo, inclusive, exercer a fungao do primeiro exercicio sobre o ato de refletir.

Nosso entendimento encontra base de explicagdo em Breuse (2000),
na discussdo que realiza sobre a formacao centrada na pessoa do professor. O
autor afirma:

[...] uma formacado que tenha em seu centro a pessoa é aquela que
completamente leva em consideragdo, dentro de um esquema
dindmico, todos os componentes da pessoa, intelectuais, afetivos,
psicomotores. Este tido de formagdo permite desenvolver a
capacidade de perceber as préprias reagdes, de permanecer lucido,
de controlar o nivel afetivo, de dominar as proprias emocobes, de
suportar certa dose de ansiedade e de viver os nossos problemas
sem que eles nos esmaguem (p. 185).'%

192 Amaral (2006) aponta as seguintes adjetivagdes do professor: professor intelectual, professor

reflexivo e professor pesquisador.
1% Traducso realizada pela autora desta tese.
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Assim, ao desenvolver uma formagao que apresente preocupagao com
a pessoa do professor, ela se torna muito mais formativa que informativa,
fornecendo ao atual/futuro profissional capacidade para fazer frente as situacdes
desafiadoras, constantemente presentes no ato de educar, mas possiveis de ser
solucionadas via atitudes pessoalmente construidas de solidariedade, colaboracéo,
inovacao e criatividade. A construcdo destas atitudes pode evitar o uso de
mascaras, muitas vezes colocadas para o exercicio da profissdo; traduzidas em
atitudes diferenciadas como pessoa e como profissional.

Vale destacar a direcido de uma formacao que atente para a pessoa do
professor, encontra ressonancia neste trabalho com a indicacdo da atividade
Construgdo do EU, indicada no Eixo IV como a mais significativa para os
professores. A atividade foi a primeira do curso e terminou por ser a mais lembrada
e significada por seus resultados. Nesse sentido, questionamos: Em quais aspectos
os cursos de formacdo de professores tém possibilitado reflexdes na dimenséao
pessoal dos seus alunos? De que maneira o trabalho voltado para a formacao do
professor reflexivo garante mudancgas de atitudes no campo pessoal? Em que
aspectos os curriculos dos cursos de formacao de professores indicam preocupagao
com a pessoa do professor? Quem é a pessoa que os formadores estao preparando
para ser professor? Sera que nao estamos no tempo de repensar a reflexdo da
pratica docente a partir da pessoa que almeja ser professor e, assim, fornecer as
ferramentas para que ele mesmo possa refletir as suas acdes sociais, inclusive a

profissional?

5.7.4 Aquisicao de seguranga - superagao de medos e limites

Provei que nédo era o piorzinho (Prof. Guilherme,
49 anos).

Apontada com a quarta contribuicio do curso, a aquisicdo de
seguranga se contrapde a anterior percepg¢ao de si ao curso quando os professores
indicaram medo de falar em publico, medo de errar, vergonha de expor as opinibes,
inseguranga com o trabalho realizado. Apos a realizagdo do curso, os professores
indicaram ter alcangado seguranga e hoje expéem suas ideias, falam em publico e

se sentem seguros do trabalho que realizam. Vejamos alguns dos relatos:
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Proporcionou-me mais seguranga, comecei a me senti, realmente,
um ser social, capaz de aprender e lutar pelos meus direitos e
acreditar em mim e no que fago (Prof®. Luzia, 31 anos).

Seguranca em mim mesma. Passei a acreditar que sou capaz de
fazer o melhor. [...] (Prof?. Silvia, 34 anos).

Passei a ter mais seguranca na tomada de decisdes pessoais (Prof.
Rosa, 41 anos).

Hoje sei 0 que quero e onde quero chegar. (Prof®. Leda, 47 anos)

Tornei-me segura do meu valor. Respeito os meus anseios e acredito
nos meus sonhos. Mostrei aos familiares que tenho sentimentos,
vontades e preciso de tempo para mim (Prof?. Ana Cristina, 49 anos).

[...] passei a perceber que eu fui e sou capaz de provocar mudancas,
buscando individual e coletivamente alcancgar os objetivos [...] (Profe.
Rosimeire, 46 anos).

[...] ndo tenho medo de entrar em qualquer sala de aula, pois tenho
seguranca em mim e no que fago. [...]. Tenho certeza que estou
contribuindo para a melhoria da educagao deste pais [...] ( Prof®. Ana
Cristina, 40 anos).

Pelos relatos referentes a aquisicdo de seguranga, mostram-se
relacionados a descoberta de capacidades pessoais diretamente voltadas para o
exercicio profissional, comprovando, assim, o entrelagamento entre o que somos e
fazemos. Entdo, voltando aos questionamentos que encerram a discussao do topico
anterior, novamente inferimos sobre a necessidade de pensarmos na formacéo que
se ocupe de atuar sobre a pessoa do atual/futuro professor, encontrando nesta os
elementos essenciais para um despertar compromissado e seguro para com a

profissdo escolhida.

5.7.5 A aquisicao de postura questionadora

Fiquei mais “ousada”. O conhecimento possibilitou-me
questionar situagbes que antes passavam despercebidas. Os
amigos ja percebiam que eu nhdo era mais aquela pessoa que
SO ia para a escola dar aulas (Prof®. Silvia, 41 anos).

Essa contribuicdo pode ser analisada como resultante das
contribuigbes anteriores, uma vez que a melhoria nos relacionamentos
interpessoais, elevagcédo da autoestima, pratica reflexiva e sentimento de seguranga
para agir sao fatores que funcionam como alicerce de encorajamento para a tomada

de posigdes e intervengdes, quer seja no campo pessoal ou profissional.
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Conforme relatos dos professores, entendemos que a assuncado de
posturas questionadoras se voltam para a tomada de consciéncia acerca dos seus
ideais, direitos e fungdo social. Entendemos também, existir, nas entrelinhas dos
relatos, o reconhecimento, a defesa e o desejo de valorizagdo da profisséo.

A explicitacdo da contribuicdo do curso para a aquisicao de atitudes
questionadoras pode ser mais bem compreendida a partir dos apontamentos de
Shon (1992), os quais terminam implicando na aquisicdo de conhecimentos tedricos
que impelem para reflexao critica e questionamentos das praticas sociais que cada
sujeito desempenha. Essas reflexdes e esses questionamentos ocorrem a partir da
consideragdo do modo como percebem e interpretam as relagbes e acgdes
praticadas com/no complexo mundo a sua volta, com possibilidades de intervencao

e mudancgas nessas praticas. Nesse sentindo, Ghedin(2001, p. 2) afirma:

A capacidade de questionamento e de autoquestionamento é
pressuposto para a reflexdo. Esta ndo existe isolada, mas é resultado
de um amplo processo de procura que se da no constante
questionamento entre 0 que se pensa (enquanto teoria que orienta
uma determinada pratica) e o que se faz.

Dada a realidade objetiva do contexto educacional, mobilizada por
constantes mudancas das politicas e praticas educacionais e também das condi¢coes
de formacgao e de trabalho dos professores, inferimos que a manutencao da postura
critico-questionadora discutida pode nao se manter se ndo for possibilitado aos
colaboradores deste estudo processos de formagao continuada que assegurem o
seu envolvimento, articulacdo e mobilizacdo para, assim, possam continuar
refletindo e questionando as causas e consequéncias dos fatos diretamente
relacionados ao seu ser e fazer docente. A falta de investimento na formacéao

continuada'®

pode ser o ponto de parada da postura questionadora, construida no
sabor e efervescéncia da realizagédo do curso Pedagogia-PROACAO, o qual, por si
s6, de modo geral, ndo assegura a manutencdo de atitudes/posturas
questionadoras.

Vejamos alguns dos relatos que possibilitaram identificar a contribuicao

do curso para a aquisi¢gao de uma postura questionadora:

1% Sugerimos leitura: IMBERNON Francisco. Formacdo Permanente do professorado: novas
tendéncias. Sao Paulo: Cortez, 2009.
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[...] tornei-me mais exigente e questionadora, pois nessa caminhada
tive a oportunidade de rever conceitos, construindo aprendizagens
significativas (Prof?. Luciara, 37 anos).

[...] tornei-me questionadora e busco refletir minhas agdes numa
atitude de constante avaliacao (Profe. Gildete, 40 anos).

[...] conhecimento dos meus direitos e deveres para maior
valorizacao profissional (Prof?. Rosimeire, 46 anos).

Agora vou a busca dos meus direitos e dos direitos dos meus alunos
(Profe. Neuza, 31 anos).

Tenho mais atitudes, falo mais, concordo e discordo, critico, dou
sugestdes (Prof?. Maria Luzia, 53 anos).

Tornei-me dindmica, conhecedora dos meus direitos e deveres [...]
(Profé. Edineuza, 35 anos).

[...] cada dia sentia a necessidade do saber ver, fazer, ouvir e crer.
Foi aberto um novo horizonte, me sinto uma aguia destemida (Prof?.
Luciene, 39 anos).

5.8 Contribui¢coes do curso a dimensao profissional

Lembro-me sempre das palavras dos varios professores: ‘A
graduacdo é o Inicio, o chamado, a sedugdo para uma
formacédo continuada”. Hoje concordo plenamente, com o dizer:
quem conheceu a academia esta condenado ao conhecimento.
Impressionante, quando estavamos proximos a concluir o
curso, como ja se ouvia falar em procurar uma especializagdo
para continuar estudando, poucos foram os que diziam que nao
queriam seguir com a formacéo [...] (Prof?. Maria da Gloéria,49
anos).

Ao considerar que os cursos de formagao inicial em servigo tém como
primeira justificativa a melhoria da qualificacdo dos professores, as contribuigbes do
curso Pedagogia-PROACAOQ, para o exercicio profissional dos professores, passam
a ser, certamente, ponto de grande interesse para os que se dedicarem a leitura
desta tese; uma vez que compreendemos deva ser a formagao/qualificacao
profissional a base para uma atuagcdo comprometida com a qualidade do processo e
dos seus resultados.

Entendemos que esse interesse responde pelo pensamento histérico
acerca dos objetivos dos cursos — médio ou superior — de carater profissionalizante,
sempre direcionados ao preparo técnico para o desempenho das fungdes que

caracterizam a profissdo escolhida. No referente ao curso em questdo, esse
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interesse ganha maior significado em razao do perfil dos colaboradores da pesquisa,
anteriormente a realizagao do curso — todos professores da educacéao basica. Este
fato termina por explicar o desejo de encontrar respostas para questionamentos
relacionados as mudancas no exercicio profissional advindas da realizacdo do
curso.

Como o objetivo do estudo foi a investigacdo das contribuicbes do
curso as dimensdes pessoais e profissionais dos professores, em tempo,
esclarecemos que o motivo da analise, em separado, das respectivas contribui¢oes,
pois, embora nado seja tarefa facil, foi o caminho encontrado para discutir a
necessidade de a formacao de professores ocorrer de maneira a considerar, juntos,
ambos os aspectos e, ao mesmo, em separado. Para tanto, partimos do
reconhecimento dos aspectos pessoais como determinantes nos/dos processos de
formacao e atuagdo docente'®.

Tal como realizado para as contribuicdes as dimensbes pessoais,
sintetizamos no Quadro 10 as cinco principais contribui¢des do curso as dimensdes
profissionais dos professores e, a partir dele, discutiremos as reflexbes que elas

possibilitaram.

Quadro 10 — Contribuigdes do curso a dimenséo profissional

Contribuigao Indicacao % Aspectos
Relagao teoria pratica;
Reflexao sobre pratica 33 66 Relggao com 0s pares € aIunos:
docente Andlise da p,rgtlca dogepte,
Mudancgas na pratica pedagdgica.
Valorizagdo do aluno como
pessoa; Respeito as diferencas
Mudangca nas  relacdes individuais; A¢des colaborativas e
interpessoais com os pares, 31 62 | coletivas; Compromisso com o
pais e alunos. desempenho dos alunos e dos
pares; Melhoria da relagdo com
0S pais.
Reconfiguracdo do trabalho Seguranga; Estudos;
docente. 24 48 Planejamento; Avaliagéo.
Surgimento de novas Desempenho de funcdes
oportunidades profissionais 22 44 administrativo-pedagdgicas.
Reconhecimento da Plano de carreira, valorizacdo
necessidade de lutar pelos 18 36 | financeira, respeito a profissao.
direitos profissionais.

1% \/er a obra ABRAHAM, Ada. El ensenénte es también una persona: conflictos y tensiones em el
trabajo docente. Barcelona: Editorial Gedisa, 2000.
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5.8.1 Reflexao sobre a pratica docente

Aprendi a refletir e percebi que eu era um desastre e que vinha
fazendo tudo errado, ndo sabia nada, “estava matando meus
alunos [...],” fazia tudo aquilo porque nédo tinha conhecimento
do que era correto. Quando percebi, mudei radicalmente (Prof.
Luciene,39 anos).

A discussao referente a essa contribuicdo conta com o apoio dos
estudos de Zeichner (1995; 1998), ao chamar a atencdo sobre o que tem sido
considerado reflexivo, ao destacar que nao necessariamente a reflexao constitui um
ato a trazer beneficios para o fato/situagao que a gerou e, nesse sentido, alerta que
a pratica da reflexdo deve se efetivar a partir do questionamento sobre como se
reflete e sobre o que se reflete. Nessa perspectiva, a reflexdo serve como base de
referéncia a constituicdo do professor como investigador/pesquisador e critico-
analitico das praticas sociais exercidas, sejam no plano pessoal ou profissional, de
maneira alcangar perfil defendido por Alarcdo (2002), ao afirmar que o professor

reflexivo

E aquele que pensa no que faz, que é comprometido com a profissdo
e se sente autbnomo, capaz de tomar decisdes e ter opinides. Ele €,
sobretudo, uma pessoa que atende aos contextos em que trabalha,
os interpreta e adapta a prépria atuagdo a eles (Revista Escola,
2010).

Os dados fornecidos pelos professores sinalizaram para a pratica da
reflexdo de modo correspondente as posicdes desses autores, apontando atitudes
autbnomas, investigativas, intencionadas e analiticas sobre o fazer docente
praticado; vislumbrando modificagbes que podem assegurar a melhoria do trabalho
desenvolvido e a consequente aprendizagem dos alunos. Inferimos entdo, que as
atitudes indicadas foram construidas, pelos professores, ao longo do curso.

Esta andlise se confirma nos relatos dos professores quando, ao
indicar a contribuicdo do curso para reflexdo da pratica docente, abordaram
aspectos referentes a avaliagdo da aprendizagem; relagdo teoria-pratica; papel do
professor e a formagéao do aluno; importancia do trabalho coletivo; direitos e deveres

do professor; e identificagdo das dificuldades para desenvolver o ensino.
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Neste sentido, consideramos importante destacar que os dados
possibilitaram verificar que a reflexdo da pratica docente — enquanto contribuicao do
curso a dimensao profissional — esta presente em todas as demais contribui¢des, as
quais se apresentam como decorrentes da aquisicdo da nova pratica — a reflexdo —
confirmada na mudanga na relagdo com os alunos e pares, na reconfiguragdo da
pratica docente e no reconhecimento dos direitos profissionais nao poderiam ocorrer
sem processos reflexivos sobre a docéncia exercida e sobre o contexto educacional
vivenciado por cada e por todos os professores. Nessa perspectiva, Libaneo afirma

que

[ ...] a reflexdo sobre a pratica a partir da apropriacdo de teorias
como marco para as melhorias da pratica de ensino , em que o
professor ¢é ajudado a compreender seu préprio pensamento e a
refletir de modo critico sobre sua pratica e, também, a aprimorar seu
modo de agir, seu saber-fazer , internalizando também novos
instrumentos de acao ( (LIBANEO, 2002, p. 70).

Nos excertos abaixo, selecionados, para representar e também,
confirmar as contribuicdes do curso a reflexdo da pratica docente, identificamos os
aspectos que sofreram interferéncias decorrentes do ato de refletir sobre o fazer
docente. Esta analise nos faz acreditar que esses aspectos ndo estdo centralizados
em situacdes pontuais, mas no contexto mais amplo que envolve, orienta e produz

esse fazer.

O curso fez com que eu percebesse a importancia essencial de uma
reflexdo voltada diretamente para o meu fazer pedagdgico, para as
minhas ag¢des enquanto educador: que tipo de cidadao pretendia
formar? Quais contribuicdes poderiam passar para meus alunos
enquanto cidadao construtor de sua propria histéria? Que tipo de
reflexdo poderia estar desenvolvendo em cada aluno para tentar
interferir no meio em que vive? Seria possivel “formar” alunos criticos
e conscientes de seu papel enquanto cidadao? Como deveria agir o
educador em sala de aula a fim de tornar suas aulas mais prazerosas
e por isso mesmo instrumento de transformacao de um grupo? (Prof.
Dan, 35 anos).

Mesmo nao sendo facil, procuro atuar a partir da reflexdo critica da
minha pratica em confronto com minha histéria de vida e minha luta
enquanto educadora (Prof?. Nelma, 44 anos).

O curso, na verdade, ndo intencionou “ensinar’, mas nos fazer refletir
acerca da concepc¢ao de Educacao que tinhamos com nosso fazer
pedagdgico, a fim de ressignificar, reelaborar, re-construir o curriculo
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de nossas escolas para que colaborem ou sustentem a efetivagao da
funcdo social da escola nesta sociedade do conhecimento e da
informacao (Prof. Jeorginia, 46 anos).

Procuro repensar minha pratica. Deixei de programar as aulas para
atender ao conteudo das séries. Elaboro meu plano de trabalho para
atender aos alunos com rosto, nomes, sentimentos, limitagdes [...]
(Profé. Luzia, 52 anos).

Aprendi a refletir a minhas acdes e passei a entender que é na
pratica refletida que o professor se torna agente de mudanca da
sociedade (Prof?. Elenita, 46 anos).

5.8.2 Mudanca nas relagoes interpessoais com os pares, alunos e pais

[...] passei a ndo me permitir e nem aos meus colegas dizer que o
aluno “ndo sabe nada”. Hoje entendo e defendo que sou parte da vida
do meu aluno e que posso influencia-lo com minhas atitudes e servir
de referéncia para eles, meus colegas e pais (Prof?. Vanuza, 34
anos).

Ao relacionar o tempo de experiéncia profissional dos professores, de
trés a mais de 15 anos, com a melhoria da relagdo com os alunos, os pares e 0s
pais, foram apontados 31(62%) professores, analisamos ser esta uma importantes
contribuigdes do curso a dimenséao profissional, haja vista compreendermos que, a
relagdo interpessoal entres esses sujeitos, constitui-se um dos elementos
fundamentais para a qualidade da educacéao e da aprendizagem dos alunos.

Com base no conteudo dos relatos, defendemos ser necessario que os
curriculos dos cursos de formacdo de professores, incorporem estudos sobre a
pratica das relagdes interpessoais — especialmente com os pares, pais e alunos —
cujo alcance deve proceder de trabalhos voltados para a sensibilizacdo dos
professores sobre a importancia e o papel que as relagdes interpessoais ocupam na
pratica educativa.

A preocupacdo com estudos teodricos e praticas voltadas para as
relagdes interpessoais podera superar o discurso superficial — sem efetivagao pratica
— da importadncia da boa convivéncia entre as pessoas. Este tipo de discurso
corresponde a uma visao ingénua das relagdes interpessoais, geralmente praticada
de modo individualista e descompromissada, como desenvolvimento de um clima
favoravel a construcdo do conhecimento e desenvolvimento humano de forma

individual, coletiva e compartilhada.
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Entendemos que a mudanga nas relagées com os pares, alunos e pais
foi apontada pelos professores de maneira altruista, provida da capacidade de
colocar-se no lugar do outro, com o reconhecimento desse outro como sujeito
dotado de cultura, crencas, valores, saberes e praticas e, portanto, merecedor de
respeito e de ajuda para desenvolver-se na sua inteireza humana e social. Ao agir
dessa forma, os professores passam a efetivar o seu papel de agente social.

Assim, entendemos também que a organizagédo de um projeto de curso
voltado para a formacdo e atuacdo do professor como agente social preparado,
inclusive, para o estabelecimento de relacbes interpessoais compartilhadas, o
mesmo deve ser elaborado a partir dos oito principios de formagdo de professores,
apontados por Garcia (1999). A sintese dos principios aponta para uma formacéo: a)
continua; b) orientada para a mudanga do ensino e da aprendizagem; c) articulada
com desenvolvimento organizacional da escola; d) que assegure a integragcao entre
os conteudos académicos disciplinares e pratica pedagodgica; e€) que assegure a
relagdo teoria-pratica; f) que corresponda com a pratica exercida ou a ser exercida;
g) que assegure o desenvolvimento das capacidades e potencialidades de cada
professor; h) que estimule a pratica da investigagéo, reflexdo e critica do contexto
profissional.

Segundo Gadotti (1998), como agente social'®, o professor assume-se
como profissional das dimensdes humanas, sociais e politicas e toma posi¢des, néo
se pdée omisso nem neutro, mas, mediante o seu papel de educador, de forma
consciente, define e defende para si e para o outro os ideais de uma vida digna,
pautada na pratica dos deveres e direitos que asseguram a cidadania na sua
plenitude.

Para abordar a contribuicdo do curso a melhoria das relagdes
interpessoais, retomamos as discussoes ja refeitas neste estudo sobre o trabalho
colaborativo/cooperativo e reconhecemos que a sua pratica somente pode ocorrer
com o estabelecimento de relagdes interpessoais saudaveis, respeitosas, éticas e,
acima de tudo, comprometidas com o crescimento de todos os envolvidos no

processo de educacional.

% A discussdo sobre a formacao de professores como agente social pode ser realizada ou

complementada & luz da obra, SACRISTAN, Gimeno. Poderes instaveis e Educacao, Porto Alegre:
Artmed,1999.
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Retomamos também as contribuicbes para aquisicdo da pratica
reflexiva — pessoal e profissional — e, pelos relatos dos professores, inferimos que o
curso possibilitou o encontro com suas praticas relacionais como pessoa e
profissional e os estimulou a refletirem sobre elas para além da fungdo pedagdgica
em si, mas tal atitude necessita ser construida e praticada de forma consciente,
intencional e altruista.

De acordo com o conteudo dos relatos, anteriormente ao curso, a
relacao estabelecida pelos professores com os alunos, pares e pais ndao constituia
elemento de preocupacdo sobre as causas e consequéncias de uma relagao
praticada sem intencionalidades; certamente era marcada por relagbes de poder e
sustentadas apenas pelo cumprimento do ensino o qual, por sua vez, também se
desenvolvia sem reflexdes e intencionalidades especificas.

Neste sentido, analisamos que a melhoria das relagdes interpessoais
decorreu da tomada de consciéncia e do compromisso que estes professores
passaram a assumir com o ensino e com a aprendizagem dos alunos, mediante a
compreensao do papel que podem e devem exercer para que O ensino ocorra com
qualidade para e com o aluno — respeitando suas caracteristicas e a partir de suas
possibilidades e seus limites.

Nossa analise pode ser constatada através dos seguintes relatos:

[...] se antes em sala, tinha a responsabilidade e o compromisso de
trabalhar com meus alunos, a partir do estudo tedéricopratico, aprendi
a lidar e também a compreender melhor as acobes, atitudes,
comportamentos e reagcbes muitas vezes agressivas por parte de
alguns alunos. A busca de conhecimento ajudou-me a entender
melhor o ser aprendiz. E preciso olha-lo com um olhar de apoio,
atencado, incentivo para que possam desenvolver seu potencial
(Profé. Luciara, 37 anos).

Aprendi a pensar e a refletir o quanto sou importante na vida de cada
aluno (Prof?. Joelma, 39 anos).

Hoje, os meus alunos sdo cidaddaos em plena construgdo, nao tiro o
direito deles de construirem os seus conceitos sobre o que quer que
seja. Eles sao grandes em potencial (Prof. Guilherme, 49 anos).

[...] nunca mais chamei pai de aluno para falar mal do filho, hoje
mostro que, embora a crianga apresente alguma dificuldade ela
também tem inumeras qualidades (Prof?. Eduarda, 43 anos).

Hoje, sou uma professora mais atenta aos meus alunos e as suas
necessidades, buscando compreendé-los em suas particularidades,
respeitando o tempo de aprendizagem de cada um (Prof?. Maria
Dalva, 44 anos).
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[...] maior preocupagao com os alunos que apresentam dificuldade e
a compartilhar com os colegas meus sucessos e fracassos (Prof?.
Neuza, 31anos).

[...] passei a preocupar-me com a aprendizagem dos alunos e
melhorei o relacionamento com os colegas e como os pais [...] (Prof.
Ednalva Joana, 53 anos).

Tornei-me mediadora do conhecimento junto aos alunos. Tornei-me
amiga dos alunos e passei a trabalhar com afetividade. Procurei ver
que os alunos ja sabem e o que eles precisam saber. Entendi o
quanto precisava rever minha pratica (Prof?. Suely, 43 anos).

Encerramos esta analise com o entendimento da contribuicdo do curso

a melhoria das relagdes interpessoais como resultado do seu comprometimento

com um processo de um ensino capaz de assegurar aos alunos uma aprendizagem

voltada para o desenvolvimento, a intervencao e a transformacdo dos aspectos

humanos e das condi¢gdes socioeducacionais dos sujeitos direta e indiretamente

envolvidos nas situagdes do ensinar e do aprender. A concretizagdo do ensino ao

qual nos referimos se manifesta através da performance da pratica pedagogica,

discutida na proxima contribuicdo do curso a dimensao profissional.

5.8.3 Reconfiguragao do trabalho docente

As possibilidades abertas apds o curso suscitaram novas
pesquisas, novas descobertas, outras construgbes, que me
remeteram a buscar outros conceitos e teorias, para atingir um
novo patamar de conhecimento. Passei a realizar analises
criticas e buscar melhor compreender meu fazer pedagdgico
em qualquer segmento que esteja desenvolvendo uma
atividade. Hoje me sinto alicercada para apontar novas
diregcbes na construgdo de propostas que deem continuidade a
minha formagéo e crescimento da minha pratica pedagdgica e
das pessoas que estdo ao meu redor [...]. Quero ressaltar que
nédo realizo meu fazer aleatoriamente, sem ter nogdo do
porque. Tenho orgulho de dizer que construo com
embasamento tedrico, coeréncia e significado. [...] incorporei
em toda a atividade profissional, que preciso desempenhar, a
pratica da investigacdo. O que fazer, pra quem, porque fazer.
Hoje né&o consigo desempenhar quaisquer atividades, sem
essa Vvisdo, sem essa postura. Com essa formacgdo, adquiri
uma postura impossivel retroceder. Tornou-se para mim um
vicio, bom. A pesquisa, a sede, a fome do CONHECER (Prof2.
Maria da Gléria, 49 anos).
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A epigrafe que abre este topico representa muito bem a terceira maior
contribuicdo do curso e também e de certa forma o seu principal objetivo — interferir
na pratica pedagogica dos professores. A partir das contribuicbes a pratica
pedagogica exercida pelos professores, o curso perde o carater legal da formagao
enquanto inicial e ocupa o lugar da formagao continuada, e possibilita, conforme
afirma a educadora portuguesa (SILVA, 2000) a reflexdo sobre as praticas e as
praticas de reflexdo em formagéo dentro de um modelo de formagao que valorizou a
reflexdo para o alcance desenvolvimento profissional.

Com base nos estudos de Shon (1983; 1996), a referida autora discute
as situagdes de instabilidade com as quais os professores desenvolvem suas
praticas e chama a atengdo para a necessidade da reflexdo como instrumento de
amadurecimento sobre as experiéncias vivenciadas, de modo a compreendé-las e
ressignifica-las. Nesse sentido, a formagao continuada de professores e, também a

inicial, deve ser conduzida a partir de

[...] um quadro tedrico e legal que permita pensar e apresentar a
reflexao e a formagdo como dinamicas interactivas mobilizadoras e
redimensionadoras do(s) professor(es) e das suas praticas,
articulando as dimensdes pessoal, profissional e sdcioorganizacional
(SILVA, 2000, p. 90).

Ao discutir a formacéao continuada a luz de estudos de Imbernén (2009)
e do proprio contexto de sua pratica, reconhecemos a existéncia de uma
preocupacao sistémica com a ampliacdo de sua oferta para todos os niveis da
educacao — especialmente para os profissionais da educacdo basica. Esse
reconhecimento ndo impede a analise da auséncia de proporcionalidade entre a
oferta e os resultados alcancados. Para o autor, esse descompasso pode ser
justificado pela oferta de uma formacéo de carater transmissora, descontextualizada
e distanciada dos problemas vividos cotidianamente pelos profissionais de ensino, o
que impede a geracado de uma nova cultura para ato de formar e atuar docente.

No caso do curso Pedagogia-PROACAOQ, concluimos que a formagéo
ofertada, inicial e também continuada, procurou desenvolver um novo processo de
formagdo que, segundo defende Imbernén (2009), possibilitou aos professores a
melhoria das relagdes interpessoais com alunos e pares; que modificassem seus

processos emocionais e atitudinais;'®’ que compreendessem a complexidade da

%7 Processo de aquisicao do conhecimento mediante utilizagdo de metodologia didatica.
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docéncia e reconhecessem suas capacidades para produzir conhecimento
pedagogico, bem como produzir a propria formacao. Uma formacgao assim praticada
termina por estimular os professores a se manterem continuamente preocupados e
dispostos a recuperar a vontade de inovar a formagdo e a consequente atuacéo.

Para o autor, essa pratica de formacao se alcanca

[...] mediante a mudancga de politicas educativas auxiliadas pela
reivindicagcdo dos professores, reivindicacdo de uma maior
autonomia profissional, de sua capacidade para se formar e gerar
mudancgas, da possibilidade de que lhe[sic] permitam realizar um
verdadeiro colegiado entre colegas, que Ihe permitam ser criativos
nos avatares profissionais sem ser censurados e que lhe deixem
uma maior participagdo com todos os que intervém na educacgao da
infancia e da adolescéncia (IMBERNON, 2009, p. 37).

Essa pratica de formacao estimula os professores, na condicido de
alunos, a recuperar/adquirir o interesse pelo processo formativo e pela atuacao
profissional. Pelo relatos dos professores foi possivel analisar a contribuicdo do
curso para a reconfiguragdo da pratica pedagogica, como uma agao processada
pelo encontro analitico, critico e reflexivo sobre o fazer docente e, a partir desse
encontro, perceberam as lacunas existentes e necessarias de — consciente e
comprometidamente — serem preenchidas mediante a construgdo de novas posturas
e aquisicdo dos conhecimentos que caracterizam a agdo docente como aqueles
apontados por Mizukami (2004), a partir dos estudos de Shulman (1987) referente
aos tipos de conhecimento dos professores: o conhecimento do contetido especifico;
conhecimento pedagogico e conhecimento pedagogico do conteudo. Essa inferéncia
toma por base os questionamentos e as posi¢cdes que os professores adotam
quando passam a questionar o como, porqué, o para qué e para quem devem
desenvolver suas atividades docentes.

Outro ponto que mereceu nossa analise refere-se a indicacdo de
preocupacao com a articulacdo teoria-pratica, mediante o reconhecimento da
importancia da articulacdo destas, como base de sustentacdo, realizacdo e
explicacao da pratica docente.

Nesse sentido, é notéria a defesa da aquisicdo do conhecimento
cientifico para o exercicio de uma pratica pedagogica autbnoma, referenciada,
sistematica e intencionada, ndo mais improvisada, calcada no senso comum ou sob

a determinacéao de terceiros.
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No referente a autonomia, destacamos um excerto do relato da

professora Nayana, ao afirmar “[...] sem em momento algum questionar ou criticar o

modo como eu trabalhava ou me relacionava com meus alunos, o curso me levou a

ver, rever e a mudar a minha pratica pedagdgica.”.

A sintese dos aspectos, indicados pelos professores, que contribuiram

para reconfiguragdo da pratica pedagogica, assim apresentamos:

vii)

Teorizagao da pratica docente;

Desenvolvimento da docéncia de maneira investigativa;
Organizagao do trabalho pedagdgico a partir das necessidades
dos alunos;

Abandono da improvisacao;

Valorizagdo do conhecimento cientifico;

Valorizagdo do ensino e da aprendizagem para além da sala de
aula;

Inovagdo metodoldgica.

Como acdo comprobatoria da discussdo anteriormente realizada,

selecionamos e apresentamos alguns relatos dos professores relacionados a

reconfiguragao de suas praticas pedagogicas.

Comecei a perceber que o que fazia em sala de aula precisava ser
teorizado [...], fiquei mais questionadora e passei a ser professora-
pesquisadora da minha pratica. [...]. Teorizei minha pratica, comecei
a trabalhar com mais vontade de acertar, a partir da identificacao dos
problemas encontrados em sala de aula (Prof?. Silvia, 41 anos).

Percebi a importancia de buscar novos conhecimentos para melhorar
minha acdo pedagodgica. Passei a entender melhor minha pratica e
sistematiza-la de forma a atender as necessidades dos alunos. Sai
do senso comum, busco o sentido e o significado da agcdo docente
[...] (Prof2. Tania, 45 anos).

[...] modifiquei minha pratica pedagdgica, as minhas aulas nado se
fecham mais na sala de aula, sdo dindmicas, com atividades de
campo, pesquisa, discussdo em grupo, jogos, experiéncias [...] (Ana
Cristina, 40 anos).

Antes, eu ja ensinava a até desenvolvia um trabalho baseado na
concepcao de Teoria Construtivista, porém eu nao sabia fazer esta
analise, nem conhecia as teorias de aprendizagem para fazer o
embasamento de meu fazer pedagdgico. Essa base sé6 foi construida
gragas ao PROACAO, que conseguiu desmistificar o conceito de
que, para desenvolver um bom trabalho s6 a pratica é suficiente, o
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que nao € verdade, descobri que pratica e teoria andam juntas, a
teoria é que enriquece a pratica [...] (Profé. Elenita, 46 anos).

[...] tive a oportunidade de aprofundar a minha pratica pedagégica, ao
mesmo tempo em que aprendia novo conhecimento, estabelecia a
ponte entre a teoria e pratica e aprimorava o meu trabalho em sala
de aula (Prof?. Alci 33 anos).

[...] passei a trabalhar o que meus alunos precisavam estudar, e cada
turma precisava de coisas diferentes. Entendi que precisava
interferir nos processos de organizacao da escola, e que precisava
estudar mais (Prof?. Simone, 40 anos).

O pensar e o fazer educativo deixaram de acontecer empiricamente.
[...] Forneceram condi¢gdes tedricas para perceber que os
pressupostos epistemoldgicos subjazem a formagdo do homem do
terceiro milénio [...] compreensdo da educacdo como possibilidade
de completude do homem: ser inconcluso (Prof. Jojo, 40 anos).

[...] Aprendi a embasar minha pratica em teorias. Passei a estudar
sobre os niveis de leitura e escrita, identifico hipoteses de leitura e
sinto a necessidade de pesquisar e ler para ajudar os alunos.
Aprendi a trabalhar com projetos, unidades didaticas. Utilizo
metodologias que antes n&o tinha seguranca para trabalhar. Aprendi
a utilizar o computador e digito os meus trabalhos. Passei a valorizar
a participagao nas atividades da escola [...] (Prof?. Ana Cristina, 49
anos).

5.8.4 Novas oportunidades de atuagao profissional

Fui convidada para ser coordenadora da escola em que eu
trabalho ha 21 anos [...], no ano seguinte, fui convidada pela
Secretaria de Educacado para fazer parte da equipe como
assessora pedagoégica. Foi um grande desafio e uma
experiéncia fantastica. Neste ano de 2009, fui convidada a
fazer parte da coordenagdo de todos os segmentos (Prof®.
Suemey, 41 anos).

Em nosso contexto socioeducacional, progressivamente a formacéo

superior e a titulagdo académica se tornam sindnimos de oportunidades para

insercdo e avanco no mercado de trabalho. Neste sentido, em um primeiro

momento, discutir a contribuicdo do curso como criagdo de novas oportunidades

profissionais pode parecer 6bvio e de pouca relevancia para discussido. Entretanto,

em funcdo do principal objetivo do curso Pedagogia-PROACAO - qualificar os

professores para melhor atuagdo em sala de aula —, a assung¢ao de outras
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atividades, apontada por 22 (44%) professores, ao se revelar contraria ao objetivo,
merece analises, explicagdes e discussoes.

Na relacdo estabelecida entre o ano de conclusédo do curso 2006 e o
de realizacdo da coleta de dados 2008-2009, o quantitativo desse dado surpreende
e indica a rapidez com que os professores assumiram outras fungdes e levanta
alguns questionamentos: Por que os Secretarios de Educagdo ndo asseguraram o
que defenderam como objetivo da oferta do curso? O curso forneceu preparo
suficiente para atuagcdo em fungbes administrativo-pedagogicas? Como 0s
professores, atuando em outras fungbes, poderiam auxiliar na melhoria do ensino e
da aprendizagem?

Para discutir as questdes e refletir sobre esse dado, apresentamos
alguns fatores que entendemos justificar a transferéncia dos professores da sala de
aula para o desempenho de atividades de natureza administrativo-pedagdgica, o
que implica no ndo cumprimento dos objetivos da formacao inicial em servigo.

O primeiro fator pode ser atribuido a auséncia de profissionais da
educacédo com a adequada qualificagdo nos municipios de origem dos professores,
0s quais, a excecado das duas maiores cidades — Itabuna e llhéus — apresentam
caracteristicas de cidades pacatas, influenciadas pela cultura do campo e baixa
condicdo socioecondmico-culturais. Nesse sentido, profissionais com formacédo de

ensino superior'®

, @ época do curso, era incipiente ou praticamente inexistente. Os
dados dessa realidade, cruzados com os dados referentes a percepgdo que os
professores tinham de si antes do curso, pode justificar a indicagdo do mesmo como
uma acéo divina ao alcance dos professores. Assim, na perspectiva das funcdes de
carater administrativo ou pedagdgico ser desempenhadas por profissionais de nivel
superior, a conclusdao do curso, concorreu para 0O convite, aos egressos, para
ocuparem as respectivas fungoes.

O segundo fator pode estar relacionado a mudanga dos secretarios de
educacgao, ocorrido entre o processo de realizagdo e conclusao do curso, fato que
teria impossibilitado o cumprimento dos acordos anteriores no que diz respeito a

manutencao dos professores na sala de aula. Inferimos que a falta de conhecimento

% Em funcdo do incentivo legal para a oferta de curso superior, sob diferentes modalidades,

especialmente Educacdo a Distancia, essa realidade tem sido progressivamente alterada e,
independente do desenvolvimento local, tem sido comum a implantagéo de cursos de formagéo de
professores nos diferentes municipios da federagdo. Geralmente sao ofertados por instituicbes
privadas e recém criadas ou iniciantes nesse tipo de formacgao.
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dos novos gestores sobre as determinagdes e objetivos do curso, permitiu que os
professores assumissem outras fungdes além da docéncia ou, até mesmo a nao
pratica da mesma. Inferimos ainda, que os gestores podem ter adotado essa pratica
como uma atitude de valorizagdo aos novos — os professores — portadores de nivel
superior.

O terceiro fator, conforme os relatos dos professores, esta relacionado
aos conhecimentos construidos com a realizacdo do curso, possibilitando-os
desenvolver uma formagdo de modo a assegurar a ampliacdo da pratica da
reflexdo, da analise e da critica dos fendmenos educativos, especialmente, da
dindmica do espago escolar. Neste sentido, entendemos que, com o curso, O0s
professores adquiriram e aprimoraram conhecimentos tedrico-praticos e, portanto, se
mostraram capazes de responder por fungdes administrativo-pedagdgicas, a
exemplo da gestdo e coordenacgéo da escola, da assessoria de projetos etc.

Pelas analises realizadas para item, se no primeiro instante analisamos
de forma n&o positiva a assuncdo de fungdes em detrimento da sala de aula,
posteriormente, passamos a analisar sobre a necessidade dessa pratica e, conforme
seus relatos, os professores fizeram uso desses espagos para melhoria do ensino
e da aprendizagem, interferindo positivamente nos processos administrativos e
pedagogicos através de contribui¢gdes junto aos pares e, por conseguinte, junto aos
alunos.

Inferimos entéo, que, ao apresentar nova postura profissional, inovar a
pratica pedagdgica, melhorar o relacionamento com os pares, pais e alunos;
evidenciaram competéncias para assumir fungdes fora da sala de aula, mas,
mantiveram o compromisso com a realizagao do trabalho voltado para a qualidade
da acao docente, desenvolvida de forma colaborativa com os pares. Relacionados a

essas analises selecionamos os relatos que seguem:

Atualmente, além de atuar como professora, coordeno um grupo de
professores que atuam na educacao infantil e um dos nossos pontos
de ancoragem é a formacdo continuada dos colegas. Temos dias
para estudos e trazemos nossas experiéncias para refletirmos (Prof®.
Leda, 47 anos).

[...] assumi uma nova funcdo na Rede Municipal, a Coordenacgao
Geral da Educacdo Infantil [...] estou buscando, pesquisando,
refletindo, buscando metodologias de trabalho que venham fortalecer
ainda mais a educagao municipal (Prof?. Alci, 33 anos)
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No momento, Vice Diretora da Escola Emilia de Brito Correia, escola
de educacao infantil no bairro Teotdnio Vilela, na qual estive como
coordenadora em 2008, mas n&o consigo ficar na vice porque a
direcdo acha que € um desperdicio eu nao estar na coordenagao
que, segundo ela, faz diferenca. Logo, faco as duas coisas com
ajuda das colegas que confiam no meu trabalho e comungam do
mesmo objetivo que é garantir as criangcas um ensino de qualidade
[...] (Profe. Rosinete, 43 anos).

Sou coordenadora pedagogica em dois Municipios e tudo que
aprendi na sala de aula enquanto professora e como aluna do curso
€ que torna possivel o meu dialogo com o grupo de professores a
quem tenho dado o suporte pedagoégico tedrico e pratico (Profe.
Jorginia, 46 anos).

Na funcao de coordenadora pedagodgica da escola do campo, estou
realizando o que mais gosto, trabalhando com os alunos que
necessitam de atendimento especial e ajudo meus colegas,
apoiando-os e visitando-os constantemente [...], ouvindo seus
anseios, duvidas e necessidades e, a partir dai, passo ajuda-los para
que a acgao pedagdgica seja mais significativa para todos os
envolvidos (Profé. Luzia, 31 anos).

[...] resolvi aceitar um convite e vivenciar um pouco da experiéncia de
coordenagcdo, mas nao pretendo fazer longa caminhada nesta
funcdo, em pouco tempo voltarei a dar aulas, porque é ministrando
aulas que me sinto mais capaz (Prof?. Neuza, 31 anos).

Fui convidada a ser coordenadora da Instituicdo pela SEDUC e pela
direcdo da escola, com apoio das minhas colegas que perceberam
os meus avancos (Prof®. Rosimeire, 46 anos).

Atualmente estou na Diregao da Creche estamos mantendo um bom
relacionamento com pais, colegas, professoras e comunidade.
Acredito que deixarei marcas de um bom ftrabalho (Prof?. Ana
Cristina, 35 anos).

Fui convidada para fazer um trabalho de intervengdo com os alunos
da escola que apresentam dificuldades de leitura e escrita. Em 2008,
conclui o curso GESTAR e hoje coordeno duas escolas municipais
(Prof?. Josélia, 41 anos).

[...] ap6s um ano e meio, fui convidada para vice-diretora da escola e
atualmente estou diretora [...], tenho seduzido quem convive comigo,
no trabalho ou na familia a procurar refletir sobre a pratica, a
conhecer melhor o seu fazer pedagogico. Nao é a toa que, apés um
ano, onde soO trés professores estavam estudando e atualmente,
todos sdo académicos e mostram desempenhos favoraveis as
atividades desenvolvidas [...] (Prof?. Maria da Gléria, 49 anos).

Pela maneira como os professores expressam realizar o trabalho nas

fungcdes assumidas, consideramos que, mesmo fora da sala de aula, eles estédo
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conseguindo fidelizar o objetivo do curso, ao buscarem empreender agdes voltadas
para a melhoria do curso, priorizando:

i) o trabalho interventivo, colaborativo e participativo;

ii) as atividades de estudo e de reflexdo da pratica pedagdgica;

iii) o incentivo para a formacgao académica dos pares;

iv) 0 compromisso com resultados do trabalho proposto;

v) a pratica do dialogo;

iv) a melhoria do ensino e da aprendizagem.

5.8.5 Reconhecimento da necessidade de lutar pelos direitos profissionais

Passei a me interessar por politicas publicas, em especial as
do meu municipio [...], pude perceber as possibilidades que
temos em educacado e passei a fazer cobrangas com mais
propriedade [...], juntei-me com outros colegas e fundamos o
sindicatos dos professores, pelo qual ja conquistamos algumas
vitérias como a implantagdo do plano de carreira do magistério
(Prof?. Nayana, 28 anos).

Sem recorrer, neste momento, a referencial tedrico especifico, mas,
optando pelo conhecimento adquirido na pratica profissional e, também pelos
subsidios do referencial que embasou este estudo, é possivel afirmar que o
desconhecimento e a pouca participacdo dos profissionais da educacdo nos
processos decisorios relacionados a formacao e atuagao € um fato real e historico,
cujos resultados concorrem para que os legisladores e gestores, no uso do poder,
manipulem e determinem a condugao da educacgao e dos seus profissionais.

Como apontado no capitulo 2, somente nas ultimas décadas, a
categoria passou a ganhar/retomar espagos — ANFOPE, ANPAE, Sindicatos,
Féruns, Assembléias, Conferéncias — para lutar em defesa dos direitos profissionais.
Essa luta incentivou discussdes sobre questdes da formagao, da pratica docente, do
desenvolvimento profissional, da valorizacdo e das condi¢gdes de trabalho etc. Neste
sentido, frente as adversidades socioeconémicas brasileira, as precarias condi¢coes
de trabalho e de valorizacao dos professores, conhecimento e participagdo nas
questdes da profissdo, ainda € um processo em construcao e distante de ser

plenamente concretizado.
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Ao apontar o curso como instrumento que contribuiu para o
reconhecimento da necessidade de lutar pelos direitos profissionais, os professores
sinalizaram ser importante que os cursos de formagao de professores, assim como
para as relacdes interpessoais, dispensem atencdo para a construcdo de
conhecimentos que os mobilizem a reconhecer e buscar participar das discussées e
decisdes que incidem nos seus direitos e deveres e na condugao da carreira e do
fazer docente.

A falta de conhecimento dos direitos e deveres profissionais termina
por gerar conflitos e a instalar um clima de insatisfacdo, de desprestigio e
desvalorizagdo em toda a comunidade educacional, principalmente nos professores
ante a funcio de ser o responsavel maior para colocar em pratica as decisdes para
as quais 0os mesmos, na maioria das vezes, ndo participaram ou ndo foram
consultados e, por isso, desconhecem os instrumentos que orientam e determinam o
seu saber e fazer.

Esse desconhecimento é evidente e pode ser constatado no processo
de implantagdo das politicas e programas para os dois niveis de ensino, basico e
superior. Como exemplo, citamos a pesquisa realizada por RAMOS (1997) que
investigou o processo de implantagdo da proposta de reforma dos curriculos dos
cursos de magistério médio no Estado da Bahia - 1994. Nas respostas de 53
profissionais envolvidos no processo de implantacdo da referida proposta, 93,3%
informaram nao ter participado das discussdes para elaboragdo da mesma; 90,5%
afirmaram nado ter acesso a proposta escrita e 72,2% afirmaram nao receber
orientacdes sistematicas para desenvolvé-la (p. 94).

Com breve retorno as disciplinas indicadas como as que mais
contribuiram para a dimensao pessoal e profissional, trazemos para esta discussao
as justificativas da indicacdo da disciplina Politicas Publicas e Legislacdo da
Educacdo como a responsavel pela aquisicdo de conhecimentos voltados para a
legislacdo e processos que garantem os direitos e deveres dos profissionais de
ensino. Assim, os professores consideraram disciplina como instrumento de alerta
para necessidade de conhecer as politicas que determinam os rumos da educagao e
dos seus profissionais.

Ao despertar para a necessidade de conhecer, participar e lutar pela
garantia dos seus direitos, os colaboradores deste estudo, ndo somente indicaram a

necessidade da inser¢cao de conhecimentos dessa area no processo de formacgao,



238

como também sinalizaram para uma atuagdo docente contextualizada, critica e
voltada para os direitos e deveres de todos os envolvidos no processo educativo. A
formagdo nessa perspectiva mobiliza os atuais/futuros profissionais para serem
atuantes na construcéo e na participacao de acdes destinadas a defender os direitos
assegurados, fornecendo-lhes ferramentas para, nessa luta, engajarem alunos,
pares e comunidade e, como colegiado, passem todos a defender a educacao de
qualidade como direito de todos, cuja valorizagdo dos profissionais inicia a
concretizacdo desse direito. Assim, entendemos que somente a acdo de forma
colegiada podera assegurar educacéao de qualidade, bem como impor a dissipagao
do pensamento dos que tomam a luta dos profissionais da educagao como pratica
voltada apenas para melhores condi¢cdes salariais. Esse pensamento € contraditério
a luta da categoria nos ultimos anos, firmada pela defesa da educagéo publica de
qualidade para todos os brasileiros.

Ao relacionar o teor dos relatos ao tempo de exercicio dos professores
colaboradores, inferimos que os mesmos desenvolviam suas atividades de maneira
alheia a legislacédo e politicas educacionais e profissionais e, por isso, pouco
participavam das lutas empreendidas pelas entidades representativas, como as
associacoes e os sindicatos dos professores; muitos, inclusive, pela auséncia destas
entidades em seus respectivos municipios.

E importante destacar que, ao indicarem receber contribuicdes do
curso para engajamento na luta pelos direitos profissionais, os professores
abordaram a tematica de forma abrangente, incluindo a tomada de posi¢cdes em

defesa da escola, dos alunos e dos pare, como verificado nos seguintes relatos:

A escola passou a ser nao s6 0 meu espaco de trabalho, mas uma
comunidade onde todos devem ser valorizados, independente da
funcao exercida (Prof?. Maria Dalva, 44 anos).

[...] profissional mais possibilitada, que internaliza deveres, mas
entende a necessidade de lutar por seus direitos, com visao ampla e
menos ingénua dos fatos (Prof?. Sandra Regina, 37 anos).

Hoje cobro com mais autonomia, as autoridades competentes,
capacitagdo na area de atuacgao (Prof?. Leda, 47 anos).

[...] passei a entender a escola como espaco de luta, de convivéncia
e de construcdao mutua (Profe. Neuza, 31 anos).

Passei a questionar o que nao estava dando certo, a agir de acordo
com a lei [...] (Prof?. Gene Carlas, 39 anos).
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[...] antes tinha receio de participar das reunides do sindicato. Agora
sei que é meu dever participar da luta por melhores salarios e
condigdes de trabalho (Prof?. Edineuza, 35 anos).

[...] participei da elaboragcdo do plano de cargos e salarios da
educacao. Passei a participar de duas associagbes [...] (Profd.
Suemey, 41 anos).

Finalizamos a discussdo deste tépico reafirmando da dificuldade de
analisar em separado as contribuicdes do curso as dimensdes pessoais e
profissionais dos professores. Dificuldade encontrada é, na verdade, a confirmacéao
da imbricacao existente entre estas, constituidas e continuamente construidas pelos
professores.

Ao articular as discussbes sobre as contribuicbes as dimensdes
pessoais e profissionais, parece evidente que as mesmas nao podem ocorrer de
maneira individualizada, entretanto, quisemos empreender a discussdao com o
isolamento destas para destacar o papel que essas dimensdes desempenham no
processo de formacdo e atuagao profissional e, assim, despertar/fortalecer a
reflexdo para a necessidade de a formacao, inicial ou continuada, investir em
processos que atendam, interfiram e colaborem de modo igual e articulado na
pessoa e no profissional que se pretende educador de si mesmo e de outros,
representados por seus alunos, pares e comunidade.

Ao analisar os topicos 1 e 2, um a luz do outro, encontramos os pontos
comuns que permitem inferir a correlacdo entre as contribuicbes do curso as
dimensbes pessoais e profissionais. A sintese das contribuicdes, indistintamente, a
ambas as dimensdes, apontou:

i) aquisicado da pratica reflexiva pessoal e profissional;

i) melhoria das relagdes interpessoais;

iii) compromisso, mudanca e inovacgao da pratica docente;

iv) interesse pelas questdes relacionadas ao desenvolvimento profissional e
carreira docente;

V) seguranga para desempenho da docéncia e de atividades administrativo-
pedagdgicas;

vi) elevacdo da autoestima, admiragao por si e pelo trabalho que realiza;

vii) reconhecimento de capacidades pessoais e profissionais.
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Dos itens da sintese a cima, destacamos a aquisicdo da pratica
reflexiva; a melhoria nas relagbes interpessoais € 0 compromisso, a intervengao e
inovagdo da pratica docente como as principais, como de facil constatacdo nos
relatos fornecidos pelos professores colaboradores. Estas contribuicdes se
coadunam com a literatura que vem referenciando a producdo deste estudo,
especialmente os autores que discutem a formacgao de professores na perspectiva
da reflexdo, da articulagdo teoria-pratica, e do preparo para uma acado docente
articulada com o contexto e com as necessidades educativas nos alunos. Entre os
autores, destacamos Zeichner (1993; 1995; 2000; 2009; 2010), com a discussao
sobre a formagao centrada na investigagcdo e na reflexdo proporcionada pela
articulacdo de espacos e formacdo com os espacos de atuacdo. Nessa mesma
perspectiva, ha Pimenta e Lima (2007) e Pimenta e Ghedin (2006), Novoa (1995;
2000; 2007; 2009) ao destacareem a atencao a pessoa do professor nos processos
e nas politicas de formacao; Tardif (2000;2002), no referente aos saberes da
docéncia; Mizukami (2000; 2002; 2007) com a discussao sobre a aprendizagem da
docéncia; e Garcia (1999) referente aos processos de formagdo que podem
responder por mudancas educacionais mais amplas.

Sem distanciamento das contribuicbes do curso e do titulo deste eixo
de analise - Do encontro com o ser pessoal a ressignificagdo do saber-fazer
profissional —, seguiremos com a apresentagdo dos dados das questbes que
buscaram investigar como os professores se encontravam/faziam no momento de
realizacdo da pesquisa e como estavam concebendo a escola, o professor e aluno
professor e as expectativas futuras; o que consideraram n&o contribuir para a
dimensao pessoal e profissional; sugestdes para a melhoria do curso e sentimentos

gerados ao responderem o instrumento de pesquisa.

5.9. Como estao os professores agora?

Hoje estou vivendo e vencendo desafios. Aberta a novas
realizagbes, com muita vontade de continuar estudando, quem
sabe fazer um mestrado e doutorado. Hoje sei que é possivel,
pois foi esta a marca que o curso deixou em mim, a de estudar
sempre, porque o estudo humaniza o homem e este passa a
entender que a formagdo é importante tanto no campo
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profissional quanto pessoal. Hoje tenho a certeza que deixei a
velha mulher para ir em busca da nova mulher que sente sede
de aprender e principalmente de conviver com seu semelhante
de forma afetuosa, trocando experiéncias e tendo a
consciéncia do quanto estas experiéncias sao importantes para
minha construgao de vida (Prof?. Suemey, 41 anos).

Ao relatar como se encontravam no momento da realizagdo da
pesquisa, unanimemente, os professores indicaram satisfacdo, felicidade e com
expectativas relacionadas a profissdo. A maioria dos professores informaou ter
realizado ou estarem a realizar o curso de especializagao — alguns na propria UESC
e outros em instituicobes recém estabelecidas nas respectivas cidades. Verificamos
que entenderam o curso de graduagdo como primeiro passo para a realizagdo de
outros cursos, como mestrado e doutorado. Esse dado chamou nossa atencgao
quando novamente retornamos a percepgdo de si e verificamos a mudanca ao
informar como se sentem/percebem agora. A comparagao entre os relatos resultaria
em um consistente trabalho, o qual qui¢a sera feito pela autora no futuro ou podera
servir como sugestao e motivagao para outros pesquisadores.

Para exemplificar a diferenca entre os relatos, citamos os da professora
Rosimeire que, na percepgao de si (ver relato), apresentou sentimento de
encerramento de carreira e ndo pensava na possibilidade de realizar um curso

superior. No relato, sobre o momento atual, afirma:

[...] enviei para a UESC um pré-projeto sobre a cultura de
participacao nas escolas, fui selecionada e estou mais uma vez na
Faculdade dos meus sonhos “UESC”, fazendo especializagdo em
Gestdo da educacgao, esperando ainda ndo estar fechando com
chave de ouro o meu curso do PROACAO, pois ainda pretendo fazer
mestrado e quem sabe o doutorado (Prof?. Rosimeire, 45 anos).

Assim como o relato da professora Rosimeire, seguiram
todos os demais relatos, mediante os quais inferimos que os professores, no
momento da pesquisa, se encontravam perceptiveis de suas capacidade pessoais e
profissionais, dispostos a continuar a investir na vida e na profissdo e tomam o curso

como propulsor desse investimento, como afirmam outros professores:

[...] dei apenas o primeiro passo com a graduagéo, mesmo sendo o
inicio da minha caminhada, percebo hoje que minha postura mudou
e mudou também a concepcdo que tinha de escola, aluno e
professor. Sai do senso comum. Dois anos apos ter concluido o
curso de Pedagogia, estou fazendo Pés-Graduacdo em Educagéo
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Infantil na UESC, sinto-me feliz e realizada, estou continuando a
aprimorar meus conhecimentos € o que € mais importante para mim
€ que estou me especializando na area em que me identifico. Hoje
tenho certeza que o caminho ndo mudou, o que mudou foi a minha
forma de caminhar (Prof?. Tania, 45 anos).

[...] continuo investindo na minha formacéao [...], com uma visao maior
€ mais critica da vida e do mundo. Com um novo olhar para o meu
SER, SABER e FAZER. Continuo acreditando na possibilidade de
uma educacao de qualidade, em mudancgas de postura dos nossos
governantes e principalmente dos envolvidos com a educagéao.
Finalizo com este trecho da musica de Raul Seixas. “Eu prefiro ser
essa metamorfose ambulante, do que ter aquela velha opiniao
formada sobre tudo” (Prof?. Ana Gldria, 47 anos).

Terminei uma poés-graduacdo e continuo ampliando meus
conhecimentos com leituras e cursos, s6 que agora com uma Visao
mais madura das coisas. Continuo em sala de aula, com dinamismo,
responsabilidade e compromisso [...] (Prof. Sandra 37 anos).

No atual momento, meu desejo é realizar um curso de pos-
graduacao. Estou pronta para continuar. Tenho consciéncia que o fim
de uma etapa significa comecar outra. Estudar, buscar e ousar.
Mudar faz parte da minha vida (Prof®. Joelma 39 anos).

5.9.1 Reconceptualizagcao da escola, do professor, do aluno e da pratica

pedagégica

Ao reconhecer que o fenbmeno educacional € permeado por varios e
diferentes aspectos, reconhecemos também que a sua concretizacdo ocorre no
interior das instituicdes de ensino a partir do trabalho desenvolvido pelos professores
junto aos alunos. Neste sentido, sem dispensar todos os aspectos desse fendmeno,
compreendemos que a forma como esses espacos € sujeitos sdo concebidos
implica os objetivos, os meios e os resultados do trabalho que se pretende
desenvolver. Assim pensando, questionamos os professores como passaram a
conceituar a escola, o professor e o aluno e a pratica pedagdgica apos a realizagao
do curso; e eles apresentaram concepg¢des que podem ser analisadas como fruto de
concepgdes construidas de forma critica, reflexiva e formuladas sob orientagdes
tedrico-praticas do campo da sociologia, filosofia, psicologia, educacdo e escola

como praticas sociais.
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Nas linhas e entrelinhas das concepc¢des formuladas pelos professores
— que a formulacado das novas concepg¢des traduz a mudanca de pensamento dos
professores, — certamente ocorrida pela reconstrugao das concepg¢des anteriores,
originarias do contato/relagdes com o espago escolar, com a pratica pedagogica e
com os sujeitos que dao sentido e os existir. Nesta perspectiva, analisamos, ainda,
que a mesma situagcao poderia n&o ocorrer com 0s egressos dos cursos regulares,
cujo contato com o contexto educacional, na maioria das vezes, decorreu de
experiéncias estudantis, momentaneamente possibilitadas na educacido basica e
superior. Essas experiéncias, por mais concretas que sejam nao garantem a
formulacado de concepgdes como as apresentadas pelos professores colaboradores.
Formular concepgdes exige tempo, experiéncias, reflexdes e construgédo continua de
conhecimento.

Dada a interdependéncia entre os pontos investigados, fizemos um
esforgo para isolar as novas concepgdes por ponto; mas conseguimos, apenas, para
a escola. Os demais pontos, referentes ao professor, aluno e pratica pedagogica,
serdo apresentados/exemplificados em um mesmo relato, conforme transcritos a

sequir:

Passei a ver escola como o espacgo privilegiado de produgcdo e
socializagao do saber e a sua fungao social é formar sujeitos éticos,
participativos, criticos e capazes de viver na sociedade, como
agentes transformadores ( Prof?. Adenildes, 46 anos).

Percebo a escola como um espaco que nao é neutro, um espago no
qual o aluno é sujeito capaz de construir saberes e, se mediado pelo
professor, é capaz de ir longe e de se constituir um ser auténomo
(Prof®. Ana Lucia, 45 anos).

Hoje percebo que escola € um espaco social, inclusivo capaz de
elaborar e reelaborar, e construir conceitos, tendo a funcao de formar
individuos que saibam o que é cidadania e possam conviver com o
outro para além dos muros, transformando realidades (Prof2. Elenita,
46 anos).

Aluno é semelhante em construcdo, que absorve tudo o que passa
pela frente, reelaborando e tirando conclusdes [...]. Alguns sao
lentos, mas nao menos inteligentes, apenas o processo dele é
vagaroso por varias razobes,talvez por terem sido tolhidos ou
bloqueados. [...] pessoa que deve ser estimulada de maneira mais
prazerosa possivel permitindo a criticidade, criatividade e pratica dos
valores, para que se torne um cidadao pleno de fato e de direito
(Prof. Guilherme, 49 anos).
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[...] professor é aquele que detém conhecimento, € um intelectual em
continua construgao da sua identidade profissional e da sua pratica
pedagdgica, necessarias de ser continuamente pensadas e
renovadas mediante a acgao-reflexdo-acdo, com indicadores de
pontos de partida e de chegada (Prof?. Nelma, 44 anos).

5.10 - Aspectos do curso que nao contribuiram para a dimensao pessoal e
Profissional

Em relagdo as coisas negativas que ocorreram, ndo mudaria
nada, pois serviram de aprendizagem e crescimento para todos
nos; portanto, gostei de té-las acontecido. Como poderia haver
aprendizagem se néo existisse o “erro”? (Prof. Dan, 35 anos).
Para esse questionamento, os relatos dos professores nao forneceram
dados significativos que indicassem os pontos que n&o contribuiram para as
dimensdes pessoais, mais de 90% afirmaram que, de todas as formas, o curso
contribuiu para o crescimento pessoal e profissional, at¢é mesmo os pontos

negativos. Como afirmam nos relatos a seguir:

Toda experiéncia vivida durante o curso foi valida porque nada
acontece por acaso, podemos tirar licbes até dos fracassos (Prof®.
Rosinete, 43 anos).

Impossivel destacar qualquer situacdo que néo contribuiu para meu
crescimento pessoal e profissional, mesmo que houvesse alguma
situacado dessa natureza, nem lembro, mas acredito que se houve,
serviu como aprendizagem (Prof?. Gildete, 40 anos).

Para mim, ndo houve aspecto que nao contribuisse para o0 meu
crescimento. Todas as experiéncias foram significativas para minha
vida e crescimento pessoal e profissional (Prof?. Suely, 43 anos).

Os cinco professores que apontaram pontos que nao contribuiram
indicaram: a manifestagdo dos alunos do curso de pedagogia na aula inaugural
(4%); a falta de acompanhamento dos formadores aos professores-alunos nos
respectivos municipios; (2%); a falta de compromisso de alguns formadores (2%); e
0 horario de cinco horas-aula com um mesmo professor. Embora com percentuais
considerados baixos, esses pontos merecem atencdo quando da formulagdo e
desenvolvimentos cursos de formacgao inicial (em servigo ou regular) e continuada.

Entre esses aspectos, destacamos a manifestacdo dos alunos do curso
regular como ponto que merece ser analisado a partir dos sentimentos que foram

gerados nos professores, conforme registrado no Eixo I. Inferimos, inclusive, que a
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baixa indicacdo desse aspecto pode estar relacionada com a forma de organizagao
do instrumento de coleta de dados que, ao solicitar, em um crescente, as
contribuigdes do curso, em sua finalizagdo, terminou por diminuir esse sentimento
em razdo dos registros de vivéncias e aprendizagens consideradas positivas.
Entretanto, neste estudo, esse dado ganha significado e importancia, pelo fato de
nao podermos admitir praticas dessa natureza no interior da instituicdo que se
pretende universal e de direito de todos.

E importante também considerar a indicagdo da falta de
acompanhamento dos formadores aos professores-alunos em seus espacos de
atuagao. Como este professor, defendemos ser necessario o encontro de condi¢des
para que essa agao ocorra e tenha por objetivo contribuir para a formacéo teérico-
pratica dos professores. A verificagdo da agao pedagogica in loco contribuiu para
agdes interventivas e formativas ao tempo em que assegura uma formagao e
atuacado compartilhada e colaborativa.

Inferimos, ainda, que o sentimento de impossibilidade de realizacdo do
curso superior (ver Eixo — |) e a viabilidade da concretizagdo do mesmo possa ter
impedido a visualizagao de lacunas do curso, visto que, como primeira experiéncia
nessa modalidade de curso, atendimento e desenvolvimento curricular, é certa a

existéncia de lacunas e de aspectos que nao contribuiram na devida perspectiva .

5.11 Sentimentos gerados pelos professores ao responderem o instrumento de

pesquisa

A investigacdo desse aspecto ndo intentou somente verificar o
sentimento gerado nos professores ao responderem o instrumento de pesquisa,
pretendeu também identificar a relagdo/lembrangca que mantém os professores
articulados ao curso.

Ao reconhecer que o instrumento de coleta de dados ficou extenso e
exigiu dos professores tempo e reflexdes, a obtengcdo de 100% das respostas foi
recebida com entusiasmo ante a qualidade das mesmas, pelo fato de n&o ter sido
limitada a apresentacéo de palavras que representassem o sentimento gerado, mas

a construcdo de textos significativos com indicagdes do grau de satisfacdo por
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participar da pesquisa, bem como as lembrangas do curso que continuaram vivas
em suas memoarias e agoes.

Mesmo considerando que a pesquisa seja recente em relacdo ao
término do curso — dois anos —, os dados obtidos para esse questionamento
surpreenderam e nos levaram a refletir sobre o significado que o curso continua a
exercer para os professores, principalmente no referente a manutencao do estimulo
para continuar a formacdo, bem como momentos, situacdes e atividades que
continuam fortemente presentes em suas lembrancas, como podemos verificar a

sequir:

[..] valeu pela oportunidade de dizer algumas coisas daquele
momento tdo gostoso da minha vida que me deixou com uma
saudade... Depois dali, ndo parei mais de estudar. Pretendo ainda
fazer o curso de Psicologia para completar a minha realizacao
pessoal (Prof?. Celice, 32 anos).

Senti-me aluna da UESC novamente, realizando atividade de
Formagcdo em Servico. Senti saudades dos momentos de
discussbes, debates, troca de experiéncias com colegas e
professores (Prof?. Adenildes, 46 anos).

[...] revivi todos os momentos, vivenciei a dialética da vida, este ir e
vir; fiz uma retrospectiva desde o edital de publicacdo do Curso
Proacdo até a Colacdo de Grau e descobri que varios mementos
continuam muito fortes na minha memaria, como: 0 momento que
adentrei nos portdbes daquela Instituigdo; a aula inaugural no
Auditorio Paulo Souto; as amizades construidas; a aula da saudade;
os momentos das refeicdes “cooperativas”; a Colagdo de Grau [...]
(Prof?. Elenita, 46 anos).

[...] revivi o curso, as aulas, as culminancias ao final de cada modulo,
as noites de sono perdido, as semanas fora de casa, as viagens, a
conquista de amigos, as dificuldades, as alegrias. Relembrei e senti
que foi muito bom o que vivi na UESC, pois, durante esse periodo
superei dificuldades e aprendi muito [...] (Prof. Neuza, 31 anos).

Nao foi uma tarefa facil expressar a riqueza do Curso, realizei um
processo de construcao e reconstrugdo das experiéncias e saberes
acumulados ao longo do mesmo [...], certamente cada um dos
envolvidos no curso sao portadores de trajetérias distintas, diferentes
saberes, trocas de experiéncias, de vida e de profisséo [...] (Prof.
Vanuza, 34 anos).

Com a apresentacdo das analises sobre as contribuicdes do curso
Pedagogia-PROACAO as dimensdes pessoais e profissionais dos professores,

finalizamos o capitulo V com o sentimento de ter conseguido defender a tese de
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considerar o curso de formacéo inicial de professores em servico como lugar de
encontro e de (re)significacdo do ser-saber-fazer de professores. Os dados
discutidos, os relatos apresentados e as reflexdes realizadas contribuiram para
fortalecer nossa posicao de defender a necessidade dos cursos de formacdo de
professores, sob qualquer modalidade e, de de modo igual e articulado, cuidar dos
aspectos pessoais e profissionais dos professores.

Compreendemos que o conhecimento produzido nos ultimos anos
sobre professor reflexivo, desenvolvimento profissional, formacdo inicial e
continuada, professor pesquisador, professor iniciante e experiente constituem um
conhecimento de base para alicercar uma formacéao que efetivamente considere e
valorize a pessoa do professor, reconhecendo-a como parte determinante do o fazer
e conviver profissional.

Alcangcamos o tempo em que o ser do professor ndo mais pode ser
preocupacao de estudos, pesquisas e discursos. E preciso assegurar nos cursos de
formacgédo de professores — inicial ou continuada, presencial ou a distédncia —, a
construcdo de conhecimentos tedrico-praticos sobre o pessoa do professor
valorizando todos os aspectos histéricos, psicolégicos, sociais e culturais que o
constituem, de maneira que o futuro professor possa nao somente refletir,
pesquisar, qualificar a pratica docente, mas — e principalmente — refletir, pesquisar e
qualificar a pratica pessoal e, por consequéncia tornar-se agente social de si
mesmo e dos atos profissionais.

Acreditamos assim, que este estudo pode apontar um novo caminho
para pensarmos a preparagao das pessoas que ingressam nos cursos de formagao
de professores de modo que, ao longo de sua realizagdo, possam construir
processos de identificagao pessoal com a profissao, tornando-as melhor preparadas
para agir e enfrentar com autonomia, seguranga e discernimento os desafios,
progressivamente impostos a profissdo professor.

Para efetivamente concluir, deixamos para reflexdo o longo, mas bem
escrito, texto do professor Dan, o qual ao relatar como se sente apds o curso,

sintetiza a proposta desta tese.

Seria muito dificil, ou melhor, praticamente impossivel, dizer que
nada mudou depois da realizacdo do curso Proacdo. Como a maioria
das pessoas que passam por um curso universitario, acredito que a
percepcao das coisas e do mundo, com certeza, modifica. Vejo a
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escola como local de transformacado e nao apenas como espago de
aprendizagem, onde o professor € o mediador do conhecimento que
possibilita troca de experiéncias e sujeito que também aprende com
seus alunos... Em suma, vejo que o curso Proacéo foi o detonador
para que pudéssemos galgar novas expectativas em nivel
profissional e que necessario se faz educar para a vida, pois como
afirma Moraes: “Uma educagdo sem vida produz seres
incompetentes, incapazes de pensar, de construir e reconstruir
conhecimento. Uma escola morta, voltada para uma educag¢do do
passado, produz individuos incapazes de se auto-conhecerem como
fonte criadora e gestora de sua propria vida, como individuos autores
de sua propria histéria e responsaveis pela sua trajetéria de vida.” No
que se refere a escola, é correto afirmar que a mesma esta, aos
poucos, preocupada em educar um homem novo que supere as
contradi¢cdes de nossos dias, como nos afirma Sampaio (2004), que
devemos trabalhar em prol de uma educagéao flexivel, mais ampla,
que sai as ruas, invade os lares e todos os setores da sociedade,
que reconhega o educando enquanto sujeito integral que pensa,
sente, age e reage, ampliando a sua consciéncia cidada. O que se
pretende é romper com a pratica educativa atual, que ainda se faz
presente em nossas escolas, buscando propiciar ao educando um
espaco significativo de aprendizagem no qual ele tenha direito a fala,
ao pensamento e a agado, que deixe de lado a exigéncia de
memorizagdo, da repeticdo e abra espaco para a discussdo, a
analise critica, o desenvolvimento de competéncias e habilidades
que o instrumentalize para que seja agente de sua prépria historia,
consciente e capaz de decidir os seus destinos, integrando-se ao
contexto em que esta inserido e sendo capaz de contribuir, enquanto
cidadao, para o bem da sociedade... E como foi visto (ainda no 1°
modulo do curso) ao estudarmos a dialética: € na busca do novo
que nos encontramos, em um constante processo de agdo -
reflexdao — agdo, o qual nos permite perceber que a missado da
escola mudou. Agora, ndo mais atendemos a uma “massa amorfa de
alunos despersonalizados”, como afirma Moraes, ao contrario,
precisamos focalizar o individuo enquanto sujeito original, singular,
diferente e unico, dotado de inteligéncias multiplas, que possuem um
ritmo proprio de aprendizagem e, consequentemente, diferentes
habilidades para resolver problemas. Um individuo que, inserido
numa coletividade, constitui-se também um “sujeito coletivo”, que faz
parte de uma ecologia cognitiva da qual fazem parte outros
humanos, cujo pensamento é também influenciado pelas pessoas
integrantes do ambiente. E para finalizar, cito as palavras, ainda de
Moraes, que demonstram para mim o que foi o curso Proacao:
“Reconhecemos a importancia de se focalizar e valorizar mais o
processo de aprendizagem do que a instrugdo e transmisséo de
conteudos, lembrando que hoje € mais relevante 0 como vocé sabe
do que o qué e o quanto vocé sabe. E necessario levar o individuo a
aprender a aprender, traduzido pela capacidade de refletir, analisar
e tomar consciéncia do que sabe, dispor-se a mudar os proprios
conceitos, buscar novas informacoes, substituir velhas ‘verdades’ por
teorias transitorias, adquirir os novos conhecimentos que vém sendo
requeridos pelas alteragbes existentes no mundo, resultantes da
rapida evolugao das tecnologias da informacgao” (Prof. Dan, 35 anos).



249

CONSIDERAGOES FINAIS

Conhecer teus limites; saber que és um mortal e ndo um deus.
O conhecer-te a ti mesmo nado nos convida a achar em nos
mesmos o fundamento de todas as coisas, mas nos desperta,
ao contrario, para a consciéncia de nossa finitude; é a sentenca
mais sublime da prudéncia grega, ou seja, da sabedoria dos
limites (GAUTIHER, 1993).

Ao chegar a esta parte do trabalho, somos tomados por um sentimento
de dever cumprido, de finalizacdo de uma etapa, antes vista como interminavel.
Mas, simultaneamente e, até em contraponto, sinto-me tomada pela ansiedade e
inquietacédo por considerar lacunas n&o preenchidas, as quais acabam por ensejar
ser possivel comecgar tudo novamente e, mais que isso, a imaginar, quem sabe, a
possibilidade de trilhar por novos e diferentes caminhos. Mas, é preciso concluir a
acao iniciada e desenvolvida com o prazo de conclusdo. Essa pratica me faz
reconhecer a inexoravel finitude de tudo que parte do homem, a ele chega ou é por
ele buscado; porque, somente assim, € possivel manter-se forte o suficiente para,
com o tempo e as estagdes, continuamente morrer e nascer, aproveitando tudo
aquilo que de melhor existe no percurso entre esses dois pontos.

No misto destes sentimentos, para a escrita deste texto, busco resgatar
os motivos que tornaram esta tese uma realidade. Me encontrei a pensar na
trajetdria profissional, registrada no primeiro capitulo, e compreendo que a mesma

se fez existir na sequéncia das experiéncias e aprendizagens adquiridas e
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construidas como pessoa e profissional, especialmente, como formadora de
professores, por mais de 20 anos, nos cursos de magistério médio e de Pedagogia.

Assim, a producgao desta tese, ndo se justifica apenas pelo interesse do
estudo do seu objeto em si, nem mesmo pela necessaria e importante obtengao do
titulo o qual ela faz jus. Sua maior justificativa encontra fundamento primeiro, nas
minhas inquietagdes e buscas, inerentes ao meu processo de formagao pessoal e,
especialmente, pelas experiéncias como professora-formadora de professores para
0 ensino basico. Pelo desempenho docente, pouco a pouco, adquiri, revi, refleti e
decidi por conhecimentos e praticas que contribuiram para minha caracterizagao,
dentre estas caracteristicas, o permanente desejo de continuar buscando o
aprofundamento e explicacbes para os meus diferentes saberes e o fazeres e,
ainda, adquirir competéncias para, com os pares, analisar, palpitar e criticar
politicas, programas, praticas, processos e modalidades de formacédo de
professores.

Os processos entao vividos, pessoais e profissionais, para construgao
desta tese, me conduziram a novas concepgoes tedrico-metodoldgicas de formacao.
Por muitos momentos ajudaram-me a separar joio do trigo, rever/aprofundar teorias
e praticas defendidas por autores que embasam o meu pensar e fazer docente,
refletir com maior criticidade os processos de formagao adotados pelas instituicoes
de ensino superior; os projetos de curso, assim como, o desempenho dos
professores-formadores e dos alunos.

Ao investigar as contribuicées do curso de Pedagogia do Programa de
Formacado de Professores em Atuacédo na Educacdo Basica — PROACAO — UESC,
para o encontro e a (re)significacdo do ser-saber-fazer, dos professores egressos, o
estudo constituiu-se em instrumento de confirmagdo da importancia da formacéao
superior, na forma da LDBEN 9.394/96, como politica de direito e de reconhecimento
do importante papel exercido pelos professores do ensino basico, haja vista, em
todo o pais, representar o maior contingente da categoria dos profissionais de
educacao, sendo responsaveis pela escolarizagdo inicial dos brasileiros e

brasileiras, portanto, merecedores ndo somente da formacéo inicial superior mas,
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de formacéo (inicial e continuada), valorizagcdo e reconhecimento com a qualidade
que convem.

O empreendimento no resgate histérico sobre a formagéao superior para
os professores da Educacgao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, tal como
consta no Capitulo 2, foi fundamental para a compreensao dos primérdios das ideias
e atos em defesa dessa formacado, inicialmente referenciada no documento
denominado — Manifesto dos Pioneiros da Educacédo de 1930. Com estudos pude
constatar, pos anos 30, o silenciamento de vozes em defesa da oferta da formagéo
superior, retomada, apenas, em 1980, como elemento de preocupagéo e interesse
dos setores sociais, politicos e econdmicos, os quais entenderam ser a formagao em
nivel superior, para todos os professores, uma agdo a favor do desenvolvimento
social, tecnolégico, cultural e cientifico.

Nesse sentido, a formagao superior, inclusive para os professores em
servico, passou a compor, de modo articulado, as preocupacgdes das politicas
publicas, desenvolvimentistas e educacionais, assim como, comegou a praticar as
novas concepgdes tedrico-metodolégicas de formagcdo de professores,
progressivamente produzidas e discutidas pelos teodricos e educadores da formagao
de professores.

Assim, a luz do entrelagcamento da teoria com os dados alcancados,
identifiquei as contribuigdes do curso ao ser-saber-fazer, especialmente, com o
estabelecimento de comparagdes entre a percepcdo de si, apontada pelos
professores antes e depois da realizagédo do curso.

Se, para os alunos que ingressam nos cursos de formagdo de
professores sem experiéncia docente, espera-se a construcao de atitudes, posturas
e dominio de conhecimentos tedrico-metodolégicos do fendbmeno educacional, para
os professores em servigo, segundo os relatos obtidos, essa construgdo ocorre a
partir de reflexdes e analises da pratica docente exercida de modo a identificar, com
autonomia, a necessidade de transformacdo dos aspectos que se distanciam da
acao docente em uma perspectiva social.

A percepcdo de si que antecedeu o curso foi revelada pelos

professores em um quadro caracterizado pelo sentimento de baixa auto-estima,
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auséncia de condi¢cdes pessoais e econémicas para realizar um curso superior e do
desconhecimento e nao valorizacdo dos saberes e experiéncias construidas pelo
exercicio e convivéncias pessoais e profissionais. A apresentagao desse perfil foi
acompanhada de precarias concepgdes da pratica docente exercida, a qual, apenas
alcancaria o direito de melhoria mediante ag¢é&o divina.

Por outro lado, a percepcao apds o curso foi indicada com sentimentos
de capacidades pessoais e profissionais para o exercicio da docéncia,
acompanhada do reconhecimento dos requisitos exigidos ao professor. Dessa
forma, os participantes da pesquisa passaram a reconhecer e a valorizar seus
saberes, cultura, praticas e reconhecer a necessidade de defender seus direitos
profissionais, bem como a melhoria das relagdes interpessoais com alunos, pares e
pais. Um aspecto que merece destaque para o novo perfil, diz respeito ao interesse
demonstrado por todos os professores na continuidade dos estudos, no
compromisso com a aprendizagem dos alunos e investimento no trabalho
colaborativo com os pares.

Em toda a analise dos relatos escritos com propriedade,
desprendimento, seguranga e competéncia, os professores ao apresentaram as
contribuigdes do curso, indicam para as instituicbes de ensino, formuladores de
curriculo, coordenadores de curso e professores-formadores sugestbes de
conteudo, processos e modalidades de formacao de professores.

No que concerne a percepcao dos professores quanto ao
desenvolvimento do curriculo do curso, identificamos que estes o compreenderam
na forma de sua proposicdo, o qual foi praticado de modo interdisciplinar e sob a
orientacdo de tematicas articuladas e orientadas pela disciplina Estagio
Supervisionado e pelas Atividades de Formagao em Servico.

Eleito como eixo articulador do curso, o Estagio Supervisionado, na
forma do seu desenvolvimento constituiu ponto de referéncia e de convergéncia de
todo o processo formativo. Realizado a partir de atividades que exigiram dos
professores-alunos o resgate, reflexdo, construgcado e desconstrugdo de concepgdes
e praticas pessoais e profissionais, em um crescente, o estagio foi compreendido

como acgao que desencadeou o encontro consigo mesmo, com o outro e com a agdo
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docente. Esse encontro lhes foi fundamental para possibilitar a descoberta de suas
capacidades humanas, seu estar e fazer no mundo, para si e para o outro, seja com
acdes pessoais ou profissionais.

Ainda sobre o curriculo, os professores apontaram as Atividades de
Formacao em Servico, realizadas em seus espacos de atuacido, como diferencial do
curso, mediante as quais foram incentivados a assumir — como cidadaos co-
responsaveis por seus espagos e contextos de atuacdo, vivéncia e convivéncia — o0
compromisso de valoriza-los, preserva-los e a intervirem, como pessoa e
profissional, para o seu bom desenvolvimento.

Novamente a luz dos dados, a pesquisa revelou-se fundamental para a
necessidade dos curriculos dos cursos de formacdo de professores, sob qualquer
modalidade, serem formulados e desenvolvidos a partir do reconhecimento e da
valorizagcao da pessoa do professor, constituida de saberes, cultura e valores.

A partir do estudo, a atencéo e preocupacédo com os aspectos pessoais
dos que sado ou se pretendem professor, em minhas reflexdes, ganhou lugar
privilegiado nos processos € modalidades de formagao; os quais devem ocorrer de
modo igual a atencéo dispensada ao preparo tedrico-metodoldgico para o exercicio
da profissao.

A defesa dessa atengdo encontra eco nos dados fornecidos pelos
professores, indicando ter o curso de Pedagogia-PROACAO mobilizado por agdes,
que favoreceram o resgate da pessoa que se encontrava silenciada em cada
professor; portanto, sem articulagdo com o seu fazer, o qual se fazia arido e carente
de objetivo. Ainda, a atencédo a pessoa do atual/futuro professor em seu processo
formativo, conforme verificado neste estudo, passou a ser base de referéncia para o
processo de construgcdo do conhecimento cientifico e didatico-pedagdgico,
necessarios e exigidos para o exercicio da docéncia e de outras fungdes de ambito
educacional.

Ao revelar a importancia do investimento realizado pelo curso de
Pedagogia-PROACAO na pessoa do professor, os dados sinalizaram para a
necessidade de os curriculos de formacao de professores contemplarem propostas

claras e factiveis que incidam no processo formativo da pessoa do atual/futuro
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professor, de modo a assegurar a validade dos estudos que versam sobre o
desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores. Assumo essa posicdo em
funcdo da experiéncia com a formacao inicial e continuada de professores, o que
proporcionou a reunido de elementos para reconhecer ser, tanto a inicial quanto
continuada, direcionadas para o desenvolvimento técnico-académico e muito pouco,
OuU quase nunca, para o desenvolvimento pessoal.

Neste sentido, € preciso cuidado com a afirmagdo da ocorréncia do
desenvolvimento pessoal e profissional de forma paralela, isto porque, ainda que
teoricamente entendidos como entrelagados, cada aspecto tem suas peculiaridades
e, portanto, merece atencdes e tratamento especificos. Desta forma, faz-se surgir
novas praticas de formagédo ao considerar, em primeiro lugar, a pessoa que existe
no professor de maneira a prepara-lo para além da pratica profissional,
sensibilizando-o0 a reconhecer suas dimensdes pessoais para, com a autonomia que
Ihe deve ser conferida, identificar-se ou ndo com os requisitos exigidos para
ser/permanecer professor.

Por fim, o estudo das contribuicdes da formacgao inicial em servico, as
dimensdes pessoais e profissionais dos professores do curso Pedagogia -
PROACAO, através das inimeras reflexdes e sentimentos suscitados no processo
de analise e discussao dos dados, representou para mim, O encontro e
ressignificagdo do meu ser-saber-fazer pessoal e profissional, que revigorou a
crenca e a esperanga — na escola e na universidade — como espacos de
transformacdao de pessoas e de contextos. Entretanto, a crenga e a esperanca,
foram agora transferidas para os profissionais que respondem pelo existir dessas
instituicdes, os quais, como pessoas e profissionais, devem realizar suas funcdes de
modo a contribuir para a continua humanizagcdo e profissionalizagdo dessas
instituicdes, fortalecendo-as pelo compromisso na oferta de educagao que se mostre
a favor do humano, do bem comum e, consequentemente, das transformacdes
sociais, politicas, culturais e tecnoldgicas.

Como a maioria das pesquisas, esta também, em todo o seu processo
apontou temas para novas investigacdes, conforme questionamentos levantados ao

longo do texto. Dentre estes temas destacamos: o papel da jornada pedagdgica; as
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mudancas na pratica pessoal e profissional dos professores egressos dos cursos de
formagcdo em servico; aprendizagens e mudangas na pratica docente dos
professores-formadores que atuam nos cursos de formacado em servigo; mudancas
institucionais para oferta da formacao de professores em servigo; relacdo ensino
superior e ensino basico mediante a formacdo em servico e a formacdo em servigo
para a comunidade universitaria.

Ao encerrar, volto meu olhar para todo o texto e o vejo como um novo
elemento a minha volta, a apontar velhos e novos caminhos - alguns percorridos
outros a percorrer. Cabe-me como um ser a caminho, a capacidade para discernir e
decidir por qual deles (re)comecar. No momento, todos me convidam a investir e
persistir na busca da qualidade e inovagao da formagao inicial ou continuada das
pessoas que, como eu, decidiram ser e permanecer professores. Quem sabe, haja
aqui um caminho para o estudo sobre a presencga da pessoa do professor na pratica

docente.

Aquilo que a larva chama de fim do mundo
o mestre chama de borboleta.

(Alberto Melucci)
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ANEXO |

Séo Carlos, 21 de setembro de 2008.
Prezados Colegas, Saudosos professores e alunos

Tomada pelo sentimento de saudade e das lembrancas dos varios
momentos vividos no decorrer do Curso Pedagogia-Proagédo, reafirmo o
compromisso que assumi comigo e com cada um de vocés quando — através do
curso de doutorado - me determinei a sistematizar, as contribuicées e aprendizagens
adquiridas durante esse tempo precioso da nossa formacéo.

Mesmo distante e sem ter o prazer de conviver com vocés registro que
fazem parte do meu cotidiano, seja pelas lembrangas, pela escrita ou pelas
oportunidades que tenho para relatar nossas experiéncias. Comento tudo isso na
UFSCar, na USP, nas reunides com professores e colegas, ou nos eventos dos
quais tenho participado. Estamos famosos! Somente este ano ja apresentei o curso
em trés eventos importantes. O primeiro no Simpdsio de Educagdo Basica
organizado pela Secretaria Estadual de Educacdao da Bahia, em parceira com o
Grupo de Educagdo Fundamental da Associagcdo Nacional da Poés-graduagao e
Pesquisa em Educacdo - ANPED. Neste evento, realizado em Salvador, abordei o
processo de construcdo do curriculo do curso, o qual contou com a efetiva
participacdo dos Secretarios de Educacdo dos municipios envolvidos. A segunda
apresentagcdo ocorreu em Florianopolis, no IV Congresso Luso-Brasileiro sobre
Questdes Curriculares e resultou de uma pesquisa realizada com a colaboragao das
professoras Dinalva Melo, Ana Amélia, Katia Bomfim, Raimunda Assis, Gilvania
Nascimento, Gléria de Fatima, D’ Ajuda Alomba, Zeneide Martins e do professor
Natanael Reis. O enfoque do trabalho foi a relagdo do curriculo do curso com a
pratica dos docentes ao trabalharem com a formacao de professores em efetivo
exercicio profissional. A terceira apresentacdo ocorreu recentemente, no Il
Congresso Internacional de pesquisa (Auto) biografica, realizado na cidade de Natal,
cujo relato teve como fundamento a segunda atividade de estagio supervisionado
com a tematica “Como nos tornamos professores/as” (Lembram-se  dessa
atividade?). Como suporte para a construgdo deste trabalho utilizei o registro de

cinco alunas do curso.
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Entdo, como podem perceber, estou “ligadona” em vocés e destaco
que além dos trabalhos produzidos, guardo e revivo na memoria
situagdbes/momentos que considero inesqueciveis. A feira dos municipios!
Impossivel esquecer (haja trabalho!!!). E o trabalho com as criangas do Salobrinho?
E os primeiros seminarios? Etc. etc.

Assim como as atividades ndo me esque¢o de cada um de vocés e
lembro:

- Dos artistas, poetas e tocadores;

- De quem trabalha com sucata;

- De quem nos deu sobrinhos (até dois) durante o curso;

- De quem € apaixonado/a por educacao infantil

- De quem guardava/escondia a bicicleta no mato para chegar a UESC;

- Dos companheiros/as de carona;

- Dos que reclamavam e reivindicavam;

- Dos que perderam entes queridos;

- Dos que faziam magicas, brincadeiras e teatro;

- Dos que tomaram decisdes importantes;

- Dos que procuravam Gleydson ou a Claudia para pedir “menos”;

- Dos que madrugavam para arriscar carona nas rodovias;

- Dos que choraram a perda de entes queridos;

- Dos farristas do Salobrinho;

- Dos que traziam deliciosas guloseimas para nos;

- Dos que fugiam das aulas.....

Lembro de todos e de tudo com saudades.

Ainda tenho muito a lembrar e dizer, mas nao quero tomar o tempo de
vocés com tantas lembrancas e saudosismo. Esta carta tem dois motivos
especificos: o primeiro € para informa-los/as das agdes que tenho feito para divulgar
0 curso e o0 segundo e principal motivo refere-se ao trabalho de pesquisa do
doutorado, que os/as indica como sujeitos de pesquisa. O projeto, preliminarmente
intitulado “Curso de formacao em servigo: Contribuicbes ao ser, saber e fazer dos
professores” tem por objetivo sistematizar as contribuigdes do curso nas dimensdes

pessoal e profissional de vocés.
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Como a coleta de dados sera realizada através de relatos escritos,
gostaria de saber da disponibilidade de vocés em produzir o relato, fornecendo-me
elementos para construir o meu trabalho de doutorado.

Minha pretensdo é enviar o roteiro em novembro e recolhé-los em
dezembro. Estou fazendo esforgos para entrega-los em reunido a ser agendada com
as Secretarias dos Municipios (quero muito revé-los novamente). Caso a reuniao
nao seja possivel enviarei para a UESC e solicitarei a Gleydson (nosso eterno brago
direito) o envio para vocés. Para o recebimento dos relatos marcarei reunido. O fato
€ que seja para a entrega dos roteiros ou recebimento dos relatos produzidos, nos
encontraremos.

Com o prop0dsito de obter a confirmacao de seu interesse em participar
da pesquisa encaminho abaixo o meu endereco em Sao Carlos e ressalto que
ficarei muito feliz se na minha caixa do correio encontrar uma carta de vocés, ainda
que seja para dizer que nao podera participar da pesquisa. Assim terei a certeza
que nosso trabalho ultrapassou a barreira da cientificidade e alcangou o nosso ser e
estar no mundo, vivendo e convivendo entrelagando vidas e agdes.

Para finalizar ressalto que farei o possivel para transformar a tese em
um livro, para ofertar a vocés um documento a ser apresentado aos amigos,
parceiro/a, filhos e netos como resultado de uma bela histéria de formacgao de
professores, cujos atores e atrizes principais foram voceés.

Conto com vocé.

Saudoso e sincero abraco.

Prof.. Rosenaide Ramos
ENDERECO: Rua César Ricome, 764, AP. 05. Vila Laura
Sao Carlos - SP - CEP 13. 560.510

OBS: Meu e-mail: naidereis@hotmail.com — Ficarei feliz em receber noticias
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ANEXO Il

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS — UFSCAR

U'FF‘I"}-ﬂ Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo PPGE — AREA -
Metodologia de Ensino

LINHA — Formagao de Professores e outros Agentes Educacionais

CURSO: Doutorado

ORIENTADORA - Prof?. Dr? Maria da Graga Nicoletti Mizukami

Caro (a) Professor (a)

Conforme comunicado na carta, datada de 24 de setembro de 2008, e
assinatura do termo de consentimento, encaminhamos, em anexo, o Roteiro com as
questdes que norteardo os seus relatos sobre a experiéncia de formacéao vivenciada
no desenvolvimento do Curso de Pedagogia — Proacdao/UESC, os quais
fundamentardo a nossa pesquisa do Curso de Doutorado em Educagao (UFSCar),
que tem por objetivo investigar as contribuigdes do Curso a sua dimensao pessoal
(seu SER) e a sua dimensao profissional (seu FAZER).

Tenha certeza de que seus relatos serdo tratados, valorizados e
eticamente respeitados, possibilitando a construgdo e a socializacdo de novos
conhecimentos sobre os processos de formacao inicial de professores em servigo.

Antecipamos nossos agradecimentos e nos colocamos a disposigao
para esclarecimentos.

Rosenaide Ramos — Doutoranda

“Eu tenho os meus
Desejos e planos! Secretos!
So conto pra vocé

Mais ninguém...” Peninha

Considerando que a maioria das perguntas é de carater subjetivo,
orientamos que vocé utilize o verso do questionario ou outra folha em branco.

Nao esqueca de identificar (numerar) as respostas.
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PARTE | - DADOS PESSOAIS:

1) SexoFem.( ) Masc.( ) 2) Idade 3) Estado civil
4) Filhos () Quantos?____

PARTE Il - DADOS DE FORMAGCAO E ATUACAO PROFISSIONAL - ANTES
DE INGRESSAR NO CURSO

1) Curso de Formacao Média - Magistério
(1.1) Instituicdo: Publica ( ) Privada () Outra( ) Qual?

(1.2) Turno de estudo 1.3) Ano de Conclusao

1.4) Relate o motivo que o(a) levou a realizar o curso de magistério?

2) Ano em que comegou atuar como professor/a 2.1 Instituicdo Publica ( )
Privada ( ) Outra( ) Qual?
2.2) Série

3) Ano em que ingressou como professor/a no Sistema Publico de Ensino

4) (Antes de ingressar no Curso Pedagogia-Proacao) Experiéncia Profissional
como docente

a)

Série ou ciclo Quantos | Publica | Privada | Outra | Zona

anos Urbana | Rural

Educacao Infantil

Ensino Fundamental
(12 a 49)

Alfab. de Jovens e
Adultos
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b)
Quantos Instituicao Zona
Série ou ciclo
anos Publica Privada | Outra Urbana Rural
Ens. Fund.
(5% a 89)
Ensino Médio Curso

Informar a(s) disciplina(s) ministrada(s):
5% a 8°

Ensino Médio

4.1) (Antes de ingressar no Curso Pedagogia-Proagcao) Experiéncia Profissional

em atividades técnicas ou administrativas

Instituicao Nivel
Quantos
. ) Ens. )
Funcédo desempenhada anos Pub. | Priv. | Outra | Ed. Inf. o Médio
und.

Auxiliar de classe

Coordenagao Pedagogica

Direcéo

Vice-diregao

Secretaria

Outra - Especificar:

5) Relate sobre a percepcdo que tinha de SI ANTES DE INGRESSAR no curso

de Pedagogia-Proacdo. Suas atitudes, seus relacionamentos (pessoais e

profissionais), expectativas de vida, alegrias, tristezas, medos, esperancgas etc.

6 — Relate o que o/a motivou a participar do processo seletivo do Proacado? Como
ficou sabendo do curso? Alguém influenciou? Quem ou o que foi decisivo para sua
participacdo? Vocé tinha conhecimento de como o curso seria desenvolvido? O que
representou para vocé chegar a UESC e realizar um vestibular? Que sentimento foi
gerado quando soube da sua aprovagdo? Que sentimento foi gerado quando

adentrou na UESC como estudante? Etc.
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PARTE Il - O CURSO, SUA REALIZACAO E RESULTADOS

Antes de responder as questdes, solicitamos que primeiramente vocé
leia a todas e, em seguida, traga a sua memdéria lembrangas do curso,
no que se referem a experiéncias, atividades, decepgdes, sucessos,
expectativas, aprendizagens, mudancas relagbes estabelecidas
(colegas, professores-formadores, professor-articulador, seus alunos),
desempenho da pratica profissional, desafios vencidos, obstaculos etc.
Esta acao sera fundamental no preparo para a produgao do seu

relato.

1 — Relate sobre as contribuicdes do curso para a sua vida pessoal e profissional.

No que se refere a vida profissional, indique a existéncia de mudangcas em sua
pratica pedagogica, de funcao, de série, nas relagbes com os pares e alunos,
sentimentos e concepcdes em relagdo a escola, as politicas educacionais, a
formacéao de professores etc.

No que se refere a vida pessoal, descreva as mudancas ocorridas com vocé com a
realizacdo do curso, como: atitudes, relacionamentos com familiares e amigos,
aprendizagens, visdo de mundo, relagdo consigo mesmo(a), emogdes, decisdes,
sucessos, frustragdes etc.

2 — As relacbes estabelecidas entre os professores formadores contribuiram para o
seu desenvolvimento pessoal e profissional? Comente sua opinido e indique
experiéncias vivenciadas durante o curso em que verificou essas contribui¢des.

3 - Comente sobre a(s) disciplina(s) que vocé reconhece ser(em) responsavel(is) por
mudangas significativas em sua vida pessoal e profissional. Quais conhecimentos
estao relacionados a essas mudancas?

4 - O trabalho realizado e as relagdes estabelecidas pela coordenagdo do curso
trouxeram contribuicées a sua vida pessoal e profissional? Comente.

5 — Relate o que vocé diz sobre a forma como o estagio supervisionado foi
desenvolvido? Que contribuigdes as atividades propostas proporcionaram a vocé?
Qual(is) foi(ram) a(s) atividade(s) mais significativa(s)? O estagio contribuiu para sua
vida pessoal e profissional?

6 — Descreva o que significou para vocé as atividades de formagado em servigo. Em
que sentido elas proporcionaram reflexbes sobre vocé e sobre sua pratica

pedagdgica, a escola, a comunidade local?



272

7 — Indique e justifique até 5 (cinco) experiéncias desenvolvidas e vividas no curso
que considera terem contribuido para mudancgas no seu SER, SABER E FAZER.

8 - Apresente a principal contribuicdo do curso para voceé.

09 — “Eu fico ali sonhando acordado! Juntando! O antes, o agora e o depois.
Ou vocé me engana ou nao esta madura Oh! Oh! Oh! Oh! Onde (COMO) esta
vocé agora?” ( Peninha). Considerando suas aprendizagens e experiéncias,
apresente sua concepcéao de escola, de aluno e de professor, formagao continuada,
expectativas de vida e de profissdo, etc. Finalize com uma frase ou pequeno texto
sobre 0 que o curso Pedagogia - Proagao significou para vocé.

10 — Aponte aspectos do curso que ndo contribuiram para o seu crescimento
pessoal e profissional.

11 - Espago para registrar o que considera importante e que ficou de fora dos
Nnossos questionamentos.

12 - Como se sentiu respondendo as questdes apresentadas? Que
momentos/aspectos do curso continuam fortes nas suas lembrangas? Se tivesse
comegando o curso hoje, o que faria diferente? O que manteria e o que gostaria que
nao ocorresse?

Considerando a possibilidade de transcrever trechos das respostas oferecidas por
vocé, solicito que autorize a registro do seu nome ou atribua um nome ficticio, para
assim identifica-lo(a)

Registro do meu nome ( ) Prof. (a)

Nome ficticio () Prof (?)

Tu te tornas eternamente responsavel por aquilo que cativas...

Tu és responsavel pela tua rosa”

Antoine De Saint Exupéry

Obrigada por sua importante colaboracéo.
Rose
Qualquer duvida: ( 73 — 3211-5230 — 8811-3019 — naidereis@hotmail.com)
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ANEXO Il
© Universidade Federal de Sao Carlos
'.I'FF-“ICW Centro de Educacio e Ciéncias Humanas
= Programa de P6s-Graduagcao em Educagao

Departamento de Metodologia de Ensino

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu ’
recebi em setembro de 2008, uma carta enviada pela Prof?. Ms Rosenaide Pereira

dos Reis Ramos, com informagdes sobre a divulgacdo do Curso Pedagogia-
PROACAO em eventos cientificos e sobre a realizacdo da sua pesquisa a ser
desenvolvida no curso de Doutorado em Educacdo pelo Programa de Péds
Graduacao em Educacado — PPGE, da Universidade Federal de Sao Carlos-UFSCar.
Com o titulo — Formacgao inicial de professores em servigo: espago de resgate e
entrelagcamento do ser, do saber e do fazer, a pesquisa vem sendo orientada pela
Prof? Dr2 Maria da Graga Nicolleti Mizukami. Na carta fica expresso que, como ex-
aluna do Curso de Pedagogia-PROACAO/UESC, estou sendo convidado(a) a
participar/colaborar com a pesquisa. Minha participagdo ocorrera através do
fornecimento de respostas a questbes escritas e relacionadas as vivéncias,
convivéncias e aprendizagens adquiridas no percurso do Curso.

Pessoalmente, fui informado/a pela pesquisadora de que as respostas
fornecidas contribuirdo para a discussdo e compreensao de aspectos relacionados a
formacéo inicial de professores em servigo. Ela também se comprometeu a utilizar
os dados fornecidos somente para fins de pesquisa, sendo a pessoa responsavel
pela guarda e movimentagdo do material. Ficou claro que minha participagdo na
pesquisa nao implicara em gastos de qualquer natureza ou outros compromissos,
além de responder e devolver o roteiro entregue e explicado pela propria

pesquisadora.
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Apods ler e esclarecer com a pesquisadora o conteudo/questdes em

anexo, coloco-me a disposicao para participar da pesquisa proposta.

, de de 2009.

Nome da professora

Assinatura da professora

Eu certifico que todas as informacdes acima foram dadas a professora.

Assinatura da pesquisadora responsavel

Assinatura da Orientadora: Prof?. Dr2. Maria Gracga Nicoletti Mizukami





