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RESUMO

O objetivo deste estudo foi analisar as contribui ¢des do Programa Rede UNEB 2000 como
uma politica de formagéo de professores no municipio de Euclides da Cunha (Bahia). Para
tanto, analisou-se 0 movimento que vem ocorrendo nos ultimos anos em que a educagéo
escolar passou a ser o0 centro das atencOes e dos discursos de governos, e 0 professor
destacado como ator principal das mudangas nas escolas. A questo central pesquisada foi:
Quais as contribui¢des do Programa Rede UNEB 2000 para a formagdo e atuagdo docente na
visdo dos professores participantes dos processos de formagdo? Com base na aplicagdo de
questionérios que foram respondidos pelos professores-alunos do curso de Pedagogia do
Programa Rede UNEB 2000; de entrevista realizada com o coordenador do Programa e da
andlise de documentos concluiu-se que as maiores contribuigdes do curso, segundo 0s
professores, se situam no aspecto da formagéo e prética profissional, com énfase nos métodos
e técnicas de ensino como elementos de inovagdo pedagdgica; as menores contribuicbes se
direcionam para os aspectos da profissonalizagdo; do conhecimento educacional sobre a
realidade municipal e para 0 uso das novas tecnologias, reforcando o que tradicionalmente €
enfatizado nos cursos de formagéo de professores no Brasil.

Palavr as-chave:

Politicas educacionais, educacdo municipal; formacdo continuada; formacéo de professores;
préticas docentes;



ABSTRACT

The aim of the present study is to analyze contributions of the UNEB 2000 Network Program

asapolicy for training teacher s in the municipality of Euclides da Cunha (Bahia). Our starting
point was to analyze what has been taking place in the last few years in which schooling

became the centre of attention and of government discourses, and the teacher looked on as
being the central figure in the change that schools were undergoing. The central issue of our

research was. What contributions did the UNEB 2000 Network Program provide for training

and actual teaching, from the point of view of the teachers who participated, towards overall
schooling? Based upon the answers teacher -students of the Pedagogy course of the UNEB
2000 Network Program provided in a questionnaire handed out to each of them; of an

interview conducted by the coordinator of the Program and of document analysis we
concluded that the major contributions of the course, according to the teachers, can be found

in teaching and practical exercising of the professon, with emphasis on methods and

techniques of innovative teaching and, still according to the teachers, th ey placed as minor
continuous training; useful knowledge of the municipality’s reality and its capacity for using

technology which, by tradition, is highlighted in teacher -training courses in Brazil.

Key words

Education policies; municipal education, continuous training; teacher training; teaching
methods.
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INTRODUCAO

A questéo da formag&o do docente, no Brasil e na Bahia tem sido considerada como
um dos grandes desafios a serem enfrentados pelo poder publico, impul sionando-se, assim, a
edificacdo de politicas educacionais que, paulatinamente tém se singularizado ao longo dos
Gltimos anos.

Além do mais, aformagao docente tem se configurado como objeto de vérios estudos
e pesquisas cientificas e se transformado em p rojetos de intervencado, os quais, via de regra, é
resultado dos esforcos de universidades, Orgdos governamentais e também néo-
governamentais.

A énfase na educagdo sob a Otica da importancia e urgéncia da formaco inicial e
continuada dos educadores é fruto de um movimento global que vem ocorrendo num
processo de ruptura de fronteiras geogréficas, principamente a partir dos anos noventa.
Paises de varios continentes passam a considerar a educagdo escolar como prioridade num
processo de coalizéo de forgas mobilizadoras para o sucesso da escola e da educagdo como
fator importante para o desenvolvimento integral do ser e da inclusio escolar e social dos
sujeitos.

Assim, o objeto formagdo docente toma lugar de destaque nos discursos e nas agoes
estatais concretizadas mediante projetos construidos pelas politicas de educacdo, que, na
contemporaneidade, cada vez mais tém sinalizado esforcos na érea de formag&o inicial, hgja
vista aexigénciada LDB, como também, no escopo das a¢des de formagéo continuada.

Contextualizando o objeto formagdo docente aos dias da contemporaneidade, iremos
verificar um mundo em frenético movimento. Um momento de mudangas continuas da
sociedade e do conhecimento como um todo e, especialmente, do mundo do trabalho, com
reestruturagdes nos modelos de desenvolvimento econdmico e social, com novos pProcessos
de producéo e competitividade e novas exigéncias de qualificacéo profissional.

Essas mudangas trouxeram novas exigéncias para o processo de formacdo que ocorre
na escola e, conseqlientemente, para a sua funcéo social. No discurso oficial a fungéo social
da escola passa a ser a criacdo de oportunidades de uma formagdo compativel com a
sociedade atual. O que significa dizer que a escola deve formar um individuo capaz de
compreender os fenbmenos culturais, politicos, econdmicos e sociais; interpretar a realidade
humana com autonomia, exercendo atitudes de solidariedade, cooperacéo e didlogo no seu
contexto social, entre outros aspectos, e dominar os saberes técnicos para 0 exercicio

profissional.
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Como consequiéncia desse processo cresceu a exigéncia em torno do papel do
professor, que passa a ser visto como o responsavel, em larga medida, pela implantacéo das
novas fungdes atribuidas a escola e, portanto, pelas transformagdes educacionais que o
mundo atual necessita. Nessa direcdo, espera-se que 0 mesmo assuma posturas de um
profissional flexivel, comprometido com a sua formac&o e a dos alunos, pesquisadores e
criticos.

Ainda segundo perspectiva, 0 professor passa a ser consider ado o ator principal
do processo de formagdo escolar compativel com as necessi dades atuais, 0 que exigiria deste
profissional a construcdo de competéncias em diversos niveis para atuarem na escola, que vao
desde: competéncias atitudinais (saber ser, saber conviver); cognitivas (dominio dos saberes
necessarios as praticas docentes); entre outras.

A forma como foram definidas as novas atribui¢bes dos professores nesse contexto
desencadeou, em certa medida, um processo de responsabilizacéo desses pr ofissionais pelo
sucesso ou insucesso da escola. Nesse sentido, € comum ouvirmos que os professores ndo
tém compromisso; que ndo conseguem despertar nos alunos 0 gosto pelo estudo; que nd&o
inovam suas praticas visando a aprendizagem de seus alunos, entre o utros aspectos. Esse €
um discurso que simplifica a problemética em que se encontram envolvidas as escolas
brasileiras, cujos resultados ndo tém sido satisfatorios.

Assim, vem se consolidando um discurso, principalmente no ambito dos setores
governamentais, de que o problema da escola € um problema metodol égico e que se forem
feitos investimentos na qualificacdo dos professores nesse aspecto a situacdo podera se
reverter. Diante desse fato, a definicdo de politicas educacionais publicas voltadas a
formagdo docente para dar conta do novo momento que Se apresentava passaram a ser em
produzidas intensamente dos anos 90 até a contemporanei dade.

Essa situagdo evidencia a necessidade de se examinar as razfes dessas politicas, bem
como as contradi¢des que surgem na sua aplicacdo na prética, aspecto central que motiva o
interesse pela realizagdo dessa pesguisa. Além disso, interessa-nos investigar 0 que 0s
professores pensam sobre os processos formativos, momento em que poderdo avaliar as
oportunidades de formag&o inicial ou continuada que sdo colocadas a sua disposicdo e as
contribuic¢des que os mesmos podem dar para a atuacao profissional .

A partir dos aspectos tratados acima investigamos questbes relacionadas as politicas
de formacgdo de professores na Bahia, sua importancia e contribuicbes para as préticas

docentes, tomando como referéncia as visdes dos professores da rede publica do municipio de
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Euclides da Cunha que vivenciaram os processos formativos num curso de graduacéo
intensivo especial, chamado de Rede UNEB 2000, numa experiéncia que a Universidade do
Estado da Bahia gerenciou e continua a gerenciar que € a Formacdo de Professores
Pedagogos em Servicos.

No caso do municipio de Euclides da Cunha, localizado no interior do estado da
Bahia, chamou-nos a atencdo, pelo alcance e amplitude, o trabalho realizado no ambito do
Programa da Rede UNEB 2000 voltado a oferta de curso de Licenciatura em Pedagogia para
os professores da rede publica do municipio. Este Programa € desenvolvido pela
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) em parceria com municipios baianos e visa
garantir a formag&o no nivel da educacdo superior para professores que atuam nas séries
iniciais do ensino fundamental, em atendimento ao que prevé aLei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional, Lei 9394, de 1996.

Diante do conhecimento anterior que a pesquisadora conseguiu construir em relagdo
ao Programa Rede UNEB 2000 na cidade de Euclides da Cunha, devido ao fat o de que a
mesma participou do processo de implantacdo do Programa nagquele municipio, e vivenciou o
processo formativo do Curso de Graduacdo em Pedagogia como docente -aluna, evidenciou-
se com certa pertinéncia e coeréncia um problema cientifico a ser estudado.

O problema que motiva a pesguisa, portanto, ficou formulado na seguinte proposicao :
Quais as contribuigdes do Programa Rede UNEB 2000 par a for magéo e atuacéo docente
na visdo dos préprios professores que participaram do processo de formagéo no Curso
de Pedagogia?

Diante de tal problema, emergiram algumas hip6teses que a pesquisadora necessitou
elucidar com o exercicio de pesquisa, com o intuito de rejeitar ou comprovar as suposi¢coes
prévias subjacentes ao estudo:

1. O Programa Rede UNEB 2000 efetivamente trouxe contribui¢cfes metodol gic as
importantes para a pratica docente;

2. O Programa Rede UNEB 2000 efetivamente trouxe contribuicdes tedricas que
certamente modificaram a préatica dos docentes;

3. O Programa Rede UNEB 2000 suprime lacunas na formagéo anterior;

4. O Programa Rede UNEB 2000 atualiza as competéncias ja adquiridas pela préticae
pelaformacdo do Curso de Magistério.
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O estudo teve como objetivo geral analisar a politica publica de formagdo continuada
de professores no municipio de Euclides da Cunha-Bahia, singularizada pelo Programa Rede
UNEB 2000 naguela cidade.

Como objetivos especificos buscaram-se:

1. Caracterizar o Programa Especial de formag&o docente em servico: REDE UNEB
2000 no que tange ao municipio de Euclides da Cunha-BA

2. Verificar entre os docentes e coordenadores do curso as contribuic¢des que o curso
de graduagdo em Pedagogia da Rede UNEB 2000 para a formagéo e atuagdo docente.

Para atingir aos objetivos pleiteados decidimos acolher a perspectiva da pesquisa de
natureza tedrico-empirica para conduzir os trabalhos ja que, por tal perspectiva realizamos
duas acles inter-relacionais e concomitantes: um estudo bibliogréfico para garimpar fontes e
proceder arevisdo da literatura pertinente a area; uma investigacdo empirica em que tivemos
como recorte cronotdpico nos anos de 2007 a 2009, e como ‘lécus’ geografico a cidade de
Euclides da Cunha, situada na Bahia, Brasil.

A abordagem da pesquisa é qualitativa, e o estudo é definido como exploratério e
descritivo podendo ser classificado como estudo caso, dado a singularidade do estudo e da
especificidade do ‘l6cus’ da pesquisa. Para a redlizagdo da pesquisa escolhemos como
amostra somente os professores-alunos que participaram do Programa Rede UNEB 2000 em
Euclides da Cunha, totalizando um universo de 80 docentes além de entrevistarmos o
coordenador do programa no referido municipio. As técnicas empregadas foram: andlise de
documento; entrevista com o coordenador, observacdo e questionario aos docentes,
utilizando-nos assim da triangulagéo dos dados a partir das técnicas usadas.

Em linhas gerais a pesquisa foi conduzida dentro do que previamos, exceto as
dificuldades gerais do percurso como a coleta de dado junto ao s docentes-alunos que nos
demandou muita cautela, ética e tempo. A demais pudemos contar com o apoio irrestrito da
UNEB e do Programa que nos oportunizou e favoreceu o contato amplo com os arquivos, CD
Rons e materiais diversos do programa.

Na organizacdo da dissertacdo, estruturamos a mesma em quatro capitulos. N o
primeiro capitulo, intitulado Educacdo como politica publica elaboramos uma discussao
sobre 0 processo de organizacdo da educacdo como um setor alvo de politicas publicas, bem
como as diversas tendéncias tedricas que estédo na base da defini¢do das politicas educativas
determinadas em cada periodo histérico, com énfase no periodo mais recente; no segundo

capitulo, denominado Politicas de Formagcdo Docente no Brasil, tratamos do cendrio do
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surgimento da formacdo docente como alvo prioritdrio das politicas educacionais e

consideramos suas tendéncias e perspectivas, bem como apresentamos alguns elementos

sobre as politicas de educacdo continuada na Bahia; no capitulo |11, intitulado Formagdo
continuada, préticas docentes e identidade profissional situamos o surgimento do debate sobre
formagdo continuada a partir das diversas perspectivas adotadas ao longo do tempo , bem
como discutimos aspectos sobre a relacéo entre formagdo continuada e pratica docente; no

quarto capitulo apresentamos o percurso metodolégico da pesquisa, no capit ulo intitulado
Metodologia: caminhos da pesquisa e resultados e, por fim, no quinto capitulo apresentamos
os resultados da pesquisa, com base no que nos diz o coordenador municipal do Programa e
0s professores-alunos que participam do Programa a partir de verbalizagdes sobre suas visoes
polifénicas acerca do programa Rede UNEB 2000 em tempo que reafirmam as possiveis

contribui¢cdes do referido programa para a formagéo e a atuagdo do exercicio docente no

interior baiano.

Assim, esperamos com 0 estudo possa contribuir para as discussdes sobre a politica
educacional da Bahia e, mais especificamente, do municipio de Euclides da Cunha e para as
pesquisas empiricas sobre politicas publicas de formagdo do professor.

Por fim, vale sdlientar que as normas utilizadas para citagbes e referéncias

bibliogréficas sdo as Normas APA.



CAPITULO |

EDUCACAO COMO POLITICA PUBLICA

14
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1.1 A Educacdo como alvo de politicas educacionais. uma apr oximacao tedrica

Para analisar a educacdo como politica publica é necessario considerar as discussdes
tedricas mais amplas que tratam das politicas publicas como espago que representa m a
materialidade da intervengdo do Estado ou o ‘ Estado em acdo’ (Azevedo, 2004).

Durante os ultimos 20 anos as politicas publicas e as politicas educacionais, tém se
caracterizado como tema central de muitos estudos e pesquisas, possibilitando a constitui¢céo
de um campo de investigacdo articulado, principalmente, a ciéncia Politica e a Sociologia.
Essas articulagbes possiveis tém sido destacadas por diversos autores. Sobre este assunto,
afirma Teodoro (2003, p. 36) que “as poaliticas educacionais constituem um campo de estudo
privilegiado, onde se podem ultrapassar muitas das divisdes artificiais criadas entre
disciplinas e campos cientificos”.

Essas discussdes surgiram, inicialmente, a partir do processo de abertura politica apos o
periodo da ditadura militar nos finais dos anos 70 0 que levou a defesa da restauracéo da
democracia politica no pais. Esse momento, ndo significou, no entanto, a superacéo da |ogica
que permeavam as politicas formuladas pelo E stado autoritério do periodo anterior, mas, em
certa medida, revelava certa continuidade das situagfes anteriores. Apesar de tal contexto, a
abertura politica favoreceu o debate sobre os principios que deveriam definir as politicas
educacionais no periodo, momento em que paavras como autonomia, participacdo e
democratizacdo passaram a dominar a discussdo e as propostas de reformas da educagdo
brasileira, nos niveis dos sistemas municipais, estaduais e federais de ensino.

Estudiosos passaram a se interessar pelo tema e a pesquisa-lo com maior profundidade
para dar suporte as instituicdes educacionais e propagar 0 novo modelo de escola que se
queria construir.

Em um balanco feito por esses estudos, Azevedo (2004) procurou demonstrar que a sua
preocupacdo com a educagdo entendida como politica a levou a atentar para o fato de que os
varios problemas que continuam a cercar a educag@o estdo relacionados as dificuldades de
implementacdo dos objetivos definidos pelas politicas educativas, causando, assim, um
agravamento dos niveis da desigualdade social que se encontra entre nés. O que significa
dizer que existe uma grande distancia entre objetivos e metas definidos pelas politicas e
projetos educativos e o que ocorre na redidade. Tal aspecto nos chama a atencéo ao
acompanharmos a defini¢cdo de politicas municipais para formag&o continuada de docentes,

por exemplo. Aponta, ainda, que, na atualidade, as reformas educacionais t ém em comum a
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tentativa de relacionar escolarizacdo, trabalho, produtividade, servico e mercado. Aspecto s 0s
guais discutiremos mais detal hadamente a seguir.

Azevedo (2004) constréi suas analises partindo do principio de que as politicas publicas
como qualquer acdo humana sdo definidas, reformuladas ou desativadas com base na
memoria da sociedade ou do Estado em que tem curso. As politicas publicas sdo, portanto,
acles que guardam conexdo com o universo cultural e simbolico ou, com o sistema de
significacdes que é proprio de uma determinada realidade social. Essa concepgdo, no entanto,
caracteriza-se como um esforco atual para tentar compreender as contradi¢fes que permeiam
0 processo de formulacdo e implementacdo das politicas, buscando tanto nos elementos
estruturais que as determinam, quanto nos aspectos subjetivos, ou sga, nos significados
atribuidos pelos sujeitos no cotidiano, os elementos explicativos que déem conta de sua
expressdo na realidade concreta.

No entanto, para compreendermos melhor as concepcdes tedricas sobre as politicas
publicas, e mais especificamente sobre as politicas educacionais, faremos um esforco analitico
com base no estudo de Azevedo (2004) para caracterizar algumas das mais significativas
abordagens sobre a questdo em foco. Buscamos, assim, tomando como referéncia o estudo da
autora em referéncia, sistematizar o conjunto de algumas abordagens mais significativas e
destacar as contribuicfes que cada uma delas pode of erecer para estudar e analisar as politicas
publicas voltadas para o atendimento dos direitos sociais dos cidadaos.

A autora discute inicialmente a abordagem neoliberal que tem como ponto de partida o
fato de questionar e ‘pdr em xeque’ 0 processo de aprofundamento da intervencéo estatal.
Para 0 neoliberalismo “menos Estado e mais mercado é a mé&xima que sintetiza suas
postulagdes que visam a liberdade individual ” (Azevedo, 2004, p.11)

Os neoliberais sdo defensores do “Estado minimo” e acreditam que o mercado tem a
capacidade de regular as relacGes entre o capital e o trabalho e consideram as politicas
publicas, nos moldes como vinham sendo definidas no modelo do ‘Estado de Bem Estar
Social’ as principais responsavei s pela crise em que a sociedade mergulhou nos anos 70.

O modelo do Estado de Bem Estar ou Estado-providéncia (Welfare State) defende um
tipo de organizacdo politica e econémica da sociedade que coloca o Estado como o agente
promotor de amplas politicas de protecdo social e organizador da economia. Neste
perspectiva, 0 Estado deve regular a vida social, politica e econébmica do pais em parceria
com sindicatos e empresas privadas, cabendo ao mesmo garantir o bem -estar social mediante

a oferta de servicos publicos de protecdo a populacéo.
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Esta forma de organizacdo politico-social originou-se a partir da profunda crise
econdmica, ocorrida no final da década de 1920, denominada a grande depressdo, e se
consolidou posteriormente em funcdo da ampliagdo do conceito de cidadania, decorrente de
diversos aspectos, detacando-se entre eles. o fim do nazismo e do fascismo apds a segunda
guerra mundial, que configuravam o0s governos totalitarios da Europa Ocidental; a
hegemonia dos governos sociais-democratas na europa e das correntes euro-comunistas que
afirmavam a concepcdo de que certos direitos sociais sdo indissocidveis a existéncia de
qualquer cidaddo

Os principios que definiam o ‘Estado de Bem-estar Socia’ afirmavam que todo o
individuo teria o direito, desde seu nascimento até sua morte, a um conjunto de bens e
servicos que deveriam ter seu fornecimento garantido diretamente pelo Estado ou,
indiretamente, mediante a acdo de regulamentagcdo do Estado sobre a sociedade civil. Esses
direitos incluiriam a educacdo em todos os niveis, a assisténcia médica gratuita, o auxilio ao
desempregado, a garantia de uma renda minima, recursos adicionais paraa criacdo dos filhos,
entre outros

No Brasil, durante os anos de 1970 e inicio dos anos 1980 podemos perceber um
movimento no sentido de definir politicas que atendesse m as demandas da populagdo. No
entanto, os gastos com as politicas definidas ndo eram percebidos como investimento
produtivo, como preconizam os idealizadores do ‘Estado de Bem Estar’, mas antes assumiam
o carater de politicas assistencialistas destinadas a remediar a situacdo de pobreza e, como
consequéncia, evitar os conflitos. Tinham, portanto, um carater compensatorio e ndo eram
capazes de, efetivamente, criar uma maior eficiéncia econémica e produtiva e gerar novas
riquezas, como previa o modelo do Estado de Bem Estar. Politicas e programas tais como:
Instituto Nacional de Alimentacéo e Nutricdo (INAN), Funrural, Acfes Integradas de Salde
(AlS) do SUDS, do SUS, seguro-desemprego, entre outros, s8o exemplos claros da tentativa
de universalizacéo dos direitos sociais.

Ha que se destacar o fracasso das politicas de universalizagcdo de direi tos sociais no
Brasil 0 que apresenta uma relacdo direta com as contradi¢cBes decorrentes da base de
sustentacdo financeira das politicas sociais definidas que tém sido organizadas de forma
incompativel com os ideais de universalizacéo.

Dessa forma, a politica social brasileira, além de se mostrar insuficiente para cobrir as
necessidades da populagdo de mais baixa renda como também de evitar a continuidade da

existéncia dos bolsdes de pobreza e gerar novas riquezas, também excluem os segmentos de
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alta e média renda, o que diferencia do tipo de universalismo implantado na maioria dos
paises europeus na fase aurea do Estado do bem -estar social. Assim, tais segmentos fazem uso
cada vez mais freqliente dos sistemas privados de educacéo, salde, previdéncia privada, entre
outros, configurando uma sociedade profundamente desigual e injusta.

O texto da Congtituicéo Brasileira de 1988, expressa essa contradi¢do, pois, a0 mesmo
tempo em que defende a idéia da universaizagdo das politicas sociais no Brasil,
economicamente as condicdes para chegar de fato a esse universalismo se tornavam cada vez
mais precarias. O contexto econdmico da década de 1990, no Brasil, era marcado pelo
crescimento dos juros das dividas externas, principalmente do FMI* e pelas regras impostas
pelo ‘Consenso de Washington’?, que defendia os interesses do capital financeiro
internacional e eram avessas a quaisquer iniciativas no ambito das politicas sociais. Nesse
contexto, os problemas decorrentes da crise econdmica e nas finangas publicas bem como dos
direitos constitucionais afirmados passaram a se constituir na principal preocupacdo daqueles
gue afirmavam a necessidade de promover uma reforma do Estado. Diante do que
apresentamos acima, podemos dizer que a crise do ‘Estado do Bem-Estar Social’ no Brasil
chegou antes que ele pudesse ser de fato implantado (Azevedo, 2004).

As criticas a0 ‘Estado do Bem-Estar Socia’ se sustentam na afirmacdo de que a
intervencdo do Estado estaria afetando a ordem no plano econémico e social, pois desrespeita
o0s principios da liberdade e da individualidade.

Essa critica se configurou no principal argumento da ideolo gia neoliberal, defensora do
Estado minimo. No plano socia afirma a necessidade da liberdade do mercado. As varias
formas de protecéo aos trabal hadores sio vist as pel os neoliberais como fatores que tendem, de
acordo com Libaneo (2007), a dificultar a livre iniciativa e a individualidade e acaba

desestimulando a competitividade e infringindo a prépria ética do trabalho. Defende ainda que

Y FMI — Fundo Monetério Internacional

2 O Consenso de Washington se caracteriza por um conjunto de medidas compostas por dez regras béasicas
formuladas em novembro de 1989 por economistas reunidos em Washington pertencentes a institui ¢6es como o
FMI, o Banco Mundial e o Departamento do Tesouro dos Estados Unidos, tomando por base um texto do
economista John Williamson, do Internacional Instituto of Economy . Essas regras se tornaram a base da politica
oficial do FMI em 1990, e modelo a ser seguido para promover o “ajustamento macroeconémico” dos paises em

desenvolvimento que se encontravam em dificuldades. Segundo Bresser Pereira “diante da crise da divida
externa, Washington, ou seja, o governo americano, o FMI, o Banco Mundial e os "t hink tanks" daquela cidade
conceberam uma estratégia de gjuste fiscal, de ajuste das contas externas e de reformas orientada para o

mercado. Essa estratégia podia ser resumida em dez pontos, entre os quais estavam o guste fiscal, o gjuste das

contas externas, a privatizagdo e as reformas comercia, tributaria, previdenci&ia e trabahista

(http://www.bresserpereira.org.br/view.asp?cod=1209 — Consultado em 08 de janeiro de 2009)


http://www.bresserpereira.org.br/view.asp
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beneficios oferecidos pelo Estado, tais como seguro desemprego, auxilio maternidade, dentre
outros sdo prejudiciais e contribuem para a desagregacéo das familias e do pétrio poder.

Em relacdo as politicas educacionais 0os neoliberais as consideram como uma das
permitidas e afirmam que as oportunidades educacionais devam ser consideradas como um
dos fatores mais importantes para a reducéo das desigual dades entre os sujeitos sociais.

Azevedo (2004) atenta para o fato de que a abordagem neoliberal ndo questiona a
responsabilidade do governo em garantir 0 acesso a todos os niveis de ensino, mas sugere que
0s poderes publicos devem transferir ou dividir suas responsabilidades administrativas e de
oferta da educagdo com o setor privado. Para essa perspectiva, a participagdo do setor privado
na educagdo seria uma forma de estimular a competicdo e o aguecimento do mercado
mantendo-se o padréo de qualidade na oferta dos servigos. A ssm, ao diminuir o monopdlio
Estatal existente na area e reduzir o corpo burocrético da maquina administrativa, diminuiria
também os gastos publicos. Essa é a l6gica que predomina no final dos anos de 1990 e dos
anos 2000, onde é configurada a ampliacéo da oferta privada da educac&o superior no Brasil.

Nessa Gtica, as politicas publicas como total responsabilidade do Estado sfo postas em
discussdo. O enfoque neolibera afirma, ainda, que os problemas que ¢ aracterizam a crise dos
sistemas educacionais, na atualidade, so frutos da forma como foi se construindo o modelo
de regulacdo assumido pelo Estado no século X X.

Vale destacar que a posicéo neoliberal que se afirma na atualidade, tem sua base em um
conjunto de concepcdes formuladas ao longo dos séculos X VI e XIX e que ndo s8o em sua
maioria posices consensuais. Nesse sentido, Azevedo (2004) afirma que no interior da
posicao liberal podemos identificar duas posi¢des principais: ateorialibera cléssicae ateoria
liberal moderna da cidadani a. Por sua vez caminhando na mesma perspectiva da identificagéo
das divergéncias internas no interior do préprio liberalismo, Libaneo (2007) identifica duas
posicdes:. o liberalismo concorrencial e o liberalismo estatizan te.

Durkhein é citado por Azevedo (2004) como o autor que forneceu os elementos que
contribuiram para a estruturacdo da teoria liberal moderna da cidadania. Afirma, ainda, que é
neste autor que se encontra, pela primeira vez, umaformulagdo mais precisa sobre a educacéo
como politica publica.

Segundo a autora, Durkheim procurou demonstrar que a crescente especializacdo e
diferenciacdo das funcOes estavam comprometendo os valores comuns que seriam
compartilhados no interior da sociedade tradicional, gerando um processo de desarticulagdo

da “solidariedade mecénica” que dava lugar a “solidariedade organica” prdpria das sociedades
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modernas. Assim, seria necessario ampliar o poder de regulacdo do Estado sem, todavia,
suprimir a liberdade individual. Dessa for ma “o lugar do individuo torna-se maior e o poder
governamental menos absoluto” (Durkheim apud A zevedo, 2004, p.22)

A partir das origens da teoria libera moderna da cidadania, cujas linhas gerais
identificamos acima, podemos situar as correntes pluralistas e a social-democratica, pois as
duas tém em comum a concepcdo de que as politicas sociais devem ser tratadas como
instrumentos importantes no sentido de amenizar as desigual dades originadas do mercado.

Outro enfoque importante que precisa ser considerado nessa discussdo € aguele que
deriva dos estudos de Marx considerado como um paradigma importante do campo das
ciéncias sociais e que, segundo lanni (1990), amplia-se em um grande nimero de tendéncias e
teorias, constituindo-se, posteriormente, em importantes referéncias nos estudos sobre as
politicas sociais. Essa contribui¢8o se vincula diretamente &s contribui¢fes sobre as raizes de
classes das desigualdades sociais e da exploragdo que caracteriza a sociedade capitalista.

Segundo lanni (1990), Marx considera a educagdo com um dos instrumentos de apoio
nas organizagoes e na luta do proletariado contra a burguesia, muito embora este autor
guestione o papel do Estado burgués na promocéo da educacéo do povo. Assim, a politica
publica, segundo referéncias colocadas no ambito da dialética marxista, expressaria a relacéo
entre a reproducdo global das sociedades e a reproducdo de cada setor para o qual se concebe
e implementa determinada politica.

Com base nessas discussdes, a politica educacional precisa ser compreendida como
parte de umatotalidade maior e, portanto, em sua articulagdo com o plangamento mais global
da sociedade, ou sgja, com o projeto que se constroi e se materializa por meio da agdo do
Estado. Assim, para se ter uma compreensdo dos determinante s que envolvem a politica
educacional, deve-se partir do pressuposto de que a mesma se articula ao projeto de
sociedade que se pretende implantar, ou que esta em curso em cada momento historico e que
expressam, ao mesmo tempo e contraditoriamente, segundo Azevedo (2004), elementos de
Sua organizagdo estrutural e simbdlica.

Autores como Muller e Jobert tém, segundo Azevedo (200 4, p. 58), buscado estabel ecer

“modelos analiticos que visam apreender a relacdo entre a intervencdo estatal e a
estrutura da organizacdo social, investigando a relacdo dialética entre a reproducédo
globa das sociedades e a reproducdo de cada setor especifico para o qual se concebe
e implementa determinada politica, mediadas pelas relagdes simbdlicas” (Azevedo,
2004, p. 58).
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Nessa perspectiva, quando tomamos a politica educacional como foco de andlise e, mais
especificamente, as politicas para formacdo docente, ndo podemos esquecer que , é naescolae
principalmente no cotidiano das salas de aula, que se concretizam as defini¢des for muladas
pelas politicas educacionais.

Por outro lado, ao tentar compreender os direcionamentos dados pelas politicas publicas
no Brasil, bem como o0 seu processo de implementacdo no cotidiano, ndo podemos esquecer
que, apesar do processo de modernizagdo por que passa a sociedade brasileira e também a
educacdo, o fio condutor das politicas vincula-se a trgjetéria do Estado brasileiro e da
educacdo caracterizada historicamente como setor excludente e seletivo que nega o saber
qualificado a grande parte da populagéo.

As marcas conservadoras da historia educativa sdo evidentes desde os primordios da
organizacao da educacdo como uma questdo nacional. Tal trgjetéria é marcada por um modelo
dual de ensino em que era claramente perceptivel uma escola para os ricos e outra para 0s
pobres. Marcas que perpassam a historia politica da educagéo brasileira até aos nossos dias e
que se manifestam, principal mente, na dualidade entre ensino publico e privado.

Nesse sentido, afirma Azevedo:

“evidencia-se a predominancia da cultura escravocrata ainda presente na educagéo
atual mediante a sua vinculagdo com interesses elitistas, com os espagos de poder,

reflexo da rigida estratificacdo da sociedade brasileira, sdo elementos apresentados
com a devida coeréncia historica refleti ndo o processo de constituicdo da educagéo
como setor. Apesar desses elementos indicados, é necessé&rio reconhecer que as
politicas educacionais atuais e as normas legais que definem o ordenamento politico,

juridico, institucional e organizacional do sistema de ensino tém grande importancia

e precisam ser discutidas e submetidas a avaliacdo critica constante . (Azevedo,
2004, p. 59)

Tal discussdo se revela de forma mais explicita ao analisarmos o processo de reforma do
Estado que ocorreu no Brasil, nos anos 90. Segundo Bresser Pereira (1997, p. 7), a partir dos
anos 70 o Estado entrou em crise, situacdo que € explicada por alguns estudiosos como
resultante do seu crescimento distorcido, transformado na principal causa do aumento das
taxas de desemprego, aumento das taxas de inflagdo que ocorreu em todo mundo. Os
neoliberais em resposta a essa crise criaram reformas econémicas voltadas para 0 mercado e
passaram a defender aidéia do Estado minimo.

A proposicao do neoliberalismo e, conseqlientemente do Estado m inino, sofre, nos anos
90, severas criticas. Afirma-se a inviabilidade da proposta conservadora de Estado minimo,
tentando demonstrar a ‘verdadeira natureza’ das reformas decorrentes desse modelo: uma

condicdo necesséria da reconstrugdo do Estado para que este pudesse realizar ndo apenas suas
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tarefas classicas de garantia da propriedade e dos contratos, mas também seu papel de
garantidor dos direitos sociais e de promotor da competitividade do seu respectivo pais.

Apesar das criticas e estudos realizados com relacdo a questéo anteriormente sinalizada
no Brasil, nos anos 1990 foi criado um ministério com aincumbéncia de promover a Reforma
do Estado. Denominado MARE (Ministério da Reforma do Estado), teve como ministro
Bresser Pereira, que foi 0 responsavel pela condugdo do processo durante o governo de
Fernando Henrique Cardoso.

Segundo Bresser Pereira (1990) a reforma do Estado envolve quatro problemas: um
problema politico-econdmico relacionado a delimitacdo do tamanho do Estado; outro,
também de ordem politico-econdmico, voltado ao papel regulador do Estado; um terceiro
econémico-administrativo que trata da recuperacéo da governanca ou capacidade financeira e
administrativa de implementar decisdes politicas tomadas pelo governo ; e por ultimo, um
politico relativo ao aumento da governabilidade ou capacidade politica do governo de
intermediar interesses, garantir legitimidade e governar .

Na delimitacdo desse novo modelo de Estado estdo envolvidas as idéias de
privatizac8o, ‘publicizacdo’ e terceirizagdo. Por outro lado, aparece com destaque a questdo
da desregulacdo da economia que diz respeito ao grau e a forma de intervencdo do Estado no
funcionamento do mercado. No que se refere a0 aumento da capacidade financeira e
adminigtrativa para o governo fazer valer as suas decisdes politicas a Reforma trata da
redefinicéo das formas de intervencdo no plano econdmico e social com um discurso sobre a
busca de eficiéncia, eficacia e efetividade nas politicas financeiras, na superacdo da crise
fiscal. No campo administrativo afirma, por sua vez, a necessidade de superagdo da forma
burocrética de administrar o Estado. Por fim, no aspecto relativo a0 aumento da
governabilidade volta-se para dois aspectos: a legitimidade do governo perante a sociedade e
a adequacdo das institui¢des politicas para intermediacdo dos interesses.

No modelo anteriormente discutido o objetivo é fortalecer o Estado ndo no sentido
anterior em que o Estado deveria assumir a fungdo de intervengédo e controle do mercado; mas
agora no sentido da regulacdo dos varios setores sociais. Como pressuposto afirma-se os
principios do regime democratico como Unico regime que tem condi¢des de garantir a
estabilidade politica e o desenvolvimento econémico sustentado.

Bresser Pereira (1990) dividiu a reforma do Estado em quatro partes com o intuito de
facilitar a compreensdo do processo e as distingdes necessarias entre propriedade estatal,

publica ndo-estatal e privada. As publicas ndo-estatais sdo entidades sem fins lucrativos,
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organizagcdes ndo governamentais, organizacfes voluntarias. E a privada, segundo o autor € a
propriedade que se desenvolve voltada para o lucro ou para o consumo dos individuos ou dos
grupos.

O resultado da reforma, segundo esse model o, faria com que o Estado se tornasse mais
eficiente e pudesse responder adequadamente as demandas dos cidad@os. Em parceria com a
sociedade, o Estado reformado poderia responder aos mais variados anseios e interesses
sociais, na medida em que estaria voltado para a promogdo da capacidade de competicao.

Bresser Pereira (1990) sintetiza seu texto chamando a aten¢do para aimportancia ativa
dos cidad&os para 0 novo Estado, cujas reformulagdes incluem uma ressignificagdo da prépria
cidadania e o ressurgir de sujeitos sociais mais conscientes de seus direitos e dever es para
atuar em uma sociedade de base democratica na qual a competicdo e a solidariedade estaréo
permanentemente em relagcdo de complementacéo e contradi ¢&o.

Nesse modelo, a educagdo e a sua gestdo assumem papel fundamental. No caso da
gestdo da educacdo esta aparece permeada por um discurso de gestdo gerencial focada em
resultados. Para tanto, a participacdo da comunidade escolar, que passou a ser vist a como
cliente, € destacada. Ao professor também passaram a ser em atribuidos novos papéis com
exigéncias e responsabilidades cada vez maiores com relacdo aos resultados educativos. Um
aspecto interessante desse periodo recente é que os secretarios de educacdo em muitos
municipios deixaram de serem secretérios de educacdo para serem “gerentes”; e 0s diversos

setores das secretarias deixaram de ser em diretorias para serem geréncias de ensino.

1.2. O cenério contemporaneo, as novas funcdes sociais da escola e o papel do
pr of essor
No contexto contemporaneo a educagéo tem passado por amplas reformas sendo objeto
de muitas politicas. Esse processo tem sido acelerado em funcdo das mudancgas profundas
especialmente decorrentes das transformagdes cientificas e tecnolégicas globais e que exigem
mudancas também no cotidiano das escolas.

Como afirma Libaneo

“A introdugdo de reformas educativas constitui, portanto, uma tendéncia
internacional, decorrente de necessidades e exigéncias geradas pela reorganizacdo
produtiva no ambito das instituicdes capitalistas. Essas reformas expressam uma
tendéncia nos seguintes termos. novos tempos requerem nova qualidade educativa,
implicando mudangas nos curriculos, na gestdo educacional, na avaliagdo dos
sistemas e na profissionalizaco dos professores”. (Libaneo, 2007, p. 35)
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Dentre os aspectos mais enfatizados pelas reformas estéo os relacionados a gestdo das
escolas e dos sistemas de ensino, e a formagdo dos professores. Nesse sentido, podemos
observar que se privilegia, primeiramente, a organizagdo e o funcionamento da escola, e, em
seguida, o ensino focalizando a prética docente como principal responsavel pelos resultados
do processo de ensino-aprendizagem. Essa perspectiva, juntamente com a énfase na formagéo
continuada resultante de um modelo de organizagdo social baseada na informagdo e no
conhecimento tem gerado inUmeras politicas e projetos voltados a formagdo inicial e
continuada dos professores.

Nesse contexto, a escola como instituicdo social vem sendo questionada sobre seu papel
frente as transformagdes econdmicas, politicas, sociais e culturais do mundo contemporaneo.
Elas decorrem, sobretudo, dos avancos tecnolOgicos, da reestruturacdo do sistema de
producéo e desenvolvimento, das novas exigéncias sobre o papel do Estado, das modificagdes
nele operadas e das mudancas no sistema financeiro, na organizac&o do trabalho e nos hébitos
de consumo, entre outros, num cenario que se convencionou chamar de gl obalizagéo.

Esse tipo de discusséo confirma a leitura feita por Libaneo (2007) sobre a educagéo
escolar no contexto das transformacdes da sociedade contemporanea, quando diz que a escola
vem sendo questionada sobre o seu papel diante dessas transformagdes. Para o autor, 0s

acontecimentos do mundo afetam a educacdo de véarias formas, logo se faz necessario

“um novo tipo de profissional, ou seja, mais flexivel e polivalente, o que p rovoca
certa valorizagdo da educagdo formadora de novas habilidades cognitivas e de

competéncias sociais e pessoais; modificam os objetivos e as prioridades da escola;

modificam-se os interesses, as necessidades e os valores escolares; motivam

alteracdes nas atitudes e préticas dos professore” (Libaneo, 2007, p. 52)

Libaneo ainda sinaliza para o fato de que a instituicdo escolar ja ndo pode ser
considerada o Unico meio de socidizar “os conhecimentos técnicos cientificos, o
desenvolvimento de habilidades cognitivas e de competéncias sociais” (Libaneo, 2007, p. 52)
visto que para a vida prética as pessoas aprendem na fébrica, na rua, nos videos, no
computador e mediante varios outros canais de aprendizagem.

Dai a necessidade, de acordo com o autor, de iniciar um processo de reestruturagéo
dos sistemas educativos e de uma escola que possa integrar as mais diversas modalidades de
educacdo (ndo formal, informal e profissional) além de formar cidad@os mais preparados e
qualificados para um novo tempo.

Na visdo do autor o ensino escolar deve contribuir para:
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“Formar individuos capazes de pensar e aprender permanente (capacitacdo
permanente); fornecer promogéo global que possa atender a necessidade de maior e
melhor qualificagdo profissional; preparacdo tecnolégica e de desenvolvimento de
atitudes; desenvolver conhecimentos, capacidades e qualidades para o exercicio
autébnomo, consciente e critico da cidadania; formar cidaddos éticos e solidarios”.
(Libaneo, 2007, p. 53)

Essas novas exigéncias quanto a funcdo social da escola nos levam a refletir sobre o
papel dainstituicdo escolar nesse novo contexto marcado pelo desenvolvimento tecnol égico,
pela globalizacdo e pelo dramatico quadro de desemprego social que, a cada dia, exclui,
seleciona e exige mais qualificagdo dos sujeitos profissionais.

Libéaneo (2007) afirma que para compreender o papel da educacdo no contexto das
transformagdes técnico-cientificas é necessario conhecer os elementos técnicos e culturais
envolvidos nesse processo ha contemporaneidade. Assim, co nsidera que no periodo mais
recente vivemos um cenario marcado por “uma triade revolucionaria: a energia termonuclear,
amicrobiologia e amicroeletronica” (Libaneo, 2007, p. 63) e que triade é que vai indicar
os caminhos do conhecimento e as perspect ivas do desenvolvimento da humanidade.

Sobre atriade revolucionaria o autor (Ibidem) elabora a seguinte analise

“A energia termonuclear € responsavel pelos avangos e conquistas espacial, porém
trouxe graves consequiéncias e grandes riscos para a vida humana e do planeta. A
revolugdo da microbiologia é responsavel, também, por grandes avangos e perigos
para a vida humana e do planeta. De um lado, o conhecimento genético dos seres
vivos permite a produgdo de plantas e animais melhorados para o combate afom e e
a desnutricdo, o desenvolvimento de meios contraceptivos no auxilio ao

plangjamento familiar e ao combate da explosdo demografica e a luta pela
eliminacdo de doengas congénitas, a clonagem, bem como a criacdo de virus
artificiais e a posshbilidade de guerras bacteriologicas. A revolugdo da
microeletrénica, por sua vez, € a que mais facilmente pode ser sentida e percebida.

Estamos rodeados de suas manifestagdes no cotidiano . (Libaneo, 2007, p. 63)

O autor descreve as trés revolugbes cientificas e tecnolégicas da modernidade,
apresentando suas fungBes e contribuicbes especificas para determinados aspectos da
realidade social. Aponta ainda 0s aspectos negativos, mas enfatiza 0os positivos e suas
contribuicdes para 0 desenvolvimento e crescimento cientifico, configurando elementos
basicos para nos auxiliar na compreensdo do desenvolvimento do capitalismo em que o
mundo se encontra atualmente.

Relacionada a triade revoluciondria evidenciada, o autor (Ibidem), destaca,
especialmente, as mudancas decorrentes d a revolucédo informacional. Essa revolucéo tem por

base o0 continuo avango das tel ecomunicagdes, dos meios de comunicagdo (midia) e das novas
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tecnologias de informacdo. Tais avancos tornam o mundo pequeno e interconectado por
Varios meios, sugerindo-nos a idéia de que vivemos em uma aldeia global. As informacdes
circulam de maneira a encurtar distancias e reduzir o tempo, 0 que se deve a multiplicacdo dos
meios, dos modos e da vel ocidade com que sao propagadas ou acessadas atual mente.

A revolugdo informacional se caracteriza, por sua vez, como a base de uma nova
forma de divisdo social e de exclusdo: de um lado, os que tém o monopdlio da informagdo; de
outro, os excluidos da informag&o. Por isso, 0 acesso ao mundo informacional consiste cada
vez mais em uma troca entre proprietérios privados que acessam a informagdo atual,
verdadeira e criadora de modo flexivel (Lojkine apud Libaneo, 2007. p. 69), a fim de se
capacitarem para a tomada de decisdes. Essa informagéo de massa €, portanto, dominada pelo
mercado capitalista, que em funcdo de interesses determinados a torna insignificante, vol&til e
pobre de contetido, mas fundamental para a criacdo das condicOes objetivas para a formagéo
de uma cultura de massa mundial que favorece a globalizagdo e acumulagéo do capit al.

O processo de globalizacdo, nos moldes apresentados acima, traz implicagdes
importantes para as escolas e para a formagéo de professores uma vez que envolvem neste
percurso novas formas de comunicagdo, informacdo de construcdo e divulgacdo do
conhecimento. Uma nova linguagem surge e faz circular por meio de si termos que se tornam
comuns, influenciando profundamente o fazer educacional e o cotidiano das escolas. Incluem -
se ainda os diferentes mecanismos de informacdo digital, de acesso a informacdo e d e
pesquisas e ligacOes entre disciplinas e &reas do conhecimento que precisam estar sempre
atuaizadas e qualificadas. Neste contexto tem se destacado a educacdo a distancia ou a
chamada “educacdo virtual” que vem crescendo de forma sistematica no pais, vi abilizando o
acesso aos cursos de nivel superior aos professores nas universidades ‘virtuais’,
principa mente nas cidades onde ndo existem universidades presenciais.

Torna-se cada vez mais evidente o fato de que revolucédo tecnol 6gica esta favorecendo
0 surgimento de uma nova sociedade, marcada pela técnica, pela informacdo e pelo
conhecimento, ou sgja, de uma sociedade técnico-informacional ou sociedade do
conhecimento. Esta se caracteriza, ainda, por um novo paradigma de producdo e de
desenvolvimento, que tem como elemento basico a centralidade do conhecimento e da
educacéo.

Essa centralidade ocorre porque a educacéo e o conhecimento passam a ser, do ponto
de vista do capitalismo globalizado, forca motriz da transformacdo produtiva e do

desenvolvimento econdmico. Tornam-se claras, assim, as conexdes educacdo -conhecimento e
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desenvolvimento-desempenho econdmico. Nessa direcdo a educacdo passa a se constituir um
problema econdémico na visdo neoliberal, ja que € o elemento central desse novo padréo de
desenvolvimento.

Por isso, no campo da educagdo, vai se definindo um projeto de elevacéo da qualidade
de ensino nos sistemas educativos (e nas escolas), com o objetivo de garantir as condigdes de
promogdo da competitividade, da eficiéncia e da produtividade demandad as e exigidas pelo
mercado. Obviamente, trata-se de um critério mercadol égico de ensino expresso no conceito
de qualidade total.

No ambito dos sistemas de ensino e das escolas se procura reproduzir a logica da
competicéo e as regras do mercado com aformagéo de um ‘mercado educacional ’. Busca-se a
eficiéncia pedagdgica por meio de uma pedagogia da concorréncia, da eficiéncia e dos
resultados da produtividade (L ibaneo, 2007)

A universalizacdo e melhoria da qualidade de ensino, a elevagdo da escolaridade, a
preparacdo tecnologica e a formagdo geral, abstrata, abrangente e polivalente dos
trabalhadores passam a fazer parte das recomendagdes dos érgéos internacionais e nacionais
formuladores de politicas educativas.

Esse contexto levou a um grande movimento de reformas educativas no mundo e,
como ndo poderia deixar de ser, também no Brasil. No que se refere m ao trabalho docente, as
reformas educacionais trouxeram muitas alteracOes para a vida dos professores, bem como
para a sua formagdo. No Brasil, as novas exigéncias decorrentes das mudancas
socioecondmicas fazem com que os professores vivam tempos permeados por contradicoes,
pois, se por um lado, tém suas responsabilidades e tarefas ampliadas, por outro, muito pouco
Ihes é oferecido em troca. A consolidagdo da carreira do Magistério continua apresentando as
mesmas dificuldades existentes hd muito tempo: politica salarial docente em desvantagem
estrutural para certas regides geografica, defasagem do poder de compra dos salarios,
preconceito, condicdes de trabalho precério, pouco investimento do poder publico no espaco
publico escolar ente outros.

A andlise da profissionalizag&o dos educadores deve ser efetuada levando em conta as
condices histéricas, sociais, politicas e sociais em que a profissdo é exercida. A organizagdo
dos profissionais de ensino ocorre nas dimensdes trabalhistas, politica, sindical e cientifica —
esta Ultima envolvendo a producdo do conhecimento tanto nas &reas essencialmente
pedagogica como nos diferentes campos do saber e em sua relagdo ¢ om 0 ensino, 0 que

pressupde considerar o processo de suaformagdo inicial e continuada.
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A totalidade do espaco educativo contemporaneo, no contexto do qual os professores
atuam, se configuram as vérias exigéncias e responsabilidades desses profissionais. Entre elas
tém se destacado: conhecer bem a matéria; saber ensina-las; relacionar o ensino a realidade do
aluno e ao seu contexto social; ter uma pratica de investigagdo sobre seu proprio trabalho;
participar de forma consciente e eficaz nas praticas de or ganizagéo e gestdo da escola, entre
outras, conforme prevé aLDB 9.394, de 1996.

Dos professores, além da responsabilidade de dirigir uma classe, exige-se que
participem como membros de uma equipe de trabalho em que as questdes da vida escolar
sgjam discutidas, decididas e definidas as formas de agdo, de modo que a estrutura e 0s
procedimentos da organizacdo e da gestdo sejam construidos conjuntamente pelos que nela
atuam (professores, diretores, coordenadores, funcionéarios, alunos).

Os estudos contemporaneos sobre o sistema escolar, as politicas educacionais e 0s
profissionais que nele atuam tém-se centrado na escola como unidade basica para a definicdo
de objetivos e metas. A idéia de ter as escolas como referéncia para a formulagdo e gestdo das
politicas educacionais ndo é nova, mas sua importancia tem aumentado no planejamento das
reformas educacionais exigidas pelas recentes transformacfes do mundo contemporéaneo. Por
essa razéo as propostas curriculares, as leis e as resolugdes referem -se atualmente a praticas
organizacionais como autonomia, descentralizacdo, projeto pedagdgico -curricular, gestdo
centrada na escola e avaliagdo ingtituciona e nesse cendrio, o papel do professor tem se
destacado, como também as exigéncias em torno da *profissionalizagdo do docente’.

Nesse sentido, vale ressaltar que o professor precisa recuperar a confianca em s,
percebendo-se como alguém capaz de exercer 0 seu papel com competéncia e conhecimento.
Afinal, ele exerce uma atividade intelectual e precisa conscientizar -se da importancia de seu
trabalho. Ele auxilia na formacdo da personalidade da crianga, do jovem e do adulto. Ele é o
modelo de comportamento de muitos alunos e, por isso, tem de decidir que tipo de homem
quer formar, com que valores, com que caracteristicas, p ara que tipo de sociedade.

Diante do exposto pode-se afirmar que a formagéo docente se faz por duas vias. as
vias externas, representadas por cursos de aperfeicoamento, seminarios, leitura de periédicos
especializados e outro; e a via interior que € a ind agacdo a qual cada professor se submete
relativa ao cumprimento de seu papel social.

A partir dessa concepcéo necessitamos discutir e repensar os padrfes definidos como

referéncia para a formagdo de professores e suas marcas advindas das decisdes em escal a
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mundial. Com tal sentido, no capitulo seguinte, iremos aprofundar essa discussdo, tratando

mai s especificamente do processo de formagéo de professores no Brasil.



CAPITULO I

POLITICASDE FORMACAO DOCENTE NO BRASIL: UM
RECORTE TEMPORAL DE 1990 A CONTEMPORANEIDADE

30
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Neste capitulo, abordaremos aspectos importantes do cenério considerado no capitulo
anterior, com destaque, agora, para o tema das politicas de formagdo docente no periodo entre
0s anos de 1990 até a atualidade, visando compreender a partir de que momento a formacéo

docente surge como objeto prioritério das politicas educativas nacionais.

Para tanto, faremos uma breve reconstituicdo historica dos encaminhamentos
efetivados em termos da formag&o docente no Brasil, com o intuito de apresentar elementos
gue auxiliem na compreensdo da priorizacdo daformacéo e profissionalizacdo dos professores
no periodo mais recente.

Ainda neste capitulo, faremos uma discussdo sobre os parametros de definicdo das
politicas de formac&o docente no que se refere as competéncias dos governos federal, estadual
e municipal, destacando aspectos da atuacdo do Governo do Estado da Bahia sobre a tematica
em andlise.

2.1 Formagcéo docente como objeto prioritario das politicas educativas: um breve recorte
histérico e o debate atual sobre a questéo

A conducg&o dos destinos da educagéo brasileira, historicamente, esteve dividida entre
0s que pensam e decidem e os que executam a educac&o no cotidiano d as salas de aula. Para
os primeiros nunca foi exigida uma formacdo especifica na area educacional, mas
principalmente uma vinculagdo politica, ja que se tratava mais de cargos de mando e poder .
Para os segundos, a formacao especificafoi, durante muito tem po, relegada ao segundo plano.
Nos Ultimos anos, no entanto, este tema passou a se constituir num dos mais debatidos no
campo educacional.

Entretanto, ao observarmos o tratamento dado a questéo da formac&o dos docentes no
Brasil percebemos que durante longo tempo se revelava um apego a questdo dos métodos
adequados de ensino, vistos como receitas a serem seguidas pelos professores, e uma
constante busca por programas de formagdo docente que oferecessem métodos e técnicas
capazes de serem seguidos pelos prof essores no dia dia-a-dia na sala de aula.

Nessa direcdo, ao fazermos um retrato da histéria da formagdo de professores no
Brasil, observamos que a oficializac8o inicial da formacdo de professores como uma questéo
nacional a ser regulada pelo governo so aparece em 1931, no decreto de n° 19.851, de 11 de
Abril. No artigo 8°, aparece a obrigatoriedade de se incluir na estrutura universitaria uma
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras voltada para a formagdo de professores. No

entanto, mesmo tendo sido previsto em lei este espago para formagdo de professores, ndo se
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concretiza de imediato, pois a intencdo ndo foi consumada na pratica. Somente em 1939 foi
implantada uma Faculdade de Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia, cuja funcdo era a
profissionalizagcdo e a preparacdo de candidatos para 0 Magistério do ensino secundario e
normal, agregando a secdo especial de Didética, em seu ano posterior e como uma parte
especifica

Nos cursos criados nos anos de 1934 na Universidade de S0 Paulo e em 1935 na
Universidade do Distrito Federal, apresentava-se a formagdo pedagdgica com um carater
distinto do carater cientifico dos cursos de bacharelado. Assim, os cursos eram estruturados
segundo o esquema que ficou conhecido como 3 + 1. O aluno cursava trés anos em um
determinado curso (bacharelado) e ao final fazia mais um ano de formagdo pedagdgica
habilitando-se para o0 exercicio do magistério.

Essa situacdo, aos poucos, foi se modificando até a década de 1950, quando ocorreu a
expansdo dos cursos de licenciatura no pais.

No entanto, podemos afirmar que sO a partir de 1970 € que se propagaram
experiéncias de construgdo de uma identidade para cursos de formagdo de professores nos
niveis médio e superior, passando a formacdo do educador a requerer tanto a assimilacdo dos
contetidos oferecidos nos programas de ensino, como a capacidade de lidar com os desafios
gue arealidade social viesse a apresentar.

Esses desafios estéo relacionados, como afirma Ferreira (2006, p. 21),

“a crescente incorporagdo de ciéncia e tecnologia aos processos produtivos e
socials, a servico dos processos de acumulacéo do capital internacionalizado,

gue configura uma aparente contradicdo: quanto mais se simplificam as
tarefas, mais conhecimento se exige do trabalhador e, em decorréncia, a
ampliacdo de sua escolaridade, a par de processos permanent es de educagéo
continuada. Assim, a relagdo entre educacdo e trabaho, mediada no
taylorismo/fordismo por modos de fazer, ou, em outras palavras, mediada
pelaforcafisica, pelas méos ou por habilidades especif icas que demandavam
coordenacdo fina e acuidade visual, passa a ser medida pelo conhecimento,

compreendido como dominio de contelidos e de habilidades superiores ”.

Ocorrem, neste contexto, principalmente nas décadas de 1980 e 1990, mudancas
importantes nas carreiras dos diversos tipos de profissionais entre 0s quais a carreira
profissional do professor. E preciso destacar, no entanto, que 0 Novo cendrio Socio-
econdmico, politico e global levou a uma mudanca importante no perfil do professor em
decorréncia das novas exigéncias colocadas para a funco social das escolas no mundo

contemporaneo.
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Dentre tantas novas exigéncias destacam-se aspectos tais como: necessidade de
formacdo cultural dos alunos em que a diversidade presente na sociedade precisa ser
reconhecida e respeitada; desenvolvimento de competéncias voltadas para o desenvolvimento
de uma visdo ampliada sobre o0s processos sociais; integracdo entre a formagéo humana que
cultive a solidariedade e o respeito a diferenca, mas que atenda, também, as novas exigéncias
do mercado de trabal ho, entre outras.

Na contemporaneidade e nesse novo cendrio escolar, afirmado como pds-modernidade
ndo se pode mais aceitar professores que a0 manterem velhas praticas ndo cultivem a
inovacdo; continuem ministrando aulas descontextualizadas e herméticas, acreditando que,
por ja terem freqlientado um curso que Ihe proporcionou a formagdo especifica para a
docéncia, j& estejam preparados para o resto de suas vidas profissionais. Além do mais, a
prépria legisacdo passa a exigir a graduacdo no ambito de curso de licenciaturas para
candidatos e profissionais do magistério.

E nessa Gtica que nos anos 1980 e 1990 as préticas dos professores passaram a ser
alvos de discussdo e sugestdes quanto a necessidade de investir em qualifica ¢éo, acreditando-
se gue assim, por conseqiéncia, a escola melhoria seu desempenho. Afirma -se de forma
enfética, nesse periodo, a necessidade de resgatar o desenvolvimento do profissional professor
na escola e evidenciar que 0 mesmo precisa desenvolver comp eténcias para o plangjamento de
novas condic¢des de aprendizagem de seus alunos. A perspectiva que se afirma é ade tratar o
trabalho docente como aspecto fundamental para a melhoria da qualidade do ensino e,
portanto, de destacar os aspectos relativos a formacéo, como estratégia para a aprendizagem
do aluno de forma eficiente e eficaz.

Na abordagem sobre a formag&o do professor na contemporaneidade, consolidou -se
uma perspectiva que se articula ao debate mais recente sobre o processo de construgéo de
conhecimento, destacando o lugar que este profissional deve ocupar na sociedade pos-
moderna. Define-se a formacdo docente como voltada a uma visdo holistica em que o
processo educativo deve ser percebido como continuo ereal e refletir diretamente navida e na
formacéo dos sujeitos.

Devemos observar, no entanto, as condicbes que cada profissional tem para
desenvolver suas habilidades, pois, ndo se pode exigir do professor aquilo que ndo é
disponibilizado paratornar eficaz a sua praxis. Significa dizer que, muitas vezes, as condicdes
reais de existéncia da escola séo desprezadas em nome da busca da eficiéncia do trabalho

docente como saida para as dificuldades vividas pelas escolas no Brasil.



Nessa discussdo é preciso considerar que o sucesso da escola deve ser ¢ onstruido com
base no tripé professor-aluno-familia. Assim, o professor para ter bom rendimento com o seu
trabalho necessita de condi¢Bes adequadas para desempenhar suas fungdes. Dai percebe-se
gue ndo se pode observar apenas, o professor, mas também todos os elementos que interferem
e faz parte diretamente do desenvolvimento de trabalho de ensino-aprendizagem, aspecto que,
obviamente, definem os percursos e trilha da carreira docente.

Tratar aformacdo dos professores com base em principios que considerem 0s aspectos
anteriores significa dar atencdo a garantia do acesso e permanéncia com sucesso de amplos
segmentos sociais ao ambiente escolar . Portanto, este deve ser um dos propésitos da formagéo
inicial e continuada dos professores, devendo os espagos de s ua formagdo ser considerados
como espacos de reformulagdo, andlise e reconstrucdo do processo de mudanca educacional
(Perrenoud, 2002), reconstrugdo que envolve a tomada de posicdo sobre um determinado
projeto social.

Nesse sentido, Alves (2002) ressalta que as propostas formativas ndo sdo neutras, pois
se orientam em funcdo de determinados valores, conceitos e culturas sobre a escola, 0s
professores e a mudanca. Portanto, variam de acordo com fatores diversos que se expressam
de forma concreta nos projetos de formacéo a serem impl antados. No conjunto desse debate,
Alves (2002) apresenta uma série de orientacBes conceituais que influenciaram e ainda

influenciam aformacéo dos professores, descritos na Figura 1.
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Figura 1 — OrientacOes conceituais que influenciaram a for macéo dos pr ofessor es

1. Orientacdo prética: € um enfogque no qual se destaca a dimenso artistica do ensino. (...) A aprendizagem é
produzida como resultado da experiéncia e da observagdo do profissional, destacando -se como principal
estratégia formativa a aprendizagem obtida na pratica. Essa concepcéo reduz a formagdo inicial a uma
aprendizagem prética, sem referenciais teoricos.

2. Orientag8o académica: concebe a formacdo de profissionais como um processo de transmisséo de
conhecimentos cientificos e culturais, cuja meta é doté-lo de uma formag&o orientada para o dominio dos
conceitos e da estrutura disciplinar da matéria a ser ensinada.

3.0rientag8o tecnoldgica: entende o professor como um técnico que domina as aplicagdes do conhec imento
cientifico, produzido por outros e transformado em regras de atuagdo. Centra sua aten¢do no
conhecimento de habilidades para 0 ensino. A metéfora do professor como operario (Martinez Bonafé,
1995), que aplica procedimentos padrdo, ou a do especialista que proporcionam “receitas” aos
professores sobre como atuar, serve como exemplo dessa oientagdo tao representativa da formagdo de
profissionais na educacao(...). No entanto, a incapacidade da tecnol ogia pedagdgica para guiar a prética
(formadas por fatos sociais, imprevisiveis, singulares, etc.), assim como para gudar em sua
reconstrugéo fizeram com que esse modelo tenha sido fortemente criticado. Em dltima andlise, nas
palavras de Marcelo (1994, p. 189), “o importante ndo é possuir habilidades ou comp eténcias, mas que
0s professores sejam sujeitos intelectual mente capacitados para selecionar e decidir qual é a habilidade
mais apropriada para cada situagao”.

4.Orientacdo personalista: concebe a educagcdo como dependente de processos biograficos particulare s,
destacando o carater pessoal do ensino, no sentido de que cada sujeito desenvolve suas estratégias
peculiares de aproximacdo e percepcdo do fendmeno educativo. Aprender, portanto, ndo é so adquirir
conhecimento ou habilidades, mas um processo de transfo rmagéo e desenvolvimento pessoal.

5.  Orientagfo social reconstrucionista: coloca a necessidade de superar a racionalidade técnica que tanto
influiu na formacdo de professores, propondo uma orientacdo critica e concebendo a reflexdo como um
instrumento basico de aprendizagem. (...).

Fonte: Marcelo, 1994 in Alves ( 2002)

Ao tomar por base o quadro acima, podemos observar a importancia de se definir de
forma explicita a perspectiva que deve conduzir uma proposta de formagao de professores que
deve estar articulada ao perfil do profissional exigido para o novo cenario que demarca as
acOes da escola. 1sso significa que as propostas de formac&o definidas, sgjam elas iniciais ou
continuadas, sdo delineadas em funcéo de projetos politicos e sociais determinados e m fungéo
dos grupos de poder gque representam interesses sociais mais amplos e que se expressam
mediante determinadas politicas publicas.

Dessa 6tica, observamos a demarcagéo de um modelo formativo que busca adequar a
formacdo do docente as novas exigéncias das sociedades contemporaneas, especialmente ao
incorporar algumas discussdes do campo da Pedagogia e da Psicologia que focalizam
prioritariamente as formas como os alunos aprendem e se inserem no mundo. Por outro lado,
observamos certo desprestigio da di scussdo sobre o fazer educativo como fazer politico, tanto

na formagdo quanto nas praticas dos professores, principalmente quando observamos os
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projetos de formacdo continuada desses profissionais. Esse aspecto pode ser evidenciado no
destague dado ao curriculo por competéncia que tem marcado 0s cursos ministrados para os
professores, ou muitas vezes, uma formacdo que enfatiza a importancia da reflexdo sobre o
fazer docente, deixando em segundo plano o debate sobre as referéncias tedricas que
sustentam as préticas humanas em todos os niveis.

Nesse sentido, podemos perceber que as politicas de formagdo de professores
delineadas, por exemplo, através de diretrizes curriculares nacionais, ou Outros meios,
definem como fundamenta uma formagdo que: auxilie o al uno a tomar posse do
conhecimento; torne o aprendizado eficaz e estimulante, objetivando o desenvolvimento dos
alunos para 0 mundo do trabalho cooperativo; valorize a cultura para a vida diéria e para o
aluno ter a capacidade de reproduzir uma tradicdo cul tural ao tempo que consiga constituir e
ampliar alternativas; integrem o aluno com as ofertas de formag&o no contexto escolar e fora
dele; projete e organize trabalhos disciplinares e interdisciplinares; colaborem com o mundo
de forma que o aluno consiga interagir com a sociedade e individualmente, entre outros
aspectos (Alves, 2002).

Assim, se airma a necessidade de formar o docente que apresente autonomia para
atuar profissonalmente e na busca do conhecimento; que sga responsavel pelo
estabel ecimento de boas relacbes com a comunidade. Percebe-se nesse discurso, que aquilo
gue se espera do professor € muito mais do que ele consegue construir em suas experiéncias
formativas e em suas vivéncias profissionais nas ingtituicbes, verificando-se que tais
processos muitas vezes ndo tém contribuido para construir a autonomia dos sujeitos nesses
niveis. Além disso, negligencia-se, de certo modo o aspecto politico da formacdo e da atuacéo
do professor no espago escolar e comunitario, além dos espacos educativos ndo formais.

Portanto, a questdo da formagéo do professor ndo p ode se desvincular de seu tempo,
nem de suas vivéncias, concepcdes e interesses. Nesse sentido, como afirma Marques (1992)
0 homem precisa estar em constante formacdo, fato decorrente de sua propr ia condicéo
humana e que se realiza segundo as exigéncias de seu ser e de seu tempo, e que vai muito
além de seu viver no dia-a-dia fruto da existénciano reino das motivagdes imediatas.

Para evidenciar com mais propriedade as questdes vinculadas ao debat e atual sobre o
perfil de professor a ser formado, € preciso considerar mais detidamente as diretrizes que t ém
marcado as politicas e programas de formacdo no Brasil, aspecto que analisaremos mais
detidamente a seguir.
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2.2 Tendéncias e diretrizes de politicas de formacdo docente: alguns elementos para
discusséo

A partir dos anos oitenta, no Brasil, podemos perceber um grande destaque para
discussdo sobre o processo de formagdo de professores, com énfase na relagdo entre tal
formacdo e a sua importancia para a melhoria da qualidade do sistema publico de ensino.
Nessa discussdo, sobressaia a idéia de que era necessario construir um novo perfil de
professor.

A discussdo se expressava a partir de duas concepgdes. uma primeira vinculada as
propostas do governo Federal, articulada as tendéncias das reformas liberais formuladas pela
Inglaterra e Estado Unidos e adotadas pela América Latina. Essas tinham o intuito de adequar
as politicas educativas as exigéncias da reforma do Estado que era impl antada nesse periodo,
segundo os principios do neoliberalismo, adequando a formagéo as exigéncias do mercado,
conforme discussdo formulada no capitulo anterior; uma segunda vertente empenhada em
destacar o caréter socio-politico da atuacao dos professores, afirmava a necessi dade de formar
profissionais criticos, conhecedores dos problemas do mundo atual e capazes de realizar
préticas docentes criticas voltadas a transformacéo das condic¢des da escola, da educacéo e da
sociedade.

As lutas travadas entre as duas concepcdes sinalizadas fizeram surgir projetos e
experiéncias inovadores no campo da formagdo docente. Por outro lado, as lutas politicas
encabecadas pel os movimentos dos professores organizados em sindicatos e associagdes, etc.,
em conjunto com outras categorias de trabalhadores, conseguiram interferir com contri buicoes
importantes no texto da Constituicdo Brasileira, promulgada em 1988 e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional, de 1996. Apesar das referidas interferéncias, se pode observar a
incorporagdo de determinados aspectos defendidos pelos segmentos referidos, sem que 0s
fundamentos filosdficos e politicos que estavam na sua base tivessem sido incorporados de
uma forma mais ampliada, como tradicionalmente tem ocorrido no processo de formulagdo de
politicas publicas no Brasil.

Um exemplo importante do processo que ocorreu nesse periodo foi a participacéo dos
educadores na discussdo sobre 0 modelo de formacdo a ser implementado no Brasil que
resultou na criagdo de foruns de debates nacionais sobre a formagdo dos profissionais da
educacdo no Brasil, na década de 1980 e 1990.
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As propostas dos educadores com respeito a forma como deveria ser encaminhado o
processo de discusséo sobre a reformulacdo do s cursos de formagdo de professores devem ser
entendidas como uma busca de participacdo efetiva nas decisdes relativas ao sistema
educacional. Reafirmam-se essas reivindicaces em muitos dos encontros realizados para
discutir o problema da formacdo do educador d urante toda a década de 1980.

No debate sobre a formagdo do educador a idéia de uma base comum nacional da
formacdo se materializou como principal bandeira de luta de um movimento naciona pré-
formagdo do educador, que foi apresentada pela primeira vez no Encontro Nacional para a
‘Reformulagdo dos Cursos de Preparacéo de Recursos Humanos para a Educagéo ’, realizado
em Belo Horizonte, em novembro de 1983.

Como afirma Scheibe e Aguiar (1999) este movimento surgiu no bojo do processo de
redemocratizacdo do pais em consonancia com a organizagao de diversos segmentos sociais,
como fruto do anseio por participagdo entre os educadores manifestados apos as elei¢des de
1982. Como fruto desse significativo momento politico passou a ser organizados encontros
em varios estados e municipios, tais como: o | Congresso Mineiro de Educagdo, o | Encontro
de Professores de Primeiro Grau do Estado do Rio de Janeiro e do Férum de Educacéo do
Estado de S8 Paulo. No ambito nacional, os educadores enggjavam-se na luta pela
reformulacdo do curso de pedagogia e das licenciaturas, contrap ondo-se as reformas definidas
nas instancias oficiais.

A discussdo sobre a base comum aparece constantemente tanto entre os representantes
do movimento dos educadores quanto nas propostas formuladas e defendidas pelo MEC. A
questdo vai ser retomada durante a 36 Reunido da SBPC, em 1994, ocasido em que se
expressavam entendimentos diversos sobre 0 que deveria ser a base comum nacional da
formagdo do educador. Nesse sentido, Scheibe e Aguiar (1999, p. 228), sistematizam as
seguintes propostas expressas nesse encontro:

“a) A base comum seria a garantia de uma pratica comum nacional a todos os
educadores, qualquer que seja o conteldo especifico de sua area de atuagdo. (...)
Esta base comum deve contemplar estudos comuns a todas as licenciaturas,
objetivando formar o habito da reflexdo sobre as questdes educacionais no contexto
mais amplo da sociedade brasileira e a capacidade critica do educador, em face da
realidade em que vai atuar (...).

b) A base comum seria considerada como uma diretriz que envolve uma concepgéo
basica de formagdo do educador e que se concretiza através da definicdo de um
corpo de conhecimento fundamental. Essa concepcdo bésica de formacdo do
educador deve traduzir uma visdo de homem situado historicamente, uma concepcéo
de educador comprometido com a realidade do seu tempo e com o projeto de uma
sociedade justa e democrética.

c) A base comum as vérias licenciaturas deve principalmente destinar -se ao
compromisso politico do educador, o que implica a formagdo da consciéncia critica.
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Dai ser necessario incluir um corpo de conhecimento fundamental, que aprofunde o
dominio filosofico, sociolgico, politico e psicoldgico do processo educativo, dentro
de uma abordagem critica, que explore o carater cientifico da educagéo, tomando
como referéncia o contexto socioecondmico e poalitico brasileiro™.

Ainda segundo Scheibe e Aguiar (1999, p. 228-229) outras concepcdes foram
construidas no interior do debate sobre o sentido a ser atribuido a ‘ base comum nacional’ no
ambito da CONARCFE (atual ANFOPE - Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educac&o), entre as quais se destacam:

“principio que permita avancar na formagdo dos profissionais do ensino necessérios
a luta, no plano educativo, pela transformagdo da sociedade brasileira (198 6); ponto
de referéncia para a articulagdo curricular de cada instituicdo formadora do

profissional da educacdo (1990); instrumento de luta e norte para a reformulagdo dos
cursos de formag&o do educador”. (Scheibe e Aguiar (1999, p. 228-229)

No processo de discussdo encabecado pelo movimento nacional dos educadores
considerava-se, e ainda se considera que deve ser tratad a, de forma inseparavel, a discusséo
sobre um projeto para 0 curso de Pedagogia e para os demais cursos de licenciatura. Nesse
sentido, afirmam Scheibe e Aguiar (1999, p. 229) que sefirmou a

“compreensdo que levou o movimento a uma formulagdo que desde entdo ndo soO
tem norteado a agcdo da ANFOPE, como constitui um fator aglutinador de
educadores e ingtitui¢des de ensino que se posicionam nessa perspectiva: a defesa de

uma politica global de formacdo dos profissionais da educagdo que contemple
formagdo inicial, carreira, salério e formagdo continuada™.

No periodo situado ap6s a aprovacdo da LDB, em 1996, as posi¢des em confronto se
expressaram de forma mais nitida em torno da criagdo de novos espagos e novos formatos
para a organizagdo dos cursos de formagao dos profissionais da educagdo. Com aLDB foram
criados os Institutos Superiores de Educagéo (ISE), abrindo espagos para a material izag&o das
concepgdes que sofreram severas criticas no interior do debate nacional. A criagdo do ISE
afirmava o caréter técnico-profissional que devia caracterizar os cursos de formacdo de
professores, conforme 0s seguintes parametros: a) Curso Normal Superior para formagdo de
professores para a educagdo infantil e para as séries iniciais do ensino fundamental; b) cursos
de licenciatura voltados a formag&o de docentes dos anos finais do ensino fundamental e do
ensino médio; ¢) programas de formag&o contin uada, destinados a atualizacéo de profissionais
da educacéo basica nos diversos niveis.

Segundo avaliagdo de Scheibe e Aguiar (1999) sobre esse processo de formatagdo dos
cursos de formac&o de educadores, 0 mesmo revelava com esse posi cionamento que
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“O Conselho Naciona de Educacdo (em que pese a posi¢cdo de conselheiros que se

opunham a esse encaminhamento) deu seu aval as politicas ministeriais que,

seguindo a orientagdo dos organismos internacionais, dardo nova configuragdo a
formag8o dos profissionais da educagdo no Brasil. Tais medidas sdo saudadas por
muitos com euforia, sobretudo pelos ‘homens de negécios da educagdo’, que
vislumbram o "fildo" que representa a oferta de cursos de licenciatura de curta
duragdo, uma vez que "o aproveitamento da for magdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e na prética profissional” (Res. CP n® 1, de 30/9/99) darfo
respaldo legal a oferta de cursos ministrados em tempo recorde com carga horéria
diminuta. Com tais medidas, o governo federal cria um nicho no mercado para o
setor privado, o que ja pode ser visualizado pela corrida de determinados grupos
empresariais dispostos a entrar nessa seara que lhes parece promissora”. (Scheibe

e Aguiar,1999, p. 230)

Na contemporaneidade e como fruto dos debates travados ao longo dos anos 1980 e
1990 o movimento dos educadores voltados a discussao sobre a formacao dos profissionais da
educacdo e, mais especificamente, dos docentes construiu uma concepgao que pode ser

sintetizada nas seguintes orientacoes:

“ A formagdo para a vida humana, forma da educagdo omnilateral dos homens; a
docéncia como base da formagao; o trabalho pedagogico como foco formativo; a
solida formagdo tedrica; a ampla formagdo cultura; a criagdo de experiéncias
curriculares que permitam o contato dos alunos com a realidade da escola béasica
desde o inicio do curso; a incorporagdo da pesquisa como principio de formagdo; a
possibilidade de vivéncia, pelos aunos, de forma de gestdo democrética; o
desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia; a reflexdo sobre a
formacdo do professor e sobre suas condicdes de trabalho; a avaliagdo permanente
dos cursos de formagao; o conhecimento das possibilidades do trabalho docente nos
vérios contextos e areas do campo educacional sdo os principios basicos para os
cursos de formagdo dos profissionais da educagéo”. (ANFOPE, 2000, p.37)

Apesar dos principios defendidos como orientadores para a estruturagéo dos curriculos
dos cursos para formagao dos profissionais da educagéo, decorrentes dos estudo s e debates
promovidos pel os educadores nos encontros e congressos realizados ao longo dos anos 1980 e
1990, surge nesse periodo um novo discurso que se afirma através das publicagdes de
portarias e diretrizes curriculares elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em
gue se afirma um novo paradigma curricular orientado pelo conceito de competéncias.

Esta concepcdo vai ser, a partir de entdo, amplamente criticada pela ANFOPE que,
com base em andlises que se pautam nos principios produzidos e defe ndidos pelo movimento
dos educadores desde 1983, considera a concepcao de curriculo por competéncias apresentada
nos documentos do CNE um enfoque que da prioridade ao fazer prético, ao saber fazer,

desconsiderando a formacéo cultural e humana ampliada.
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Ainda segundo a posi¢do da ANFOPE (2000) a abordagem por competéncia ndo vé a
necessidade da producdo do conhecimento tedrico a partir da realidade concreta como um
principio importante da formacdo docente, além de ignorar a Base Comum Nacional (BCN)

defendida pelo movimento dos educadores. A ANFOPE apregoaque aBCN éo

“principio norteador da formagdo dos profissionais da educagdo sendo concebida
ndo como curriculo minimo, e sim como uma concepcao bésica de formacdo que
orienta a definicdo de conheciment os fundamentais para o trabalho pedagdgico, da
articulagdo da teoria e prética e das relacfes entre educagdo e sociedade ” (ANFOPE,
2000, p. 27)

Esse debate se articula diretamente com a discussdo em torno da criagéo do Instituto
Superior de Educacéo (ISE) e do Curso Normal Superior. Através do Decreto 3.276/99,
publicado pelo MEC. Nesse caso, a formagdo do professor de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental e da Educacdo Infantil deveria ser feito em Cursos Normais Superiores, a ser
ministrado nos Institutos Superiores de Educacéo (ISE).

A partir desse momento, inicia-se um intenso debate em torno do Curso de Pedagogia,
visto pelo movimento, como local preferencial de formagdo do educador e especialmente dos
professores para as séries iniciais do Ensino Fund amental e da Educacéo Infantil. O novo
espaco definido aprofunda o confronto entre os movimentos dos educadores e o CNE,
inclusive em funcéo dos elementos que toma como norteadores da organizacdo curricular do
Curso Normal Superior, tais como: diferenciacdo entre pesguisa cientifica ou académica e a
pesguisa que se desenvolve no ambito do trabalho do professor; a defesa de um processo
autbnomo, e uma estrutura propria distinta dos cursos de bacharelados e dos programas ou
cursos de formagdo de especialista em Educagdo para a formagdo dos professores,
organizagdo curricular que deve priorizar a agilidade dos cursos, devendo o mesmo ser
realizado em menos tempo (trés anos).

Nesse contexto de lutas politicas em torno de um projeto de formagdo de professores ,
a ANFOPE (2000) afirmava a defesa de uma politica global de formac&o dos profissionais de
educacdo, com prioridade para aformagao inicia e continuada, condi¢des de trabalho, salario
ecarreira

Em contraposicéo a concepcdo de competéncia reafirmada pelo Conselho Nacional de
Educacéo (CNE), materializada na criacéo dos ISE s e do Curso Normal Superior, a ANFOPE
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apresenta uma lista de principios® que afirma como fundamentais para direcionar a estrutura e
a organizagdo curricular e institucional dos cursos vo ltados a formagéo dos profissionais da
educacdo, com destaque para os aspectos da relagdo teoria e prética; da sdlida formacéo
tedrica e interdisciplinar; do tratamento do conhecimento como producédo coletiva; do
entendimento da gestdo democratica como inst rumento de luta e formag&o do educador; do
compromisso social do profissional da educagdo e da formagdo continuidade como
necessidade do profissional da educagéo (ANFOPE, 2000)

A afirmagdo desses principios se da imersa num contexto em que a educacdo passa a
ser vista como setor estratégico para 0 novo cenario de reformas politicas e econémicas do
sistema nacional e global, e em que as discussdes sobre a formagdo dos professores aparece m
como questdo privilegiada dada a responsabilidade que se atribui @ mesma para a melhoria da
qualidade da educacéo bésica.

Nesse contexto, novos debates sobre perfil profissional e identidade do professor

passam a ser construidos, principalmente com base na idéia das competéncias e habilidades, e

% 1. Sdlida formagéio tedrica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional e seus fundamentos histricos,
politicos e sociais bem como o dominio dos contelidos a serem ensinados pela escola (matematica, ciéncias,
historia, geografia, quimica, etc) que permita a apropriacdo do processo de trabalho pedagégico, criando
condigdes de exercer aandlise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional;

2. Conceber os cursos de formagdo dos profissionais da educagdo como momentos de produgdo coletiva de
conhecimento, buscando para isso novas formas de organizac&o curricular nas v &rias instancias de formagéo, em
particular nas licenciaturas cuja estrutura atual fragmenta e separa, no tempo da formac&o e no espaco curricular,
as disciplinas “de contetido especifico” das disciplinas “de conteddo pedagdgico e educacional”, teoria e pra tica,
pesquisa e ensino, trabalho e estudo.

3. Unidade entre teoria/prética que implica em assumir uma postura em relagdo a producdo de conhecimento que
impregna a organizacao curricular dos cursos, e ndo se reduz a mera justaposicdo da teoria e prética em uma
grade curricular; teoria e prética que perpassam todo o curso de formag&o e ndo apenas a prética de ensino, o que
demanda novas formas de organizacdo curricular dos cursos de formagéo; a énfase no trabalho docente como
base da formagdo e fonte dessa forma nova de articulagdo teorialprética; énfase no desenvolvimento de
metodologias para o ensino dos contelidos das areas especificas; tomar o trabalho como principio educativo na
formag&o profissional, reformulando-se os estagios e sua relagéo com e rede p blica e aforma de organizagéo do
trabalho docente na escola; e énfase na pesquisa como meio de producdo de conhecimento e intervencdo na
prética social.

4. Gestdo demacratica como instrumento de luta contra a gestdo autoritaria naescola. O profissional da educagéo
deve conhecer e vivenciar formas de gestdo democratica, entendida como “superacdo do conhecimento de
administracdo enquanto técnica, na direcdo de apreender o significado social das relagdes de poder que se
reproduzem no cotidiano da escola, nas relagdes entre os profissionais, entre estes e 0s alunos, assim como ha
concepcao e elaboragdo dos contetidos curriculares.

5. Compromisso social do profissional da educacéo, e com énfase na concepgéo socio -histérica de educador,
estimulando a andlise pol itica da educag&o e das |utas historicas desses profissionais professores articuladas com
0S movimentos sociais,

6. Trabalho coletivo e interdisciplinar entre alunos e entre professores como eixo norteador do trabalho docente
na universidade e da redefini¢&o da organizag&o curricular; a vivéncia e a significacdo dessa forma de trabalho e
producdo de conhecimento permite a apreensdo dos elementos do trabalho pedagdgico na escola e das formas de
construgdo do projeto pedagdgico-curricular d responsabilidade do coletivo escolar.

7. Incorporar a concepcdo de formagdo continuada, em contraposicao a idéia de curriculo extensivo, sem
comprometer a formag&o tedrica de qualidade, permitindo que o aluno/professor retorne a Universidade, via
cursos de extensdo/especia izagdo a partir do contato com o mundo do trabalho (ANFOPE, 2000 p.37).
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assume lugar de destaque a proposta de formagdo continuada em detrimento da discussdo
sobre uma base curricular ampliada e solida como espaco da formagéo inicia do profissional
da educagdo.

Essas iniciativas encontraram resisténcia por parte das entidades académicas e
sindicais representativas dos profissonals da educagdo que, por sua vez, tentaram influir no
processo de construcdo e definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educagdo Basica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduaga o
Plena, aprovadas em 2002 (Resolugdo CNE/CP 1/2002), tendo por base o Parecer do CNE/ CP
09/2001 (BRASIL, MEC, 2005, p. 13).

Nesse sentido uma das mais importantes revistas do campo educacional , a Revista
Educacéo e Sociedade, publicou em 2005, um editori al assinado pelas trés maiores entidades
representativas do movimento de educadores. Associacdo Naciona de Pesguisadores em
Educacdo (ANPEd); Associagdo Nacional pela Formagdo de Profissonais de Educagéo
(ANFOPE) Centro de Estudos Educacéo e Sociedade (C EDES), em que apresentam duras
criticas a0 Projeto de Resolucdo do Conselho Pleno do CNE que Ingtitui Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em pedagogia. Nesse momento o
movimento reafirma duas teses sobre 0 curso de pedagogia, a s aber:

“Tese 1. A base do Curso de Pedagogia € a docéncia

Tese 2: O curso de Pedagogia, porque forma o profissional de educag&o para atuar
Nno ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e
na producdo e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educacdo, €, ao

mesmo tempo, uma Licenciatura e um Bacharelad o” (ANPEd, ANFOPE, CEDES: p.
04, 2005)

A énfase no papel do professor para fazer frente aos problemas da escola publica
também tem sido objeto de critica por parte do m ovimento docente. Afirma-se que aformacéo
de professores ndo pode ser vista como a solugéo para todos os problemas da escola, mas sm
como um dos aspectos que contribui para melhorar a sua qualidade. Esse debate tem gerado
muitas controvérsias, pois, ha maioria das vezes, o tipo de discurso que sustenta esse
argumento ndo considera uma série de outros problemas que repercutem diretamente no
desenvolvimento do trabalho desses profissionais, tais como: mas condi¢cdes de trabalho,
gualidade da propria formacédo dos profissionais, os tipos de projetos de formagdo continuada
implantados, além da ma remuneracdo dos professores que se caracteriza como um dos

problemas mais graves que comprometem o desempenho dafuncdo do Magistério.



Apesar das criticas feitas a forma como o0 processo de definicdo das politicas de
formacdo docente no Brasil vem sendo formuladas e impl antadas, que, muitas vezes, surge
para escamotear 0 conjunto de problemas sinalizados acima, vale destacar que entendemos a
formacdo dos professores como lugar privilegiado para a discusséo dos problemas da escola.
Nessa Gtica, torna-se de grande relevancia exigir o estabelecimento de politicas efetivas que
tratem da formac&o continuada dos professores sem esquecer 0 contexto no qual se insere a
sua atuacdo profissional. Esse argumento se sustenta na concepcdo de que os saberes
adquiridos na formagéo inicial sdo insuficientes, especialmente se considerarmos que 0
professor, por ser um profissona que lida com a construcdo e di sseminacdo do
conhecimento, precisa atualizar seus conhecimentos de forma continua, exigindo do
profissional formagdo ao longo da sua vida profissional. Além disso, ndo podemos
desconsiderar que € na lida que o professor coloca em questdo as concepgdes tedricas
estudadas e revé diariamente sua acdo pedagdgica para, entdo, realimentar seus saberes E
justamente nesse of icio que os problemas cotidianos da escola devem ser enfrentados.

Por outro lado, ao observarmos a realidade das escolas publicas brasileiras podemos
afirmar que apesar de no Brasil, a partir da década de 1980, as politicas de formacdo de o
professor ter sido enfatizada como uma das mais importantes estratégias para resolver 0s
problemas de aprendizagem dos alunos, tais politicas ndo t ém acancado os resultados
almeados, provavelmente devido a fatores, tais como: descontinuidade dos investimentos;
enfoques fragmentados com énfase nos métodos e técnicas em detrimento das reflexdes
tedricas e da formacdo de uma postura critica; falta de investimentos na infra -estrutura das
escolas, entre outros.

O que se observa, portanto, € que ao longo da década de 1990, tratou -se a formacéo
continuada dos professores de forma desconti nua através de projetos, na maioria das vezes,
dissociados da atuagéo profissional do professor, apesar do percurso formativo ser visto, no
ambito das politicas, como a salvacdo da educacdo no pais.

Apesar da LDB (Lei n.9.394, de 1996), afirmar no art.87, s 4°, que até o fim da
década, somente seriam admitidos professores habilitados ou formados por ‘treinamento’ em
servico, as condigOes para que se efetivasse tal determinag&@o ndo foram criadas. Observa -se,
assim, um descumprimento da lei, pois, 0 nUmero de professores contratados em concurso
sem formagdo docente é grande principalmente nos estados do Nordeste. V ae destacar, nesse

aspecto, os fatos que véem ocorrendo no estado da Bahia, como veremos mais adiante.
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Nesse processo, alguns autores tendem a tratar a formagdo inicial e a formacéo

continuidade como processos cuja integracéo é necessaria. Nesse sentido afirma Cury que

“a formagdo inicia ndo € algo que deve ser desqualificada apenas e
t& somente porque as exigéncias da modernidade fazem com que a
formagao continuada seja indispensavel paratodos. A formacdo inicia

€ a pedra de toque e 0 momento em que se da efetivamente a
profissionalizacdo. E a profissionalizacdo qualificada e atualizada € o

€lo entre as duas modalidades de formagéo ™ (Cury apud MEC: 2005,
p. 15).

Portanto, a formagdo continuada e a formag&o inicial ndo podem ser pensadas como
momentos estanques, como politicas a ser tratado de forma setorizada, o que contribuira para
a desgualificagdo do professor, comprometendo a sua profissionalizago ; nem t&0 pouco,
podem ocorrer desarticuladas da realidade concreta das escolas em que os professores atuam e
onde as realidades se singularizam.

Nesse panorama de maiores exigéncias profissionais e de fragmentacdo para formagéo
continua do professor, as secretarias estaduais e municipais de educacdo aparecem como 0S
principais agentes na definicdo das politicas de formacéo docente. Essa formacéo precisa estar
voltada para atualizagdo permanente do professor com a finalidade principal de melhorar e
aperfeicoar as suas préticas pedagogicas. Porém, se observa que se investem recursos
humanos e financeiros, tém-se projetos de ‘capacitacdo’ de professores viabilizados através de
seminarios e cursos, mas os resultados ndo tem se revelado efetivos.

Apesar da existéncia de uma grande quantidade de cursos para formag&o continuada
dos professores observamos que o impacto quase ndo é percebido e as criticas sdo muitas,
dentre elas destacamos. @) os programas de formacdo continuada sdo construidos de ‘cima
para baixo’, com a completa excluséo dos docentes; b) a expectativa de resolver, em prazo
curto, problemas na educacdo: repeténcia, evasdo, utilizando préticas docentes que déem
conta das mudancas pleiteadas; c) énfase nas competéncias técnicas para o ‘fazer docente’
desrespeitando o saber do professor, desvalorizando sua praxis pedagdgica, entre outros
aspectos.

Nesse sentido, Feldfeber e Imen (2006) destacam como aspecto central para que as
reformas educativas avancem no processo de democratizacdo da educacdo e alcancem
resultados satisfatorios, considerar os professores como protagonistas do processo de
mudanca da educagdo, tratando-0s como atores principais e ndo como coadjuvantes. O que se

percebe no cotidiano da educacdo é que na maioria das vezes as propostas de mudanca
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educativa surgem como imposic¢ao de governos, dificultando a sua realizacdo no cotidiano das
escolas.

Percebemos assim, que as discussdes sobre os projetos de intervencdo na érea de
formacdo docente precisam ainda ser bastante discutidos num movimento em que as
diversidades sggam contempladas e efetivamente haja espaco de voz paratodos, afim de que a
identidade de cada um sga construida num movimento de construcdo solidaria de
conhecimentos.

Tomando como norte a idéia de que o conhecimento é mutavel e esta em const ante
oxigenacdo, torna-se cada vez mais urgente as discussdes e andlise sobre Projetos de
Formagdo inicial e continuada gestados no espaco publico, de modo que sejam os docentes 0s
principais atores/atrizes sociais dos contextos formativos.

Assim é salutar sublinhar que os projetos de formagéo docente precisam ser gestados,
operacionalizados, avaliados e ressignificados levando-se sempre em consideragdo as idéias

da diversidade e democracia

2.3 Paliticas de formacéo continuada na Bahia: alguns dados atuai s e a emergéncia da
Rede UNEB 2000

A formulacdo das paliticas de formacdo de professores, sgja inicial ou continuada, em
servico, no estado da Bahia, esta sob a responsabilidade da Secretaria da Educacdo do Estado
(SEC-BA). Esta, por meio de convénio com U niversidades publicas baianas, principalmente
as Universidades Estaduais, tem oferecido nos Ultimos anos cursos nas mais diversas areas e
modalidades. Esta politica, apesar dos esforgos empreendidos, ainda tem se revelado ineficaz.
O quadro a seguir demonstra o perfil de formagéo dos professores que atuam nas escolas de

ensino fundamental do estado e o quanto ainda precisa ser feito.
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Quadro 01
Numero de Docentes no Ensino Fundamental de 12a 42 Série por Grau de Formacéo e
Dependéncia Administrativa, Bahia - 2005/2006

2005 2006 Variacéo 2005/2006
Dependéncia = & &
Aderzinistrativ Grau de Formagéo E;;rau Eie Formagéo Grau de Formagéo
a Educaggio ) ) ucaga . . Educagio : .
Ensino Ensino (o] Ensino Ensino Ensino Ensino
VG Funda}mmta Médio Superior e Fundame Médio Superior i Fundalmema Médio | Superior
ntal
Federal
Estadua 3.952 10 3.536 404 3.254 91 2.742 421 -17,7 810,00, -225 37
Municipal 50.783 855 45.868 4060 45175 795 39.586 4794, -11,0 -700  -137 18,1

Particular 7.469 225 5.224 2.020 7.876 298 5.189 2.389 54 324 -0,7 183

Total 62.204 1.090 54.628 6.486| 56.305 1184 47.517 7604, -95 86 -13,0 17,2

Fonte: SEC, MEC/INEP

O quadro acima demonstra que do total de professores que atuam nas seriesiniciais do
ensino fundamental, menos de 10% dos professores possuem formacdo no nivel do ensino
superior, como exige a LDB de 1996; melhorando um pouco esse indicador quando
comparamos 0 ano de 2005 com o de 2006. A Situacdo € mais grave quando observamos os
indicadores da rede publica municipal que apresenta o maior percentual com professores com
ensino fundamental e ensino médio, 67%. Na rede estadual este percentual cai para 37%.

Essa situacao explica a politica de formac&o de professores empreendida pela SEC -BA
nos ultimos anos, voltada para o estabel ecimento de convénios entre as prefeituras municipais
e as Universidades Publicas Estaduais visando a oferta de cursos de graduacéo em pedagogia
para os professores que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental.

No que se refere aos cursos oferecidos, em 2003, a SEC -BA deu inicio a um projeto
que teve sua primeira etapa finalizada no inicio de 2007, estando em andamento com novas
turmas. Trata-se do projeto Rede UNEB 2000, objeto deste estudo.

Nos cursos ja oferecidos o programa ja formou mais de 700 professores na primeira
etapa e mais de 1.700 professores estdo para concluir a graduacdo em 2008. Esse trabalho de
formacdo de professores também foi oferecido na modalidade a disténcia, em convénio com
outras institui¢cdes de ensino superior (Cabral, 2007)

Vale destacar que essa formagdo, no entanto, por s sO ndo garante a melhoria da
gualidade de ensino, como prevé o discurso que geralmente procuram justificar aimplantacéo
de projetos dessa natureza. No entanto, ndo se pode menosprezar a importancia de ta

programa para garantir o atendimento as exigéncias legais, bem como a oportunidade de



acesso ao saber sobre a educacao que, com certeza, favorecera as préticas docentes, discussao
gue pretendemos aprofundar com este estudo, trazendo a tona as vozes dos docentes que
participaram do programa.

E nessa perspectiva que podemos perceber a énfase dada nas politicas para a formagéo
docente, bem como a necessidade da formagdo continuada para garantir a qualificagdo e
atualizacdo permanente dos profissionais.

Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394 de
1996), em seus Artigos 61 a 63, afirma a necessidade da formagdo dos profissionais d a
educacdo, de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino,
contemplando a formagdo Inicial dos docentes (em licenciatura plena) e programas de
educacdo continuada para os profissionais de educacéo, tendo como fundamento a as sociagéo
entre teorias e préticas. Define, ainda, que essa formacdo deve incluir a capacitacdo em
Servico e aproveitamento da formagéo e experiéncias anteriores.

O Plano Naciona de Educagdo, PNE 10.172/2001, por sua vez, destaca que a
qualidade do ensino é decorréncia de um conjunto de condi¢des, dentre as quais esta a
formacdo do professor, mas também a sua valorizagdo, pois sem esta valorizacdo serdo
infundados os esforcos para acancar as metas de qualidade estabelecidos para a escola
publica. A valorizacdo € entendida como resultante de uma politica global de magistério que
deve envolver, concomitantemente, a formagdo profissional inicial, as condic¢des de trabalho,
sal&rio e carreira, e aformacdo continuada.

Estes principios sdo incorporados, pelo men os no ambito do discurso, no Estatuto do
Magistério Publico do Ensino Fundamental e Médio do Estado da Bahia (2002), que nos seus
artigos 9° e 10° repete o texto da LDB 9.394, de 1996 (artigos 62 e 64) e assegura os direitos
de afastamento e vantagens (Art.61) para seu aperfeicoamento, especializagéo ou atualizacéo
em instituigdes nacionais ou estrangeiras.

No Plano Estadua de Educagéo da Bahia, produzido em 2006, amplia-se o que foi
apresentado no PNE/2001 no que ser refere a formacdo e valorizagdo do m agistério, quando

afirma que:

“[...] Esforcos dos sistemas de ensino e, especificamente, das instituices destinadas
aqualificar e aformar professores, ndo tém sido suficientes, ainda, para a superagéo
dos desafios que a melhoria da qualidade de ensino vem requerendo. Constata-se
gue a evasdo de um nimero significativo de professores vem ocorrendo devido aos
baixos salérios e as precarias condigdes de trabalho nas escolas, dentre outros
fatores. Por isso se depreende que formar mais profissionais do mag istério e melhor
qualifica-los ndo é apenas uma das politicas de valorizagio do magistério. E preciso
formular outras politicas que mantenham o compromisso palitico e a competéncia
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técnica dos professores, motivando o seu entusiasmo inicial, a dedicagdo e a
confianga nos resultados do trabalho pedagdgico e nos bons resultados do sucesso
escolar dos alunos e do seu proprio desempenho em salade aula” (BAHIA, 2006, p.
15).

Ainda como aspecto importante das politicas de formagdo docente do estado da Bahia,
ha que se destacar a existéncia de um 6rgdo vinculado a SEC -BA que é responsavel pela
formulacdo e implantacéo das politicas de formagao dos profissionais da educacdo que atuam
nas escolas publicas do estado. O Instituto Anisio Teixeira (IAT) gue se caracteriza como um
Centro de Aperfeicoamento de Professores e dispde de instalagdes e espacos® especificamente
voltados para a formagdo continuada dos servidores estaduais que atuam no magistério.

Como se pode perceber, pelo descrito acima, as politicas de for magédo de professores
do estado da Bahia se caracteriza por um conjunto de agdes que vao desde cursos para
formacdo inicial, formacdo continuada, todas voltadas para profissionais em servigo, além de
espaco fisico e institucional definido, exclusivamente, com finalidade. Por sua vez, os
resultados do ensino fundamental da Bahia ndo tém historicamente alcancado indicadores de
qualidade adequados, o que nos leva a questionar sobre o direcionamento que as politicas tem
efetivamente concretizado, mediante a implantagdo de programas e projetos de formagdo, no
cotidiano das escolas e que tipo de impacto tem conseguindo consolidar para a melhoria da
qualidade do ensino publico no estado. Essa € a discussao a que nos propomos aprofundar no
capitulo seguinte.

* As salas de aulas e auditérios do IAT tém capacidade para realizacdo de eventos simultaneos com até 820

cursistas, sendo dotados de ar condicionado e infra-estrutura para utilizacdo de recursos audiovisuais de
aprendizagem. Possui ainda dois auditorios e um estudio de videoconferéncia que integram um Laboratério de
Educacdo a Distancia, construido e equipado especificamente para apoiar essa modalidade de ensino. Na area de

tecnologia da informagdo e capacitacdo em informéatica, o IAT conta também com o apdio de um Ndcleo de
Tecnologia Educaciona dentre os 16 que administra. Adicionalmente a esses recursos, existe funcionando

plenamente um Laboratério de Informatica com 14 microcomputa dores. Toda infra-estrutura pedagdgica
complementada por um Laboratério de Ciéncias, uma biblioteca e uma videoteca dinémicas com mais de 5.000

livros e 2.700 fitas disponiveis. Os cursistas oriundos do interior do Estado hospedam -se nas dependéncias do
Centro de Aperfeicoamento de Professores do IAT em 37 apartamentos com capacidade para acomodar até 140

participantes. Em um amplo refeitdrio, capaz de atender confortavelmente 300 pessoas a0 mesmo tempo é

servido café da manhd, almoco e jantar aos professores e cursistas, além de lanches matutino e vespertino nos
intervalos dos eventos. Atividades culturais, lUdicas e extracurriculares podem ser realizadas no sado de

recreacdo, quadra de esportes, campo de futebol e pomar existentes na area que dispde de vigilancia 24 horas por
dia, além de atendimento ambulatorial de emergéncia. Complementando esses servicos de apoio os professores,

cursistas e instrutores, dispdem de estacionamento e dgua mineral em bebedouros elétricos distribuidos pelas

areas de circulagdo (informagdes disponiveis no site www.sechahia.iat.gov.br). Consultado em 20 de dezembro
de 2008.
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CAPITULO 111

FORMACAO CONTINUADA, PRATICASDOCENTESE IDENTIDADE
PROFISSIONAL
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Discutir sobre a formac8o continuada do professor, a relagcdo com suas préticas
docentes e a construcdo da identidade profissional significatratar de ques tdes tais como: Qual
0 papel daformagdo continuada na construcdo dessa identidade? Como o professor incorpora
0s processos envolvidos em sua formagdo em suas praticas cotidiana em sala de aula? Sobre
essas questdes nos debrugamos a debater neste capitulo. O mesmo esta estruturado em duas
partes: na primeira apresentamos uma discussdo sobre a evolugdo do conceito de formagéo
continuada desde o final dos anos 1970 até a atualidade; e na segunda discutimos a relagéo

entre formag&o continuada e praticas docent es, foco central deste estudo.

3.1 Formagao continuada: o surgimento do debate e a discussdo atual

Desde 0 inicio da década de 1990 varios pesquisadores vém se dedicando ao estudo
sobre a tematica da formagdo continuada em funcdo do destague dado a ess e processo no
campo educacional por organismos internacionais e por governos, uma vez que tal processo é
visto como alternativa para a melhoria da qualidade da escola publica.

No Brasil, muitos sdo os estudiosos que tém redizado pesquisas nessa area e
publicado artigos em periddicos de circulacdo nacional. Entre esses estudiosos, destacam -se:
André (1995, 1999), Brzezinski (1999), Ludke, Moreira e Cunha (1999), Alves (1995),
Pimenta (2000), entre outros. Entre os autores estrangeiros, 0s portugueses t ém se dedicado ao
debate sobre o0 tema, destacando-se entre eles Novoa (1992), Alarcdo (1998, 2001), Zeichner
(1993) que tem produzido importantes analises sobre a relacdo entre formag &0 docente e
histérias de vida. Além de Donald Schon (1992), entre outros.

Dentre os estudos produzidos nas Ultimas décadas, a formacdo continuada vem
assumindo denominagdes diversas, tais como: treinamento em servico (1983); treinamento de
educadores em servigco (1988); reciclagem de professores e treinamento participativo ,
capacitacdo docente, capacitagdo profissional e educacéo permanente (1992); formagdo em
servico (1992); qualificagdo docente (1994); formagdo em servico e formagdo continua
(1995); aperfeicoamento de professores (1996); predomindncia dos termos formagéo
continuada ou continua (1998) até a atualidade.

O que podemos perceber com relacéo a evolugéo do termo é que 0 mesmo passa de
uma concepcdo inicial de treinamento para uma concepcdo de formagdo. Esse processo se
insere no conjunto do debate sobre a educag &0 que percorre uma fase em que se enfatizam os
aspectos técnicos da educacdo conhecido como tecnicismo, para outra, em que sdo destacados

0s aspectos politicos e criticos da educacdo, em fungdo de uma perspectiva de base humanista.
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No Brasil, o termo formagdo continuada é muito utilizado por educadores e, mais
especialmente, pelos gestores responsaveis pelas politicas publicas de formacdo docente.
Entre os estudiosos da questdo, a grande maioria destaca a necessidade de tratar a formacao
continuada a partir de uma perspectiva ampliada. Para Marin (1995), por exemplo, a educacéo
continuada deve ser vista como processo que se desenvolve no local de trabalho do professor,
sem que 0 mesmo precise se afastar de suas fungdes; o que favorece aformagéo namedida em
gue incorpora as vivéncias profissonais a0 conjunto de saberes tratados nos processos
formativos, facilitando a construgéo de uma viséo mais completa, rica e menos fragmentada

Significa afirmar que é necess&rio pensar a formagdo docente inicial e ¢ ontinuada
como momentos de um processo continuo de construcéo de uma prética docente qualificada e
de afirmacéo daidentidade profissional do professor.

A respeito dessa relagéo entre formag&o inicia e formagdo continuada, Cury (2004)
destaca que a formacéo inicial ndo é algo que deve ser desgualificado, destacando-se o lugar
da formag&o continuada como indispensavel paratodos.

Segundo o referido autor, a formagdo inicial é pedra de toque e 0 momento em que se
da efetivamente a profissionalizacdo. E a profissionalizacdo qualificada e atualizada € o €lo
entre as duas modalidades de formag&o. (Cury, 2004)

O Manua de Referéncias para Formacdo de Professores, publicado pelo MEC em
1998 traz a visdo oficia do governo federal do Brasil sobre as politicas de formacdo dos
professores e propde a formagdo docente inicial e continuada. O Manua trata de uma
perspectiva de profissionalizacéo através do desenvolvimento d e competéncias, voltado para o
‘aprendizado prético’. Ainda no manual essa perspectiva tras paraaformagéo a concepcdo de
competéncia profissional, segundo a qual a referéncia principal, o ponto de partida e de
chegada da formacdo € a atuagéo profissional do professor (BRASIL, 1999), concepcdo que
vem sendo questionada pelos educadores, como tivem os oportunidade de nos referir no
capitulo anterior.

Nesse sentido, Garcia (1992) afirma que um ensino de qualidade ndo depende apenas
do esforco, competéncia e boa vontade do professor, uma vez que a propria escola cria a
estrutura para distanciamento entre os professores e para a fragmentacdo do processo de
ensino e aprendizagem. Assim, a qualidade do ensino precisa ser repensada em todos os seus
aspectos.

Ainda no interior de uma perspectiva critica e ndo reducionista da formac&o docente

como saida para a crise da educacdo, especiamente voltada ao desenvolvimento de
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competéncias profissionais, € preciso considerar a necessidade de um novo paradigma da
formacdo continuada de professores, que vem se afirmando dentro das escolas e ganhando
forca a partir dos anos 1990. Para Garcia (1992) o ensino ndo é ago pronto e definitivo, mas
construido dinamicamente, e afirma que a mudanca deve ser fruto de uma pratica consciente e
autdbnoma da escola e da comunidade escolar como um todo e ndo apenas do desempenho do
professor.

Nessa perspectiva, é preciso desenvolver uma cultura de formagdo continua dos
professores em que a educagdo adquire um carater mais aberto e significativo e em que os
alunos, os professores e as comunidades possam construir juntos parcerias de aprendizagem e
reflexdo. Assim, a educacdo continuada deve ter por objetivo ndo s6 a competéncia dos
professores, mas também torna-1os sujeitos de seu trabal ho e ativos participantes de propostas
coletivas.

Ao aprofundar a discussdo sobre o conceito de formagéo continuada, pode-se afirmar
gue h&d um relativo consenso na atualidade de que “educacdo continuada ndo poderia ser
confundida com treinamento, reciclagem, aperfeicoamento ou capacitacdo ”, como afirma
Bittencourt (2006, p. 65).

Esse mesmo autor, citando a ANFOPE (Associacdo Nacional Pré-Formacdo de
Professores), apresenta uma sintese construida nos debates promovidos com o conjunto dos
profissionais da educagdo em Reunido Anual ocorrida em 1998, que assim considera a

formagao continuada:

“E uma das dimensdes importantes para a materializacio de uma politica global p ara
os profissionais da educacdo, articulada a formagdo inicial e as condigcBes de
trabalho, sal&rio e carreira e deve ser entendida como continuidade da formag&o
profissional, proporcionando novas reflexfes sobre a agdo profissional e novos
meios para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um processo de
construcéo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da
formag&o inicia e vista como uma proposta mais ampla, de hominizag&o, na qua o
homem integral, omnilateral, produzindo-se a s mesmo, também se produz em
interagdo com o coletivo” (ANFOPE In Bittencourt, 2005, p. 71).

A concepcdo expressa acima indica que a formagdo continuada deve ser entendida
numa perspectiva ampliada e de forma articulada ao desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia no mundo globalizado. Deve responder a necessidade de permanente capacitacéo
reflexiva dos profissionais em todas as areas. Conforme Estrela (2006, p.43) “n&o sem razéo,

0 seculo que findou tem sido denominado como o século daformagéo continua ”.



A formac&o continuada € entendida por esse autor, portanto, como uma decorréncia
do que se convencionou chamar a sociedade do conhecimento. Nessa perspectiva afirma
Ferreira (2006, p. 21):

“E a chamada ‘sociedade do conhecimento’, com todas as contraditérias
contribui¢bes que permitem ao ser humano ‘avancgar’ e se tornar ‘perplexo com as
chamadas possibilidades de avango’. Desta forma, a globalizacdo da economia e a
reestruturagdo produtiva, componentes macro-estratégicos que configuram a
acumulagdo flexivel, estabelecem um novo modelo de ‘desenvolvimento’
econdmico, nas Ultimas décadas, que vem potencializar o papel protagbnico do
conhecimento”.

E nesse contexto em que se situam as exigéncias para um permanente processo de
formagdo, que, no caso dos professores, torna-se de extrema relevancia uma vez que, esses
profissionais trabalham especificamente com o processo de formagdo humana, logo, com o
conhecimento.

As concepcdes que estdo na base do processo formativo continuo se articulam com o
debate travado no &mbito das ciéncias sociais e revelam todas as suas contradicoes. Segundo
Estrela (2006), ao sistematizar estudos de vérios autores sobre formag@o continuada, os
principios defendidos poderiam ser categorizados da seguinte forma:

“A formag8o como processo de desenvolvimento pessoal e profissional de um ser
adulto em interagdo com o meio e, portanto, com 0O processo continuo de
reconstrucéo identitéria; o sujeito em formagdo como construtor de conhecimento e
de redlidade social, simultaneamente sujeito e agente de socializagdo; as
necessi dades de formagdo menos como lacuna do que como desejos e aspiragoes que
assumem sentido em relagdo a um projeto de vida; o caréter form ativo dos contextos
de trabalho e, conseqlientemente, o principio da centracdo da formagéo na escola e
na vida organizacional do estabelecimento de ensino, concebido como centro da
comunidade educativa; valorizagdo dos métodos de formac&o baseados na refle x&o
sobre as praticas ou sobre a investigagdo de problemas decorrentes das situacOes
escolares, sobre os documentos pessoais onde se reflete a vida dos formandos e o

sentido que eles conferem aos acontecimentos da sua vida pessoal e profissional ™
(Estrela, 2006, p. 46).

Percebe-se no conjunto de principios apresentados no estudo de Estrela (200 6) que os
mesmos indicam a superagdo de uma visdo tecnicista da formagdo continuada, presente na
década anterior, em que 0s aspectos técnicos e 0s métodos eram vist os como prioridade da
formacdo, e formulados pelos setores competentes que geralmente estavam fora da escola. Na
atualidade a concepgéo de formagao continuada defendida encontra -se articulada, ou procura
partir das vivéncias dos professores para, ao refletirem sobre sua prética, construir novas
formas para a prética docente.

Apesar do discurso acima, ainda segundo a autora citada, ndo existe a garantia de que

a mesma se articule a um projeto social democrético, pois a sua afirmacdo “pode esconder
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diferentes matizes no que se refere a tomada de posicao, assumida face as grandes antinomias
gue os atos educativos e formativos comportam e que muitas vezes tendem a ser esquecidas
quando se equacionam os problemas daformagdo” (Estrela, 2006, p. 47).

Assim, frente as novas exigéncias para o trabalho do professor, visto como
profissional a quem compete ndo apenas desenvolver o trabalho pedagdgico, mas envolver -se
em todos os aspectos da vida escolar, participando da elaboragdo da proposta pedagégica da
escola, da articulacdo com a comunidade, exige-se dele, também, que passe a ser sujeito de
seu desenvolvimento profissional e a participar ativamente dos programas, projetos e agdes de
formagéo continuada que visam qualificar o seu trabalho.

Por outro lado, para que essas novas necessidades sgjam atendidas exige-se da parte
das politicas governamentais a criagdo de oportunidades de formag&o inicial e continua, além
de condicbes de trabalho e do exercicio da carreira, voltadas a garantia da constituicdo da
identidade do professor como profissional e da melhoria da qualidade da educacéo.

Frente ao exposto, a questédo que levantamos é Até que ponto o que se afirma no
nivel do discurso vem sendo implementado na prética? Como isto vem ocorrendo? Como o0s
professores vivenciam suas experiéncias formativas e articulam suas aprendizagens com suas

préticas docentes? Essas séo questdes que pretendemos abordar na continuidade deste estudo.

3.2 Formacao continuada, prética docente e a construcao da identidade profissional

Muito se tem discutido sobre o perfil do professor que se quer formar na atualidade e ,
nessa caracterizagdo, se destaca a necessidade de formagdo de profissionais responsaveis,
autdbnomos, éticos e reflexivos em relacdo a finalidade social da educagdo e frente as
exigéncias do mundo contemporaneo.

Com certeza, j& estd superada a discussdo que dicotomiza a necessidade da formacéo
técnico-pedagdgica e a formagdo politica, pois, hoje, ambos o0s aspectos sdo considerados
necessarios a formagdo docente. Outro aspecto importante sobre a formac&o do profissional
docente € aguele que trata da relac@o entre a teoria e a prética; entre a formagdo docente e a
sua prética pedagogica, ou sgja, sua atuacdo profissional. E desse aspecto, mais
especificamente que trataremos nesse item e que estd mais diretamente relacionado ao objeto
deste estudo.

Assim, 0 processo de formacdo docente precisa cuidar da articulacdo entre os
elementos epistemol 6gicos, cientificos e técnicos envolvidos na atuagéo profissional concreta

no cotidiano da sala de aula, no sentido de promover atividades que fortalegam uma postura
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politica comprometida com a transformacdo social , 0 que significa dizer que a formagédo
docente deve primar pela formagdo técnica, ética e politica, aspectos que devem estar
presentes na definicdo de qualquer sujeito social, e, mais especialmente, nos futuros
formadores, tal como se caracterizao profissional docente.

A profissdo docente tem especificidades que precisam ser levadas em consideracéo
nos cursos de formacdo de professores, sga ela inicial ou continuada. Trata-se de uma
profissdo que envolve de maneira especial o trato com a formagdo humana; estdo sob sua
responsabilidade importantes momentos dessa formagéo, da difusdo da cultura; entre outros;
caracterizando-se, portanto, como um mediador cuja acdo intencional constréi determinadas
relaghes entre os sujeitos e a sociedade. Logo, 0 pessoa e o0 socia confluem para uma
construcéo de sujeitos coletivos que tém no desempenho do papel do professor importante
elemento de mediacéo.

Para assegurar 0 exercicio competente da funcdo da docéncia, considerada como
bastante complexa, o professor precisa se constituir como profissional . Sabemos, no entanto,
como nos diz diversos estudiosos do tema, que o desenvolvimento profissiona €
profundamente influenciado pelas caracteristicas pessoais do docente que se articulam e se
expressam ao longo do seu processo de formagdo. Além disso, as suas vivéncias institucionais
como sujeitos em formacdo e, posteriormente, como sujeitos formador es também precisam ser
considerados para que se possa compreender o papel e as relacbes que a formacdo docente
pode ter com a pratica profissional. Assim, a propria escola como eixo estruturante da
formacdo docente, se constitui como espaco promotor de apr endizagem e de reflex&o tedrico-
metodol égica de praticas futuras (Pérez Gomez, 1998). Além disso, também ndo se pode
esquecer que o professor € um profissional que estéd sempre em formacéo .

Ao ampliar essa discusséo e considerar 0 desenvolvimento pessoal, p rofissional e
organizacional como aspectos que interagem e delineiam o processo de formagao e atuagdo do
professor, Névoa (1992, p. 25) afirma que “a formacdo deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que fornega aos professores os meios de um pen samento autdbnomo e que
facilite as dindmicas de auto-formacgdo participada”. Afirma ainda, este autor, que pensar a
formacéo do professor pressupde estar atento para 0s aspectos que estdo nelaimplicados e que
remetem ao investimento para a construcdo de su a identidade pessoal e profissional.

Ao pensar a formagdo docente e tentarmos evidenciar a importancia desta para a
melhoria da qualidade das préticas pedagdgicas, as concepcdes e visdes de mundo do

professor sobre a escola, a docéncia, os motivos de sua e scolha profissional, entre outros
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aspectos, constituem-se em pontos de partida importantes para que se promova qualquer
modificacdo em sua concepcdo de ensino, mudangas estas que impliquem em transformagtes
efetivas das préticas como se espera a partir dos processos formativos sejam eles iniciais ou
continuados. Isso é decorréncia da concepcdo de formacdo que pressuple a realizacdo de
aprendizagens e, portanto, de mudangas efetivas dos sujeitos que aprendem uma vez dque
novas aprendizagens implicam necessari amente em mudangas de comportamento e, no caso
do professor, em mudancas em suas praticas.

Talvez a identificagdo das limitagbes do modelo de transmissdo/ recepcao do
conhecimento que tem marcado fortemente as praticas docentes na atualidade, no Brasil, s ga
decorréncia de processos formativos de professores marcados por esse mesmo modelo. O que
percebemos, muitas vezes, € a disténcia entre o que se diz no ambito dos discursos produzidos
na area, e aquilo que é realizado nas salas de aula em que os profess ores sdo formados,
evidenciando o distanciamento entre o que se diz na teoria e o que se faz na prética entre os
formadores de formadores.

Desta forma evidencia-se a necessidade de relativizar a formacdo docente e, mais
destacadamente, refletir sobre até que ponto se estende a responsabilidade dos professores
pel os maus resultados que muitas vezes, se verificam em nossas escolas.

A formacdo de professores €, portanto, processo complexo e continuo. D& -se
cotidianamente tanto nos espacos de formagdo quanto da prética nas salas de aula. Nesse
sentido, segundo Ibérnom (2000) os conhecimentos e habilidades dos professores séo
adquiridos durante um prolongado periodo de formacdo. Para esta autora a formagdo do
professor € uma constante, e envolve mediages import antes entre 0 desenvolvimento pessoal
e profissional, que vao se cristalizando no envolvimento do professor na organizagdo do
trabalho escolar e nas suas vivéncias pessoais e organizacionais. A suaimportancia, de acordo
concentra-se na propria natureza do saber e do fazer humano, como préticas que se
transformam constantemente.

As novas atribuicdes que vao sendo exigidas para a atuagéo do professor na sociedade
atua, bem como a expansdo das redes de ensino nos Ultimos 50 anos, tém exigido, cada vez
mais, a ampliagdo da necessidade de docentes qualificados. No entanto, a formac&o destes néo
acompanhou essa demanda nem quantitativa nem qualitativamente, como revelam os estudos
e avaliagdes disponiveis.

E em funciio dessa constatacio que autores como Pimenta (1999), Cunha (1989),
Zeichner (1993), Perrenoud (1994), André (1999), consideram o repensar da formacdo inicial
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e continua como uma das grandes demandas dos sistemas educativos nos anos 1990, uma vez
gue os processos de formagdo que se desenvolveram ent re as décadas de 1970 e 1980 ndo
favorecem a compreensdo desses profissionais quanto as questdes que permeiam a producdo
das desigualdades evidentes na oferta de escolarizacdo no pais, nem a realizacéo de préticas
pedagogicas que contribuam para a superacdo dessas desigualdades. O que percebemos, na
maioria das vezes, sd0 professores que se sentem perdidos quanto as suas fungdes e ao
desempenho de seu papel diante das mudangas pelas quais vem passando as organizagdes
escolares.

Tentando compreender esse processo, Pimenta (1999) considera que os problemas
atuais dos cursos, no que se refere mais especificamente a formagéo inicial , sdo decorréncia
da disténcia entre a teoria e a prética que ocorre efetivamente no cotidiano das escolas, que
nao favorecem a percepcdo das contradicdes que estdo presentes na prética social de educar.
Quanto a formagao continua, a autora considera que estas tém sido ineficientes para enfrentar
o fracasso da escola, uma vez que ndo tomam a prética docente e pedagdgica como sua base
de reflexéo e agéo.

Portanto, se os futuros professores durante 0 seu processo de formacdo S0
submetidos a préticas tradicionais, marcadas, na maioria das vezes, pela repeticdo e
fragmentacéo do saber, com pouco estimulo a criatividade, como poderdo de senvolver uma
identidade profissional com respeito pessoal e desenvolver com seus alunos aprendizagens
critica e contextualizada? Esta é a questdo central que precisamos considerar para poder mos
avancar na discussdo sobre a relacdo entre formagdo continuad a de docentes e préticas
pedagogicas.

Nessa mesma direcdo, Demo (1996) afirma que o professor competente € agquele que
desenvolve a capacidade de pesquisar, de dialogar, de construir ciéncia e ter consciéncia
tedrica, metodoldgica, empirica e pratica em sua atuacdo. SO assim, o professor passa a
desenvolver no aluno o habito da pesquisa objetivando criar novos mestres ao invés de apenas
discipulos. Assim, ainda estamos longe de atingir esses resultados quanto a formag &o docente
of erecida aos professores.

Como podemos perceber afirma-se aqui um aspecto importante para pensarmos a
relacdo entre a formacdo profissional e a melhoria da qualidade do trabalho docente nas
instituicbes escolares. Frente ao que vem sendo realizad o nos cursos voltados a formacéo

inicial e continuada de professores no Brasil, a tematica da formagdo continuada é bastante
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discutida por diversos estudiosos conforme indicado acima. Estamos entdo, diante do
problema da construcéo de uma nova identidade profissional.
Segundo nos diz Pimenta:

“A identidade é construida a partir da significagdo socia da profissio; da revisdo
congtante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das tradi¢des. Mas,
também da reafirmagdo das préticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. Préticas que resistem a inovagtes porque prenhes de saberes validos
as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as préticas, da andlise

sistemédtica das préticas a luz das teorias existentes, da construcdo de novas teorias ”
(Pimenta, 1999, p.19).

Frente ao exposto, podemos perceber o quanto ainda precisa ser feito com relacédo a
formagdo docente para que a mesma possa dar uma contribuicdo efetiva para a (re)construgéo
da identidade profissional dos professores na perspectiva de defini ¢do de novas préticas que
tenham na relagéo entre tradicdo e inovagdo seu suporte para a agéo docente cotidiana, como
necessitam os sistemas publicas de ensino. Esta afirmacéo se sustenta na idéia de que néo
podemos desprezar a tradicdo, até por que sdo as tradigdes que nos dao as referéncias para a
reflexdo sobre 0s projetos sociais existentes e para 0S Novos projetos que se quer construir e
implantar. Além disso, € no interior das tradicbes que afirmamos e reconhecemos nossa
identidade, refletimos criticamente sobre ela e buscamos reconstrui -la. Esse é um processo
pessoa e intransferivel e no caso dos professores tem funcéo estratégica para as mudancas de
suas préticas, situacdo que se faz urgente.

Nesse sentido, vale sintetizar a concepcdo de Névoa (1992) no que se refere a
contribuicdo da formagdo para a identidade do profissional que envolve trés aspectos:

desenvolvimento pessoal; desenvolvimento profissional; desenvolvimento organizacional.

“O desenvolvimento pessoal significaa producdo da vida d o professor a formagéo
se caracteriza como um investimento pessoal que visa construir uma identidade
pessoa e profissional; o desenvolvimento profissional, significa a produgdo da
profissdo docente que se deve ser dar na perspectiva da autonomia e da
contextualizagdo, pois, profissionais competentes tem capacidade de auto -
desenvolvimento reflexivo, o que viabiliza areconstrucdo constante e permanente da
identidade do professor; o desenvolvimento organizacional, segundo o autor, refere -
se a producdo da escola de modo que a formagdo de professores conceba a escola
como um ambiente educativo, associando o trabalho, propriamente dito, a formacdo
do professor, simultaneamente, no cotidiano escolar. Entendendo que a formacéo é
indissociavel tanto dos projetos profissionais quanto dos organizacionais” (NOvoa,
1992, p.25-31).

Novoa (1992) destaca que a formacdo de professores deve ser tratada como um

processo continuo, articulado a vida dos professores e das escolas, 0 que significa considerar
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0s aspectos de seu desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. Ou sgja, € preciso

considerar de forma imbricada a vida do professor, a sua profissdo e o meio profissional em

gue ele atua (a escola). Nesse sentido, destaca que os projetos das escolas, pensadas com o
organizacOes auténomas e especificas, podem contribuir para potencializar a articulacdo da

relagcdo entre 0 professor como pessoa e como sujeito coletivo docente. Considera, ainda, que
esse processo se da “através de um trabalho de reflexidade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante investir na

pessoa e dar um estatuto de saber a experiéncia” (NOvoa, 1992, p.25).

Afirmamos, portanto, a partir dos elementos até agqui expostos, a necessidad e de
repensar a profisséo docente e a sua formagdo numa perspectiva que favorega a construcéo de
um novo profissionalismo. Os autores que discutem essa questéo sinalizam para dois aspectos
centrais a serem considerados, a saber: a) que os professores preci sam ser detentores de um
saber especifico, imprescindivel a sua atuacdo e que este € desenvolvido na mediagéo entre a
formacdo docente e 0 exercicio da profissdo; b) que o trabalho docente precisa ser tratado
como uma pratica coletiva, e como tal deve ser orientado por um projeto educativo que
expresse 0s compromissos da escola com demandas das comunidades locais e da sociedade
mais ampla.

Essa forma de tratar a questdo indica que a idéia de desenvolvimento profissional do
docente pressupfe articular duas dimensbes que sd0 inseparaveis na pratica docente: a
qualificagéo do professor e as condigbes concretas em que ele atua. O que significa dizer que
ndo se pode separar a atuacdo profissional, a sua preparacdo e do conjunto de situagdes que
historicamente tém marcado o seu fazer educativo, destacando -se: salario, jornada, carreira,
condi¢des de trabalho, curriculo, gestdo, etc (Garcia, 1992, 1994; Benedito, 1993; Sacristan,
1991; Imberndn, 2000; Névoa,1991).

Dessa forma, na discusséo sobre um novo profissionalismo docente a questdo da
formagdo continuada se constitui em aspecto importante para a valorizagdo profissiona, se
articula diretamente as condic¢des de trabalho e sal&rios. Assim, a melhoria da qualidade do
trabalho docente depende de sua formagdo técnico/ético/politica, bem como da melhoria da
escola como um todo. Portanto, afirma-se que ndo podemos discutir sobre formagéo
continuada de modo desarticulado da realidade vivenciada nas escolas como um todo.

Nesse contexto, podemos afirmar que a formagdo continuada ndo pode ser confundida
com atualizacdo de conhecimentos, treinamento, etc. Trata-se, muito mais, de uma

oportunidade de formacdo que toma a prética docente como objeto de reflexdo e cria
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condicdes para reformulacdo de atitudes e posturas que per mitam novas formas de trabal har

com o conhecimento. Nesse sentido, aformagéo continuada é entendida:

“como um processo: 1) que se efetiva desde aformagdo inicial e se estende por toda
avida profissional do professor; 2) que enfatiza o desenvolvimento da competéncia
pedagégica; 3) que propicia diversos espacos e modos de reflexdo sobre a prética
desenvolvida; 4) que possibilita inovagdes e prevé possibilidades de ida e volta a
acdo; 5) e que esté fundado no conhecimento histérico e socialmente construid o,
devidamente questionado/criticado/ aperfeicoado pelos professores. Ao se efetivar,
no espaco institucional de trabalho, incrementa o compromisso do professor para
com o aluno, o conhecimento e a construgdo coletiva. Além disso, torna possivel o
reconhecimento do professor como pessoa e profissiona sensibilizado/estimulado
para seu auto-desenvolvimento” (Ribas, 2000, p. 57-58).

Conhecer, efetivamente, como esse processo ocorre torna-se uma agdo importante para
gue possamos refletir sobre as possibilidad es reais de mudangas nos sistemas de ensino e nos
processos de escolarizagdo. Como afirma Hargreaves (1995, p. 38), “compreender como 0s
professores crescem e se desenvolvem — 0 que sustenta e 0 que impede o seu desenvolvimento
— étdo importante quanto procurar compreender como mudar a prética”.

As diversas propostas de reformulacdo do ensino, que se materializam em mudancas
curriculares demonstram a importéancia de discutir como tem sido tratada a formagéo docente
no Brasil. Um exemplo disso séo as reformas curriculares do final dos anos 1990 e inicio d os
anos 2000 quando os sistemas estaduais de ensino brasileiro for am tomados por tentativas de
elaboragdo dos curriculos por competéncia. Nesse contexto, 0s professores perguntavam: Mas
0 que é curriculo por competéncia? Qual a diferenca com relacdo a forma como sempre
tratamos o curriculo? Entre outras questdes.

Observa, nesse processo, que apesar das boas intengbes a maioria das propostas
formuladas em torno da formagdo docente, ndo considera os problemas e dificuldades
concretas do trabalho docente, produzindo a indiferenca e a resisténcia com relacéo as
propostas apresentadas. Assim, como afirma Zeichner (1993, p. 17)

“apesar das recentes reformas levadas a cabo sob a bandeira da emancipagdo dos
professores, muitas das investigagdes feitas no campo da educagdo permanecem uma
atividade conduzida pelos que estéo fora da sala de aula para os que estdo dentro.
Quando levados em conta, 0s professores sdo vistos como simples consumidores
destas investigagdes”.
Nesse cendrio, a formagdo € entendida como aperfeicoamento para aquisicdo de
novos conhecimentos decorrentes das descobertas cientificas que precisam ser assimiladas,
ainda que distantes das agdes cotidianas desses profissionais, e dos problemas e dific uldades

relacionadas a0 processo de ensino e aprendizagem.
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Essa concepcdo se afasta do conceito de pratica reflexiva construidas por Schén
(1992), Zeichner (1993) que fundamentam algumas discussdes sobre a formacgdo de
professores. Nessa visao afirma-se a necessidade de considerar o contexto social concreto em
gue ocorre o trabalho educativo, no que se refere as condic¢bes da organizacdo escolar como
condi¢des que interferem na concepcao/organizacdo da acdo docente. Além disso, segundo os
autores citados, outros elementos importantes também devem ser considerados como fatores
importantes para a pratica reflexiva, tais como: ainteragdo com os colegas de area e da escola,
o contato com materiais e fontes de informagéo, a existéncia de recursos didatico/pedagdg icos
adequados para apoiar a construcao de autonomia didética, entre outros.

Dentre esses elementos um precisa ser destacado: a pratica pedagdgica que se
caracteriza como agdo consciente e intencional. A préatica pedagOgica precisa ser
compreendida a partir da relagdo teoria-prética entendida como unidade articulada. Para
Schmidt; Ribas; Carvalho (1999, p. 22), “como atividade humana, a prética pedagdgica pode
se congtituir ou em atividade prética numa visdo utilitarista, ativista e espontaneista, ou em
uma praxis guiada por intengbes conscientes”. Ou sgja, pode manifestar-se como prética
pedagdgica repetitiva ou reflexiva.

Engquanto uma prética repetitiva estabelece uma relagdo fragmentada entre teoria -
prética, € rotineira, alienante, individualista; consider a os tempos escolares de forma rigida e
as condicles adversas e concretas de trabalho sdo vistas como imutaveis. Por outro lado, a
prética pedagodgica reflexiva toma como fundamento a pratica social, e entende a relacéo
teoria-prética como indissociavel; expressa inquietacdo frente a realidade e busca a mudanca
qualitativa com suporte em uma visdo critica e consistente da realidade escolar e profissional.

“Essa prética estd marcada por uma opgdo consciente, pelo desgjo de renovagéo,
transformag@o e mudangas e pela busca e implementacdo de novos valores que
venham a dar uma nova diregéo a pratica socid. (...). A prética pedagdgica, neste

contexto, caracteriza-se como fonte de conhecimento e geradora de novos
conhecimentos” (Schmidt; Ribas, Carvalho, 1999, p. 23).

Nessa concepcdo, a prética pedagogica € entendida como fonte de conhecimento,
fundamentado na idéia de que ndo apenas o processo de aprendizagem do aluno se caracteriza
como motivagcdo para a aprendizagem, mas de forma paralela e concomitante, a pr épria
compreensdo do contexto escolar se revela como oportunidade de construir conhecimento
sobre 0 processo de aprendizagem.

Essa compreensdo se aproxima do conceito de prética pedagdgica construida por

Vazquez (1997). Segundo este autor, a educagdo como prética social precisa ser vista de
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forma articulada com a propria realidade e inser ida nas préticas sociais mais amplas. A partir
desta relacdo € que pode ser compreendida a prética pedagogica, entendida como acéo
possivel de renovacdo, inovacdo e transf ormacdo, num espago coletivo em que interagem
diferentes profissionais que se enriquecem, frente a uma realidade dindmica, complexa,
multifacetada e que coloca permanentes desafios para que os profissionais que atuam na
escola estudem, troquem experiéncias, ultrapassem limitagdes no seu trabalho cotidiano.

Os aspectos apontados neste capitulo buscam situar os complexos elementos que
permeiam o debate sobre formagdo continuada de docentes e praticas pedagogicas com o
intuito de oferecer par@metros para a analise de como se expressa essa relagdo numa situagao
concreta, como aquela que estamos estudando nessa pesquisa. No capitulo seguinte,
passaremos a discutir nosso objeto mais especifico de estudo: a relagdo entre formagéo e
préticas docentes a partir do projeto Rede UNEB 2000, evidenciando o percurso da pesguisa
que efetivamos e os resultados a que chegamos mediante o exercicio da escuta sensivel dos
sujeitos, trazendo a tona suas vozes, que em polifonia coletiva nos audaram a compreender
com mais propriedade os impactos da Rede UNEB 2000 no processo de qualificagdo da
educacdo da Bahia.



CAPITULO IV
METODOLOGIA: CAMINHOS DA PESQUISA
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4.1 Abordagem metodol égica

Da caracteristica universal do ser humano (agéo de pensar) emana a possibilidade de
poder organizar suas agdes na propria vivéncia, isto €, plangjar os proprios atos. E a partir
deste entendimento que, qualquer acdo se fundamenta no plangamento da mesma, o que
acaba evidenciando sua qualidade e significacdo no context 0 em que se vive. N&o é diferente
como se processa em trabalho de pesquisa, ja que a pesquisa propriamente dita parte de uma
inquietacdo anterior, depois ha todo um plangamento para a efetivacdo da mesma. No
planejamento tudo tem de ser levado em consider agdo: 0 contexto em que se situa o problema,
0S sujeitos que atuam e convive com o problema, o tipo de abordagem, o tipo de pesquisa, etc;
principa mente os instrumentos que o pesquisador tem que utilizar, tanto para coletar os dados
guanto para analisa-los.

E partindo dessa concepcdio de plangjamento de pesquisa, que a metodologia €
conceituada sendo de fator relevante e imprescindivel em qualquer pesquisa. Ela é definida
por Oliveira (2007, p. 43) como ““um processo que se inicia desde a disposicéo inicial de se
escolher um determinado tema para pesquisar até a anadlise dos dados com recomendacdes
para minimizacao ou solucéo de um problema”. Neste sentido, o pesquisador utiliza-a desde o
inicio até seu trabalho final, apontando, plangando e executando agdes com técnicas e
instrumentos adequados que auxiliam significativamente na obtencdo dos objetivos
almejados.

Ao falar da importancia que tem a metodologia para um estudo cientifico, nos
fundamentamos na concepcdo de Oliveira (2007), que ressalta a necessidad e de té-la em
mente desde o inicio até o trabaho final, como forma de plangiamento para que as acles
sgjam executadas a partir de objetivos almejaveis.

Nessa perspectiva, atentamos para a escolha de uma abordagem que considerasse o
aspecto real e socia a partir das concepgdes dos sujeitos docentes - a abordagem qualitativa.
Esta tem fundamentacdo no que Ludke e André (1986) falam a respeito da insatisfacdo de
pesquisadores em relacdo aos métodos empregados na investigacdo pau tados no paradigma
positivista que indicava um modelo de ver e explicar o mundo em que os significados
atribuidos pel os sujeitos aos fendmenos da realidade eram desconsiderados .

Com isso, foi necessario buscar novas formas de trabalho e pesquisa que, segundo
Ludke e André (1986, p. 6), “partissem de outros pressupostos, que rompessem com o antigo
paradigma e, sobretudo que se adaptassem melhor ao objeto de estudo considerado importante

pelos pesquisadores em educacdo”. Foi com esse intuito que surgiram novos métodos de
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investigacdo e abordagens diferentes daqueles empregados tradicionalmente, a partir de
curiosidades investigativas Através de problemas revelados pela prética educacional, e na
influéncia por uma nova atitude de pesquisa em que colocasse 0 pesguisador na cena
investigada.

Desta forma, Oliveira (2007) configura a abordagem qualitativa como aguela que
“tenta explicar a totalidade da realidade através do estudo da complexidade dos problemas
sociopoliticos, econdmicos, culturais, educacionais, e segundo determinadas peculiarid ades de
cada objeto de estudo” (Oliveira, 2007, p. 58). Assim, tal abordagem abrange muitos aspectos
inclusive os subjetivos, os quais, na abordagem quantitativa ndo sdo contemplados, pois, esta
se volta para dados mensuraveis a partir de recursos e técnic as estatisticas.

Para procurar como o Programa da Rede UNEB 2000 influenciou a pratica docente,
tentando evidenciar as possiveis contribuicdes que gerou, foi preciso adentrar no universo real
em que aconteciam as relagfes entre 0s atores e atrizes sociais, observando, registrando e
dialogando com os sujeitos da pesquisa.

Desta maneira, consideramos 0s sujeitos como seres sociais, politicos e culturais e

por estes freqlientar um espaco que por natureza € de caréter social

“tem como principal fundamento a crenca de que existe uma relacdo dindmica entre o
mundo real, objetivo, concreto e o sujeito (...) em que o pesquisador deve ser alguém
que ienta interpretar a realidade dentro de uma visdo complexa, holistica e sstémica”
(Oliveira, 2007, p. 58).

Desta maneira, trabalhar com a quantificagdo de dados subjetivos a partir da
observacdo de uma relagdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, no minimo é ir
contrariamente ao que se pretendeu alcangar que € a interpretacdo da realidade a partir da
observacéo e reconhecimento de que, 0s sujeitos estdo intimamente relacionados ao mundo
inclusive o/a pesquisador/a, pois, (ibidem, p. 61), “os dados obtidos por uma abordagem
guantitativa so estanques, isolados, lineares, sem nenhuma interacéo entre o fator pesquisado
e o/a pesquisador/a” o que acaba resultando na objetividade através de uma légica formal
neutra no processo de investigacdo em gue considera a realidade como algo exterior ao
sujeito.

Portanto, o estudo foi bastante significativo, porque antes de qualquer ac¢do
desenvolvida, foi plangjado, organizado e executado com base na abordagem que possibilitou
contato direto com os sujeitos e 0 contexto em que o fendmeno estudado ocorre que é a
qualitativa. Assim, a definicéo do tipo de pesquisa e as técnicas e instrum entos utilizados,

possibilitaram uma coleta ampla do fendbmeno que estava sendo estudado, justamente porque
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a abordagem qualitativa é abrangente e permite a presenca e acdes do/a pesquisador/a no
cenério investigado.
Para realizar o estudo proposto, optou-se, assim, pela abordagem qualitativa, porque
de acordo com André (1995) essa abordagem:
“Busca a interpretacdo em lugar da mensuragdo, a descoberta em lugar da
constatacdo, valoriza a indugéo (...) tornando-se inaceitavel uma postura neutra do
pesquisador, jA que o papel do investigador é justamente servir como veiculo

inteligente e ativo entre o conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias
gue serdo estabelecidas a partir da pesquisa” (André, 1995, p.17).

Vale ressdtar que a metodologia qualitativa valoriza a apreensdo dos significados
atribuidos pelos sujeitos em suas vivéncias nas multiplas dimensdes sociais. Trivinos (1987)
acrescenta que 0 processo de pesquisa qualitativa ndo admite visOes isoladas, parceladas,
estanques. Ela se desenvolve em interagdo dindmica, retroalimentando-se, formulando-se
constantemente.

O fato de privilegiar a abordagem qualitativa, ndo significa desconsiderar a
abordagem quantitativa uma vez que os dados numéricos subsidiam a compreensdo do objeto
de estudo. De acordo com Gamboa (2002, p.105) € preciso considerar as duas fases do real
num movimento cumulativo e transformador, de tal maneira que ndo podemos concebé -las
uma sem a outra, nem uma separada da outra.

Para a realizagdo da investigacdo, além do estudo tedrico com vistas a aprofundar os
conhecimentos da temética da formacdo continuada, foram realizados os seguintes
procedimentos: levantamento e andlise documental sobre o Programa Rede UNEB 2000;
aplicagdo de questionérios e entrevistas com professores da rede p Ublica do municipio de
Euclides da Cunha que participam do curso de Pedagogia do Programa Rede UNEB 2000
além do Coordenador do Programa no municipio.

Os diversos procedimentos e instrumentos utilizados fizeram parte de uma estratégia
de pesqguisa que buscava apreender 0 objeto de forma o mais ampla possivel e foi fruto da
curiosidade do pesquisador que, antes de tudo, como afirma Demo (1996), precisa, em sua
tarefa de descobrir e criar, hum primeiro momento questionar. Esse questionamento é que
permite ultrapassar a simples descoberta para, através da criatividade, produzir conhecimentos
e produzindo conhecimentos, transformar a realidade que o cerca.

O processo de andlise dos questionérios deu-se a partir de dois momentos. no
primeiro, construimos um perfil dos professores com relacdo a idade, sexo, formacéo

académica e tempo de atuacdo na funcdo; no segundo, trabalhamos com as concepgdes dos
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professores sobre o Programa Rede UNEB 2000 no que se refere aos seguintes aspectos. a)
conhecimento dos objetivos do Programa; b) expectativas dos participantes; c) contribuicbes
para a formagdo, atuacdo profissional, ampliagdo do conhecimento educacional e prética
docente.

No que se refere as andlises dos dados coletados atravées das entrevistas buscamos
relacionar os diversos aspectos tratados em cada uma das questdes com o intuito de ampliar a
compreensdo sobre o Programa Rede UNEB 2000 e sobre as politicas de formagéo continuada

no municipio de Euclides da Cunha e na Bahia.

4.2. Universo e Amostra

A intencéo desse estudo exploratério foi de um modo geral, conhecer as experiéncias
de formagao continuada vivenciadas pel os professores da rede plblica de ensino do municipio
de Euclides da Cunha e as suas contribuicfes para as praticas pedagogicas dos professores -
alunos participantes. O contato inicial com esses professores se deu a partir de uma reunido
em que apresentamos 0s objetivos do estudo e solicitamos a participagdo dos professores.
Posteriormente, apds a aceitacdo de um grupo de professores aplicamos 0s questiondr ios
construidos com questdes fechadas em que os professores deveriam assinalar nas aternativas
com as quais concordavam. O questionério visava apreender as concepcles dos professores -
alunos do curso sobre aspectos que julgamos fundamentais, tais como: a trgetoria de
escolarizagdo e a experiéncia profissional deles, as experiéncias que viviam nas oportunidades
de formacdo continuada oferecidas pelos 6rgaos publicos aos quais estavam subordinados, a
avaliagdo dessas experiéncias com relacdo as possiveis mudangas em suas préticas, entre
outros.

De um total de 80 professores que atuam na rede publica de ensino de Euclides da
Cunha e que participam do Curso de Pedagogia oferecido no ambito do Programa Rede
UNEB 2000, 50 professores (63%) participaram da pesquisa, respondendo ao questiondrio,
anexo.

Assim, considerou-se como amostra do estudo cinguenta professores e 01

coordenador do curso na cidade de Euclides da Cunha

4.3 Tipo de pesquisa
Para definirmos o tipo de pesquisa a adotar foi preciso pensar no probl ema que foi

estudado e no tipo da abordagem que deu margem ao estudo e que subsidiou toda a agéo de
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coleta e andlise dos dados empiricos. Qualitativa porque possibilita o contato direto com o
contexto, considerando os aspectos objetivos e principalmente os subjetivos da realidade. Para
isso, foi necessario definir como tipo de pesquisa o estudo de caso por contemplar tanto o
problema quanto a abordagem.

O estudo de caso € um tipo de pesquisa das ciéncias sociais em que a investigagdo
considera 0 objeto como algo histérico-social, e assim, segundo Barros (1990) ao estudar o
objeto deve-se levar em consideracdo os sujeitos e 0 pesguisador como seres participantes dos
grupos sociais e da sociedade que tem intencionalidade e que ddo significados as acles e
construgdes. O objeto de estudo esta inicialmente ligado as agdes dos sujeitos sociais e,
portanto, tem de ser considerado neste aspecto

Para investigar o problema da formagdo docente mediante a operacionalizagdo do
Programa Rede UNEB 2000, houve o recorte significativo, onde se procurou os contornos do
I6cus, que se singularizou as especificidades da dindmica social e geogréfica da cidade de
Euclides da Cunha. Assim, chegamos ao estudo de caso.

Neste sentido, o estudo de caso “se destaca por se constituir numa unidade dentro de
um sistema mais amplo” (Ludke e André, 1986, p.17), e se caracteriza, segundo Oliveira
(2007, p. 55-56) “como um estudo aprofundado a fim de buscar fundamentos e explicactes
para determinado fato ou fendmeno da realidade empirica, aém di sso, (ibidem) € um método
abrangente que permite se chegar a generalizacGes amplas baseadas em evidéncias e que
facilita compreensio de realidade”. Portanto, gragas a este tipo de pesquisa, foi mantido um
contato direto com a situacdo investigada, o que nos possibilitou uma melhor compreenséo do
fendmeno investigando na situacdo real, empirica, e algumas generalizagBes a respeito do
trabalho pedagdgico, que serdo analisadas posteriormente neste trabal ho.

Diante do exposto, vale lembrar, que o tipo de pesquisa adotado pelo presente estudo
ndo tem a intencdo de criar modelos, nem tampouco julgar as evid éncias como verdades
absolutas (ou ndo), mas, a partir de certas andlises, chegar mos a consideracdes que respondam
as inquietacOes e evidenciem certas compreensfes sobre a problematica em estudo. Vae
lembrar também que foram escolhidas algumas técnicas e instrumentos necessarios a maior
absorcdo de dados da realidade empirica.

4.4. Técnicas e instrumentos de coleta
Com o problema da pesquisa em mente e cientes do valor que tem o trabalho de

pesguisa para um estudo agucado de um fendmeno em uma realidade empirica especifica,
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tendo ja escolhida a abordagem e delimitado o tipo de pesquisa, e com certo conhecimento da

situacdo investigada, chega a hora de descrever mos as técnicas e 0s instrumentos utilizados na
coleta de dados. Levando em considerac@o a definicdo de técnicas, que segundo O liveira
(2007, p. 57) “sdo instrumentos para coleta de dados e informacdes para se chegar a um

melhor conhecimento da realidade em estudo”, € importante salientar seu carater significativo
para a obtencdo de dados. As técnicas sdo realmente meios que fazem o pesguisador se

aproximar da realidade pesquisada, porém, a escolha tem de ser bastante criteriosa para ndo

prejudicar a coleta.

Além das técnicas, os instrumentos também sdo importantes, uma vez que, sdo eles
que vao ajudar significativamente o pesquisador a colher os dados da realidade empirica, pois
instrumento se refere ao meio/objeto que o pesquisador utiliza para obter dados . Desta forma,
técnicas e instrumentos tem importancia impar no trabalho de pesquisa, por isso, tem de ser
escolhido e utilizado com cautela, caso contrario, pode levar a uma desqualificacéo de coleta
e prejudicar posteriormente o trabal ho.

Como o tipo de pesquisa do presente estudo foi 0 estudo de caso, e esta sustentado na
abordagem qualitativa, sendo que o foco da pesquisa esteve voltado para o processo de
formacéo docente ndo se pdde deixar de utilizar as seguintes técnicas. entrevista com questdes
semi-estruturadas; questiondrio direcionado aos professores, além da andlise documental.

Todas essas técnicas serdo melhor es explicadas e justificadas nos proximos itens.

4.4.1 Entrevista

Ao selecionar as técnicas e instrumentos de pesquisa, devemos levar em conta as que
gudam o pesguisador na coleta de dados. Isto significa dizer que, dependendo do abjeto de
estudo e do tipo de pesquisa € que as técnicas e 0s instrumentos sdo definidos de forma que
possibilite a0 pesguisador uma maior absor¢do de dados, 0 qu e serd de extrema relevancia
para se tratar posteriormente do objeto pesquisado.

Com base nessa concepcdo, é importante frisar que sdo as escolhas das técnicas e
instrumentos, antes, porém, identificadas as relevancias para a pesquisa, que caracteriza réo
como estudo exclusivo de certo objeto, pois, na pesquisa a escolha e a efetivacao das técnicas
e instrumentos sdo aspectos cruciais para o éxito do trabal ho.

Tendo isso em mente e preocupadas com a coleta dos dados decidimos trabalhar com
entrevistas e questionarios que segundo Ludke e André (1986, p. 33) “ao lado da observagéo,

a entrevista representa um dos instrumentos basicos para a coleta de dados ”. Além disso,
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(ibidem) “é importante atentar para o carater dainteracéo que permeia a entrevista, sendo qu e,
(...) naentrevista a relacéo que se cria é de interagdo, havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca, entre quem pergunta e gue responde”. Desta maneira, a entrevista tem caracteristica
peculiar na absorcéo de dados, em que a observacdo em si ndo con segue captar. Em relacdo a
pesquisa desenvolvida o didlogo com o coordenador e os professores foi extremamente
importante para compreender 0 objeto de estudo proposto.

Ao definir a entrevista como técnica para o trabalho de pesquisa nos sustentamos,
também, na concepcdo de Oliveira (2007, p. 86) que define entrevista como “um excelente
instrumento de pesquisa por permitir a interacdo entre o pesquisador(a) e entrevistado(a) e a
obtencdo de descricBes detalhadas sobre o que se esta pesquisando ”, além disso, Gaskell
(2002) nos contribui com suas idéias também a esse respeito e considera que

“toda pesquisa com entrevistas € um processo socia, uma interagdo ou um
empreendimento coorporativo, em que as palavras sdo o meio principal detroca(...)
ela é uma interagdo, uma troca de idéia e significados, em que vérias redidades e

percepcdes sdo exploradas e desenvolvidas. Com respeito a isso, tanto o(s)
entrevistado(s) como o entrevistador estdo de maneiras diferentes, envolvidos na

produgao de conhecimentos”. (Gaskell, 2002, p. 73)

Entdo, além de possibilitar 0 momento de troca através do didogo, a entrevista
considera as realidades e sentidos que sao explorados na situacéo de emissao e recepcdo de
informagdes, uma vez que, 0 que é exposto por parte do entrevist ado esta intimamente ligado
apropriavida e aacdo e isso ndo se pode ignorar.

Para o0 desenvolvimento da pesquisa todos esses aspectos foram levados em
consideracdo. Além disso, apesar da entrevista ter sido realizada com apenas um sujeito, com
base nas explicagOes de May (2004), pressupde que 0 pesguisador ja tenha organizad o com
questbes do proprio interesse, mas que, N0 momento da entrevista, a partir das respostas,
tenha liberdade para fazer outros questionamentos e até esclarecimentos, enriquecendo e ou
ampliando os dados. Isso significa dizer, que o pesquisador ao escolher essa técnica, precisa
pensar como tipo de instrumento o roteiro com questdes semi -estruturadas e neste deve
evidenciar todos os topicos que desgja que sgja respondido pelo respondente, o que
caracteriza um plangjamento e uma organizacdo das questdes de forma cautelosa, mas que
também considera possiveis questionamentos e/ou esclarecimentos a partir das respostas do
entrevistado.

O roteiro com questdes semi -estruturadas foi elaborado com base nos objetivos da

pesquisa, em que foram pri orizados aspectos relacionados a formagéo e atuacdo docente, a
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concepcao dos professores sobre 0 processo de formacdo e atuacdo do Programa Rede UNEB
2000, assim como o levantamento de informagBes sobre os professores em face da
necessidade de construcdo do perfil dos participantes do estudo.

Antes da efetivaco da entrevista semi -estruturada: foi solicitada a assinatura da
declaracdo de compromisso e a permissdo para ser gravada, pois, “a gravacdo é muito
importante para se ter com precisdo o registro de tudo que foi dito por ocasido da entrevista ”
(Oliveira, 2007, p. 87) e dém do mais, L udke e André (1986, p. 36) explicitam que

“ha toda uma gama de gestos, expressdes, entonagdes, Ssinais ndo -verbais,
hesitagOes, alteracbes de ritmo, enfim, toda uma comunicagdo ndo verba cuja
captacdo € muito importante para a compreensdo e vaidagdo do que foi
efetivamente dito”.

E ainda assim, o fator mais importante na entrevista gravada é a atencdo em que 0
entrevistador pode dar ao entrevistado, uma vez que este terd sua atencdo voltada

exclusivamente para as exposi ¢oes do entrevistado.

4.4.2 Questionario
Técnica utilizada com o intuito de levantar dados junto aos alunos -professores que
consistiu num conjunto de questbes pré-elaboradas, redigidas e entregues aos sujeitos para
gue respondessem.
Como afirma L aville e Dione (1999, p. 183)
“Para saber a opinido da populagdo sobre uma escolha de sociedade € preciso,
evidentemente interrogé-la. Talvez ndo a populagéo inteira, mas segundo a estratégia

da pesquisa de opinido, uma amostra suficientemente grande, constituida com os
cuidados requeridos para assegurar sua representatividade .

Neste sentido 0 uso do questionario é uma técnica importante porque permite o0 aceno
a uma gama de pessoa, tendo uma cobertura da amostra sel ecionada para o estudo.

Todavia tivemos o cuidado de previamente elaborar as questdes do questionério e
tentar fazer uma experiéncia prévia (pilotagem experimental do instrumento) de modo a
perceber se as questdes foram redigidas com clar eza, objetividade e precisdo.

Feita a pilotagem devemos aplicar 0s questiondrios escritos e atentar para a
sistematizacdo e leitura critica dos dados, visando a interpretacdo e tabulacdo dos dados.

Para Laville e Dione:

“Dentre as vantagens desse tipo de questionario, pode-se lembrar que se mostra
econdmico no uso e permite alcancar rapida e simultaneamente um grande nimero
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de pessoas, uma vez que sgja necessario enviar-lhes um entrevistador” (Laville e
Dione, 1999, p. 184).

Assim, de acordo com Laville e Dione (1999) h4 uma vantagem larga para a
economia de esforcos do pesquisador ao usar a técnica do questionario. Deste modo, durante
0 estudo feito 0 uso do questionario nos permitiu o alcance de toda a amostra seleci onado,
garantindo maior fidediguidade a realidade e opinido global da primeira turma Licenciada
pela Rede UNEB em Euclides da Cunha-BA.

4.4.3 Andlise de documentos

De acordo com o objetivo do estudo, tornou-se necess&rio 0 uso da andlise dos
documentos inerentes a parte burocrética e administrativa do Programa Rede UNEB 2000, a
fim de podermos ter um contato mais amplo com o objeto de investigagéo e efetivamente
conhecer a estrutura do Programa Rede UNEB 2000 com mais aprofundamento. Diante de tal
necessidade, partimos para uma agdo de coleta de documentos oriundos da Coordenacéo
Geral do Programa e da Coordenacdo Municipal. Ao longo das observacfes e visitas que
fizemos as estruturas do curso em Euclides da Cunha, obtivemos, através do acesso aos
arquivos do curso, 0s seguintes documentos que foram acessados para a compreensdo do que
€ 0 Programa e sua estrutura organizaciona: cadernos informativos do estudante; guia do
docente; guia do coordenador, relatorios semestrais, relatério anuais.

Laville e Dione (1999, p. 166 afirmam:

“um documento pode ser algo mais do que um pergaminho pocirento: o termo

designa toda fonte de informagdo ja existente (..) precisa-se, € claro, nos
documentos impressos (...) (L aville e Dione, 1999, p. 166)

Entretanto, para as ciéncias sociais, considera-se documento tanto 0Ss impressos,
guanto os visuais, audio-visual, fotos, sonoros.
Laville e Dione (1999, p. 166-167) ainda dizem que:

“mas pouco importa sua forma, os documentos aportam informacoes diretamente:
os dados estdo |14, resta fazer sua triagem critica-los, isto €, julgar sua qualidade em
fung&o da necessidade da pesquisa” .

Sendo assim, do procedimento a triagem verificamos e obtivemos muitas e
valorosos informagdes sobre o Programa Rede UNEB 2000, usando os arquivos oferecidos
pela Coordenagdo central que historicizou e expds com clar eza a criagdo, o Projeto da Rede

UNEB, o fluxograma das disciplinas, os objetivos e a metodol ogia da Rede UNEB 2000.
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CAPITULO V
OSRESULTADOS DA PESQUISA

Os resultados da pesquisa seréo apresentados em quatro itens. N o primeiro trataremos de
aspectos importantes sobre o municipio de Euclides da C unha, local em que foi realizada a
pesquisa empirica; no segundo sdo sistematizados os resultados das andlises dos documentos
sobre o programa rede UNEB 2000; no terceiro trazemos as concepcdes do gestor do
programa no municipio sobre o0s objetivos do mesmo e sua importancia para a formacéo dos
professores do municipio; por fim, apresentamos as concepcdes dos professores sobre

expectativas e contribui¢des do programa.

5.1 O Cenério do Programa em estudo: conhecendo o municipio de Euclides da Cunha®

O Municipio de Euclides da Cunha localiza-se na zona nordestina da Bahia. Por ser
totalmente incluido no poligono da seca apresenta longos periodos de estiagem. Durante o0
inverno o clima € ameno. O municipio situa-se a 314 km da capital baiana, Salvador, tendo
como rodovias de acesso a BA 220 e BR-116. Fica a 452m acima do nivel do mar. Sua
densidade demogréfica é de 22,68 (hab/km?), sendo considerado como um dos mais extensos
municipios do nordeste baiano com uma é&rea de 2.374,2km?, limitando-se a0 norte por
Canudos, a Nordeste por Antas, a Noroeste por Monte Santo, ao Sul por Quijingue, ao
Sudoeste por Monte Santo e ao Sudeste por Cicero Dantas.

A populagéo do municipio, no ano de 2000, totalizava 53.855 habitantes, sendo 27.164
homens e 26.691 mulheres. A populagdo rural era de 29346 e urbana 24.509 ( Censo 2000).

O Municipio de Euclides da Cunhafoi criado pelaLei Provincial n°253 de 11.06.1898,
com o territério desmembrado do municipio de Monte Santo, por forga dos Decretos n°7.455
de 23.06.1931 e 7.479 de 08.07.1931. Em face desse uUltimo Decreto Estadual n°8.642 de
19.09.1933, a Vila de Cumbe passou a ser chamada Euclides da Cunha, em homenagem ao
escritor e autor do livro “Os Sertdes”. Neste livro o jornalista fluminense falava da regiéo e da
guerra de Canudos. E dele a frase: “O sertanejo é antes de tudo um forte”.

A vegetacdo predominante € a caatinga, como relevo apresenta os tabuleiros do

Itapicuru, pediplano sertango, chapadas do Raso da Catarina. A hidrografia regional é

® Texto construido com base nas informagdes coletadas no site oficial da Prefeitura Municipal de Euc lides da
Cunha: www.euclidesdacunha.br. Consultado em 17 de novembro de 2008.
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formada pela bacia do Itapicuru, os principais rios sdo: 0 Riacho dos Aracas, Riacho do
Gavido, Riacho do Carrancudo, Rio Cancela e Rio Vermelho, e os acudes por sua vez
destacam-se: Candido Caldas, Melancia, Cancela, Lagoa do Barro e Pedregul ho.

Existem ainda particularidades e monumentos histéricos como A vila de Canudos,
palco onde se desenvolveu a “Campanha de Canudos”, tendo como pivd Anténio Francisco
Mendes Maciel, vulgo “Antdnio Conselheiro”. O inicio das lutas deu -se em 1893, na Fazenda
Masseté, no municipio de Tucano, com o primeiro choque armado entre as forcas do governo
e os fandticos. Aquele lider religioso, apGs as suas peregrinacles, estabeleceu -se
definitivamente no entdo arraiad de Canudos, onde construiu uma igreja para as suas
pregacdes, conseguindo reunir milhares de fanéticos. A turbulenta regido de Canudos chegou
a possuir mais de oito mil habitantes. Consciente de que novas investida s seriam efetuadas
pelas forgas do governo, Anténio Conselheiro cuidou também de fortificar a sua posicao de
combate, fazendo do arraia uma auténtica fortaleza, levantando trincheiras, pareddes e
mural has grotescas. Erguia-se nos flancos do rio Vasa Barris uma verdadeira praga d e guerra.
No periodo de 1895 de 1897, varias forcas estaduais e federais foram encaminhadas para
Canudos até o dominio final daregido que foi feito com muitas mortes.

A natureza agressiva da caatinga, 0 desconhecimento da geografia regional e outros
fatores os mais diversos contribuiram para o martirio, a fome e a morte dos soldados. Era o
homem fanético e rude do nordeste, encurralado no seu préprio habitat, desenvolvendo uma
epopéia que se ligou a histéria, como nos conta o brilhante escritor Euclidesd a Cunha em “Os
Sertbes”. Cerca de cinco mil vidas sacrificadas naqueles rincGes de caatinga extenuada. Ali,
na curva do rio Vasa Barris, batalhas cruéis tiveram lugar sob o toque de avancos e recuadas e
0 clamor angustioso e agonizante dos feridos. A campanha que abalou o Brasil encerrou-se
em 1897, ap6s o falecimento de Antonio Conselheiro, em conseqiiéncia dos combates,
cabendo aos pelotbes do General Artur Oscar a vitoria final, com a destruicéo da fortaleza de
Canudos e a rendicéo de alguns miseros guerr ilheiros. A vila de Canudos esta ameacada de
desaparecer, submersa nas aguas do agude Cocorobd, em construcao.

No que se refere a histéria da educagéo na Vila do Cumbe, que mais tarde deu origem
ao municipio de Euclides da Cunha, em 1903 esta possuia apenas 2 (duas) professoras leigas.
Nesse periodo, liderancas militares da cidade exercida pelo capitdo Dantas, juntamente com o
coronel Arseno Dias Guimar&es lancam-se numa luta para tentar trazer para Cumbe uma
professora diplomada. Nessa busca encontrou em Salvador a jovem professora Erotildes

Siqueira, recem formada que se empenhava em conseguir seu primeiro emprego. A professora
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Erotildes havia cuidado, em Salvador, dos doentes e mutilados prisioneiros da guerra de
Canudos quando foi voluntaria em um dos hospitais, e ndo queria atuar naquelaregido.

Com a insisténcia do Senhor Dantas e as promessas de que se ela ndo se desse bem,
ele atraria de volta, Cumbe teve, assim, a sua primeira professora formada.

Em 1904 sai a sua nomeacdo na fase de transicdo do governo de Severino Vieira para
0 de José Marcelino. A professora veio de Salvador, até Queimadas de trem e de Queimada ao
Cumbe de carro de boi, onde levou dois dias e uma noite para chegar.

A primeira escola publica era localizada no Beco do Senhor Dantas, em um saldo. A
professora Erotildes ensinava as meninas, por ndo poder estudar os dois sexos juntos, 0s
meninos ficavam sem estudar, pois a escola funcionava o diainteiro para uma s turma.

Os professores publicos eram pagos pelo governo e ensinavam de 12 a 42 série.
Durante esse periodo os alunos estudavam A.B.C, cartilha, primeiro livro, segundo livro, atéo
terceiro livro.

A primeira escola estadual foi denominada Erotildes Siqueira Santos, que recebeu o
nome da primeira professora do Cumbe. Hoje, 0 municipio conta com 159 escolas de Ensino
Fundamental, sendo cinco da rede publica estadual, 143 da rede publica municipal e onze da
rede privada. Para a oferta do Ensino Médio o municipio possui quatro escolas, sendo duas da
rede publica estadual e duas da rede privada. Conta ainda com 129 escolas que oferecem
Educacéo Infantil, sendo 120 da rede publica municipal e nove darede privada (Ministério da
Educacdo, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP - Censo
Educacional, 2007).

Dispbe, também, de duas unidades de Ensino Superior: uma da rede publica vinculado
ao Programa Rede UNEB 2000 (Universidade do Estado da Bahia) e outra da rede privada, a
Universidade Norte do Parand (UNOPAR). Além dessas ingtitui¢oes sao of erecidos por outras
instituicdes privadas em parceiras com faculdades de fora da cidade, Cursos de Pés-
Graduacdo lato sensu em Metodologia do Ensino Superior, Psicopedagogia e Gestdo de
Pessoas.

A figura a seguir apresenta a localizacdo do municipio e um conjunto de inform agcdes

importantes sobre o mesmo.
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5.2 Conhecendo os objetivos e estratégias do Programa Rede UNEB 2000: o que dizem
os documentos

O Projeto Rede UNEB foi elaborado no &mbito da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), instituicdo publica de Educagdo Superior com 25 anos de existéncia, m antida pelo
Governo do Estado, através da Secretaria de Educagdo. A UNEB possui uma estrutura
multicampi se fazendo presente em todas as regides do Estado. Possui 29 Departamentos.
Destes, apenas quatro estdo sediados na capital e os 25 restantes estédo esp alhados por 24
centros regionais de médio e grande porte.

A forma de organizagdo da UNEB favorece a interiorizagdo e a democratizagdo do
acesso ap ensino superior publico para uma populagdo que ndo dispdem das condicbes de
deslocamento para os grandes centros urbanos onde, geralmente, se concentra a oferta da
educacdo superior. Essa situagdo proporciona a convivéncia de uma grande diversidade de
alunos, professores e servidores, potencializand o as contribui¢des que a Universidade pode vir
a dar para o enfretamento dos problemas especificos das diversas micro -regides da Bahia,
espagcos caracterizados pela diversidade de ecossistemas, micro -climas, vocagfes. A
circulagdo dos professores entre essas diversas regides também favorece a troca de
experiéncias, pois muitos moram em uma cidade e se deslocam para outras cidades e regides,
para ministrar aulas, semindrios, palestras, etc.

Foi a partir dessa significativa insercdo regiona que os profissionais que trabalham na
UNEB perceberam as dificuldades das gestes da educagdo municipal para atender a
exigéncia legal de formagdo de seus professores no nivel da educacédo superior, como exige a
LDB. Nesse contexto, surgiu 0 Programa Rede UNEB 2000. Esse € um programa especial
que integra as politicas do governo estadu al da Bahia voltadas a formagdo de professores em
atendimento ao que é exigido pela LDB 9394, de 1996. Para a sua execucdo o Pro grama
estabelece convénios com prefeituras municipais e, hoje, faz -se presente em mais de 137
municipios. O objetivo central do Programa é graduar professores da rede publica em
exercicio, oferecendo ap aluno o acesso a um sistema de bhiblioteca informatizada,
laboratorios e equipamentos de informética, para garantir as atividades voltadas a sua
formacdo (PROGRAMA REDE UNEB 2000, Projeto Curricular, 1999).

O Programa Rede UNEB 2000 oferece cursos de Licenciatura em Pedagogia para
professores de 1% a 4% séries, em exercicio, e é feito em parceria com as prefeituras locais.
Para a sua organizac&o aproveita um dos principios definidos na LDB relativo a experiéncia

profissional dos alunos, que passa a ser considerada como carga horéria para a integralizagéo
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curricular. O programa ja atendeu 110 municipios, formando 4948 professores em servico,

entre 1999 e 2001. Nas etapas concluidas em 2 004, foram formados mais 5700 professores,
das mais diversas regifes do estado da Bahia. Para 2008 espera-se chegar préximo aos 7.000
professores formados.

Como ja afirmamos anteriormente, o Programa surgiu a partir da exigéncia da Lel de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) que determinou a obrigatoriedade de
formacdo superior para professores do ensino fundamental. Além dessa exigéncia legal, o
aspecto mais relevante para essa decisdo foi a constatacdo da existéncia de um elevado
nimero de professores com formac&o no nivel do normal médio ou médio, atuando nas redes
publicas de ensino, além de outros com formacdo apenas no nivel do ensino fundamental. Foi
a partir desse conjunto de problematicas que a UNEB idealizou e implant aram em 1998 o
Programa de Formagédo de Professores Rede UNEB 2000. O objetivo era promover o Curso
de Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitacdo em Educacdo Infantil e Séries Iniciais.
Em cada municipio baiano em que se firmava o convénio eram oferecidos 100 vagas para 0s
professores. Os cursos sdo reconhecidos pelo MEC e possuem carga horaria de 3.379 horas
gue sdo cumpridas em sei's semestres.

Para a composicdo do curriculo, foram consideradas as seguintes especificidades:

“Nucleagdo da estrutura curricular; Insergdo de elementos de fundamentacio
essencial em cada &rea do conhecimento, visando promover no aunado o
desenvolvimento intelectual e profissional, através de uma solida formagéo geral,
necessaria para que o graduado possa superar os desafios do exercicio profissional e
da producdo do conhecimento; Articulagdo teoria com a prética, vaorizando o
cotidiano da agdo docente do alunado, demonstrada pela sua atuagdo na sala de aula,

a ser acompanhada através de uma constante supervisdo, discussdo e andlise”
(REDE UNEB 2000, gd, p. 6)

Para a organizacao curricular um principio fundamental passa a ser considerado pelo
Programa. Trata-se de formar professores em exercicio e, portanto, de lidar com professores
que ja estdo em formagdo decorrente de suas préticas cotidiana s, momento em que lidam com
0 processo de ensino e aprendizagem como objeto de sua atuagéo. Nesse sentido, vale a pena
citar Novoa (1992), quando diz que as praticas docentes ndo se formam a partir do momento
em que os alunos e professores entram em contat 0 com as teorias pedagdgicas, mas se
encontram enraizadas em contextos e histérias individuais que antecedem, até mesmo, a
entrada deles na escola, estendendo-se a partir dai em todo o percurso de vida escolar e

profissional.
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No processo formativo desenvol vido no @mbito do Programa em andlise a prética
docente é tida, portanto, como aspecto privilegiado. Através de depoimentos, relatos de
experiéncias, reflexdes sobre as préticas € que deverdo ser tratadas as teorias pedagdgicas e 0s
conteddos pertinentes a formacéo profissional. Mas até que ponto a formacéo esta atingindo
0s objetivos propostos? Como os professores percebem sua formagdo? S&o essas as questdes
gue esperamos responder até o final desse estudo.

Muitos trabalhos voltam-se a0 estudo da relagdo entre teoria e prética; entre a
formagao e a atuagao profissional; no caso deste estudo a que se destacar que essa relagéo se
constitui nas bases que fundamenta o Programa, evidenciado, inclusive, na prépria forma
como € estruturado o curriculo.

Tragar as relagdes entre o que é trabalhado na sala durante as aulas ministradas nas
disciplinas que compdem a matriz curricular do curso e as vivéncias cotidianas dos
professores nas escolas; como esses aspectos interagem entre os graduandos do curso de
pedagogia do Programa Rede Uneb 2000 de Euclides da Cunha, nos possibilitara avancar na
compreensdo das mediagOes que podem vir a comprometer a viabilizagdo daguilo que se
expressa no nivel do discurso sobre o Programa no sentido da qualificacdo da pratica docente.
Dessaforma, é imprescindivel pensar sobre préticas docentes como constitutivas da formacéo
profissional, vinculadas ndo apenas a escolarizacdo de nivel fundamenta e médio, mas
também as ndo escolares que constituem a formacéo do professor, e véo sendo cons truidas
desde a infancia, nas suas relactes familiares, até a universidade. Sera que o Programa esta
conseguindo perceber e se apropriar adequadamente dessas nuances e possibilidades
formativas e contribuir para a articulacdo efetiva entre a formagdo e as praticas docentes

desses sujeitos? Veamos 0 que nos diz sobre isso 0s sujeitos participantes da pesquisa .

5.3 O Programa Rede UNEB 2000 e as politicas de formacéo continuada de professor es
no municipio de Euclides da Cunha: o que dizem os gestor es

Para ter mais elementos que nos agjudem a compreender as politicas de formagéo
continuada de professores no municipio de Euclides da Cunha realizamos entrevista com o
Coordenador do Programa Rede UNEB 2000 no municipio, atividade que se desenvolve de
forma articulada ao conjunto das politicas de formacéo definidas pela Secretaria de Educacéo
Nno municipio.

Assim, ao buscar apreender a concep¢do do coordenador sobre a relagdo entre a

formacdo continuada e a melhoria da qualidade do ensino publico, pudemos percebe r que 0
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mesmo considera essa relacdo de forma positiva e necesséria, como podemos perceber na sua

falaaseguir:

“Os Programas de formagdo continuada fornecem aos professores subsidios tedricos
e préticos importantissimos para o desenvolvimento de suas p réticas pedagogicas a
contento. Através de uma metodologia diversificad a, esses programas geralmente
enfatizam a ampliagdo de conhecimentos por meio da reflexdo -acéo-reflex&o,
enquanto instrumento basilar para a qualificacdo docente” (Coordenador do
Programa Rede UNEB 2000-Euclides da Cunha).

No que se refere a situagdo encontrada atualmente quanto as politicas e projetos de
formacdo continuada de professores no municipio de Euclides da Cunha, o coordenador
informa que os mesmos tém acesso a diversas a¢ 0es de capacitacdo ao longo do ano letivo,

com destaque para as jornadas pedagdgicas que ocorrem no inicio do ano.

“Todos os anos os professores do municipio de Euclides da Cunha participam da
Semana Pedagdgica, subsidiada pela prefeitura municipal. Além da semana
pedagbgica, existem outros eventos de natureza académica, oferecidos por
consultorias pedagogicas. O municipio ainda conta com o Programa Rede UNEB
2000, que oferece graduacdo na &ea de pedagogia, para professores do Ensino
Fundamental 1”.

Ao discutir mais especificamente sobre o Programa Rede UNEB 2000, buscamos
apreender a concepcao do gestor sobre as concepgdes tedrico -metodol dgicas que definem o

Programa, pudemos perceber que para o sujeito entrevistado

“A metodologia da Rede UNEB 2000 tem como aporte tedrico fundamental a
abordagem humanista, que visa a construgdo do conhecimento, levando em
consideracdo as potencialidades de cada individuo e interesses locais, sem perder de
vista a importancia da formac&o de um cidaddo engajado nas transf ormacdes do
mundo globalizado. Para tanto, este programa parte do pressuposto de que a
reconstrucdo do conhecimento ocorre através do trindmio reflexdo -acdo-reflexdo, no
qual o consdrcio permanente entre a teoria e a prética estabelece o alicerce para o
crescimento intelectua e profissional do professor -aluno. Ainda sobre a metodol ogia
do referido programa, vale ressaltar a valorizagdo a independéncia desse professor -
aluno, na medida em que ele é motivado a ser sujeito do seu proprio saber .

Fica claro, portanto, a perspectiva do gestor ao reafirmar os principios tedricos e
metodol 6gicos que aparecem nos documentos que sistematizam o Programa, reforcando a
importéncia da forma como o Programa é implementado para a melhoria das préticas
docentes e da quali dade da escola.

No que se refere ao formato de como o Programa funciona no dia-a-dia, o gestor nos

informou que
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“No dia-a-dia, enfrentamos alguns problemas. Mas, de um modo geral, as aulas
ocorrem normalmente, apesar de algumas mudangas de horarios por co nta da falta
de transporte para os alunos da zona rural. As vezes, essas mudangas ocorrem em

fungdo do professor, que muitas vezes ndo consegue conciliar suas atividades extras

com a Rede UNEB 2000”.

Dentre as dificuldades encontradas para aimplantacdo d o Programa, o gestor destacou
as seguintes:

“As dificuldades maiores para a implantacdo foi a formac&o do corpo docente, a
compra do acervo minimo exigido e a evasdo, que chegou a 10% no primeiro
semestre. Vale frisar que ndo dispomos ainda do nimero de | ivros necessé&rios na
biblioteca da Rede UNEB 2000. Entretanto, para amenizar esse problema os alunos
jé& podem ter acesso ao acervo bibliogréfico do DCHT — Campus XXII, para fazer
suas pesqguisas”.

Conforme o proprio discurso do coordenador, uma das condicd es fundamentais para a
construcéo da autonomia do professor no processo de construcéo do conhecimento vem sendo
dificultada pela falta de acesso a producdo literaria nas areas de formagdo, comprometendo,
em certa medida, um dos objetivos do Programa.

Ao buscar as contribuicdes do Programa Rede UNEB 2000 para a melhoria da
gualidade do ensino publico no municipio de Euclides da Cun ha, na opinido do gestor esta

tém sido bastante positivas, afirmando que

“Sem duvida, o Programa Rede UNEB 2000 tem tido um imp acto significativo na
educacdo fundamental euclidense, uma vez que ele da a um bom nimero de
professores do municipio a oportunidade de refletir sobre suas préticas pedagdgicas
em sadla de aulg, através de uma grade curricular bastante ampla, da qual fazem parte
0s seguintes nulcleos: nicleo cientifico cultural; nlcleo acdo -reflexdo; nucleo
temédtico; nlcleo articulador. Esses nlcleos permitem ao professor -aluno
desenvolver um conhecimento mais abrangente, fornecendo fundamentos para uma
formag&o mais voltada para as necessidades reais dos seus alunos”.

Ao tratar dessas contribuicdes com relacdo mais especificamente as préticas

pedagdgicas dos docentes da rede publica municipal, o gestor afirmou que:

“As préticas pedagégicas dos docentes do municipio, especialmente daqueles que
participam do Programa Rede UNEB 2000 melhoram consideravel mente, ja que os
mesmos recebem visitas do professor de Prética Pedagdgica, a fim de avaliar a
aplicacdo adequada dos conhecimentos tedricos adquiridos em sala de aula. Com
intervencdo, os professores-alunos podem refletir sobre suas proprias
metodologias, através de um exercicio constante de auto-avaliagdo, no intuito de
descobrir estratégias mais eficazes para otimizar o processo de ensino -
aprendizagem. Com isso, eles tém demonstrado capacidade em diagnosticar os
problemas encontrados e sugerir possiveis solugBes, sem recorrer ao ecletismo
irrefletido, ou ao improviso descabido™.
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Como podemos perceber a avaliagdo do gestor do Programa no ambito do municipio
de Euclides da Cunha é feita de forma positiva, apesar de reconhecer uma série de
dificuldades no processo de sua implementacéo, principamente no que se refere a definicéo
de professores; ao acesso ao material de estudo com destaque para a biblioteca, conforme e sta
previsto no documento de apresentagdo do Programa. Essa situacéo revela a continuidade de
um quadro gque, com certeza, compromete formagéo, podendo a mesma estar reduzida a
discussies em sala de aula com base em materia didético limitado, que ndo contribui para o
enriquecimento da formagdo desses professores. Por outro lado, a dificuldade de
deslocamento dos professores, principalmente da zona rural, pode comprometer ainda mais os
resultados esperados com relagcdo a melhoria das praticas docentes e, conseqlientemente da
qualidade do ensino publico.

A seguir, iremos discutir como 0s professores em formagdo avaliam as contribui¢oes

do Programa para a sua formagao e praticas docentes.

5.4 Conhecendo o cotidiano do Programa Rede UNEB 2000: o que nos dizem os
professor es em for magao

O processo de andlise dos dados coletados mediante a aplicacdo dos questionarios aos
professores deu-se a partir de dois momentos: no primeiro, construimos um perfil dos
professores (a) com relacdo a idade, sexo, formacdo académica, e tempo de atuagdo na
funcdo; no segundo, trabalhamos com as concepcdes dos professores sobre o Programa
Rede UNEB 2000 no que se refere aos seguintes aspectos: b) conhecimento dos objetivos do
projeto; c) expectativas dos participantes, d) contribui¢cbes do Programa para a formagéo,
atuacdo profissional, ampliagdo do conhecimento educaciona e profissionalizagdo e pratica
docente.

A seguir apresentamos os resultados das andlises realizadas.

a) Perfil dos professores participantes da pesquisa
Os sujeitos que participaram da pesquisa sdo professores que atuam na rede publica do
municipio de Euclides da Cunha. Os professores ingressaram no curso de pedagogia do
Programa Rede UNEB 2000 no inicio 2007 e no periodo da aplicacdo dos questionarios

estavam cursando o0 4° semestre do curso (0 curso é composto por seis semestres). Os



professores compdem duas turmas de quarenta alunos cada uma, totalizando oitenta
professores.

A partir da apresentacdo dos objetivos da pesquisa, aplicamos o questionario dentre os
professores que se dispusera a participar da pesquisa, amostra que foi composta por 50
professores, equivalente a 63% do total de professores participantes do projeto.

A amostra foi composta por 7% de professores e 93% de professoras, com idades que
se distribuem nos seguintes grupos: 21 a 25 anos: 4%; 26 a 30: 24%; 31 a 35: 24%; 36 a 40:
30% e 41 a 50: 18%. Como podemos perceber a maioria dos professores e professoras se
situam no grupo etério entre 36 a 40 anos, revelando uma trgjetdria de sujeitos que ja possuem
vivéncias profissionais importantes. 1sso se confirma no dado sobre o tempo de atuacdo na
funcéo docente, cuja maioria (54%) ja atua na funcéo entre 6 a 10 anos. Se somarmos todos 0s
professores e professoras que ja atuam a mais de 6 anos como d ocentes esse percentual
aumenta para 85%. Apenas 16% tem entre 1 a 5 anos no exercicio dafuncgao.

No que se refere a formagdo dos professores que estdo fregiientando o curso de
Licenciatura em Pedagogia do Programa Rede UNEB 2000, apenas 11% cursaram 0
magistério no nivel médio. O que significa que os professores que atuam na rede publica de
ensino, antes de ingressarem no Programa ndo haviam cursado nenhum curso voltado a

formacdo especifica para a docéncia.

b) Conhecimento dos objetivos do projeto Rede UN EB 2000
Sabemos que um dos critérios para que um projeto possa ser realizado com sucesso é o
conhecimento que os sujeitos envolvidos tenham dos seus objetivos. No caso do Programa

Rede UNEB 2000 o seu objetivo principal, conforme indicado em item anterior , €

“Atender a demanda da educag@o superior nas redes de ensino oficiais integrantes
das microrregifes onde estéo sediados os departamentos da UNEB; graduar
docentes que atuam na educacdo bésica da rede publica de ensino, visando suprir a
carénciade profissionais qualificados” (REDE UNEB 2000, gd, p. 3).

Ao questionar os professores sobre o conhecimento que os mesmos tém do objetivo do
programa em andlise encontramos 0s seguintes resultados: 15% afirmaram que conhecem
totalmente; 77% que conhecem parciamente; 6% que conhecem pouco e 2% que

desconhecem totalmente.
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Ao perguntarmos se a forma como o Programa funciona atende a expectativa foi
encontrada os seguintes resultados: 13% afirmaram que atende totalmente; 74% que atende
parcialmente; 9% que atende pouco e 4% que ndo atende.

Como podemos observar nas respostas quanto as expectativas dos professores que, de
principio, ja aparece certa critica a conducéo do Programa o que poderd ser mais bem avaliada

a partir das respostas nos itens subseqtientes.

d) Contribuicdesdo Programa para aformacéo e atuagéo profissional

Para avancar na tentativa de conhecer as concepcdes dos professores sobre 0 Pro grama
Rede UNEB 2000 e as contribuicbes do mesmo para as mudangas em suas praticas
apresentamos aos professores um conjunto de questdes que tratavam dos seguintes aspectos.
contribuicbes do projeto para a formagdo e atuacdo profissional; ampliacdo do
conhecimento educacional e profissionalizagdo docente e mudancas nas praticas
docentes.

No que se refere as contribuices para a sua formagéo, que estdo indicados na

questdo 4 do instrumento, em anexo, os resultados encontrados foram os seguintes:

Quadro 02 — Contribuigdes para a formagédo docente

Formagc&o docente Contribui Contribui | Contribui N&o
muitissmo bastante pouco contribui
Contribui com momentos de reflexdo 83% 17%
sobre a pratica docente
Atualiza competéncias ja adquiridas 75% 21% 4%
pelo professor em suas préticas
Auxilia natroca de experiéncias com 68% 32%
outros colegas
Suprime lacunas na formagdo 57% 41% 2%
anterior

Os dados acima revelam uma avaliagdo altamente positiva que os professores -alunos
fazem com relacdo as contribuicBes que o curso de pedagogia oferecido no ambito do
Programa Rede UNEB 2000 oportunizam para a sua formacgdo docente, destacando-se o0s
aspectos relacionados aos momentos de reflexdo sobre a prética docente e a atualizagdo de
competénciaja adquiridas pelo professor em suas praticas. Se juntarmos as indicagdes de que
contribui muitissimo e contribui muito veremos que quase 100% dos professores avaliam

positivamente a contribui¢do do Programa para a sua formac&o. A que se destacar, no entanto,
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0 menor indice atribuido pelos professores com relacdo ao item suprimir lacunas na formagao
anterior. Considerando que a maioria dos professores ndo possui formagdo inicia para a
docéncia, contando apenas com jornadas pedagdgicas oferecidas pela Secretaria de Educagéo,
talvez possamos entender o porqué dessa resposta.

Quando tratamos das contribui¢cdes do curso para a atuagdo profi ssional e para a
ampliacdo das perspectivas profissionais, os resultados encontrados, ainda tomando como

referénciaa questéo 4, sdo 0s seguintes:

Quadro 03 — Contribuicdes para a atuacédo profissional

Atuacdo profissional Contribui Contribui | Contribui Nao
muitissimo bastante pouco contribui
E fundamental para a promogdo na 77% 23%
profissdo
Auxilia nas mudancas das préticas 87% 13%
pedagbgicas
Contribui para introduzir inovagdes 85% 15%
nasaadeaula
Amplia as possibilidades para atuar 64% 34% 2%
foradasdadeaula

Nesse aspecto, os professores-alunos repetem a avaliagdo positiva feita no item
anterior. Dessa forma, podemos perceber que se destacam o0s aspectos relativos as
contribuicdes do curso para as mudancas nas préticas pedagdgicas qu e aparece com 87% de
indicagdes de que contribui muitisssimo, o que indica que um dos principais objetivos do
Programa esta sendo alcangado. O mesmo pode se verificar com relagdo ao item que trata das
contribuices para a introducdo de mudancas na sala de aula, cujas avaliagdes dos
professores-alunos também foram bastante positivas, pois nesse item 85% afirmam que
contribui muitissimo. E interessante destacar que nesses dois itens que se referem a relagio
entre a formacdo e a atuacdo profissional € onde aparecem os maiores indicadores de
avaliagles positivas.

Quando tratamos da ampliacdo das oportunidades para atuacdo fora da sala de aula
esse indicadores caem quanto a sua positividade. Nesse caso, apenas 64% dos professores
afirmam que contribui muitissimo; 34% que contribui bastante, enquanto 2% afirmam que
contribui pouco. Apesar de ser uma avaliagdo positiva, com relagdo ao percentual apresentado
no item anterior, observa-se uma diminuicdo significativa, 0 que deve estar relacionado ao

reconhecimento salarial que ocorre no municipio a partir do momento em que os professores
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concluem o curso que ndo é satisfatério, principalmente se considerarmos que os salarios
iniciais sfo bastante baixos.

Os dados analisados nesse item indicam uma diferenca na avaliagdo dos professores
no que se referem aos aspectos relacionados a formacdo e a atuacdo. No caso da formacéo os
indicadores apesar de revelarem serem também bastante positivos ficam longe do que sinaliza
aqueles aspectos que tratam da relacdo entre formacdo e atuacdo, que sdo bem mais
significativos quanto a visdo positiva demonstrada pelos alunos.

Ao tratar de aspecto relativo a contribuicéo do Programa Rede UNEB 2000 para a
ampliacdo do conhecimento educacional dos professores necessario a melhoria de sua
prética docente estruturamos as alternativas de respostas as questdes considerando um
conjunto de saberes que foram definidos no &mbito do proprio Programa como fundamentais
para a formac&o docente, denominado professor-aluno que esta previsto no documento Kit do
Professor produzido pela coordenagéo do Programa Rede UNEB 2000.

Segundo o documento em referéncia, o curriculo do curso de pedagogia do Programa
Rede UNEB 2000 esta estruturado em quatro nucleos, a saber:

“Nucleo de natureza académico-cientifico-cultural formado pelas disciplinas do
conhecimento estruturante, instrumental, &rea de ensino e fundamento tedrico da
acdo pedagogica e monografia. Nucleo acdo-reflexdo constituido pelas oficinas
interdisciplinares realizadas pelos professores formadores de todas as éreas e do
exercicio da prética dos professores-alunos (...). Nucleo tematico formado por
atividades académico-cientifico-culturais desenvolvidas através de seminarios
teméticos, pesquisa e extensdo. Nucleo articulador - complementariedade da
prética e da teoria através da aplicabilidade da agdo pedagdgica e integracdo
interdisciplinar” (PROGRAMA REDE UNEB 2000, 5/d, p. 7)

Na questdo cinco (5) centramos a atencdo nagueles conhecimentos relativos aos
primeiro nucleo formado por disciplinas que tratam dos conhecimentos estruturantes,
instrumentais, das areas de ensino e dos fundamentos tedricos da acéo pedagdgica. Com base
na nucleacdo indicada, elaboramos conjuntos de saberes que foram articulados em funcdo da
identidade entre eles e que foram agr egados em dois grupos, a saber: conhecimentos que
denominamos de fundamentos e conhecimentos sobre teoria e pratica docente . A partir
dessa estruturacdo, no que se refere ao primeiro conjunto de saberes, o quadro abaixo indica

os resultados encontrados.
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Quadr o 04 — Conhecimentosrelativos aos fundamentos da educagao

Conhecimentos sobre Contribui Contribui | Contribui Nao
muitissmo bastante pouco contribui

Campo das ciéncias sociais 21% 72% 7%
Educacéo brasileira 33% 60% 7%
Gestdo da educacdo 32% 47% 19% 2%
Financiamento da educagdo bésica 22% 57% 19% 2%
Educacdo no municipio 19% 54% 19% 8%
Ampliacéo do universo cultura 28% 46% 26%
vinculado a outros campos de
conhecimentos
Educacdo em outros paises 9% 28% 46% 17%

Os dados acima revelam que dentre os saberes trabalhados durante a participa ¢éo dos
professores-alunos no Curso de Pedagogia promovido pelo Programa Rede UNEB 2000,
segundo as avaliaghes feitas no que se refere as contribuicbes para a formagdo e prética
docente, podemos perceber que aqueles saberes que mais se destacam sdo 0s relativos aos
conhecimentos do campo das ciéncias sociais e da educacdo brasileira. 1sso é evidenciado de
diversas formas, como por exemplo, ao percebermos que S0 0S que apresentam 0s maiores
indicadores ao somarmos as alternativas contribui muitissmo que aparece com 93% tanto no
que se refere aos conhecimentos do campo das ciéncias sociais, quanto aqueles relativos a
discussdo sobre a educagdo brasileira. Além disso, ndo aparece nenhuma indicagdo de que o
curso ndo contribui com a discussdo em foco. Talvez esse destaque possa ser olhado a partir
de uma certa énfase que dev e estar sendo dado no curso sobre questdes tedricas do campo da
sociologia, da psicologia, antropologia, filosofia e histéria que marcam os estudos do campo
da educagéo e que, quase sempre, chamam a atencéo dos professores -alunos por se tratarem
de conhecimentos que os mesmos ndo tem familiaridade com a discussdo. Outro aspecto que
pode explicar esse fendbmeno € o fato dos professores-alunos que participaram da pesquisa
estar cursando 0 4° semestre do curso, e terem vivenciado nos trés semestres anteriores o
predominio de disciplinas de caréter tedrico, conforme podemos observar no fluxograma do
curso abaixo. Esta situagdo, no entanto, revela certa contradicdo com relag&o aos objetivos e
ao desenho metodol 6gico do curso implementado que prevé, para todos 0s s emestres desde o
inicio do curso, a realizagdo de oficinas interdisciplinares, bem como atividades de reflexéo

sobre o fazer pedagdgico, além de estégio supervisionado.
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Ao analisarmos no documento citado anteriormente a recomendacdo com relacéo a
metodologia a ser utilizada podemos perceber que essa idéia é insistentemente afirmada,
como demonstra 0s trechos a seguir:

“Os planos de ensino dever se orientar pelos mesmos principios metodolégicos e
didaticos que se espera que o professor -aluno seja capaz de colocar em prética.

A relagdo teoria-prética deve ser um referencial basico através do trindmio r eflexéo-
acao-reflexdo em fung&o do retorno da filosofia ao tratamento do objeto cientifico da
qual deve originar-se metodol ogicamente a busca de conhecimento sobre esse objeto
e para 0 qual essa busca deveré retornar visando-se, sobretudo, a reconstrugéo da
teoria.

(...) A aprendizagem ndo se define neste curso, apenas pela transmissdo de
informagOes, mas, sobretudo, pela reconstru¢do do conhecimento a partir daquilo
gue os aunos j& sabem.

(...) o curso ndo é mero preparador de mestres, mas um processo con tinuo de
descobertas e de transformagdes pela aplicacdo constante da metodologia do
bindmio “teoria-pratica”, na tarefa do dia-a-diade salade aula.

Pretende-se considerar sempre como alvo o aluno transformado em “agente” critico
de sua formagdo e o construtor de seu proprio saber pelas descobertas
compartilhadas democraticamente, em grupos de trabalho, aceitando a pesquisa
como principio educativo e o questionamento reconstrutivo com prética constante.
Com base nestes principios pedagdgicos e filosdficos, o curso sera norteado ao
longo dos seis semestres de sua duragdo por objetivos que amejam acangar
transformagdes no modo de agir dos professores-aluno, como até nos formadores,
pelo interagir dentro da sociedade na qual estdo inseridos”. (Programa Rede UNEB
2000; ¢/d, p.7-8)

Podemos perceber no trecho transcrito acima que a relacdo teoria e prética se
caracteriza como base da formagdo. Nessa dtica é que nos chamou a atencéo o fato de que
justamente aqueles conhecimentos que poderiam fazer uma articulag 80 mais imediata com a
realidade da escola vivida pelos professores-alunos, no caso 0s conhecimentos acerca da
educacdo no municipio; bem como sobre a educacdo em outros paises sdo 0s que aparecem
com as mais baixas indicagGes de contribui muitissmo ou co ntribui bastante (73% e 37%
respectivamente); bem como apresentam as mais atas indicagdes de que contribui pouco ou
ndo contribui (63% e 27% respectivamente), fendbmeno que nos chama a atencdo
principalmente no que se refere aos conhecimentos sobre a educa ¢do no municipio aspecto
gue julgamos deva ser privilegiado naformac&o do professor -aluno.

Ao tratamos de outro grupo de conhecimentos vinculados mais diretamente a
articulagdo entre a teoria pedagdgica e as préaticas docentes, o quadro abaixo revela aspec tos
importantes para a discussdo e andlise.
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Quadro 05 - Conhecimentos sobr e teoria e prética docentes

Conhecimentos sobre Contribui Contribui | Contribui Nao
muitissmo bastante pouco contribui
Métodos e técnicas de ensino 32% 68%
Contelidos especificos 19% 67% 14%
O meio social e cultural daescola 26% 62% 12%
Elaboracdo de projetos educativos e 27% 49% 24%
projetos didéticos
Métodos e procedimentos de 19% 62% 19%
avaliagdo
Novas tecnologias para a aplicacéo 23% 57% 17% 3%
na educagéo
Formag&o docente 32% 60% 8%

As informagdes contidas no Quadro 5 (acima) revelam uma situagdo que reafirma o
que foi discutido anteriormente. Como podemos perceber dentre as maiores indicagdes de
conhecimentos especificos sobre a pratica docente trabalhados no Curso de Pedagogia que
contribuem para a ampliagdo do conhecimento educacional e, consegientemente, para a
qualidade dessa prética destaca-se, inicialmente, aqueles relacionados aos métodos e técnicas
de ensino que aparecem com as maiores indicagdes de contribui muitissimo e contribui
bastante (32% e 68% respectivamente), 0 que revela que todos os sujeitos da pesquisa
concordam que nesse aspecto a contribuicdo é relevante.

Outro aspecto que nos chama a atencéo € o destaque dado pelos professores -alunos
aos conhecimentos trabal hados sobre formagdo docente, que aparece com 32% de indicagdes
de que contribui muitissimo e que 60% de que contribui bastante, totalizando 92%.

Esse é um aspecto importante a ser discutido, especialmente se considerarmos que
14% dos professores-alunos indicaram que os conhecimentos sobre contelidos especificos
trabalhados durante a sua participacdo no curso contribuem pouco para a sua formagao e
prética docente. E interessante cruzar essa informagdo com o aspecto discutido ante riormente
0 gue nos remete para uma discussdo importante que permeia 0s cursos de pedagogia ha
bastante tempo: a relagdo entre os métodos de ensino e os contelidos especificos. A critica que
muitas vezes se faz aos cursos de Pedagogia € que existe uma focal izacdo nos métodos de
ensino, esquecendo-se dos contelidos, 0 que certamente revela certa incoeréncia, pois ndo
existe método no vazio, nem pratica docente sem contelidos. Portanto, a articulacéo entre os

dois aspectos é fundamental .
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Outro aspecto a ser destacado e que também revela certo comprometimento com
relacdo aos objetivos propostos no ambito do Programa é que dentre os indicadores mais
negativos estéo agqueles relacionados aos conhecimentos trabal hados sobre projetos educativos
e projetos didéticos que aparecem com 24% de indicagdo de que contribui pouco para a
ampliagdo dos conhecimentos educacionais e, consequientemente, para a formagdo e atuagéo
profissional. As novas tecnologias aparecem com 17% de indicac&o de que contribui pouco e
3% de que ndo contribui; e os méodos e procedimentos de avaliagdo que aparece com 19%
de que contribui pouco.

Se considerarmos que o curso deve estar sustentado na articulacdo teoria -pratica,
objetivado mediante a realizac&o de oficinas interdisciplinares que devem ocorre r a partir da
construcdo de projetos de ensino e de sua implementagdo com o acompanhamento do
professor-orientador, fica 0 alerta para o dado indicado por 17% de professores -alunos de que
0 que esté sendo trabalhado no curso esta contribuindo pouco parao acance desse objetivo do
projeto, inclusive evidenciado no fluxograma do curso apresentado acima.

Os trechos do documento que orientam os trabalhos a serem realizados no Programa

evidenciam o que estamos afirmando:

“Nucleo acdo-reflexdo: oficinas interdisciplinares — a parte prética vivenciada ao
longo do curso esta apoiada nas oficinas interdisciplinares, as quais constituem

momentos de articulacdo entre os contelidos que integram os diferentes niicleos do

projeto do curso e as agldes praticas desenvolvidas na disciplina Fundamentos
Tedricos da Acdo Pedagdgica, com interagdo nas comunidades onde o professor -
aluno atua. Constituem-se o eixo articulador entre o saber e o fazer que promove
oportunidades ndo s6 para o desenvolvimento de potencialidades dos disce ntes como
também para a construcéo e reconstrucdo dos conheci mentos adquiridos no processo

de formagdo, além de facilitarem aidentificag@o das necessidades de informacéo, de
expressdo e de comunicagédo dos alunos. Nas oficinas, como o préprio nome indica,

ainterdisciplinaridade se evidencia desde as etapas iniciais de preparacdo na escolha
dos temas e no planejamento das atividades até sua realizac8o nas escolas onde 0s
professores-alunos atuam, portanto, em vérias escolas, podendo, inclusive, haver

intercambio entre elas com 0 desenvolvimento das oficinas que evidenciam

experiéncias significativas, com a participagdo expressiva das comunidades além do

préprio aunado das escolas” (Rede UNEB 2000, s/d, p. 8)

Como podemos perceber, mais uma vez, a relacao teoria e prética se apresentam como
elemento definidor de todos os momentos do projeto desde o0 seu inicio e essa relacdo se
afirma, principamente, a partir dos projetos elaborados e impl antados pelos professores-
alunos com o acompanhamento do professor -orientador.

Outros aspectos a destacar sdo 0s relacionados ao uso de novas tecnologias no

processo educativo e aos métodos e procedimentos de avaliacdo que também aparecem com
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indicacdes acima de 20% de que contribui pouco ou ndo contribui. Nesse caso, é prec iso ficar
alerta para o fendmeno, principa mente no que se refere ao uso das novas tecnologias, aspecto
gue é destacado no documento que apresenta 0 Programa. Por outro lado, chamou -nos a
atencdo a indicacdo de 19% dos sujeitos da pesguisa que afirmam que o trabaho realizado
durante a formagdo no que se refere a esse aspecto contribui pouco para a ampliagdo do
conhecimento educacional e a atuacdo profissional. Além disso, se considerarmos a
afirmacdo acima de que durante a formagéo “os planos de ensino devem se orientar pelos
mesmos principios metodol égicos e didéticos que se espera que o professor -aluno seja capaz
de colocar em prética” (Programa Rede UNEB 2000, Kit do professor, /d), podemos inferir
que o trabalho dos professores-formadores no que se refere ao processo avaliativo também
ndo tem sido percebido por, pelo menos, 19% dos professores-alunos como de contribuicéo
significativa para a suaformagéo.

Na questdo seis (06) que trata mais especificamente das contribui¢bes do Programa
Rede UNEB 2000 para a pratica profissional do professor -aluno elencamos um conjunto de
dezoito contribui¢es as quais foram construidas visando apreender a opinido dos sujeitos
sobre dois aspectos: a) contribui¢des para a profissionalizagdo do professor; b) contribuicdes
para a prética docente. A seguir, apresentamos as analises dos resultados encontrados.

No que se refere ao primeiro aspecto, voltado mais especificamente para a
contribuicdo do curso para a profissionalizacdo docente, encontramos 0s seguintes

resultados:

Quadro 06 — Contribuicdes para a profissionalizacdo docente

Contribuicdes Contribui Contribui | Contribui Nao
muitissmo bastante pouco contribui
Troca de experiéncias sobre as 47% 47% 6%
préticas docentes
Aumento da motivagdo para o0 34% 49% 17%
exercicio profissional
ParticipacBo em dtuagbes que 40% 49% 2%
favorecam a profissondizacdo
docente
Avaliaco do préprio desempenho 40% 41% 17% 2%

Entendemos que a profissionalizagdo docente se desenvolve como afirmam diversos
autores (NOvoa, 1992; Estrela, 2006, entre outros), nas vivéncias construidas ao longo da vida
pessoal dos professores, na vivéncia cotidiana na profissdo, bem como nos espagos de

formagdo, momento em que 0s sujeitos trocam experiéncias, frustragoes, etc. Nesse sentido, o
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espaco da formacdo em servico se caracteriza como momento privilegiado desse processo,
pois conseguem articular experiéncias formativas com o trabalho no cotidiano das escolas,
esse é 0 caso do Programa que estamos estudando.

Os indicadores acima buscaram apreender as visbes dos professores-alunos
participantes do projeto sobre sua profissdo, mais especificamente buscamos considerar as
contribui¢des do Programa Rede UNEB 2000 e do curso de Pedagogia oferecido para a sua
motivagdo pessoal; seus momentos de troca de experiéncias e identificagdo da categoria
profissional; com a visdo sobre seu préprio desempenho profissional; bem como, a avaliacdo
a partir de uma perspectiva mais ampla sobre oportunidades oferecidas pela formacéo
ministrada para sua profissionalizacéo.

O quadro acima revela que os indicadores que aparecem com menor indice de
avaliacdo positiva sdo agueles relativos a motivacdo para o exercicio profissiona e a
avaliagdo do préprio desempenho. Ambos aparecem com 17% de indicagdes de que
contribuem pouco. No caso da avaliacdo do proprio desempenho 2% afirmaram que 0 curso
ndo contribui. E importante frisar que estes sdo aspectos de grande relevancia para a
compreensdo do processo de profissionalizacdo docente na medida em que envolve os
projetos individuais com relacdo a carreira e determina, em certa medida, o desgjo individual
da busca pelo conhecimento, pela qualificacdo profissional. Sabemos que um dos maiores
problemas que permeia o trabalho escolar na contemporaneidade € o desinteresse com que
muitos professores tratam o seu trabalho, em funcéo da falta de motivagdo decorrente de
diversos fatores, com destague para os salarios, condicdes de trabalho, desinteresse dos
alunos, etc. Situagdo que gera um circulo vicioso dificil de ser superado.

No grupo de respostas seguintes, voltado as contribui¢cBes do curso para a pratica

docente, 0 quadro a seguir apresenta os resultados encontrados.
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Quadro 07 — Contribuic¢des par a a préatica docente

Contribuicdes Contribui Contribui | Contribui Nao
muitissmo bastante pouco contribui
Diversificagdo das edtratégias de 49% 45% 6%
ensino
Maior cuidado com a aprendizagem 60% 38% 2%
do aluno
Utilizagdo de novas técnicas de 53% 43% 4%
ensino
Auxilia na manutencdo da disciplina 26% 58% 16%
em saladeaula
Auxilia na  eaboracéo do 40% 49% 11%
planegjamento de ensino
Novas técnicas de avaliacdo da 47% 45% 6% 2%
aprendizagem
Novas estratégias para motivacdo 45% 47% 7%
dos alunos
Elaboracao de projetos didaticos 22% 57% 21%
Integrar nas aulas aunos com 32% 40% 26% 2%
necessidades educativas especiais
Elaboragdo de meios auxiliares de 32% 32% 32% 4%
ensino
Diagnosticar dificuldades de 32% 47% 19% 2%
aprendizagem dos aunos
Gerir o tempo de aula 23% 55% 20% 2%
Definicdo dos objetivos pedagdgicos 34% 60% 6%
Produzir instrumentos de avaliagdo 28% 57% 13% 2%

Os dados do quadro acima caminham na mesma direcdo das respostas dadas pelos
professores-alunos nos itens anteriores. Dentre os pontos destacados pelos sujeitos como
aspectos em que o curso contribui muitissimo e contribui bastante, destacam -se maior cuidado
com a aprendizagem do aluno com 98%; Utilizagdo de novas técnicas de ensino, com 96%;
Diversificacdo das estratégias de ensino, com 94%; Definic¢&o dos objetivos pedagdgicos, com
94%, Novas estratégias para motivacao dos alunos, com 93% e novas técnicas de avaliagdo da
aprendizagem, com 92%.

Podemos perceber, com base nesses resultados, que os destagues dados pelos
professores-alunos quanto as contribui¢des do curso para a sua pratica pedagogica convergem
para aspectos relacionados as técnicas e procedimentos de ensino voltados a busca de maior
eficiéncia do ensino visando a motivagéo e aprendizagem do aluno.

Ao comparar esses resultados com os do Quadro 06 nos chamou a atencéo o fato de

gue a desmotivacdo do professor-aluno aparece como um dos aspectos mais destacados no



96

gue se refere ao aluno. Nesse sentido, vale perguntar: Como professores desmotivados podem
contribuir para motivar o aluno? Sera que esse processo se reduz ao dominio de saberes
técnicos e inovagdes didéticas?

Por outro lado, dentre os aspectos que aparecem com avaliacBes mais negativas em
gue os sujeitos afirmam que contribui pouco e ndo contribui, destacam -se: elaboracéo de
meios auxiliares de ensino, com 36%; integrar nas aulas alunos com necessidades educativas
especiais, com 28%; gerir o tempo de aula, com 22%; diagnosticar dificuldades de
aprendizagem dos alunos, com 21%,; elaboragcdo de projetos didaticos, com 21%; produzir
instrumentos de avaliagéo, com 15%.

E importante observar que dentre os aspectos indicados acima, estdo agqueles mais
relacionados as competéncias mais amplas que ndo se restringem aquelas que pressupdem
conhecimentos sobre métodos e técnicas de ensino, tradicionalmente mais valorizadas pelos
docentes de uma maneira geral. Observamos, nesse caso, aspectos relativos a educacdo
especial; a gestéo do espaco da sala de aula; ao diagnostico e elaboracéo de projetos didaticos
gue possam vir aenfrentar as dificuldades de aprendizagem dos alunos, entre out ros aspectos.

Com certeza, 0 resultado encontrado no trabalho que realizamos podera vir a
contribuir para o aprofundamento da reflex&o acerca do processo de formagéo de professores
no Estado da Bahia e, mais especificamente, no Programa em analise, princi pamente se
considerarmos gue a Bahia ainda continua a ter uma grande quantidade de professores sem a
formacdo especifica ou Licenciaturas como exigidas pela LDB. Mas é preciso considerar
também que a formacdo inicial e continuada precisa se dar no intuito de promover uma
formagdo que responda aos diversos e complexos, anseios, demandas e aspectos que
permeiam o processo de formagdo docente.

Sendo assim, nesta polifonia de vozes, dos principais atores sociais singularizados
neste estudo, sintetizamos as impressdes dos docentes sobre seus percursos formativos,
evidenciando-se como marca desta pesquisa o que pensam e o que dizem os professores sobre
os impactos do Programa Rede UNEB 2000 em suas formagbes e como fazem acontecer a

docéncia no interior do sertdo baiano.
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CONSIDERACOESFINAIS

O processo de formagdo de professores se congtitui, para nés, numa inquietacdo de
longa data, especiamente em fungdo dos trabalhos que realizamos nessa area voltada a
formag8o continuada de professores em servico em muitos municipios baianos. Nesses
momentos temos observado, muitas vezes, um grande desinteresse e falta de motivagéo
desses professores-alunos nas salas de aula. A producéo da dissertacdo de mestrado do Curso
de Ciéncias da Educagdo da Universidade Lustfona de Humanidades e Tecnologias
caracterizou-se como uma excelente oportunidade para tomar essa temética como objeto de
estudo e aprofundar a discussdo sobre a mesma, visando compreender com mais
profundidade a realidade que vivenciamos quotidianamente: os desafios de fazer espagos-
tempos de formag&o docente.

Nesse sentido, tomamos como campo da pesguisa 0 municipio em que atuamos como
professora, espago de nossa formacdo e vivéncias profissionais iniciais, bem como o
Programa a partir do qual nos Licenciamos como docente Pedagoga: o Programa Rede
UNEB 2000.

Desenvolvido pela Universidade do Estado da Bahia, o Programa é implementado nos
municipios a partir de convénio assinado entre as partes (a UNEB e 0 Secretaria de Educacéo
Municipal), espagco em que se efetiva no cotidiano da vida dos professores-alunos e dos
professores-formadores. Nosso objetivo com o estudo foi olhar para esse cotidiano e
apreender a avaliagdo que os professores-alunos fazem das contribuic¢des que o mesmo vem
dando para a sua pratica docente e, conseqiientemente, para a sua profissionalizacao.

Nessa direcdo, definimos como objetivos especificos da pesquisa: i dentificar as
politicas educacionais voltadas para a formag&o continuada de docentes no Estado Bahia e os
programas implantados no municipio de Euclides da Cunha; caracterizar o Programa Rede
UNEB 2000 e identificar os pressupostos tedricos e metodoldgicos que orientam a sua
implantagdo; conhecer as contribui¢cbes do Programa para as préticas docentes a partir da
visdo dos professores-alunos que participam do curso oferecido.

Ao chegamos ao final deste trabalho podemos afirmar que os objetivos delineados
foram acangados. No que se refere ao primeiro objetivo, pudemos identificar um conjunto de
politicas definidas pela Secretaria de Educacdo do estado da Bahia voltado a formagéo
docente, politicas estas que sdo coordenadas pelo IATE (Instituto Anisio Teixeira). Dentre
varias politicas reconhecemos no Programa Rede UNEB 2000, Programa realizado mediante

parceria entre a Secretaria de Educagéo do estado da Bahia e as Secretarias de Educacéo de
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varios municipios baianos um dos Programas de maior impacto para a formacdo de
professores no estado em fungéo, principalmente, de seu alcance e amplitude.

Com relagdo a qualidade da formac&o oferecida muito ainda h& que se investigar se
guisermos desenvolver politicas realmente efetivas e que tenham impactos positivos na
melhoria da qualidade do ensino. Nesse sentido, ndo adiant a apenas apresentar projetos bem
elaborados, com principios tedricos e metodologicos bem fundamentados, como tivemos
oportunidade de ver na discussdo sobre os principios que definem o Programa Rede UNEB
2000 e que estdo na base da definicio de sua matriz curricular. E preciso ir mais adiante. E
necessario efetivar esses principios na prética. Ao tentarmos apreender essa efetivacdo a
partir das opinides expressas pelos professores-alunos que participam do curso, alguns
aspectos precisam ser considerados para que Se possa avancar naquilo que esta dando
resultados positivos e melhorar o que esta carecendo de ajustes, mesmo que breves. Este
deve ser o principal objetivo de qualquer pesquisa cientifica. Contribuir com a construcéo de
conhecimentos relevantes que possam vir a favorecer a superacdo de problemas sociais.
Assim, foi consolidado o itinerario da pesquisa que efetivamos mediante a qual pudemos
evidenciar arealidade vivida pelos docentes em face da Rede UNEB em Euclides da Cunha.

Para a andlise dos dados foram considerados cinco niveis de contribui¢cbes do
Programa: contribuicbes para a formacdo; para a ampliacdo de oportunidades
profissionais; para a ampliacdo do conhecimento educacional ; para profissionalizacéo e
paraa prética docente.

A andlise dos dados apresentados nos questionérios respondidos pelos professores -
alunos revela aspectos importantes do processo de formagdo continuada de docentes que
contribuem para a compreensao do fenbmeno em andlise.

No que se refere ao primeiro nivel de contribuicdo, no que tange a formagdo, os dados
revelaram que os professores-alunos apresentam um grande nivel de satisfacdo com os
indicadores se concentrando nas afirmagdes de que contribui muitissimo ou contribui
bastante; 0 mesmo acontecendo com relagdo a contribuicdo para a ampliacdo de
oportunidades educacionais. Nesse caso, evidencia-se uma diferenca significativa, pois no que
se refere as contribuicdes que gjudam ainterferir na atuacéo , levando a inovagdo e mudancas
as avaliagBes sd0 mais positivas do que aquel as relativas a novas perspectivas profissionais.

Ao tratarmos do terceiro nivel, relativo a ampliagdo do conhecimento educacional,
que foi dividido em dois grupos de conhecimentos. os fundamentos da educacéo e os

conhecimentos sobre a relacdo teoria e pratica na docéncia chamou-nos a atencdo o
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percentual com relacdo as indicacdes sobre a educagdo no municipio, bem como ao uso das
novas tecnologias que apareceu com um dos maiores indicadores de que 0 curso néo
contribui ou contribui pouco para o desenvolvimento desse tipo de conhecimento. No
primeiro caso, é importante frisar que a discussdo sobre a educacdo do municipio, suas
politicas, recursos, etc, constituem-se em aspectos fundamentais que favorecem a insergéo
politica autbnoma e critica dos professores, bem como a elaboragdo de um projeto educativo
vinculado as necessidades regionais e locais, 0 que € essencial para 0 seu sucesso. O
desconhecimento da educagdo no espago em que esses sujeitos atuam pode vir a
comprometer a sua participagdo como protagonista nos espacos de trabal ho.

Ao tratamos de outro grupo de conhecimentos vinculados mais diretamente a
articulagdo entre a teoria pedagdgica e as praticas docentes, pudemos perceber que os
professores-alunos destacam que no curso sdo trabalhados conhecimentos voltados aos
métodos e técnicas de ensino, em detrimento aos con hecimentos sobre educagdo inclusiva,
conteudos especificos, gestdo da sala de aula, projetos educativos e projetos didéticos, etc.,
revelando certa continuidade na tradicéo da formag&o de professores que tem priorizado as
técnicas de ensino como saida par a ainovacdo e para o despertar do interesse do aluno, o que
se configura num posicionamento equivocado, pois a realidade das nossas escolas tem
comprovado que o dominio das técnicas de ensino ndo garantem bons resultados na escola.
Além disso, é preciso discutir a propria concepcdo do gque se entende por técnicas de ensino.

No que se refere ao quarto nivel de contribuicdo, que trata da profissionalizacdo
docente, este foi um dos aspectos que mais nos chamou a atencdo, em funcdo de que o
aspecto da contribui¢do do curso para a motivagdo pessoa no exercicio profissional, bem
como para a auto-avaliagdo do desempenho terem sido, no conjunto das respostas, aquelas
que aparecem com 0s mais baixos indicadores positivos, revelando uma problemética que é
comum entre os professores brasileiros: a insatisfagdo profissional e, portanto, a néo
identificacgo com a profisséo; com a agdo da docéncia.

Esse fato se revela como de extrema importéncia para esse debate, pois entendemos
gue aformacéo por si SO ndo pode promov er a motivagdo, profissiona até por que ela surge a
partir das vivéncias dos sujeitos ao longo das diversas oportunidades de construgdo de sua
profissdo. Nesse processo estdo envolvidos o reconhecimento publico de sua profissdo, o
salario, as condi¢des de trabalho, a formagéo, a organizacdo da categoria profissional, etc.
Destacamos, no entanto, que a formagao também tem seu papel e este ndo pode ser relevado

ao segundo plano. No caso do Curso de Pedagogia que esta sendo oferecido no ambito do
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Programa Rede UNEB 2000 evidencia-se com base na concepcéo dos professores-alunos que
este € um aspecto que precisa ser mais bem investigado.

Por fim, no que se refere ao quinto nivel das contribuigdes que trata das préticas
docentes esta reafirma o que os professores-alunos ja sinalizaram nos niveis anteriores. Mais
uma vez destacam-se 0s aspectos relacionados as técnicas e procedimentos de ensino como
estratégias para alcancar melhores resultados quanto a motivacdo dos aunos e,
conseguentemente, quanto a aprendizagem.

Nesse caso, vale a pena questionar mais uma vez: como professores desmotivados
podem contribuir para a motivacdo e interesse dos alunos?

As reflexfes apresentadas acima, a titulo de consideragdes finais, trazem elementos
importantes sobre os processos de formagdo continuada de docente, que deve ter suas
préticas como pontos de partida, mas que devem buscar supera-las na perspectiva de
construcéo de uma nova escola.

Sabemos, por outro lado, que o professor em processo de formagdo esta4
estabelecendo relacgdes importantes com os professores formadores e que essas relagdes sdo
fundamentais para tal percurso, podendo ser determinante de uma construcdo coletiva,
criativa e inovadora. Portanto, esse profissional formador também precisa ser orientado,
cuidado e acompanhado. Nesse caso, vale a pena perguntar: quem forma o formador? Que
exemplos de profissional ele apresenta em suas praticas com os professores-al unos?

Essas séo questdes e perguntas relevantes que mereceriam outras tantas investigagoes
para que o debate pudesse ser intensificado, assumisse novos relevos e significacdes, uma
vez que se trata de um tema da ordem da complexidade.

Neste sentido sentimos o desgjo de incluirmos o estudo constatando que a formagéo é
aspecto importante, mas ndo o exclusivo. Que aformagao antes de qualquer coisa, precisa ser
buscada; precisa ser resultado da mobilizagdo e motivagdo dos professores que devem se
perceber como profissionais que precisam estar constantemente , em formagdo na medida em
gue lidam permanentemente com o conhecimento. Estes profissionais precisam se auto -
reconhecerem como mediadores entre 0s sujeitos sociais em formagdo permanente e o
conhecimento, também, construido e reconstruido todo o tempo. Num processo espiraar,
onde ndo h4 o inicio ou final, mas um ‘continuum’ necessario a propria natureza do oficio de
ser professor e a esséncia humana: aincompletude.

Frente ao exposto, e por entender que a formagado docente deve funcionar como um

ato de construcdo permanente capaz de mobilizar desgjos, gerar alegria, € que destacamos a
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necessidade de definicdo de politicas educativas que contemplem ndo apenas a formacéo
docente, mas também os planos de carreira, as condi¢des de trabalho e o reconhecimento

profissional que funcionem como incentivadores parao trabalho do professor.
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APENDICE 1

ROTEIRO DE ENTREVISTA COORDENADOR DO PROJETO UNEB 2000

1. Identificagdo dos sujeitos da pesquisa
1.1 Idade
1.2 Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino
1.3 Formacéo Académica:

a) Magistério de Nivel Médio:

b) Graduagéo:

¢) Po6s-Graduagdo lato sensu:

d) Po6s-Graduagdo stricto sensu

1.4 Funcdo que exerce

1.5 Tempo de atuagdo na funcéo

( ) Menos de 5 anos
( ) De 6 a 10 anos
( ) De 11 a 15 anos
( ) Maisde 16 anos
2. Como avaliaarelagdo entre formag&o continuada e melhoria da qualidade do ensino publico?

3. Qual asituagdo encontrada atual mente com relagéo a formagao continuada de professores no municipio
de Euclides da Cunha? Quais 0s projetos existentes?

4. Dentre esses projetos esta 0 PROJETO UNEB 2000. Quais as concepgdes tedrico -metodol bgicas que
definem o projeto?

5. Como o mesmo funciona no diaadia?
6. Quais maiores dificuldades encontradas para a suaimpl antac&o?

7. Como avalia os impactos do Projeto UNEB 2000 no processo de melhoria da qualidade do ensino
publico no municipio de Euclides da Cunha?

8. E nas préticas pedagdgicas dos docentes da rede publica municipal ?
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APENDICE 2

QUESTIONARIO PARA COL ETA DE DADOS COM OS PROFESSORES

O presente questionario destina-se a coleta de dados para elaboracéo de um trabal ho de investigag&o sobre a
relacdo entre Formagao e praticas docentes realizado no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacdo da

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias — Lisboa/Portugal.
A sua colaboragdo e muito importante para nosso trabal ho.

9.

10.

11.

12.

13.

Identificacéo dos sujeitos da pesquisa

9.1 Idade
9.2 Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino
9.3 Formag&o Académica

€) Magistério de Nivel Médio:

f) Graduagéo:
9.4 Tempo de atuagéo na fungdo docente
( ) 1a5anos

( ) 6 210 anos
( ) 11 a 15 anos
( ) mais de 15 anos

Sobre os objetivos do PROJETO REDE UNEB 2000

( ) Conhece totalmente

( ) Conhece parcia mente
( ) Conhece pouco

( ) Desconhece totalmente

Considera que a forma como o projet o funciona atende suas expectativas

( ) Atende totalmente

( ) Atende parcia mente
( ) Atende pouco

( ) Ndo Atende

Expresse sua opinido quanto a contribui¢do do PROJETO REDE UNEB 2000 para a sua formagdo e
atuacdo profissional, utilizando a legenda abaixo: 1. Concordo plenamente; 2. Concordo em parte; 3.
N&o concordo em parte; 4. Desacordo totalmente.

) E fundamental para a promog&o na profissio

) Contribui para a promogao na profissao

) Auxilia nas mudangas das préticas pedagdgicas

) Contribui paraintroduzir inovagdes na sala de aula

) Amplia as possibilidades para atuar fora da sala de aula

) Contribui com momentos de reflexdo sobre a pratica docente

) Atualiza competéncias ja adquiridas pelo professor em suas préticas
) Auxilia natroca de experiéncias com outros colegas da profissdo

) Suprimir lacunas na formacdo anterior

e N e e T e e R N

Expresse sua opinido quanto & contribuicdo do PROJETO RED E UNEB 2000 para a ampliagéo do seu
conhecimento educacional, utilizando a legenda abaixo: 1. Contribui muitissimo; 2. Contribui bastante;
3. Contribuiu pouco; 4. N&o contribui

( ) Conhecimentos no campo das ciéncias humanas e sociais
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) Conhecimentos sobre métodos de ensino

) Conhecimentos sobre a educacéo brasileira

) Conhecimentos sobre os contetidos especificos

) Conhecimentos sobre 0 meio social e cultural daescola

) Conhecimentos sobre el aboragéo de projetos educativos e projetos didéticos
) Métodos e procedimentos de avaliagéo

) Novas tecnol ogia para aplicacdo na educagéo

) Conhecimentos sobre a gestdo da educagéo

) Conhecimentos sobre o financiamento da educagdo basica

) Situagdo da educagdo no municipio

) Ampliacdo do universo cultural com relagdo a outros campos de conhecimento
) Conhecimentos sobre educacdo de outros paises

) Teoria e prética sobre formag&o de professores

Expresse sua opinido quanto a contribuicdo do PROJETO REDE UNEB 2000 para a sua préatica
profissional, utilizando a legenda abaixo: 1. Contribui muitissimo; 2. Contribui bastante; 3. Contribuiu
pouco; 4. N&o contribui

L R L R e e L L N N

) Troca de experiéncias sobre as préticas docentes

) Diversificagdo de novas estratégias de ensino

) Maior cuidado com a aprendizagem do aluno

) Utilizag8o de novas técnicas de ensino

) Aumento da motivacao para o exercicio profissional

) Auxilia na manutengéo da disciplina na salade aula

) Auxiliana elaborac&o do planejamento de ensino

) Novas técnicas de avaliagdo da aprendizagem

) Novas estratégias para motivagdo dos alun os

) Elaboragéo de projetos didaticos

) Participagdo de situagdes que favorecam a profissionalizagdo docente
) Integrar nas aulas os alunos com necessidades educativas especiais
) Elaboracdo de meios auxiliares de ensino

) Avdliar o proprio desempenho

) Diagnosticar dificuldades de aprendizagem dos a unos

) Gerir o tempo de aula

) Definir os objetivos pedagdgicos

) Produzir instrumentos de avaliacéo

Obrigada pela sua participagéo!



