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RESUMO

PRADO, Marineuza Caldeira de Sousa. Proformacdo e a construcdo da identidade
profissional docente. Dissertacdo (Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo) — Faculdade
de Educacéo, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2008, 177p.

O Proformacdo e a construcdo da identidade profissional docente é resultado de um estudo
vinculado a Linha de Pesquisa Formacéo e Profissionalizacdo Docente do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Goias. O foco deste estudo é o programa
de formacdo de professores em exercicio — Proformacdo - programa do Ministério da
Educacdo em parceria com estados e municipios, que habilitou professores leigos que
atuavam nas séries iniciais do ensino fundamental, classes de alfabetizacdo e pré-escolas. Foi
um programa de nivel médio, modalidade Normal, que utilizou a educacdo a distancia para
desenvolver suas acbes. O objetivo principal foi compreender as percepcbes que o
Proformacdo teve para os professores leigos de Rio Verde, que o cursaram no periodo de
2000 a 2001. Para este intento foi preciso conhecer como o Proformacdo influenciou nas
relacOes profissionais dos professores cursistas; verificar qual é a avaliagdo que os professores
fazem atualmente do programa; verificar como 0s registros escritos — 0s memoriais —
elaborados pelos professores ao longo do curso, contribuiram para a construcdo da identidade
profissional dos professores cursistas e analisar se o discurso docente aponta para mudancas
nas préaticas pedagdgicas. A aproximacdo do objeto estudado deu-se por meio do referencial
tedrico de andlise voltado mais para a formacdo de professores, educacdo a distancia e
materiais informativos e instrucionais sobre o Proformagdo. A metodologia teve uma
abordagem qualitativa, considerando a especificidade do objeto investigado. A escolha foi
trabalhar uma metodologia capaz de descrever quais percep¢des as pessoas, No caso 0S
professores cursistas, tiveram do Proformacdo e o que isso significou para a construcédo de sua
identidade profissional docente. Foi feito um Estudo de Caso para entender, analisar e a
reconstruir situacdes educacionais que foram vivenciadas e experimentadas pelo grupo social
que faz parte desse trabalho de investigacdo. Apliquei questionarios, realizei grupo focal e fiz
a analise de memoriais dos professores cursistas. O estudo demonstrou que programas da
natureza do Proformacdo, que ofereceu uma formacéo aligeirada, fazem parte de uma politica
educacional brasileira financiada por organismos internacionais, de modo especial, 0 Banco
Mundial, o qual exerce uma forte influéncia nas decisdes econdmicas, politicas e educacionais
da educacdo brasileira. O Proformacdo trouxe mudancas significativas para o grupo de
professores leigos que o cursaram. De maneira geral, o grupo ficou muito motivado e com
auto-estima elevada, seu discurso aponta melhoras em sua pratica pedagogica e 82%
ingressaram na educacdo superior. Com a titulacdo, romperam o estigma de professor leigo,
porém muitos ndo conseguiram romper as barreiras que o impedem de ter uma postura critico-
reflexivo sobre si e sua profissdo. A identidade profissional desses professores, assim como a
de qualquer outro professor, ndo esta acabada, enquanto estiverem ativos na profissao ela
estara em construcéo.

Palavras-chave: 1 — Proformagéo; 2 — Formacao de professores; 3 — Educacéo a distancia



ABSTRACT

PRADO, Marineuza Caldeira de Sousa. Proformacio and the building of the teacher’s
professional identity. Dissertation (Post-graduation Program on Education) — College of
Education. Universidade Federal de Goias, Goiania, 2008, 177p.

“Proformacao” and the building of the teacher’s professional identity is the result of a study
developed according to the research line Teacher’s Education and Profissionalization of the
Post-graduation Program on Education of Universidade Federal de Goias. The focus of this
study is the in-service teachers’ education program — “Proformagdo”. This program was
created by the Ministry of Education in partnership with states and municipalities, which
professionalized lay teachers who taught the first grades of primary school, literacy classes
and pre-school groups. It was a secondary education level program which was carried out in
the distance education mode. This study aims at understanding teachers’ perceptions about
“Proformacao”. These teachers are from Rio Verde and took part of this program during 2000
and 2001. In order to do this, it was necessary to know how “Proformagao” influenced the
teachers’ professional relations; to verify the current evaluation those teachers have of the
program; to verify how the journals written by teachers during the course contributed to the
building of their professional identity and to analyze if the teachers’ discourse points to
changes in their pedagogical practice. The theoretical reference used in this study was based
on the analysis of teacher education, distance education and informative and instructional
materials about “Proformagdo”. The methodology used a qualitative approach, considering
the particular aspects of the investigated theme. We chose this methodology because it made
possible to describe teachers’ perceptions about “Proformagdo” and its meaning for the
building of their professional identity. A case study was carried out to understand, analyze
and rebuild educational situations which were experienced by the social group that was part of
this study. Questionnaires were used, a focus group was carried out and the teachers’ journals
were analyzed. The study revealed that programs like “Proformag¢ao”, which offered hasty
education, are part of a Brazilian educational policy financed by international institutions,
especially the World Bank, which has strong influence on educational, political and economic
decisions of Brazilian education. “Proformag¢do” brought meaningful changes to the group of
lay teachers who took part in it. In general, the group was very motivated and with high self-
esteem; teachers’ discourse reveals improvement in their pedagogical practice and 82% of
them proceeded to higher education. With their degree, they have broken the “lay teacher
stigma”. However, many of them were not able to overcome the barriers which prevent them
from having a critical and reflexive attitude about themselves and their profession. These
teachers’ professional identity, like the identity of any other teacher, is not complete. While
they are professionally active, it will be in construction.

Keywords: 1 — Proformacéo; 2 — Teachers’ education; 3 — Distance education
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INTRODUCAO

Toda a memoria humana &, assim, memdria de alguém. De uma pessoa determinada
e dotada de um sentimento especial. Sentimento definido por um nome préprio. Mas
também pelo limite entre a pessoa e o mundo exterior. Para cada pessoa, sua
meméria tem duas faces. Ela se refere ao Eu, mas, também, ao olhar que a pessoa
tem sobre si mesma. Por isso, ninguém pode ser privado de meméria sem ser
despossuido de identidade. Sem memoria, uma pessoa ndo se reconhece. Ela se
despedaca... Deixa de existir. Neste sentido, toda pessoa é memoria, embora, ndo
seja, apenas, memoria.

(HORTA, PRIORE, 2005)

Quero aqui falar um pouco de minhas memorias, porque elas fazem parte da
minha existéncia e deixo de me reconhecer se elas desaparecerem de mim. Sd0 muitas as
memdrias... algumas sdo boas, alegres, divertidas, outras nem tanto, mas todas foram
importantes e fazem parte de minha historia de vida pessoal e profissional, por isso precisam
ser revividas, por meio de lembrancas, e contadas mesmo que de forma fragmentada e ligeira
como agora vou fazer.

Assim, reporto-me h4 vinte e cinco anos quando fixei residéncia em Rio Verde —
GO. Era o ano 1983. Vim de Paranaiguara-GO, uma pequena cidade préxima da divisa de
Goias com Minas Gerais. Com a vinda para Rio Verde, cidade entdo desconhecida, com duas
criancas pequenas, acompanhando marido, que estava assumindo a geréncia de uma firma,
tornei-me apenas mde, esposa e dona de casa até o ano de 1988, quando resolvi prestar
concurso para ser professora de ensino fundamental da rede publica estadual de ensino de Rio
Verde-GO. E assim fiz, prestei o concurso em janeiro de 1988 e, em fevereiro do mesmo ano,
ja estava lecionando.

Foram muitas as dificuldades, faltavam-me experiéncias, vivéncias e praticas,
mas, em contrapartida, tinha muita disposi¢éo, muita vontade de aprender, de fazer algo novo.
No inicio, encontrei muitas pessoas que me encorajavam, diziam-me palavras de incentivos
diante das dificuldades e elogios na realizacéo de trabalhos bons. Essas pessoas me ensinaram
muito, deram-me licdo de vida, de dedicacdo, ensinamentos que até hoje procuro trazer
comigo. Porém, nem sempre foi assim, encontrei muitas outras pessoas que diziam coisas
negativas sobre a educagdo, eram pessimistas e sem esperangas com relagdo a educacéo;

perguntavam-me por que eu tinha escolhido ser professora. Mesmo com toda a minha
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imaturidade profissional precisei aprender “filtrar” muita coisa para continuar batalhando pelo
meu ideal, pois eu queria muito aquilo que estava iniciando e propondo para minha vida
profissional e ndo tenho nenhum arrependimento de ter seguido adiante com esse projeto que
escolhi, o qual depois de Deus e de minha familia, € a coisa mais importante para mim.

Quando iniciei no magistério, minha formacdo era apenas de nivel médio,
modalidade Normal. Em 1990, prestei vestibular para o curso de Pedagogia. Atualmente, sou
pedagoga, com especializagdo em Planejamento Escolar. Desde 1999, atuo como professora
formadora, no Nucleo Regional de Educacdo a Distancia — Nured, na area de Fundamentos da
Educacao em dois programas do Ministério da Educacdo — MEC, em parceria com o Estado e
Municipio: Programa de Formacdo de Professores em Exercicio — Proformacdo’ que
funcionou até junho de 2006 em Goias e 0 Programa de Formacao Inicial para Professores em
Exercicio na Educacdo Infantil — Proinfantil, que funcionou de julho/2005 a julho/2007, como
projeto piloto, e agora esta sendo oferecido para todo o pais.

Antes do Proformacdo, atuei de 1% a 42 séries do ensino fundamental; trabalhei no
Departamento Regional da Merenda Escolar — antes da descentralizacdo — e no Departamento
Pedagdgico da Subsecretaria Regional de Educacdo de Rio Verde-GO. Ja atuando no Nured,
fui membro do Conselho Municipal de Ensino de Rio Verde — Comerv, representando a rede
estadual de ensino do municipio.

O exercicio da docéncia nos Programas: Proformacdo e, posteriormente,
Proinfantil, possibilitou-me momentos ricos de aprendizagem. O trabalho desafiava-me o
tempo todo, pela sua metodologia e especificidade. Precisei despir-me de velhos conceitos e
preconceitos, pois o trabalho era diferente de tudo o que eu ja havia feito até o0 momento. Era
um curso na modalidade a distancia, para professores em exercicio, pessoas que exerciam a
docéncia ha muitos anos e ndo tinham a formagdo minima para o exercicio do magistério.
Muitos atuavam em escolas rurais e em salas multisseriadas. Outros com o0 ensino
fundamental incompleto e com muitas dificuldades de leitura, de escrita, além de problemas
relacionados a auto-estima baixa.

Com o Proformacédo, pude partilhar com muitos colegas da mesma area de
conhecimento, préaticas enriquecedoras, conhecer e trabalhar com outros professores de Goias
e do Brasil, foi um grande aprendizado. Era um trabalho novo para todos noés, aprendemos
muito, superamos dificuldades juntos, tudo era muito novo, estavamos fazendo tudo pela

primeira vez, por isso a inseguranga era uma companheira constante, mas aos poucos foi

! Neste trabalho optei em deixar a sigla Proformacdo — que designa Programa de Formagéo de Professores em
Exercicio com a letra minGscula, embora quase sempre a mesma seja encontrada com a grafia maidscula.
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sendo superada, e a seguranca foi ganhando espaco.

Dentre os trabalhos realizados, um deles deu-me muita alegria em fazé-lo, que foi
trabalhar com um grupo de professores de Fundamentos da Educacdo — FE e de Organizagéo
do Trabalho Pedagdgico — OTP do Estado do Amazonas. Este trabalho proporcionou-me ricas
experiéncias, pois conheci outras realidades e percebi, na préatica, a importancia de levar em
consideracdo as necessidades de cada grupo e adequar o trabalho a realidade do grupo que
estava sendo atendido, para obter melhores resultados. O convite deu-se em virtude de
trabalhos semelhantes realizados com os professores de Fundamentos de Educacdo que
desenvolvi aqui em Goias.

Estas questbes me fazem lembrar de que é preciso aprender com Paulo Freire
(1980). Para ele, o educador ja ndo € o que apenas educa pois, segundo ele, enquanto educa é
educado, em didlogo com o educando o educador também se educa. Isto por que ninguém se
educa a si mesmo, os homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo.

Em fevereiro de 2003, recebi o convite da Faculdade de Pedagogia da
Universidade de Rio Verde. Desde entdo, atuo na docéncia universitaria como professora de
Administracdo Escolar, Estagio Supervisionado de Supervisdo Escolar e Didatica Geral.
Trabalhar com a formacéo de professor exige uma reflexdo constante sobre esta tematica. E
preciso pensar e discutir as questdes que envolvem a escola numa perspectiva teérico-pratica,
ndo perder de vista a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, e que o aluno,
assim como em qualquer outro nivel de ensino, é o principal sujeito do processo ensino-
aprendizagem, como diz Cunha (1998), “¢ nele que as estruturas cognitivas precisam se
formar” (p.9). Mas também buscar uma reflexdo sobre a sua realidade, sobre a sua pratica,
discutir a escola, conhecer as producdes cientificas a respeito das questdes estudadas,
contextualizar o ensino.

Buscar a qualificagdo em nivel de Mestrado foi uma conseqliéncia esperada e
necessaria em funcdo do meu envolvimento com a formacdo de professores e com estes
projetos, cuja modalidade de ensino € a distancia. Tanto que meu projeto esta vinculado a
linha de pesquisa Formacgdo e Profissionalizacdo Docente e o tema estudado é “O
Proformacao e a identidade profissional docente”.

Como professora formadora de cursos que trabalham com a formagdo de
professores, ainda sdo muitas as minhas inquietacGes, as quais ndo foram todas sanadas no
Mestrado mas, com certeza, por meio dele, encontrarei melhor compreensdo. Hoje, tenho
outro olhar e tenho uma nova forma de lidar com velhas questfes, como a qualidade do

ensino, as politicas publicas educacionais, a profissionalizacdo docente, as metodologias de
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ensino, entre tantas outras que perpassam 0 processo educacional e, conseqlientemente, 0s
cursos de formacdo de professores. Sei que minha atuacdo hoje é bem melhor que antes, e 0
bom disso é esta metamorfose, a transformacdo constante e necessaria, a sensagao de que algo
estd sempre inacabado, a busca de melhorar sempre, a esperanca de dias melhores, é
reinventar o novo a partir do que ja existe.

Este trabalho veio ao encontro de minhas aspirac@es e inquietacdes de pedagoga e
professora formadora da rede estadual e da Universidade de Rio Verde — Fesurv. A escolha do
tema Educagdo a Distancia e do titulo da pesquisa, “O Proformag¢do e a identidade
profissional do docente” deu-se em virtude de minha atuacdo, como professora formadora da
area de Fundamentos da Educacéo no referido programa.

O municipio de Rio Verde, até o inicio do ano de 2000, apresentava um grande
contingente de professores leigos, atuando nos anos iniciais do ensino fundamental. Boa parte
deles atuava em escolas isoladas e, devido a esta condicdo, ficavam impossibilitados de
frequentar um curso regular de formacao inicial. Outros atuavam em escolas urbanas, mas até
entdo, o sistema de ensino ndo havia exigido deles a formagcdo minima — ensino médio,
modalidade Normal — necesséria para o exercicio do magistério.

O Proformagdo foi um programa de formacdo de professores que utilizou a
educacdo a distdncia para operacionalizar suas acGes. O curso teve momentos de estudos
presenciais e a distancia, servico de tutoria e adotou material didatico impresso para estudo
dos professores cursistas. Com a implantacdo do programa e a adesdo, do municipio de Rio
Verde, ao Programa surge para os referidos professores a possibilidade de adquirir a
habilitacdo necessaria para atuarem nos anos iniciais do ensino fundamental.

Este estudo serviu para investigar a implantacdo deste programa no municipio de
Rio Verde-GO para saber quais percepcdes os professores cursistas deste municipio tiveram
do Programa. Considero-a bastante relevante para o contexto educacional uma vez que propus
investigar como um programa desta natureza contribui para a formacdo da identidade
profissional do professor que dele participa. Portanto, o objetivo da mesma foi compreender
as percepcdes que os professores cursistas de Rio Verde, que cursaram o Proformacéo, no
periodo de 2000 a 2001,tiveram do curso.

O trabalho esta vinculado a linha de pesquisa: Formagdo e Profissionalizagdo
Docente do PPG da FE/UFG, e todo ele foi desenvolvido com um grupo de professores da
rede municipal de Rio Verde — GO. E, ao final deste estudo, espero ter respondido algumas

questdes importantes como:
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1. Que influéncia o Proformacdo teve nas relacdes profissionais dos professores

cursistas de Rio Verde?

2. Como o registro escrito—memorial contribuiu para a construcdo da identidade

profissional dos professores cursistas?

3. Qual é a avaliacdo que os professores cursistas fazem do Proformacéo seis anos

depois de conclui-lo?

4. Conforme o discurso dos professores o Proformacdo trouxe mudangas nas

praticas pedagogicas deles?

Para tanto busquei conhecer como o Proformacdo influenciou nas relacdes
profissionais dos professores cursistas; verificar como 0s registros escritos — memoriais,
elaborados ao longo do curso, contribuiram para a construcdo da identidade profissional dos
professores cursistas, verificar qual € a avaliacdo que os professores cursistas fazem seis anos
depois de concluirem o Proformagdo, e analisar se o discurso docente apontava para
mudancas nas suas praticas pedagogicas.

O Programa de Formacdo de Professores em Exercicios — Proformacéo foi curso
de nivel médio, que utilizou a educacédo a distancia para habilitar o professor, na modalidade
Normal de 1% a 42 séries do ensino fundamental, nas classes de alfabetizacdo e pré-escolas.
Veio para atender as regides Norte, Nordeste e Centro Oeste, buscou sua fundamentacéo legal
no prescrito na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n°® 9394, de 20 de

dezembro de 1996 a qual diz que

Art. 87 — E instituida a Década da Educagdo, a iniciar-se um ano a partir da
publicagdo desta Lei: § 3° cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido
devera: Ill - realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, 0s recursos da educagéo a distancia.

Outro respaldo legal do Proformacéo foi a lei n® 9.424 de 25/10/1996 que, no
momento de sua implantacdo, estava em vigor e dispunha sobre o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - Fundef, a qual
permitia que parte dos recursos financeiros do Fundo fossem destinados as politicas de
formacéo de professores leigos que atuavam no Ensino Fundamental. A norma foi o Parecer
n® 15, de 1/6/1998, da Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo —
CEB, o qual trata das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio; no “Referencial para a
Formacdo de Professores”, proposto pela Secretaria de Ensino Fundamental do MEC e

aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo — Resolucdo CEB n° 2, de 19/04/1999 e nos
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Parametros Curriculares Nacionais — PCN (MENEZES, 2000).

A Secretaria do Estado de Educacdo de Goias, em 1999, aderiu ao Programa de
Formac&o de Professores em Exercicio — Proformacéo, langado pelo Ministério da Educacao.
Junto vieram ades6es de varios municipios interessados em habilitar seus professores leigos?,
dentre eles o municipio de Rio Verde — GO. A Secretaria de Estado de Educacdo fez a
implantacdo de 16 Nucleos Regionais de Educacéo a Distancia — Nured, para que o Programa
fosse desenvolvido. Por meio de uma politica de parceria entre Ministério da Educac&o,
Secretaria de Estado da Educacédo e Secretaria Municipal de Educagdo — MEC/SEE/SME — foi
realizado o Programa de Formacdo de Professores em Exercicio que teve como objetivo
habilitar os professores leigos que até entdo atuavam nas quatro primeiras séries iniciais do
Ensino Fundamental e nas classes de alfabetizacéo e pré-escolas.

A escolha da metodologia que adotei levou em conta os objetivos e 0 objeto da
pesquisa, considerando que o objeto de estudo faz parte de um contexto historico e cultural. A
escolha foi trabalhar uma metodologia capaz de descrever quais percepcdes as pessoas, no
caso os professores cursistas, tiveram do Proformacdo e o que isso significou para a
construcdo de sua identidade profissional docente. Nesse processo, é importante lembrar que
as pessoas agem de acordo com seus sentimentos, valores, crencas e percepgdes. Tudo isso
faz com que cada uma tenha atitudes e comportamentos diferentes, o que dificulta conhecé-las
imediatamente. E preciso tempo, meios de se chegar diante dessa complexidade, para que o
comportamento que cada um se apresente, seja revelado e desvendado.

Este estudo € sobre o Proformacdo, programa de formacdo de professores em
exercicio o qual habilitou 67 professores leigos do municipio de Rio Verde. O mesmo foi
feito numa abordagem qualitativa, considerando a especificidade do objeto investigado.

Sobre esta, Liebscher (1998, apud DIAS, 2000) diz que:

os métodos qualitativos sdo apropriados quando o fenémeno em estudo é complexo,
de natureza social e ndo tende a quantificagdo. Normalmente sdo usados quando o
entendimento do contexto social e cultural é um elemento importante para a
pesquisa. Para aprender métodos qualitativos é preciso aprender a observar, registrar
e analisar interacBes reais entre pessoas, € entre pessoas e sistemas

(LIEBSCHER, 1998, apud DIAS, 2000, p.1).

? Professor leigo, neste trabalho, trata-se daquele que exerce a docéncia, mas n&o tem a titulacéo para o exercicio
da mesma.
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Levando em conta os aspectos apontados por Liebscher, a tematica estudada, o
problema, os objetivos propostos e a metodologia aplicada na pesquisa, adotei o estudo de
caso.

Com base no pensamento de Stake (1994), André (2005) diz que caracteriza o
estudo de caso ndo como um método especifico, mas um tipo de conhecimento, pois para
Stake (1994 apud ANDRE, 2005) o “estudo de caso ndo ¢ uma escolha metodologica, mas
uma escolha do objeto a ser estudado”. Por isso, conclui: “uma questdo fundamental, ele € o
conhecimento derivado do caso, ou melhor, o que se aprende ao estudar o caso” (p.16).

E é, nesse sentido, da escolha do objeto de estudo e do conhecimento que sera
derivado que adotei alguns procedimentos neste estudo de caso e 0 ponto de partida foi a
revisao bibliografica, usando autores mais citados a respeito do tema abordado — formacéo de
professores, EAD, Proformacdo. Depois apliquei questionarios, realizei um grupo focal e
analisei documentos e memoriais dos cursistas.

Dessa forma, fiz o levantamento do nimero de professores habilitados no
Proformacédo no periodo de 2000 a 2001, junto ao Nucleo Regional de Educacdo a Distancia
de Rio Verde-GO. Procurei saber da lotacdo dos referidos professores, junto a Secretaria
Municipal de Educacdo de Rio Verde-Go; apliquei os questionarios; realizei o grupo focal e
analisei memoriais dos professores cursistas, participantes da pesquisa, sendo estes Gltimos o
registro elaborado pelos professores acerca de seus estudos realizados e pratica pedagogica.
Os resultados obtidos, por meio desses procedimentos, serviram de analise para compreender
quais foram as percepcdes que os professores leigos de Rio Verde tiveram do Proformacéo e
como 0 programa serviu para construcdo da identidade profissional docente desse grupo
social

A aplicacdo da técnica do grupo focal ajudou-me a compreender melhor as
percepcOes que os professores de Rio Verde — GO tiveram do Proformacdo, e como a
formagéo adquirida contribuiu para a construcao da identidade profissional.

A utilizacdo da técnica do grupo focal, neste trabalho, foi importante, considerando
que ele € um bom instrumento de levantamento de dados para a investigacdo em ciéncias
sociais e humanas, porém a escolha de seu uso deve ser criteriosa e coerente com 0s objetivos
da pesquisa (GATTI, 2005). Tal importancia é atribuida também com base no pensamento de
Morgan e Krueger (1993, citado por GATTI, 2005).
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A pesquisa com grupos focais tem por objetivo captar, a partir das trocas realizadas
no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crengas, experiéncias e reacdes, de modo
que ndo seria possivel com outros métodos, como, por exemplo, a observacao, a
entrevista ou questionario. O grupo focal permite emergir uma multiplicidade de
pontos de vista e processos emocionais, pelo préprio contexto de interagdo criado,
permitindo a captagdo de significados, que com outros meios poderiam ser dificeis

de se manifestar (p.8).

A realizacdo do grupo focal ajudou-me a compreender 0s processos de construcao
da realidade deles, a conhecer as suas praticas cotidianas, suas acbes e reacdes a fatos e
eventos que participaram, bem como comportamentos e atitudes que tiveram a partir da
formacdo que adquiriram. Isto porque o grupo focal, segundo Gatti (2005), constitui-se “uma
técnica importante para 0 conhecimento das representacdes, percepcdes, crencas, habitos,
valores, restri¢fes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
questdo por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para o estudo do
problema visado (p.11).”

Outra técnica utilizada foi a aplicacdo de questionario. Dos 67 professores
concluintes do Proformacdo, apliquei a 45 professores, que foram escolhidos de forma
aleatdria, desses, 33 os preencheram e devolveram. A aplicacdo deste instrumento foi para
conhecer como era o professor antes e depois de fazer o curso. Levantar pontos de vista,
opinides e dados pessoais de cada um para conhecer o perfil do grupo de Rio Verde-GO.
Portanto, estruturei o questionario, com perguntas abertas e fechadas com dados que ajuda-
vam a caracterizar o grupo. Para saber quem era ele e qual era a sua situagdo pessoal e profis-
sional elaborei questes que me davam informacdes sobre: ha quanto tempo ele ndo estudava;
se ja atuava na educacdo; qual era sua faixa etaria; seu grau de escolaridade; o tipo de vinculo
empregaticio que mantinha com o sistema de ensino; se lecionava na zona urbana ou rural; se
sua sala de aula era seriada, ciclo ou multisseriada; e como foi 0 seu ingresso no programa.

Quis saber como esse professor “leigo” se sentia consigo mesmo, com o grupo e
com o trabalho, antes de fazer o Proformacdo. Fiz questbes fechadas abordando alguns
aspectos como: a sua valorizagao profissional; como era a sua auto-estima; a sua relagédo com
0s sujeitos que relacionava no trabalho; a sua relacdo ao trabalho que desenvolvia; como ele
organizava o trabalho pedagogico que realizava; e como participava da organizacdo e gestdo
de sua escola. Para saber quais eram suas percepcdes, sobre estas mesmas questdes, apos o
curso, o questionario trazia um quadro para ver como ele se sente depois de fazer o curso.

Para que os cursistas tivessem mais voz neste trabalho e oportunidade de
expressar seus sentimentos, emocdes e dizer com suas proprias palavras os significados que o

curso teve para eles, elaborei algumas questdes abertas para contemplar as questdes
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anteriores. Dessa forma, dava voz ao professor e alcangcava meu principal objetivo, que era
compreender as percep¢bes que os professores leigos de Rio Verde tiveram para com o
Proformacdo. Com estas perguntas eu quis saber de cada um: se depois do curso ele deu
continuidade aos estudos, caso tenha dado que curso fez; se ele mudou de funcdo ou de cargo
na escola, o que passou a ocupar; se mudou de nivel no Plano de Carreira do Magistério; que
significado o Proformacdo trouxe para sua vida: pessoal, profissional e para a compreensdo
das questdes didatico-pedagogicas; que avaliacdo geral ele fazia do curso. Foi deixado um
espaco, para que pudessem dizer algo importante ou interessante, sobre o curso. Tudo isso,
com o intuito de saber que influéncia que o Proformacdo teve nas relagdes profissionais
desses professores, qual avaliacao eles fazem atualmente do curso e, se por meio do discurso
deles, eu percebia se a formacao recebida trouxe mudancas na suas praticas pedagdgicas.

A andlise dos memoriais dos cursistas foi outro momento rico da pesquisa, isto
porque o mesmo foi um instrumento no qual o cursista ia registrando suas reflexdes sobre os
varios momentos do curso e de sua pratica pedagogica. A leitura e a analise permitiram que eu
conhecesse um pouco mais dos professores, perceber as mudancas que iam acontecendo com
eles ao longo do curso, mudancas que foram ocorrendo e ajudando na construcdo de sua
identidade profissional.

Este trabalho estd organizado em trés capitulos. No primeiro capitulo, discuto a
formacdo de professores na modalidade presencial, e a distancia. Trago para o contexto de
discussdo momentos importantes e decisivos para a formagdo do professor no Brasil, desde a
criacdo da Escola Normal até a promulgacdo da LDB — Lei 9394 de 20/12/1996. No que se
refere a educacdo a distancia, apresento um quadro com alguns programas e projetos que
tiveram como objetivo habilitar o professor leigo em todo pais. Discuto também a formacéo
inicial e continuada de professores como uma necessidade para o exercicio da docéncia. O
enfoque dado é para discutir e mostrar que estes momentos de formacao sdo necessarios para
o exercicio de qualquer profissdo, considerando que, cada vez mais, 0 mercado de trabalho
impbe normas e regras para a sociedade e que tais regras acabam tornando principios
norteadores do processo educacional. Porém, questiono até que ponto cabe ao setor
educacional atender tais exigéncias, e até onde a instituicdo de ensino traz para si esta
responsabilidade. Junto a esta discusséo, a producao escrita do professor é discutida como um
procedimento metodoldgico, que os cursos de formacdo de professores podem utilizar, para
que o professor registre os varios momentos de aprendizagem e reflita sobre as suas acdes.
Nesse sentido, € vista como uma forma de expressdo da construcdo de sua identidade

profissional docente.
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Trago, também, a EAD no Brasil, alguns conceitos e desafios vivenciados por esta
modalidade de ensino e como a mesma pode trazer possibilidades de formacdo académica e
profissional para muitos. Esta discussdo traz para este contexto as mudangas ocorridas no
século XX e as perspectivas para este século. Discuto a questdo da informacdo e do
conhecimento, das exigéncias atuais, da rapidez dos processos e a EAD como uma
possibilidade de democratizacdo do conhecimento. Abordo a EAD no Brasil e a sua evolucéo,
apresento alguns projetos que usaram a EAD para serem desenvolvidos. Encerro este capitulo
discutindo a EAD e as novas tecnologias da comunicacdo e da informacdo; abordo seus
avancos, dificuldades, exclusdo digital e como os recursos tecnologicos contribuiram
significativamente para a expansao da EAD no Brasil.

No segundo capitulo, apresento o programa Proformacdo. Nele discuto o0s
procedimentos adotados no trabalho, apresento o que foi o Proformacdo, um programa de
formacdo de professores em exercicio voltado para a formacdo de professores, em nivel
médio, modalidade Normal, que atuavam nas séries iniciais do ensino fundamental, pré-
escolas e alfabetizacdo das escolas publicas das regides: Norte, Nordeste e Centro-Oeste.
Para melhor conhecé-lo, fiz um apanhado geral dele, apresentando sua estrutura
organizacional e a proposta pedagdgica.

Trazendo para uma realidade mais proxima, apresento o Proformacdo no estado
de Goias e discuto sua implantacdo por meio de convénio assinado entre MEC/Seed e
Secretaria de Estado de Educacdo, chamado de Acordo de Participacdo, a proposta
pedagogica, implantacdo dos Nucleos Regionais de Educacdo em todo o estado, nos quais
foram incorporadas as Agéncias Formadoras. Em seguida, discuto o Proformacdo no
municipio de Rio Verde. Para maior compreensdo apresento como o Proformacdo foi
desenvolvido no municipio, nimero de participantes, responsabilidades e dificuldades
enfrentadas. Para concluir este segundo capitulo, discuto o Proformacdo como um programa
financiado pelo Fundescola que recebeu recursos do Banco Mundial e a influéncia deste
organismo internacional na educacéo brasileira.

No terceiro capitulo apresento a pesquisa que foi desenvolvida. Nele discuto a
contextualizagcdo da pesquisa que serve para apresentar os caminhos percorridos para que o
objetivo de compreender as percepcdes que o Proformacao teve para os professores leigos de
Rio Verde, fosse alcangcado. Para maior compreensdo, o capitulo esta dividido em topicos,
que servem para discutir as tematicas nas quais sao apresentados dados coletados por meio de

questionarios, grupo focal e anélise de memoriais dos professores cursistas.
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Na contextualizacdo da pesquisa, comego a descri¢do, fundamentacdo e analise
dos dados coletados, apresento a identificacdo dos referidos professores cursistas para saber
quem era esse professor antes e depois do curso. A discussdo centra numa macro-categoria de
andlise que é a identidade profissional do professor, a qual incorpora as sub-categorias:
valorizacgdo, relacdes pessoais, conhecimento e situacdes de estudo dos professores cursistas.
Nesse sentido, discuto a valorizacdo desses professores e como eles sentiram valorizados
pessoal e profissionalmente, tendo como reflexo a elevacdo de sua auto-estima; discuto
também como as relacBes pessoais colaboraram na construcdo da subjetividade dos
professores cursistas. A outra sub-categoria discutida é a construcdo do conhecimento,
apontada pelos professores como fundamental para a relagdo e organizacdo do trabalho
pedagdgico, compreender e participar da organizacdo e gestdo da escola, bem como a
avaliagdo de todo o processo formativo vivenciado. Em seguida, falo das situa¢Ges de estudos
enfrentadas pelos professores cursistas, nas quais apontam suas insatisfacfes e dificuldades
enfrentadas.

Concluindo este capitulo, abordo os significados e percepcdes que os professores
tiveram do Proformacdo, as mudancas culturais e pedagogicas que ocorreram com eles e
como o0 registro escrito — o memorial contribuiu para a construcdo de sua identidade

profissional docente.



CAPITULO 1 - A FORMACAO DE PROFESSORES E A EDUCACAO A DISTANCIA
NO BRASIL

Se a educacdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade
muda. Se a nossa opcado é progressista, se estamos a favor da vida e ndo da morte, da
eqliidade e ndo da injustica, do direito e ndo do arbitrio, da convivéncia com o
diferente e ndo de sua negacdo, ndo temos outro caminho se ndo viver plenamente a
nossa op¢do. Encarna-la, diminuindo assim a distancia entre o que fizemos e o0 que
fazemos.

(FREIRE, 2000) *

Aqui, discuto a formagéo de professores na modalidade presencial e a distancia e
trago para este contexto os momentos que foram importantes e decisivos para a formacéo do
professor no Brasil. Abordo também a formacao inicial e continuada de professores como
uma necessidade para o exercicio da docéncia. A producdo escrita do professor € apresentada
como um procedimento metodolédgico, que os cursos de formacdo de professores podem
utilizar, para que o professor possa registrar os varios momentos de aprendizagem, refletir
sobre as suas acbes e como elas podem contribuir para construcdo da identidade profissional
docente.

A EAD, no Brasil, é outra discussdo. Apresento alguns conceitos e desafios
vivenciados por esta modalidade de ensino e como a mesma pode trazer possibilidades de
formacdo académica e profissional para muitos. Outras discussGes ficam em torno de
questBes que envolvem as mudancas ocorridas no século passado, as exigéncias atuais, a EAD
como uma possibilidade de democratizagédo do conhecimento, a evolugdo da EAD no Brasil e

as novas tecnologias da comunicacéo e da informacao.

* FREIRE, Paulo. Pedagogia da Indignac&o: cartas pedagégicas e outros escritos. S&o Paulo, UNESP, 2000.
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1 A Formacdo de Professores no Brasil: um breve historico sobre as modalidades

presencial e a distancia

Para compreender melhor as questdes que envolvem a formacao de professores no
Brasil é preciso buscar momentos importantes que contam um pouco de sua trajetdria
historica, portanto busco nas produgfes académicas um pouco dessa historia, para trazer para
este contexto algumas questdes antigas e atuais que envolvem esta tematica.

Segundo Lourenco Filho (2001), a génese desse processo se da

desde os mais remotos tempos, reconheceu 0 homem a necessidade de ministrar a
crianca uma preparacdo que a viesse adaptar ao convivio e as atividades dos
maiores. Revelam-no as antigas cerimdnias de “iniciagdo”, a institui¢do dos afebos
em Atenas, as dos pajens na ldade Meédia, a dos aprendizes no regime das
corporagfes. A concepcdo da educacdo priméria, a todos oferecida, tal como hoje
entendemos, s6 surgiu, no entanto, nos trés Gltimos séculos. E, em conseqiéncia, o
problema da formacio do professorado s6 podia ter tido sua origem e
desenvolvimento nos dltimos tempos. (...) Mas a primeira instituicdo escolar,
organizada para esse efeito, parece ter sido a do Padre Démia, em Lyon, por volta de
1672. E a organizagdo que, antes de outra, recebeu o nome de “escola normal”,
deve-se ao abade La Salle, que a estabeleceu em Reims, no ano de 1685 (p.31).

A preparacdo de professor emerge apds a independéncia do Brasil quando se
cogita da organizacdo da instrucdo popular (MOACYR 1936, apud SAVIANI, 2005). A
literatura traz muitos momentos importantes e decisivos sobre a formacéao de professores, aqui
destaco apenas quatro que julgo importantes e relevantes para este processo.

O primeiro momento de fundamental importancia para o processo de formacéo de
professores no Brasil se deu com a criacdo da Escola Normal, esta foi a primeira escola
destinada a formacéo de professores, fundada em 1835, na cidade de Niter6i, provincia do Rio
de Janeiro. Entre 1836 e 1846 estendeu-se a criacdo das escolas normais nas provincias de
Minas Gerais, Bahia e S&o Paulo e, por volta de 1860, 70 e 80 muitas outras foram criadas. O
objetivo da criagdo das escolas normais foi melhorar a qualidade da formacdo de mestres. As
escolas funcionavam de modo bastante precario, com poucos alunos e apenas um professor.
Tinham a duracdo instavel, fechando e retornando suas atividades de uma hora para outra
(ARANHA, 2006).

O segundo momento foi a criacdo da Escola de Professores, no Distrito Federal,
por meio do Decreto de n° 3.810 de 19 de marco de 1932. Esta escola representou a primeira

iniciativa, no pais para a formacdo do magistério, em nivel de estudos superiores e



27

universitarios. “Mais do que isso, talvez, assinala uma experiéncia de preparagao de mestres
primarios, em novas bases e mediante processos ainda nao sistematicamente utilizados nas
escolas brasileiras” (LOURENCO FILHO, 2001, p.21).

O terceiro momento, também importante, foi a criagdo dos cursos de licenciatura
na década de 1930. Segundo Pereira (1999), tais cursos foram criados nas antigas faculdades
de filosofia, principalmente com conseqiiéncia da preocupacdo com a regulamentacdo do
preparo de docentes para a escola secundaria.

Nessa mesma década e, também, com a mesma finalidade surge o curso de

Pedagogia, conforme trazem Scheibe e Aguiar (1999).

O curso de pedagogia foi criado no Brasil como conseqiiéncia da preocupagéo com o
preparo de docentes para a escola secundaria. Surgiu junto com as licenciaturas,
instituidas ao ser organizada a antiga Faculdade Nacional de Filosofia, da
Universidade do Brasil, pelo Decreto-lei n® 1190 de 1939 (p.223).

Segundo as autoras, essa faculdade tinha como objetivo a dupla funcdo que era
formar bacharéis e licenciados para varias areas, entre elas, a area pedagogica, seguindo a
conhecida formula “3+1”, que funcionava da seguinte forma: as disciplinas de natureza
pedagdgica tinham duracdo prevista de um ano e eram justapostas as disciplinas de conteudo,
com durag@o de trés anos. Nesse processo “formava-se entdo o bacharel nos primeiros trés
anos do curso e, posteriormente, depois de concluido o curso de didatica, conferia-se-lhe o
diploma de licenciado no grupo de disciplinas que compunham o curso de bacharelado (p.
223)”.

O quarto momento, foi a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacdo Nacional — LDB — Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996, importante para toda a
educacéo brasileira e, consequentemente, para a formacao de professores, pois a mesma traz
novas exigéncias e perspectivas para a formacéo de professores.

Devido a muitas mudancas ocorridas nas trés Gltimas décadas do século passado e
ao processo de democratizacdo da sociedade, a educacdo brasileira sofre mudangas para
atender essa nova sociedade, a qual passa a exigir melhoria da escola e da formacdo de
professores. Nesse contexto, séo criados féruns e associagdes tais como: Anfope®, Conarcfe®,

Anpae® e ANPEd’ com o objetivo de contribuir para essa discussdo, construindo

* Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo.
> Comissdo Nacional pela Formag&o dos Profissionais da Educaco.

® Associacdo Nacional de Politicas e Administracdo da Educacéo.

7 Associagdo Nacional de P6s-Graduagéo e Pesquisa em Educagéo.



28

coletivamente uma concepcdo socio-histérica de educador, fazendo um contraponto ao
carater tecnicista e conteudista que tem caracterizado as politicas de formacédo de professores
para a educacao basica em nosso pais (FREITAS, 1999).

Porém, foi nos ultimos anos, especialmente na década de 1990, que a formacao de
professores tornou-se tema de discussao e de estudos, parte disso devido as exigéncias legais
trazidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB — Lei n°® 9394, de 20 de dezembro
de 1996, que, abordando a qualificagcdo dos profissionais da educacéo, estabelece que a partir
do ano de 2006 — fim da Década da Educagdo — os sistemas de ensino s6 poderdo admitir
professores formados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB — Lei n° 9394 de 20/12/96, em
seu artigo 87, paragrafo 3° traz a necessidade de melhorar o nivel de formacdo dos
professores quando determina que cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido,
deverd: realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacéo a distancia.

A respeito da questdo legal da EAD, Castro Neves (2002), diz que

a preocupacdo do legislador em realcar os profissionais da educacéo reflete 0 mundo
em que vivemos, marcado por um continuo processo de mudanga, por avangos
cientificos e tecnoldgicos, pela valorizacdo do conhecimento, das competéncias, da
autonomia, da iniciativa e da criatividade. Nesse cenario, crescem as pressdes por
maior qualidade no processo de ensino-aprendizagem e por uma educagdo que
aconteca ao longo de toda a vida (p.1).

Esta é uma preocupacao que realmente o legislador e os governantes precisam ter,
porém ela deve ser de todos: de profissionais da educacdo, das instituicdes, sindicatos e
sociedade entre outros. Ndo esquecendo que uma educacdo que atenda as perspectivas,
apontadas por Castro Neves, precisa, entre tantas outras medidas, de uma politica de
valorizagdo do magistério, 0 que representa investimento na profissionalidade e na
profissionalizacdo do professor.

Nessa discussao, é preciso lembrar que a formagdo de professores ndo acontece,
tampouco tem acontecido ao longo dos anos, somente por meio da educacgdo presencial. A
Educacdo a Distancia — EAD também contribuiu com esse processo de formacéo. Assim,
como a formacdo na modalidade presencial, ela tambem teve seus momentos, nos quais foram
realizados projetos e acdes voltados para a formagédo de professores. O ano de 1995 foi um
marco importante para a EAD brasileira. Neste ano foi criada a Secretaria de Educagédo a

Distancia — Seed, na estrutura do Ministério da Educacdo e Desporto. Segundo o préprio
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MEC (1996, apud NISKIER, 2000), “a linha programatica da Secretaria de Educacdo a
Distancia — Seed foi estruturada para cumprir a politica do MEC em investir com mais vigor
na educacdo a distancia e na tecnologia como estratégia para elevar a qualidade do ensino
publico no Brasil” (p.317).

Ao longo de sua historia, o processo educacional brasileiro contou com um grande
numero de professores sem a devida formacéo, atuando principalmente nas séries iniciais do
ensino fundamental. Segundo Alonso (2007), em 1973, a estimativa era que mais ou menos
trezentos mil professores encontravam-se na condigdo de “leigos”. De acordo com essa
pesquisadora foram muitos os cursos de formacao de professores que utilizaram a EAD e, 0s
quais até pouco tempo atras, tinham como ponto em comum a formacéo de nivel médio ou
eram destinados a formacao de professores em exercicios que se encontravam na condicdo de
“leigos”.

Alguns projetos de EAD foram relevantes, nesse contexto historico educacional,
porque propuseram a atender esses professores que necessitavam de formagdo. Dentre os
projetos, vejo que alguns merecem destaque, considerando a sua importancia e contexto

histérico.

QUADRO 1 - Programas e Projetos voltados para a formacéo de professores leigos

Ano de Programa/Projeto Finalidade/Publico Alvo/Desenvolvimento
Criacdo
1965 Centro de Ensino Instituicdo criada por meio de convénio um com o MEC, e comegou a operar
Técnico de Brasilia em 1968, realizando programas e projetos educacionais votados para atender
criangas, adolescentes e adultos, em zonas urbanas e rurais. Desenvolveu o
Projeto Logos Il e o Plano de Valorizagdo do Magistério destinado a
capacitacdo de professores leigos, aperfeicoar e atualizar especialistas e,
pessoal administrativo, que atuam nos sistemas de ensino, sendo este Gltimo
de sua prdpria iniciativa (ALONSO, 2007).
1968 Projeto SACI Que dentre as suas oito missGes voltadas para a formacgdo e alunos e
(Satélite Avancado professores, apenas quatro foram desenvolvidas. Missdo | tinha como
de Comunicagdes objetivo o treinamento de supervisores e professores no periodo de outubro a
Interdisciplinares), dezembro de 1972 e a Missdo Il em 1973, propunha desenvolver
no Rio Grande do treinamento de Supervisores e Professores, curso de capacitacdo que
Norte destinava aos professores que exerciam o magistério nas quatro Ultimas
séries do 1° grau, hoje ensino fundamental. As disciplinas do Nucleo
Comum que constituia o curso eram produzidas pela Fundagdo Padre
Anchieta e as de orientacBes pedagégicas pelo Instituto Nacional de
Pesquisas Espaciais — Inpe. Em 1974, foram desenvolvidos 390 programas
via radio e 390 programas via TV e atendidos um total de 1.300 professores-
alunos (NISKIER, 2000).
Instituto Dos 10.000 professores que passaram por ele
1969 Radiodifus&o do Apenas 4.000 adquiriram a formagdo (ALONSO, 2007)
a 1977 Estado da Bahia
(Irdeb)

...continua
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...continuacdo Quadro 1

1973 Projeto Logos I e Il O primeiro foi desenvolvido em numa etapa experimental no sentido de
verificar a eficacia de seus materiais e meios que seriam utilizados no
decorrer do curso.

O segundo foi a fase de expansao para todo o territério nacional. O processo
de expansdo deu-se por meio de convénios firmados com as Secretarias
Estaduais de Educacdo, nesse momento a supervisao ja havia sido entregue
ao Centro de Ensino Técnico de Brasilia.

Este projeto teve a sua disposicdo recursos financeiros substanciais, pois o
objetivo do MEC era o de transformar, a curto prazo, o perfil do sistema
educacional nas regiées menos desenvolvidas do pais, o de explorar novas
“vias” na qualificacdo dos denominados professores “leigos”.

1985 Projeto Crescer, Destinado a formacdo de magistério 2° grau, teve sua primeira experiéncia
implantado pelo em Goias, onde em trés anos preparou professores para atuarem de 1° a 62
Centro Educacional série do ensino de 1° grau. Foram formados 11.135 professores “leigos”, de
de Niteréi — CEN 201 cidades goianas, posteriormente esse projeto foi estendido para todo pais

(ALONSO, 2007).

1988 Fundacdo Educar Destinado a formagéo de professores com ou sem habilitacéo especifica (2°
langou o Projeto Grau) para o exercicio do magistéerio, atingindo dessa forma o professor
“Verso e Reverso — leigo. O curso empregava o uso da televisdo, videocassete e 0s cursos por
Educando o correspondéncia e destinava a capacitar os professores envolvidos com a
Educador Educacdo de Jovens e Adultos (NISKIER, 2000)

Outros projetos foram criados como: TV Escola (1996), Salto para o Futuro
(1991), Proformacéo (1999), Proinfantil® (2005). Este Gltimo, o Estado de Goiés e Ceara o
desenvolveram como Projeto Piloto e, em julho de 2005, foi expandido para todo pais. Estes
sdo apenas alguns projetos, entre muitos outros, que também lancaram mdo da EAD para
atingir seus objetivos.

Algumas instituicGes de educagdo superior como a Universidade de Brasilia —
UnB e a Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT tiveram ac¢des pioneiras e decisivas
na intencdo de estabelecer bases solidas para a educacdo a distancia, visando estender a um
maior nimero possivel de pessoas, o acesso aos processos educativos € “a tentativa de
consolidacdo da EAD como uma alternativa possivel no ambito da democratizacdo da
educacdo no pais” (ALONSO, 2007).

Como se pode perceber, mesmo antes da LDB — Lei 9394 de 20/12/96, a
modalidade a distancia ja era usada para a formacéo de professores e com as exigéncias da
referida lei comeca uma maior discussao nesse sentido. Devido a educagéo a distancia ganhar
espaco no contexto legal passa a ser vista de forma mais refor¢ada, tornando-se uma
possibilidade real de formacédo para os professores em exercicio, que ndo tinham a sua devida
habilitac&o.

Essas questdes anteriormente abordadas serviram para situar esta temaética no

contexto da discussdo, e também para suscitar alguns aspectos relevantes que ajudardo a

® Programa de Formagao Inicial para Professores em Exercicio na Educacéo Infantil
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compreender as atuais propostas e politicas voltadas para a formacdo de professores.
Atualmente, a formacao seja ela inicial ou continuada tornou-se indispensavel para qualquer
profissional e para quem esta na educagdo ndo e diferente. O contexto atual exige cada vez
mais que o professor tenha dominio dos conhecimentos necessarios para desenvolver sua
pratica pedagogica, exige rapidez nos processos de mudancas, adaptacdes, atualizacdes e
aperfeicoamento constantes.

A formagéo inicial e continuada do professor contribui para a internalizagéo de
saberes e competéncias profissionais que auxiliam para a aquisicdo de conhecimentos
cientificos e uma valorizacdo de elementos criativos destinados para a pratica pedagdgica,
dentro de uma perspectiva critico-reflexiva. O exercicio da docéncia ndo esta reduzido apenas
numa atividade técnica, mas considerada uma pratica intelectual e autbnoma, com base na
compreens&o da pratica e na transformacao dessa pratica (LIBANEO, 2001).

Nessa perspectiva, € preciso refletir sobre a relacdo estreita que o professor
estabelece com o conhecimento, como o conhecimento fundamenta a sua pratica pedagogica e
as questdes que envolvem a formacéo de professores, lembrando aqui que esta formacéo tanto
pode acontecer por meio da educacdo presencial ou a distancia, de uma forma ou de outra que

for oferecida, é uma temaética que atualmente vem sendo muito discutida e pesquisada

2 A Formacdao Inicial e Continuada de Professores: uma necessaria articulacdo para o

exercicio da docéncia

Inicialmente, sinto a necessidade de trazer uma discussdo acerca dos termos
formacao inicial e formacao continuada de professores.

Segundo Alonso (1988, apud HYPOLITTO, 2000), “uma das maiores
dificuldades encontradas no desenvolvimento de um esquema tedrico é a terminologia a ser
empregada. Se as terminologias carregam significados das concepcOes tedricas que lhes
deram origem, o ideal ¢ explicitarmos o sentido em que estao sendo empregadas” (p.101).

Nesse sentido, Lib&neo (2001), diz que a formacdo continuada vem sempre
acompanhada de outro, a formagc&o inicial. E na formacéo inicial que o professor adquire os

conhecimentos, as habilidades e as atitudes para levar adiante o processo de ensino e
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aprendizagem nas escolas. Segundo Libaneo (2000), “esse conjunto de requisitos
profissionais que tornam alguém um professor, uma professora é denominado
profissionalidade. A conquista da profissionalidade supde a profissionalizacdo® e o
profissionalismo'®” (p.49).

Este pesquisador explica os termos formacéo inicial e formacgdo continuada da
seguinte forma: formacao inicial — refere-se ao conhecimento, ao ensino de conhecimentos
tedricos e praticos destinados a formacgdo profissional e formacdo continuada — é o
prolongamento da formacdo inicial, visando ao aperfeicoamento profissional tedrico e pratico
no proprio contexto de trabalho.

A respeito deste Ultimo, Collares e Moysés (1995, apud HYPOLLITO, 2000) diz
que “o campo de discussdes sobre formagdo continuada, ou capacitagdo em servigo, €
relativamente recente, portanto, ainda um tanto nebuloso, ndo totalmente delimitado. O
préprio conceito de formacdo continuada ainda esta em construcéo e, por si s0, ja representa
um desafio” (p.103).

O que se pode perceber hoje é a grande necessidade da formacao de profissionais
para atuarem nos diferentes setores que movimentam a sociedade humana, seja ele
econdmico, politico, social e cultural. Para Dickel (1998), a escola torna um lugar
privilegiado de formacdo do novo trabalhador. Segundo Frigotto (1997, apud DICKEL,
1998), o valor que se da no papel econdmico da escola, em sua fungdo de ‘desenvolvimento
de habilidades, conhecimentos e atitudes funcionais ao mundo do trabalho, da producéo e,
portanto, ao desenvolvimento econdmico’ ¢ um sinal do final do século XIX e, principalmente
do século XX. Para Frigotto, isto acontece a medida que o mundo do trabalho passava a ser
gestado e organizado sob a égide do taylorismo e do fordismo, cuja base esta colocada sobre o
trabalho dividido e especializado, a produgdo em massa e em série e a separacdao entre

elaboragéo e execugéo.

° Refere-se as condicBes ideais que venham garantir o exercicio profissional de qualidade. As quais séo:
formacdo inicial e continuada nas quais o professor aprende e desenvolve as competéncias, habilidades e
atitudes profissionais; remuneragio compativel com a natureza e condiges de trabalho (LIBANEO, 2000,p.49).
10 Refere-se ao desempenho competente e compromissado dos deveres e responsabilidades que constituem a
especificidade de ser professor e a0 comportamento ético e politico expresso nas atitudes e relacionamentos a
pratica profissional (LIBANEO, 2000, p.49).
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Tal situacdo talvez possa ser atribuida ao fato de que, durante muito tempo, a
educacgdo norteou-se pelo paradigma taylorista, baseado na racionalidade técnica,
que concebe o exercicio profissional como uma atividade meramente instrumental,
voltado para a solucdo de problemas através da aplicagcdo de teorias, métodos e
técnicas. Ao fragmentar as fungdes e conferir ao trabalho um carater de repeticéo
alienada, o paradigma taylorista separa pesquisadores e especialistas — 0s que
elaboram propostas, planos, programas e modelos, enfim os que produzem
conhecimento — dos consumidores e executores dos conhecimentos e acdes
produzidas e planejadas pelos primeiros (ALMEIDA, 2001).

Nessa perspectiva, a formacdo inicial e continuada tornam-se essenciais e
necessarias para o bom desempenho dos profissionais, passando a ser uma necessidade basica
para 0 exercicio de qualquer funcdo, ou seja, uma exigéncia do mercado de trabalho, que
busca, cada vez mais, uma méo de obra qualificada e profissionais competentes. Mercado este
que impde normas e regras para a sociedade, as quais, direta ou indiretamente, acabam
tornando principios norteadores para o processo educacional. Mas serd que cabe ao setor
educacional atender tais exigéncias? Sera que esta é a sua fungdo? Sera que na medida em que
a instituicdo de ensino assume ou traz para si esta responsabilidade de formar para o bom
desempenho profissional ela ndo descaracteriza a sua fungdo principal que € desenvolver a
educacéo formal? Educacéo esta que visa 0 “pleno desenvolvimento do educando, seu preparo

1 embora a LDB aborde, em seus principios e fins, também a

questdo da “qualificago para o trabalho™*2,

para o exercicio da cidadania

Diante dessas e outras questdes 0 que ndo se pode perder de vista € que a escola é
um local privilegiado de educacdo, que a educacéo escolar € direito do cidadao, portanto é um
direito social.

Nesse sentido € que, quando se examina a pratica e se analisa friamente 0 que a
escola procura fazer por meio da acdo de seus professores no atendimento aos anseios e as
expectativas de seus alunos o que mais aparece como perspectiva principal e imediata é o
mercado de trabalho, ou seja, o trabalho e, s6 depois, no futuro, o ingresso a universidade. A
perspectiva do trabalho é uma questdo muito presente desde as séries iniciais do ensino
fundamental, aprende-se a ler, escrever e falar corretamente e, no desejo de todos, esta
presente também esse valor de comunicar melhor e desfrutar melhor da vida, no entanto, nao
deixa perder de vista que isto vai influenciar na busca de um melhor emprego. Com relagdo ao
que pensam os alunos, estas questdes parecem aceitaveis diante da falta de op¢des, o que lhe
resta € o trabalho assalariado como meio de sobrevivéncia. Porém, com relacdo a escola, é

preciso questionar se ela deve ater-se com tanta énfase a essa questdo (PARO, 1999).

E Artigo 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — Lei 9394/96
Idem
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Esta situacdo é um retrato do que a escola e a sociedade vivenciam no seu
cotidiano sob o dominio de uma hegemonia capitalista que acaba imperando sobre ambas.
Quando a escola se preocupa mais em formar para o mercado de trabalho poderé deixar de
desenvolver uma educacdo escolar que promova o exercicio da cidadania e a construcdo de
uma sociedade mais democratica.

Nesse sentido, a contribuicdo de Pretti (2001) € que:

ndo podemos simplesmente seguir as exigéncias do mundo do trabalho, as demandas
do mercado por novas habilidades e competéncias a serem apreendidas para o
exercicio profissional. (...) é preciso recuperar os vinculos entre educacéo, trabalho,
producdo, vida cotidiana de existéncia. Ai é que estdo o educativo e o formativo

(p.37).

A escola, juntamente com sua equipe gestora e seus professores, precisa repensar
a sua funcdo educativa e discutir suas praticas docentes para ndo perder de vista as questdes
socio-histdrica, cultural e politica que envolve o fenémeno educativo que ela desenvolve.

Com relacdo a formacdo do profissional da educacdo ndo € diferente, as
exigéncias tornam-se ainda maiores e, parte delas, em virtude do papel social e educativo que
esse profissional exerce.

A formacdo de professores vem sendo pauta de discussfes ha muitos anos, mas
dos anos de 1990 até os dias atuais essa questdo vem ganhando espaco para discussdes e
estudos. Guimarées (2004) confirma esta questdo quando diz que “a formagdo de professores
¢ uma das tematicas que mais freqiientemente tém estado presente nas discussdes sobre a
educacdo escolar brasileira nos tltimos 20 anos” (p.17).

Muito tem sido feito no sentido de buscar novos rumos, novas possibilidades e
novos significados para a formacéo de professores, no entanto, muito ainda precisa ser feito,
principalmente, no que diz respeito as politicas publicas voltadas para a formacdo e
valorizagdo do professor, para que ele se sinta encorajado e motivado a investir em sua
formacao, seja ela inicial ou continua. Novoa (1995), observa que a formacdo de professores
é, provavelmente, a area mais sensivel das mudangas em curso no setor educativo, para ele
ndo se formam apenas profissionais e sim produz uma profissdo. Para este autor, no decorrer
de sua historia, a formacéo de professores tem oscilado entre modelos académicos, centrados
nas instituicGes e em conhecimentos fundamentais, e modelos préticos, centrados nas escolas
e em métodos “aplicados”.

Martin Lawn (1991, apud NOVOA, 1995) diz:



35

eu quero professores que ndo se limitem a imitar outros professores, mas que se
comprometam (e reflitam) na educacdo das criangas numa nova sociedade;
professores que fazem parte de um sistema que os valoriza e lhe fornece os recursos
e 0s apoios necessarios a formagdo e desenvolvimento; professores que nao sdo
apenas técnicos, mas também criadores (p.26).

Devido a sua importancia e complexidade, os estudos sobre a formacdo de
professores tém sustentado muitos debates e grande parte do foco dessas discussdes é voltado
para a formacao inicial e continuada.

Esse movimento de formagéo de professores, primeiramente, era mais centrado na
dimensdo académica, em referenciais tedricos, matrizes curriculares e questdes
metodoldgicas. Hoje as preocupacBes e discussdes centram muito na epistemologia da
pratica®®, na formacdo do professor reflexivo. Nesse sentido, Sacristan (1999 apud
PIMENTA, 2002), da sua contribui¢ao dizendo que “a fertilidade dessa epistemologia da
prética ocorrera se considerar inseparavel teoria e pratica no plano da subjetividade do sujeito
(professor), pois sempre hd um didlogo do conhecimento pessoal com a a¢do” (p.26). Para
esse autor, 0 conhecimento ndo é constituido somente pela experiéncia que o0 sujeito possuli,
mas ele pode ser alimentado pelas teorias da educacdo, o que possibilita o professor a criar
seus “esquemas’ capazes de mobilizar em suas situagdes concretas e dar formas ao seu acervo
de experiéncia “tedrico-pratico” num continuo processo de re-elaboragéo.

Com esta citacdo de Sacristan, busco em Guimardes (2004), que, com base na
teoria de Tardif (1999), aborda os diferentes saberes profissionais dos professores, na
articulacdo entre eles, o que para ele resulta numa base de conhecimentos da profisséo
docente e agrupados formam os saberes disciplinares, que referem-se a conhecimentos das
ciéncias humanas e naturais, integrando uma cultura, os saberes pedagogico-didaticos que se
referem a conhecimentos especificos da mediacdo do processo ensino-aprendizagem; a
saberes relacionados a teoria da educacdo, relacionados ao trabalho coletivo e aos principios
da organizacdo escolar e os saberes relacionados a cultura profissional que se referem a
explicitacdo e ao compartilhamento, no processo de formagéo inicial, do oficio docente como
profissdo (GUIMARAES, 2004, p.54).

O professor é um profissional, cuja atividade principal € o ensino e, numa nova

concepcao de formacdo, é visto como intelectual critico, como um profissional reflexivo,

3 A epistemologia da pratica tem a sua raiz em Dewey (1859-1952) que fez uma importante distingo entre o ato
humano reflexivo e o rotineiro, colocando a reflexdo como uma forma especializada de pensar. No entanto foi
Donald Schon, na década de 80 do século XX, que este conceito se popularizou e se estendeu ao corpo de
formagcao de professores (RIBEIRO e MACIEL, 2003). E o estudo do conjunto de saberes utilizados realmente
pelos praticos em seu espaco de trabalho cotidiano para assumir a totalidade de suas tarefa ( TARDIF,1999 apud
GUIMARAES, 2004).
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pesquisador e elaborador de conhecimentos. E um participante qualificado na organizacéo e
na gestdo da escola, € capaz de preparar-se teoricamente nos temas pedag0gicos e nos
contetdos para realizar uma reflexdo sobre sua pratica; é capaz de atuar como intelectual
critico nas questdes socioculturais que envolvem suas aulas e numa transformacéo social mais
ampla (LIBANEO, 2001).

A formacdo do professor visa proporcionar conhecimentos, capacidades,
habilidades que s&o exigidas para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem
desenvolvido pela escola.

Dessa forma, € a questdo do conhecimento do professor, isto €, de seus saberes, do
saber-fazer, das competéncias e habilidades que servem de base ao trabalho docente no
ambiente escolar (TARDIF, 2002). O trabalho do professor deve possibilitar ao aluno uma
nova compreensdo de toda e qualquer realidade que ele vivencia, é saber langar um novo
olhar e fazer uma nova leitura da mesma.

Para Tardif (2002), o professor é um sujeito do conhecimento e, na medida em
que adquire sua formacdo académica, acredita-se que seja capaz de dominar os conhecimentos
tedricos da educacdo e da pratica educativa, 0 que o ajuda a compreender 0 ensino como
pratica social, e desenvolver a capacidade de refletir e investigar sua propria atividade para, a
partir dela, constituir e transformar o seu saber-fazer docente num processo continuo de
construcdo de sua identidade como professor.

Ao pensar em uma educacédo de qualidade, ndo se pode perder de vista que quando
o professor adquire conhecimentos e dominios técnicos sobre o trabalho isto facilitara a
organizacao e a sistematizacdo dos trabalhos e projetos pedagogicos. Dessa forma, nao corre o
risco de sustentar sua pratica apenas no ativismo ou na superficialidade dos saberes que
integram a “rede” de conhecimentos, t40 presente no cotidiano da sala de aula.

Os conhecimentos adquiridos tanto na formacéo inicial quanto na formacéo
continuada irdo ajudar o professor na dificil, complexa e fascinante tarefa de ensinar/aprender.
Ao desenvolver o seu trabalho, o professor deve levar em conta que o ato de ensinar € mais
amplo que o simples repasse de conhecimentos organizados e planejados sistematicamente,
como disse Paulo Freire, ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades
para sua producao ou sua construcao.

Para Vasconcellos (1995), numa perspectiva dialética da educacdo, o
conhecimento em sala de aula ndo tem sentido em si mesmo. O conhecimento tem sentido

quando possibilita 0 compreender, o usufruir ou o transformar a realidade.
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3 A producédo do memorial do professor e a construcéo da identidade profissional

Para muitos, escrever € algo dificil, instigante, enquanto para outros é algo
prazeroso, que traz satisfagéo, liberdade de pensamento, alegria para a alma. Rilke (2008),
escrevendo a um jovem poeta diz para ele: “descreva suas tristezas e desejos, os pensamentos
passageiros e a crenca em alguma beleza — descreva tudo isso com sinceridade intima, serena,
paciente, e utilize, para se expressar, as coisas de seu ambiente, as imagens de seus sonhos e
0s objetos de sua lembranca (p.25-6)”.

A producdo escrita ndo envolve somente conhecimentos, mas também emocoes,
sentimentos, pontos de vista, ela retrata parte da esséncia do escritor, ou seja, mostra parte do
seu eu pessoal e de seu eu profissional.

Sobre a escrita, Sabbag (2005), diz que

a escrita tem sido um instrumento através do qual organizo e comunico o modo
como venho tomando parte do mundo em que vivo. Pela escrita de minha trajetoria
profissional, encontrei-me como pessoa; pela escrita de fragmentos de minha vida
pessoal, encontrei-me profissionalmente (p.20).

Os cursos de formacdo de professores, sejam presenciais ou a distancia, podem
adotar a construcdo do memorial como instrumento de acompanhamento e de avaliagdo.
Como se expressa Sousa (2003), “certamente os cursos de formacao de professores tém muito
a ganhar se incorporarem em suas praticas e reflexdes as narrativas de professores, visando
contribuir para a producdo de um pensamento propriamente pedagdgico a respeito da
profissdo e da identidade docentes” (p.18). Isto porque, sendo o memorial um documento
elaborado de forma gradativa pelo professor cursista, nele véo estar presentes os avancgos,
sucessos, acertos, vitorias, assim como as dificuldades, falhas, duvidas, medos, entre tantos
outros sentimentos. Por isso, ele se torna um documento rico e dindmico no processo de
formacéo.

Nesse sentido, Mindal (2003), contribui dizendo que
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o memorial pode ser definido como um relatério circunstanciado, um registro escrito
pormenorizado que se realiza com finalidade restrita, isto é descreve apenas uma
parte da vida da pessoa que o redige. No caso de professores em formagéo, pode
incluir o registro de reminiscéncias sobre a sua vida escolar e/ou relatos referentes
de um determinado periodo ou tema, como por exemplo: sua histéria de
alfabetizagdo; a descricdo e a avaliagdo critica de sua formacgdo profissional como
professor; o registro das atividades profissionais e das atividades docentes
cotidianas; reflexdes e comparacfes com a sua pratica suscitadas pelas
aprendizagens realizadas em formacéo paralela em servigco, bem como outros tipos
de relatos que possam contribuir para uma avaliacdo critica, uma reflexdo, um
pensar e repensar do fazer educativo (p.26).

Nessa perspectiva, 0 memorial é uma narrativa escrita, uma espécie de diario, nele
0 professor participante de um processo formativo, vai construindo a memoria sobre seus
estudos, registrando seus avancos, dificuldades, davidas, além das mudancas e reflexdes sobre
suas préaticas pedagogicas. A sua elaboracdo estimula a memoria e ajuda estabelecer relacdes
entre teoria e pratica.

A compreensdo que se pode ter é que a produgdo do memorial ajuda a promover
ajustes necessarios aos trabalhos realizados no decorrer de cursos e nas atividades
desenvolvidas em sala de aula, é uma producdo individual, porém pode ter repercussao
coletiva a medida que certas situacdes sejam retomadas e analisadas pelos formadores e
tematizadas para beneficiar todo o grupo. A producdo escrita do professor pode servir de
analise e reflexdo para a sua prépria acdo docente, porque pode fazer com que ele atue sobre a
sua pratica pedagodgica e, a0 mesmo tempo, a observe e avalie. Segundo Sousa (2003), “ao
produzir o memorial de sua pratica, o professor é estimulado a pensar acerca de sua prépria
formacdo e, ao relatar sua experiéncia, perceber e reconstruir a trajetéria percorrida,
atribuindo-lhe novos significados” (p.20).

Nesse processo de formacdo, o professor vai se profissionalizando e, a0 mesmo
tempo, construindo sua identidade profissional. Libaneo (2000), sustentado no pensamento de
Pimenta (1988), diz que numa primeira aproximac&o, identidade profissional é o conjunto de
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores que definem a especificidade do trabalho do
professor. Para estes pesquisadores o professor vai assumindo determinadas caracteristicas —
isto é, identidade — de acordo com as exigéncias educacionais que sdo colocadas em cada
momento historico e em cada contexto social.

Guimarées (2004), quando aborda os cursos de formacdo e a construgdo da
identidade profissional do professor, diz que
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a identidade profissional do professor tem sido referida predominantemente a
maneira como a profissdo docente é representada, construida e mantida socialmente
(...).A identidade profissional que os professores individual ou coletivamente
constroem e a forma como a profissdo é representada estdo intimamente ligadas.
Assim, as caracteristicas que a profissdo docente foi adquirindo historicamente e as
formas objetivas que contribuiram para que estas caracteristicas se formassem séo
interdependentes. Nesse sentido é razoavel esperar que os cursos de formagdo - a
qualidade, o enfoque e até mesmo a elevacéo da formacgédo ao nivel de curso superior
- exercam influéncia na construcdo da identidade profissional dos professores (p.59).

Nessa discussdo sobre a identidade profissional docente vem ao encontro o
pensamento de NOvoa (1995), que diz “(...) ser professor obriga a opgdes constantes, que
cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa
maneira de ensinar € a nossa maneira de ser” (p.10).

Portanto, vejo que é necessario refletir sobre o que € identidade profissional.
Sousa (2003) diz que “o conceito de identidade esta diretamente relacionado a nocéo de
narrativa, levando o sujeito a relembrar um fato ou uma vivéncia. Por este motivo, as
narrativas de professores transformam-se em um instrumento importante para a discussao de
crencas e valores inerentes a profissdo de professor” (p.18). No ambito desta discussdo,
Sousa entende por identidade profissional aquela concebida como “(...) eixo que distingue
uma categoria profissional da outra. No caso do professor, ela define sua forma de ser no
mundo e sua historia no contexto do trabalho pedagdgico que realiza. Assim, a identidade
profissional ndo ¢ dada, mas construida nas relagdes de trabalho” (SOUSA, 2000 apud
SOUSA, 2003, p.18).

Dessa forma, 0 que se percebe € que a construcdo de identidade profissional
docente € um processo em constante movimento, devido a complexidade, abrangéncia e
mutabilidade que exige o desempenho de ser professor. Esse processo de construcdo acontece
numa relacdo de reciprocidade que o professor estabelece consigo mesmo, com o outro e com
o mundo, levando em conta a sua subjetividade, as interacfes sociais e a natureza do trabalho
que desenvolve. Nessa perspectiva, Guimardes (2004), discute a identidade profissional
docente e aponta dois importantes aspectos o0 da “identidade para si” e 0 da “identidade
para os outros”. Com relacdo a primeira este pesquisador diz que: “ os cursos de formacao
inicial contribuem para que os novos professores desenvolvam ou fortalegam,” com relacéo a
segunda, que esta “relacionada ao modo como a profissdo é representada e explicada
socialmente” (p.28).

Os aspectos apontados por Guimardes ajudam a entender que a construcdo da
identidade profissional docente recebe influéncias das mudangas institucionais, politicas,

culturais e educacionais que se fazem presentes no cotidiano dos professores. Tais influéncias
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fazem com que ela esteja sempre num processo de desconstrucdo e (re)construcdo pois ao
mesmo tempo constroi e se constroi. O interessante é que nesse processo de construcdo de
“identidade para si” ¢ “identidade para os outros” 0 professor vai refletindo no sentido de si
mesmo, num projeto de auto-construgdo, vai definindo sua identidade profissional. Como ele
ndo esta isolado, nem descompromissado da dimens&o social, cultural e politica, que envolve
0 seu ser e o seu fazer ndo da para conceber dissociacdo de tais aspectos.

Novoa (1995), quando discute as dimensdes pessoais e profissionais dos

professores, diz:

a identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaco de construcdo de maneira
de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo
identitario, realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se
sente e se diz professor (p.16).

O pensamento de NOvoa ajuda a entender que a docéncia é uma atividade
profissional complexa, de especificidades diversas e que 0 processo de construcdo de
identidade profissional docente é também um processo complexo, é subjetivo e intersubjetivo
que toma para si muito da historia de vida pessoal e profissional do professor.

Nessa perspectiva, a ado¢do de acdes metodoldgicas que desenvolvem a producéo
escrita como o memorial vao ajudar o aluno-professor a analisar, a refletir e a compartilhar o
fazer educativo e, conseqlientemente, irdo contribuir para a constituicdo da identidade do
professor. Mais uma vez, é preciso recorrer ao pensamento de Sousa (2003), quando diz que
“o memorial — como procedimento metodoldgico — possibilita ao professor registrar o
resultado de sua préatica narrativa, a qual € construida a partir de fatos mais significativos
pin¢ados de sua trajetoria pessoal e profissional” (p.20).

O Proformacdo foi um programa de formacdo de professores em exercicio que
adotou 0 memorial como um instrumento de verificacdo e avaliagdo dos avangos e
dificuldades dos professores cursistas no seu processo de aprendizagem e suas préaticas
pedagdgicas.

Sobre a institui¢do e as contribui¢cdes do memorial no Proformagdo, Rocha (2001)

diz que 0 mesmo foi:
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Instituido como uma funcdo diagnostica para a avaliacdo do cursista, € como um
documento basilar para a constatacdo da mudanca do olhar e do comportamento do
docente sob a agdo do curso, 0 Memorial apresenta ainda outras contribuicdes:

e permite ao aluno expressar como se deu a apreensdo dos conceitos basicos das
areas do conhecimento do curso e como ele reconstr6i o conhecimento a partir
deles;

e possibilita ao aluno expressar os resultados obtidos a partir da articulagéo entre as
metodologias e a pratica docente, ao experiencia-las;

e provoca a reflexdo sobre o fazer pedagdgico anterior e 0s atuais investigados,
levando o cursista a um posicionamento pedagogico ao optar pela reconstrucdo da
pratica (p.136).

Essas contribui¢bes, apontadas pela referida pesquisadora, certamente vém ao
encontro desta discussdo, bem como ajudam a entender como a construgdo de memoriais
podem colaborar para que os professores cursistas, participantes de um curso de formacao,
vao ao longo de todo o seu percurso, construindo sua identidade profissional docente, isto
porque o mesmo exerce uma fungdo estimuladora de todo o processo de reflexdo sobre o

desenvolvimento do curso.

4 A Formacdo de Professores na Modalidade a Distancia: uma possibilidade para o
professor

Sdo muitos os fatores que interferem positivamente ou ndo no desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem. Dentre esses fatores a formacéo inicial ou continuada
do professor é considerada, por muitos pesquisadores, como um fator positivo para a sua
melhoria. Para Guarnieri (2005), “ha indicadores que sugerem que para ter Sucesso
profissional na tarefa de ensinar, é necessario ao professor conhecer, dominar e articular os
varios elementos que compdem o seu trabalho e, isto é possivel por meio de sua formagéo
profissional” (p.6). Avancando um pouco mais no que esta pesquisadora traz, pode-se pensar
nos saberes que fazem parte da formacéo do professor, os quais Tardif (2002) aponta como:
os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os experienciais'*, os quais aqui ndo serdo
detalhados, isto acontecera no terceiro capitulo deste trabalho.

Contudo, ndo se pode afirmar que apenas a formacgédo do professor ira garantir o

sucesso ou uma boa qualidade de ensino, é preciso ser cauteloso nessa questao, porque este é

4 Veja Tardif, Maurice. Saberes docentes e formagéo profissional (2002).
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um processo complexo que envolve varios fatores e sofre a interferéncia de muitas variaveis,
dentre elas, € possivel destacar algumas como: sucateamento dos recursos materiais e fisicos,
salas superlotadas, falta de uma gestdo democratica e participativa, auséncia de uma proposta
de trabalho que atenda as reais necessidades da comunidade escolar e local, desvalorizagdo do
magisterio, desigualdade social, enfim, falta de condi¢cbes de trabalho e tantas outras.
Portanto, ndo depende apenas da formacdo do professor para garantir a qualidade de um
processo de ensino e aprendizagem, é preciso mais do que isso.

Atualmente, um dos desafios enfrentados pelos diferentes sujeitos envolvidos na
gestdo educacional é buscar alternativas que conciliem a formacdo de professores e,
paralelamente, a continuidade de seu exercicio na docéncia. Para Libaneo (2001), os sistemas
de ensino e as instituicdes escolares precisam assegurar condi¢fes institucionais, técnicas e
materiais para o desenvolvimento permanente de seus professores. De modo especial
assegurar, aos professores, horas remuneradas para realizagcdo de estudos, participacdo em
seminarios de estudos e reflexdes coletivas onde possam compartilhar e refletir sobre sua
pratica com outros colegas e apresentar seus trabalhos.

Estas questbes apontadas, anteriormente, por Libaneo precisam ser levadas em
consideracdo pelos sistemas de ensino para que o professor de fato encontre tempo, espaco,
condicdes e, até mesmo motivacado, para investir na sua formacao.

A respeito da formacdo em exercicio, Guarnieri (2005) diz que

uma parte da aprendizagem da profissdo docente s6 ocorre e s6 inicia em exercicio.
Em outras palavras, o exercicio da profissdo é condicdo para consolidar o processo
de tornar-se professor. (...) a investigagdo, os cursos de formagdo e os professores
precisam desenvolver canais de comunicagdo que de fato possam contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino e das condigdes de trabalho (p. 9-10).

Ainda nesse sentido, Pimenta e Ghedin (2002) apresentam uma discussao sobre 0s

cursos de Pedagogia, suas habilitacGes e a habilitacdo de magistério. Segundo os autores,

é importante, sobre o assunto, destacar as experiéncias que passaram a ser realizadas
por diferentes universidades que em convénio com sistemas publicos passaram a
formar, nos cursos de pedagogia, professores habilitados para as séries iniciais,
inclusive se propondo e, eventualmente, realizando pesquisa como parte do processo
formativo. Esses cursos passaram a assumir um carater de formacdo inicial e
continua, a0 mesmo tempo, na medida em que se destinava a professores que ja
atuavam, mas sem a formacéo em nivel superior (p. 31).

A formacéo inicial e continuada do professor realizada no decorrer de seu

exercicio é apontada como uma pratica que esta se tornando uma possibilidade de formagéo
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para muitos professores. Nesse sentido, a EAD e a utilizacdo dos recursos tecnologicos e
comunicacionais vem sendo possibilidades encontradas, pelos sistemas de ensino, para a
formagdo de professor em exercicio. Para Pretti (2001), a discussdo sobre a formagdo do
professor ndo é tdo recente, mas ganha novos contornos — conjunturais, politicos, ideoldgicos
e pedagdgicos — ao ser associado a modalidade a distancia.

Toschi (2004), apresentou na 272 Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) uma discussdo sobre 0s Processos
Comunicacionais em EAD: politicas, modelos e teorias, no qual diz:

a saida que as politicas educacionais tém apontado, para ndo deixar que alunos
concluam o ensino médio sem ter aulas de Fisica, Quimica, Biologia, Matematica
(4reas onde mais faltam professores), é a formagdo de professores a distancia.
Temos tido noticias recentes de que varias universidades vdo dar inicio a cursos de
graduacdo a distdncia nessas areas a partir de 2005. A meta é que até 2007 ter
quinhentos mil alunos cursando graduacdo a distancia (Decreto PR, 20/10/2003).
Isso é preocupante, pois mais uma vez a EAD vem sendo sugerida dentro de um viés
salvacionista, embora fosse preferivel que se tornasse uma modalidade regular do
sistema educacional, especialmente na educacdo continua, na atualizacdo
profissional (p.88).

Estas perspectivas apontadas por Toschi podem ser percebidas por meio dos dados
apresentados no Anuario Brasileiro Estatistico de Educacdo Aberta e a Distancia de 2007, o
qual traz que mais de 2,2 milhdes de pessoas estudaram a distancia em 2006. O numero de
instituicGes autorizadas pelo Sistema de Ensino cresceu 36% no periodo de 2004-2006 e,
nesse mesmo periodo, o numero de alunos de cresceu 150%. O relatério da Abraead (2007),
traz a fala do presidente da Associa¢do Brasileira de Educacdo a Distancia — Abed, Michael
Litto, que diz: “ o ano passado, 2006, foi um ano excepcionalmente bom para a Educacdo a
Distancia no Brasil” (p.15).

Os dados que compbem as tabelas que seguem sdo do Anuario/2007 e foram

transcritos integralmente.

TABELA 1 — NUmero de brasileiros matriculados em cursos de Educacdo a Distancia,
segundo dados do Anuario e de oito grandes projetos, em 2006

InstituicOes autorizadas e cursos EJA, Técnico, Fundamental, Médio, Graduagao e Pos- 778.45
credenciados pelo Sistema de Ensino Graduacao
(ABRAEAD/2007)
Educacdo corporativa e treinamento em Formacao de funcionarios, colaboradores, fornecedores 306.858
27 instituicdes(ABRAED/2007) e empreendedores. :
Brasil Telecom Formagdo de funcionarios, colaboradores e

fornecedores. 30.934

...continua
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Vale do Rio Doce

Secretaria Especial de Educacdo a
Distancia do Ministério da Educacao
(Seed/MEC)

Sebrae

Senac
Governo do Estado de Sdo Paulo

Ol Futuro( Instituto Telemar)

CIEE

Fundacéo Bradesco

Fundacdo Roberto Marinho

Total

Formacéo de funcionérios, colaboradores e
fornecedores.

Formagdo pela escola; Universidade Aberta do Brasil
(UAB); Pré-Licenciatura; Midias na Educagéo,
Proformacéo, Proinfantil

De olho na qualidade, Anélise e planejamento
financeiro, Iniciando um pequeno grande negacio,
Aprendendo a Empreender. Como vender mais e
melhor.

Curso de extensao e formacao inicial de trabalhadores.

Ensinar Matematica nas séries iniciais; Praticas de
Leitura e Escrita na Contemporaneidade; Gestao
Escolar e Tecnologias; Aluno Monitor; Midias na
Educacdo; Interaction Teachers; Tecnologias na
Educacéo; RIVED (Objetos de Aprendizagem);

As coisas boas para a nossa terra; Progestdo
Cursos de inclusdo educacional e digital Ministrados
por meio do projeto Tonomundo.

Cursos Conceituais: Atualizagdo Gramatical;
Orientacdo e Informacéo Profissional; Produgdo de
Textos e Redacdo Empresarial; Cursos Técnicos:
Microsoft Excel MicrosoWord; Cursos Atitudinais:
Atencdo Concentrada, Atitude Empreendedora e
Conectado ao Mercado de Trabalho.

Cursos para a comunidade de Tecnologia da
Informac&o, para iniciantes em tecnologia e para
educadores

Multicurso Ensino Médio - Matematica

12.726

50.872

300.000

73.000

85.470

515.000

33.771

88.981

3.000

2.279.070

Fonte: ABRAEAD/2007

TABELA 2 — Crescimento do nimero de instituicBes autorizadas pelo Sistema de Ensino
(CNE e CEEs) a praticar a EAD e de seus alunos, de acordo com o
levantamento do Abraead 2004/2006

Namero de instituicbes autorizadas ou
com cursos credenciados
NUmero de alunos nas institui¢fes

Crescimento

2004 2005 2006

2004-2006
166 217 225 36%
309.957 504.204 778.458 150%

Fonte: ABRAEAD/2007

As tabelas aqui apresentadas trazem dados e percentuais expressivos do

movimento da Educacio a Distancia no Brasil nos anos de 2004 a 2006. E possivel perceber o

significativo crescimento da EAD de um ano para outro. Os dados contextualizam a fala do

presidente da Abed, Michael Litto quando diz que o ano de 2006 foi um ano

excepcionalmente bom para a educacéo a distancia e servem para discutir como a EAD tem se

tornado uma real possibilidade de formacéo para o professor.
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Esta é uma realidade que vem surgindo no cenario educacional brasileiro, a
educacdo a distancia ja ndo € mais apenas uma alternativa, ja é uma possibilidade real e legal
de formacdo. Isto pode ser percebido no referido Anuério que traz que os projetos oficiais,
como a Universidade Aberta do Brasil — UAB, que tem como objetivo levar a educacéo
superior a lugares mais remotos do pais, e mais, que projetos oficiais “realizados pelas
secretarias estaduais de educacdo para formar profissionais ou para recuperacao de alunos,
assim como projetos de instituicbes com a participagdo dos governos, como 0 Sebrae,

mostram uma legitimidade institucional com a qual a EAD jamais havia contado” (p.149).

A Universidade Aberta do Brasil (UAB), por exemplo surgiu como resultado de uma
politica de governo para tentar solucionar o problema crénico da auséncia de
formacdo dos professores da rede de ensino do pais. Atualmente, segundo o
Ministério da Educagdo (MEC), 42% dos professores de educacdo basica ndo tem
diploma de cursos superior. Portanto mais de dois tercos (72%) dos cursos da UAB
serdo voltados a formacao de professores, grande parte voltada para um publico-alvo
que ndo dispde de instituicdes de ensino superior nas proximidades (ANUARIO
BRASILEIRO ESTATISTICO DE EDUCAGAO ABERTA E A DISTANCIA,
2007, p.151).

Mesmo diante de nimeros tdo expressivos ainda existem preconceitos sobre esta
modalidade de ensino, bem como sobre aqueles que a utilizam para adquirir a sua formag&o. E
possivel que isto aconteca devido a falta de informac&o por parte da sociedade ou, até mesmo,
por parte de alguns profissionais da educacdo e de outros seguimentos sociais, que véem a
educacdo a distancia como um ensino de segunda categoria ou como um modismo, e nédo
como um processo amplo de mudancga que visa a democratizacdo e a universalizacdo do
ensino.

Sobre questdes desta natureza Gatti (2006) diz que

Encontramos ainda, em muitos meios académicos, grandes resisténcias aos
processos de educagdo a distancia, resquicios de experiéncias, em nossa historia,
mal-planejadas e executadas e, portanto, mal-sucedidas. Paira uma desconfianca
generalizada sobre a qualidade desses processos. A questdo repousa na vontade
politica de levar avante processos dessa natureza com qualidade, o que s é possivel
com orcamento adequado e pessoal qualificado para planejar, gerenciar, produzir
materiais e atuar junto aos cursistas mais diretamente. O componente interativo seja
por midias, seja por encontros pessoais e atendimento qualificado, é fundamental
para a qualidade do processo, para a manutencdo do interesse e para a propria
construgdo dos conhecimentos por parte dos cursitas (p.80).

A reflexd@o desta pesquisadora refere-se a sua experiéncia com o trabalho realizado
com o Proformacéo, programa de formagdo de professores que utilizou a modalidade de

educacdo a distancia, além de servir para contextualizar esta discussdo aqui apresentada.
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Ndo se pode perder de vista que, nas Ultimas décadas, devido os avangos
tecnoldgicos, o surgimento das novas tecnologias da informagcdo e da comunicacéo,
principalmente com a expansdo da internet, a educagédo a distancia tomou outra dimenséo e
uma nova concepcao de ensino a distancia vem se configurando.

Atenta a estas e outras questBes, a Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo - Anfope, traz no Documento Final do XII Encontro Nacional,

realizado de 11 a 13 de agosto de 2004 em Brasilia, que

a ANFOPE tem participado dos debates com criticas fundamentadas em relagdo a
utilizacdo indiscriminada da modalidade de Educacédo a Distancia que se observa no
pais. Assume uma posi¢do clara em defesa da apropriagdo dos recursos tecnolégicos
contemporéneos tanto na formacdo inicial quanto nos programas de formacéo
continuada (...), reitera a posigdo enfatizada no XI Encontro Nacional, ou seja: “que
os programas de educacdo a distancia para a formacao de professores deverao,
sempre que possivel, ser suplementares e antecedidos pela formacéo inicial
presencial, além de estar vinculados a instituicdes que tenham experiéncia
comprovada em formacao inicial de professores e no uso de novas tecnologias de
comunicacgdo e informacdo” A Educacdo a Distancia requer uma infra-estrutura
tecnoldgica adequada, além de profissionais com formagdo pedag6gica capazes de
lidar com os recursos e ferramentas tecnologicas. Isto significa que a adogdo de uma
politica que incentive a EAD requer grande investimento, seja em relagdo a
formacdo docente, seja no tocante aos equipamentos e materiais. A maioria dos
cursos de formagdo na modalidade EAD, no Brasil, contraria todos esses requisitos e
se apresenta como uma forma de aligeirar e baratear a formagéo (p.31).

Como se pode perceber, a Anfope sugere que a formacéo inicial de professores
seja sempre que possivel realizada na modalidade presencial. Penso que é preciso ver o
posicionamento da Associacdo como uma cautela ou, até mesmo, como preocupagdo, por
parte de seus associados e/ou equipe dirigente, em zelar pela qualidade e pela sélida formacéo
tedrica, cientifica e técnica que o professor precisa construir na sua formacéo.

Mais recentemente, outubro de 2007, a presidente da Anfope, professora Helena
Freitas, em entrevista ao Portal da Confederacdo dos Trabalhadores em Estabelecimentos de
Ensino fala sobre a EAD e, novamente pode ser vista a opinido da Anfope a respeito da
formacdo de professores oferecidos por meio da modalidade a distancia. Nesse momento, a
pergunta foi: “O Ensino a Distancia vem conquistando terreno e sendo cada dia mais utilizado,
principalmente nas Universidades. Qual a sua expectativa em relagdo ao futuro da profisséo
com a expansdo desta modalidade? Quais 0s impactos na dinamica das carreiras e quais 0s
desafios que estdo por vir”?

A presidente da Anfope responde que
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esta € uma tematica complexa e bastante polémica. A ANFOPE tem pautado esta
discussdo nos dltimos 15 anos, pelo menos. Entendemos que a formagdo de
professores exige processos mais intensivos de preparacdo e formacdo para o
trabalho pedagégico na educagdo basica. A EaD bem como o uso de novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo nos processos formativos devem ser
analisados sob dois aspectos: a) tomando como referéncia os principios da base
comum nacional, concepgdo construida pelo movimento ao longo de sua histdria; b)
a definicdo de uma politica nacional global de valorizacdo e profissionalizacdo do
magistério, garantindo a formacdo inicial, continuada e condicGes de trabalho,
salarios e carreira dignas aos profissionais da educacdo, tanto aos que oferecem a
formacdo quanto aqueles que se formam. Em nosso pais, hoje, nenhuma destas
condicOes esta garantidas na grande maioria dos cursos, a distancia e presenciais, em
especial das IES privadas. O risco da massificacdo da formacgéo — substituindo uma
formacao massiva de elevada qualidade — e de a¢fes minimalistas ao invés de uma
solida formacdo tedrica de base, cientifica e técnica, voltada para a formagdo das
novas geracles que hoje tém direito a educacdo bésica, ndo esta descartado, ao
contrério, pode se aprofundar com a criagdo da nova CAPES como agéncia de
regulacdo no campo da formagdo. A EaD altera também as relagOes trabalhistas nas
instituicGes, seja pela introdugdo dos tutores e mediadores nos processos de
formacéo, seja pela alteracdo no carater do trabalho docente universitario a partir
desta nova modalidade. A ANFOPE entende que se faz necessario construir
coletivamente pelos educadores, referenciais de qualidade para a utilizacdo da EaD
na formacé&o de professores , fortalecendo a responsabilidade académica e cientifica
das Faculdades e Centros de Educacdo nos projetos institucionais de formacdo das
IES e nas regulamentacdes e normatizagdes do campo da formagdo.Este é o centro
de nossas preocupagdes na atualidade (CONFEDERACAO NACIONAL DOS
TRABALHADORES EM EDUCACAOQ, 2007).

Como se pode ver esta € uma discussdao complexa e ampla que deve ainda pautar
muitas outras discussdes. O que percebo é que, nesse contexto, a referida Associacdo tem
avancado pouco durante todos estes anos, é preciso avangar um pouco mais no sentido de
rever conceitos, ideologia e interesses politicos, econdmicos e sociais. E importante que a
Anfope, junto com outras associagles, instituicbes educacionais e autoridades
governamentais, devem construir ou zelar pelo cumprimento de referenciais e padrbes de
qualidade para a educacdo a distancia, bem como mecanismos que avaliacdo que ajudardo a
garantir a qualidade da EAD oferecido em todo pais.

Entendo que a formacgdo académica que o professor recebe fundamenta-o de
conhecimentos técnicos e cientificos, os didatico-pedagdgicos, além dos experienciais, sendo
esses Ultimos aqueles que o professor ao longo de sua profissdo o adquire, por meio de suas
praticas, nos relacionamento que mantém com outros professores e na concretizacdo de suas
acOes em sala de aula.

Tardif (2002) diz que
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finalmente, os prdprios professores, no exercicio de suas funcdes e na préatica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e por ela validados.
Eles incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob forma de habitus e de
habilidades, de saber fazer e de saber ser. Podemos chaméa-los de saberes
experienciais ou praticos (p.39).

Esse conjunto de conhecimentos capacita o professor para o exercicio do
magistério. Dessa forma, torna-se mais facil para ele desenvolver a sua acdo docente,
compreender as diferentes questdes que envolvem o ato de ensinar e, certamente, 0 processo
ensino-aprendizagem ganhara mais qualidade.

E, quando fala em melhorar a prética educativa, Zabala (1998), aborda que:

um dos objetivos de qualquer bom profissional consiste em ser cada vez mais
competente em seu oficio. Geralmente se consegue esta melhora profissional
mediante o0 conhecimento e a experiéncia: 0 conhecimento das varidveis que
intervém na prética e a experiéncia para domina-las. A experiéncia, a nossa e a dos
outros professores. O conhecimento, aquele que provém da investigagdo, das
experiéncias dos outros e de modelos, exemplos e propostas (p.13).

Assim, é possivel perceber que 0s conhecimentos que o professor adquire na sua
formacdo sdo importantes e contribuem para a compreensdo do processo educacional.
Possibilitam, ainda, um olhar critico e uma leitura reflexiva sobre as questdes que envolvem
todo o processo educacional e, consequientemente, possibilitam articular a teoria e a pratica de
forma contextualizada, significativa para o educando,visando a uma praxis transformadora e
inovadora.

A medida que o professor busca sua formacao académica, se profissionaliza, com
iIsso adquire novos conhecimentos e saberes, desenvolve competéncias, habilidades e
capacidades que o ajudam a compreender que a construcdo do conhecimento é um exercicio e
um processo continuo. Tudo isso 0 ajuda a entender muitas questdes que perpassam 0
processo ensino-aprendizagem, além de melhorar sua pratica docente.

Além dessas questdes apontadas, é preciso também pensar noutras possibilidades
e formas de ensinar, romper com velhos modelos e trazer uma nova proposta para a pratica de
ensino, questdes que devem partir de uma acdo-reflexdo sobre o conhecimento, sobre a
pratica pedagdgica e sobre formacdo de professores, ndo descartando a possibilidade desta

formagé&o acontecer utilizando os recursos da EAD.
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5 A educacéo a distancia no Brasil: conceitos, desafios e possibilidades de formacao para

muitos

E comum quando se discute educacéo a distancia ouvir questionamentos do tipo:
O que ¢é a Educagdo a Distancia? Qual é a sua trajetéria no Brasil? E o papel do professor?
Sdo questdes dessa natureza que norteiam muitas discussdes sobre a EAD. Geralmente, sdo
feitas por pessoas que querem estudar por meio dela ou mesmo conhecer um pouco mais
sobre a mesma. Neste trabalho ndo tenho a preocupacdo de responder estas questdes, mas
apenas trazer alguns conceitos, desafios e possibilidades de formacéo que esta modalidade de
ensino oferece.

Para compreender melhor o que é educacédo a distancia busco em Belloni (2001)

algumas defini¢bes que poderdo ajudar nesse sentido.

Educacgdo a distancia é uma espécie de educacdo baseada em procedimentos que
permitem o estabelecimento de processos de ensino e aprendizagem mesmo onde
ndo existe contato face a face entre professores e aprendentes — ela permite um alto
grau de aprendizagem individualizada (CROPLEY; KAHL, 1983 apud
BELLONI,2001).

Educacdo a distancia é uma relagdo de didlogo, estrutura e autonomia que requer
meios técnicos para mediatizar esta comunicacdo. Educacdo a distancia é um
subconjunto de todos o0s programas educacionais caracterizados por: grande
estrutura, baixo didlogo e grande distancia transacional. Ela inclui também a
aprendizagem (MOORE, 1990 apud BELLONI, 2001 p. 27).

Educacdo a Distancia € um modo ndo contiguo de transmissdo entre professor e
contetidos do ensino e aprendente e conteidos da aprendizagem — possibilita maior
liberdade ao aprendente para satisfazer suas necessidades de aprendizagem, seja por
modelos tradicionais, ndo tradicionais ou pela mistura de ambos (REBEL, 1983
apud BELLONI, 2001 p.26).

As defini¢Ges apresentadas por Belloni conceituam a EAD e permitem perceber
gue existem pontos comuns entre elas porém, ndo ha unanimidade de pensamento sobre o
assunto. E possivel notar a complexidade desse assunto. Mesmo diante de tamanha
complexidade, a Educacao a Distancia € uma modalidade de ensino que, pouco a pouco, vai
conquistando espacos e cumprindo a sua funcdo educativa e social. Arnaldo Niskier diz sobre
a EAD que:
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estamos plenamente convencidos de que a educacdo a distancia é um instrumento de
grandes potencialidades para fazer justica social, eliminando disparidades
pedagdgicas, atraindo mais jovens e criangas para a escola, e dando-lhes o que hoje
falta de forma ostensiva: a garantia de um minimo de qualidade na relagdo ensino-
aprendizagem (NISKIER, 2000, p.366).

Para Oliveira (2003), a educacéo a distancia no Brasil ¢, atualmente, um campo de
crescimento repleto de polémicas e desafios e que, num passado recente, era considerada de
segunda categoria, desprestigiada e encarada com desconfianca. Porém, hoje, o0
desenvolvimento das tecnologias avancadas de informacdo e de comunicagdo impulsiona o

crescimento da EAD, reduzindo os preconceitos em relacéo a ela. E, para Bacha Filho (2003),

falar em educacdo a distancia é tocar num assunto polémico, visto por grande
nimero de educadores como sinbnimo de ensino de baixa qualidade ou de
oportunismo mercantilista. (...) entretanto, no Gltimo decénio a educacéo a distancia
vem experimentando um crescimento sem precedentes. O grande desafio € tornar-se
essa explosdo compativel com a qualidade da educagdo. Na sociedade
contemporénea, caracterizada pela aprendizagem e pela acelerada mudanca
tecnoldgica, a demanda maior e por um processo continuado de formacdo que
permita fazer face a um mercado de trabalho complexo e imprevisivel (p.27).

No comego, 0s meios de execucdo mais comuns para o desenvolvimento da EAD
eram a utilizacdo de cursos pagos e oferecidos por meio de correspondéncia. Desse periodo,
até os dias atuais, muitas mudancas aconteceram no sentido de possibilitar o atendimento das
exigéncias e as necessidades do mundo contemporaneo.

Com a chegada dos recursos tecnoldgicos, foram intensas as mudancas ocorridas
no mundo e no Brasil. Parte delas aconteceu em virtude das transformacgdes ocorridas na
sociedade, em funcdo do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. O mundo contemporaneo
trouxe significativas mudancas para a humanidade a todo instante 0 homem é desafiado e o
conhecimento tornou-se 0 bem maior, indispensavel e necessario ao individuo situado a esta
nova realidade.

Diante desse contexto de transformacgdes surge a necessidade de mudangas no
cenario social e educacional para atender tais exigéncias e a educacédo a distancia passa a ser
vista como uma alternativa para a universalizacdo e democratizacdo do ensino e a preparagdo
para o trabalho.

Questdes estas que sdo abordadas por Didonet (2006), no Plano Nacional de

Educacao:
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no processo de universalizagdo e democratizacdo do ensino, especificamente no
Brasil, onde os déficits educativos e as desigualdades regionais séo tdo elevados, 0s
desafios educacionais existentes podem ter, na educa¢do a distancia, um meio
auxiliar de indiscutivel eficacia. Além do mais, os programas educativos podem
desempenhar um papel inestimavel no desenvolvimento cultural da populacdo em
geral (p.114).

O Plano Nacional de Educagdo, em vigéncia, estabelece objetivos e metas de
grande relevancia para a educacdo a distancia brasileira, propostos para serem cumpridos no
decorrer desta década da educacdo. Segundo este documento, ao introduzir novas concepcdes
de tempo e de espaco na educacdo, cabe a educacdo a distancia articular mecanismos
estratégicos que irdo contribuir para o processo de mudancas significativas na instituicdo
escolar e exercer influéncia nas decisGes a serem tomadas pelos dirigentes politicos e pela
sociedade civil na definicdo das prioridades educacionais.

Hoje, a educacdo a distancia traz possibilidades de formacdo académica,
profissional e estudos continuos para muitas pessoas que querem ou necessitam de uma
certificacdo educacional, ou desejam se atualizar para melhorar o seu desempenho no
trabalho.

Nesse sentido, a EAD é um processo que promove a aprendizagem, mediado por
recursos tecnolégicos que possibilitam, mesmo estando separado espacial e/ou temporal, a
interagdo entre professor e aluno por meio das redes telematicas, como a internet. Podem,
também, ser utilizados os diversos recursos tecnolégicos, desde o mais simples ou antigo até
mesmo o0 mais complexo ou moderno. Como, por exemplo: o material impresso (livros, apds-
tilas, fasciculos), o correio, a televisdo, o radio, o telefone, videos, teleconferéncias, CD-Rom
e internet. O mais importante é escolher a tecnologia que melhor atenda o seu publico alvo.

E uma modalidade de ensino que permite ao aluno uma flexibilidade que ele ndo
encontra no ensino presencial. Como é um processo de aprendizagem mediado por
tecnologias, tanto o professor quanto ao aluno, mesmo estando separados em tempo e espaco,
podem estabelecer comunicacao, mediada por recursos tecnolégicos, essa forma, atende quem
mora em regides de dificil acesso ou em lugares distantes, que devido a esta condic¢do ficam
impossibilitados de frequentar diariamente o ensino presencial. Quanto a formacdo de
professor podera atender o professor-aluno, que demanda de formacao inicial ou continuada,
que trabalha em escolas isoladas ou que, por raz@es diversas, ndo pode freglientar um curso
presencial. Nesse sentido, Niskier (2000) diz que o ensino a distancia tem a vantagem

adicional de nédo deslocar o aluno de seu lugar de trabalho e da sua rotina familiar.
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Em todos os momentos, 0 homem lida com o conhecimento e procura perpetua-lo.
Nesse processo ele utiliza a informacéo e os recursos tecnoldgicos contribuem muito para que
isto aconteca. Isto porque 0s meios tecnoldgicos sdo os grandes responsaveis pela
disseminacdo de informagéo que, sozinha, pode ndo ser muito significativa, porque ndo se
transforma em conhecimento para o sujeito. Quando se trata de informacdo, Saracevic (1996,
apud COSTA; PAIM, 2004) diz que “a ciéncia da informacdo se caracteriza pela
interdisciplinaridade, pela intima relacdo, com a tecnologia e pelo papel que se coloca no
desenvolvimento da sociedade atual, muita informacgdo, era da informagéo, entre as
denominagdes mais comuns” (p.22).

Para Toschi (2002), o conhecimento é muito mais que informacédo, conhecimento
supde a reelaboracdo e ressignificdo da informacao e isso se d& num processo coletivo, social.

A informacéo € necessaria e vem exercendo uma forte influéncia e dominio sobre
as pessoas, fazendo-as dependentes e, até mesmo, “escravas” devido ao seu fascinio e
facilidade de aquisicdo. Informacdo por informagcdo ndo significa conhecimento, ndo
proporciona saber. Ela é o caminho que faz chegar ao conhecimento, € um instrumento para
adquirir o conhecimento, mas precisa ser analisada e interpretada pelo conhecimento para ndo
exercer 0 dominio sobre a consciéncia e a agdo das pessoas (LIBANEO, 2001).

O mundo atual exige rapidez em todos 0s processos sejam eles: econémico,
politico, social e cultural, com isso torna-se emergente a necessidade da formacdo de
profissionais para atuarem nesses diferentes processos. Com relacdo aos profissionais da
educacdo, uma das possibilidades encontradas para a formacao de professor em exercicio tem
sido a utilizacdo dos recursos da Educacado a Distancia.

A educacdo a distancia possibilita a democratizacdo do conhecimento, para
Oliveira (2003) ¢ “uma modalidade de educagdo que se reveste de uma imensa
potencialidade, ndo como solucgdo para todos os problemas, mas cumprindo papel relevante
como modalidade de educacdo do futuro, tanto nos paises desenvolvidos como aqueles em via
de desenvolvimento” (p.34).

A Educacdo a Distancia tem contemplado os profissionais da educagéo e de outros
segmentos que necessitam de formacéo inicial e continuada ou qualificacdo profissional, estes
encontram nela a oportunidade de darem continuidade aos seus estudos ou se capacitando
para o exercicio de suas funces.

Dessa maneira, 0 pensamento de Costa e Paim (2004) vao ao encontro desta

discussdo aqui apresentada, quando dizem que
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é relevante considerar a EAD como uma das solucdes possiveis para o
enfrentamento das enormes lacunas existentes no campo da educacdo,
principalmente, nos paises de terceiro mundo. A ampliacdo de oportunidades
educacionais para os individuos que moram longe dos grandes centros, a
impossibilidade, cada vez maior, de se conciliar o trabalho com o ensino presencial a
flexibilizacdo do tempo e a redugdo dos espagos sdo, entre outros, elementos que
levam a defesa da EAD, no contexto da realidade educacional brasileira (p. 35).

Um retrato dessa situagdo foi o Programa de Formacgdo de Professores em
Exercicio — Proformacdo, oferecido pelo MEC em parceria com os Estados e Municipios, que
utilizou a educacéo a distancia, para oferecer um curso de formacao inicial, em nivel médio,
modalidade Normal, para professores leigos. Outro é o TV Escola, que foi criado com o
objetivo de oferecer cursos de formagdo continuada. Mas, para Toschi (1999), o programa TV
Escola descaracteriza-se como educacdo a distancia, em razdo da auséncia do mediador, de
interacdo do usuario com os professores coletivos (MEC e produtores). A proposta da TV
Escola considera os professores mais como usuarios dos filmes que sdo veiculados do que
como profissionais em formagéo continuada.

A EAD ¢é uma modalidade de ensino que cada dia mais, vem conquistando espago
e adeptos. Dentre outros fatores ganha espacos porque pode dispor de muitos recursos
tecnoldgicos disponiveis na sociedade os quais facilitam a sua difusdo e veiculacdo. Atende
jovens e adultos que, por uma razdo ou outra, como: falta de tempo, de recursos financeiros,
de motivacdo e de disponibilidade de horéario, ndo conseguem freqlientar uma escola ou um
curso presencial que tem a obrigatoriedade da presenca fisica, da sistematizacdo das acbes de
acordo com um calendério fechado ou pré-estabelecido.

Essas questdes, mais a possibilidade de estudar sem ter que se deslocar,
diariamente para uma instituicdo escolar, talvez seja 0s maiores motivos da expansdo desta
modalidade de ensino nos niveis médio e superior. Outro aspecto que motiva muitas pessoas a
optarem pela EAD é pensarem que esta € uma modalidade de ensino facil e que pouco exige
do aluno, isto € uma visdo equivocada, uma vez que a mesma, numa concepcao Sséria, exige
compromisso, responsabilidade, muita disciplina e estudo.

A respeito dessas questdes a contribuicdo de Peters (2004) é que

os alunos tém de desenvolver, se acostumar e até mesmo internalizar, numa
abordagem independentemente e tém de assumir para si muitas responsabilidades
que antes eram dos professores. Tém de ser ativos ndo apenas em executar suas
tarefas de aprender , mas também ao interpretar e refletir criticamente sobre o que
estdo fazendo quando aprendem. De outra forma ndo podem jamais melhorar a
aprendizagem sem intervengao externa. Se ndo forem ativos, nada acontecera (p.72).
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Numa reflexdo rapida pode-se dizer que a opcdo pela EAD oferece muitas
vantagens, principalmente no que diz respeito a independéncia de tempo e de espaco. Porém,
estas questdes citadas por Peters sdo os grandes desafios para aqueles que optam pela EAD, é
fundamental que aprendam administrar o seu tempo, assumam responsabilidades com relagéo
aos estudos, tenham autonomia e disciplina. Um aliado nesse processo S40 0S recursos
tecnologicos que sao disponibilizados, pois “as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo
(TIC) permitiram “encontros”, interlocu¢cdes e, mais recentemente, interagdes entre
alunos/professores/ tutores” (ALONSO, 2005, p.17).

Todavia, 0 que se espera € que a EAD ofereca um ensino de qualidade, para
Libaneo, Oliveira, Toschi (2003), a EAD pretende “(...) expandir oportunidades de estudo, se
o0s recursos forem escassos, e ainda procura familiarizar o cidaddo com tecnologias e oferecer
meios de atualizagdo profissional permanente ¢ continuo” (p.266).

Mesmo diante das possibilidades que a EAD apresenta no sentido de
democratizar o ensino, ampliar atendimento, atender uma grande demanda de pessoas e
interessados, esta € uma modalidade de educacdo que é permeada de muitas questdes que
precisam ainda serem discutidas, analisadas e investigadas. A respeito da Politica de
Teleducacdo™ do Ministério da Educacéo, Hermida e Bonfim (2006), dizem que é preciso de
uma ampla reflexdo sobre ela, pois é possivel perceber claramente uma educacao
ideologicamente que visa atender as necessidades do sistema capitalista.

E vdo mais além, dizendo que:

0 MEC, no papel politico-estratégico de coordenar a Politica Nacional de Educacéo,
sempre apresenta mecanismos de apoio ao sistema publico de educacdo para que
este continue a atender a modernizagdo com inovacdes tecnoldgicas introduzidas no
processo ensino-aprendizagem, visando preparar mao-de-obra qualificada para
contribuir com o desenvolvimento do mercado, ampliando seu capital e garantindo
ainda mais sua hegemonia, enquanto o que a sociedade carece é de meios e
alternativas que realmente venham a contribuir para a democratizacdo do
conhecimento, ndo para sua mercantilizacdo (HERMIDA; BONFIM, 2006, p177).

A EAD no Brasil é um processo relativamente novo, por isso é importante que o
Ministério da Educacdo e demais 6rgdos competentes tenham bem definidos uma politica de

orientagcdo, acompanhamento e avaliacdo de todas as instituicbes que oferecem a educacéo a

"> para 0 MEC ela se faz necesséria porque: “A modernizagdo do pais passa necessariamente pela elaboragio e
esta precisa utilizar os outros recursos disponiveis para se fazer presente, como participe do processo de
modernizacdo e, sobretudo, promotora e indutora da sociedade do futuro. As necessidades presentes e 0s
progndsticos referentes a sociedade de um futuro préximo, como a internacionalizacdo da economia, exigem a
rapida universalizacdo dos conhecimentos cientificos, sob pena de paises que ndo acompanham o ritmo deste
movimento ficarem esquecidos no tempo, ampliando a distancia e aumentando o atraso social (MEC, 1992 apud
HEMIDA E BONFIM, 2006, p.178).
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distancia. E preciso ndo apenas definir padrdo de qualidade, orientagbes para propostas
pedagdgicas e diretrizes curriculares, mas estabelecer mecanismos que ampliem as
possibilidades de inclusdo educacional sem, no entanto, banalizar ou mercantilizar o ensino

oferecido.

6 A educacédo a distancia num contexto de mudancas e transformacdes

No Brasil, as primeiras experiéncias com a EAD aconteceram na cidade do Rio de
Janeiro, no inicio da primeira década do século do XX. A partir dai, muitas outras
experiéncias e iniciativas foram surgindo, principalmente, através de emissoras de radio. Mas,
segundo Alonso (2005), somente a partir de 1970, com a chegada das novas e modernas

tecnologias € que a EAD ganha mais espaco e comeca a se consolidar.

... essa modalidade de educacdo de ensino-aprendizagem consolida-se, como uma
alternativa pedagdgica a partir dos anos 70 e, que esse fato, vincula-se as
possibilidades do uso mais intenso de tecnologias da comunica¢do que permitiram
“encontros”, interlocuc¢des, €, mais recentemente, interagdes e interatividade entre
alunos e professores (ALONSO, 2005 p.20).

Assim, como em varios outros paises, a educacdo a distancia no Brasil inicia-se
por meio de cursos por correspondéncias. J& na segunda década do século passado, foi criada
a Radio Sociedade do Rio de Janeiro, pelo entdo médico Roquete Pinto. Um dos objetivos da
emissora era levar para toda a populacdo um pouco de educacdo e alegria, além de oferecer

cursos diversos.

No Brasil, a EAD suge em 1904, quando as escolas internacionais (representagéo de
uma organizagdo norte-americana) langaram alguns cursos por correspondéncia, mas
a partir dos anos de 1930 € que se deu maior énfase, com o enfoque no ensino
profissionalizante, funcionando como alternativa especialmente na educacdo néo
formal. Passou entdo a ser utilizada para tornar o conhecimento acessivel as pessoas
que residiam em areas isoladas ou ndo tinham condicfes de cursar o ensino regular
no periodo normal (HERMIDA; BONFIM, 2006, p.173).

A educacdo a distancia no Brasil tornou-se mais conhecida a partir dos projetos de
ensino supletivo veiculados pela televisdo e o uso de fasciculos. Popularmente, adquiriu o

significado de “educagdo por televisdo” , tanto € que para a maioria das pessoas, os telecursos
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eram e até hoje sdo chamados “cursos pela televisio” (HERMIDA; BONFIM, 2006).

No século passado e inicio do atual foram muitas as iniciativas de implantacdo e
implementacdo de programas, projetos governamentais e iniciativa privada no sentido
difundir e implantar a educacéo a distancia no pais. Vianney (2002) elaborou uma cronologia
da EAD no Brasil, a qual esta num trabalho, desenvolvido junto com Torres e Silva, que foi
apresentado no “Seminario Internacional sobre Universidades Virtuais na América Latina e
Caribe”, nela aparecem iniciativas de educagdo a distancia que foram muito importantes para
0 sistema educacional e a sociedade brasileira. Todas elas de grande relevancia para o
desenvolvimento e divulgacdo desta modalidade de ensino no Brasil, porém somente algumas

aqui sao destacadas:

Cinema Educativo (1927); Radio Escola Municipal do Rio de Janeiro (1934); Radio
do Ministério da Educacdo (1936); Instituto Universal Brasileiro (1941); Projeto TV
Educativa (1950); Movimento de Educacdo de Base — MEB (1960); Criagdo do
FUNTEVE (1967); Inauguragdo TV Cultura (1969); Projeto MINERVA (1970);
Supletivo de 1° Grau — Fase | (1971); criagdo do PRONTEL — Plano Nacional de
Tecnologias Educacionais (1973); Telescola - TV Cultura (1974); Tele-aulas de 5% a
8% série (1974); Fundacdo Roberto Marinho (1977); Telecurso 2° Grau (1978);
POSGRAD - Programa de Pds-graduagdo Tutorial a Distancia (1970); Universidade
Aberta - UnB (1980); CEAD — Coordenadoria de Educacdo a Distancia (da UnB
(1986); Um Salto para o Futuro(1991); Licenciatura a Distancia — UFMT (1994);
Orientacdo de Mestrado via Internet - PUCCAMP (1996); Disciplina de Mestrado a
Distancia — PUCCAMP (1997); Universidade Virtual do Centro Oeste (1998);
Licenciatura a Distancia UFMT (1999);Universidade Virtual — UnB — Universidade
de Brasilia (1999); uvb.br — Universidade Brasileira(2000); PUV — Virtual- PUC
Minas Geraise PUC Porto Alegre (2000); InstituicGes Credenciadas pelo MEC para
Educagdo a Distancia no ensino superior™® (2000, 2001, 2002) (p.74-100).

Estas iniciativas servem para ilustrar o que foi implementado dos anos de 1920 até
0 ano de 2002. Foram muitas experiéncias, programas e projetos com a finalidade de oferecer
uma educacdo a distancia para toda a populacdo brasileira. Niskier (2000), quando aborda a
brasilizacdo da educacdo a distancia traz algumas experiéncias de EAD que foram
desenvolvidadas em nosso pais, as quais, segundo ele, servem para “demonstrar a
potencialidade da modalidade e a diversificagdo e caracteristicas de cada projeto, inserido na

realidade educacional atendida” (p.289). Dentre eles estdo a criagdo da Fundagdo Maranhense

18 InstituicBes credenciadas sdo: Ano 2000 — Universidade do Parana, Universidade Braz Cubas. Ano 2001 —
Universidade Estadual do Norte Fluminense, Universidade Federal Fluminense, Universidade Federal do Mato
Grosso, Universidade do Estado de Santa Catarina, Universidade do Estado de Santa Catarina, Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul, Faculdade de Administracdo de Brasilia, Universidade Federal do Espirito
Santo, Universidade Estadual do Maranhdo, Pontificia Universidade Catdlica Rio Grande do Sul. Ano 2002 —
Universidade Federal de Alagoas, Universidade Federal de Ouro Preto, Centro Federal de Ensino Tecnolégico
do Parana, Fundacdo Oswaldo Cruz, Faculdade de Educagdo S&o Luis, Universidade Castelo Brando,
Universidade de Sao Paulo, Universidade do Sul de Santa Catarina, Universidade para o Desenvolvimento da
Regido do Pantanal, Universidade da Amazbnia, Pontificia Universidade Catélica de Capinas, Universidade
Federal de Santa Catarina.
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de Televisdo Educativa — FMTVE, fundada em 1969. A cidade de S&o Luis enfrentava sérios
problemas, os alunos terminavam o 1° segmento do ensino fundamental e ndo tinham como
dar continuidade pois ndo era oferecido o 2° segmento. Com a criagdo da FMTVE foi
implantado o que chamou de “estratégia de inovagao”, surgindo assim o Centro Educativo do
Maranhdo — Cema. O centro visava “ formar e ndo instruir” e contava com o orientador da
aprendizagem.

Numa visita a este local, Niskier (2000), diz que:

as telessalas, como pude registrar em visita feita ao CEMA, eram concebidas como
“miniescolas”. Cada uma delas constituia um Nucleo Estudantil, dispondo de
Equipe de Estudo e Centros de Trabalho, formados livremente pelos alunos (de 5a 7
cada). Em cada Nucleo Estudantil havia o seguinte elenco de clubes: Ciencias,
Artes, Servigo, Civico-Religioso, Acdo Social, Ac¢do Politica e Ac¢do Sanitaria
(p.291).

Este foi um projeto de sucesso, a Unesco o considerou como a melhor experiéncia
de TV Escolar da América Latina. Saraiva (1996 apud NISKIER, 2000) diz

o Sistema de Televisdo Educativa (TVE) do Maranhdo teve inicio em 1969 e até
hoje oferece, em recepcdo organizada, com o apoio de oreitadores de aprendizagem,
estudos de 5% a 82 séries do ensino fundamental, utilizando programas de televisao e
material impresso, que permitem aprofundar os contedos trabalhados e realizar
pesquisas. A recepcdo organizada ocorre em escolas da rede oficial e é administrada
pelo Centro Regional de Televisdo Educativa do Nordeste. Em 1995 foram
atendidos 41.573 alunos, em 1.104 telessalas, na capital e em mais 32 municipios do
Maranhéo (p.291-2).

Outro projeto que teve sua importancia foi o da Televisdo Educativa do Ceara,
instituida em 1973 e vinculada a Fundacdo Educacional do Ceara, com o objetivo de
“auxiliar o ensino de 1° e 2° graus, transmitir cursos especiais e de extensdo cultural, bem
como divulgar matérias de relevante interesse publico.” Um grande niimero de pessoas ja
foram beneficiados com este projeto. Segundo Saraiva (1996 apud NISKIER, 2000) “em
1995, o sistema de televisdo educativa do Ceara atendeu 195.559 alunos de 52 a 82 séries e
7.322 telessalas, localizadas em 161 municipios” (p.296).

Dentre tantos outros projetos, Niskier ressalta: Telescola da Fundacdo Padre
Anchieta que tinha como propdsito a melhoria do ensino de 1° grau, com o0 uso da televisao,
devido aos seus recursos ela desperta mais interesse nos alunos e, consequentemente, melhora
0 seu rendimento. Ressalta, ainda, a TVE e o Supletivo de 1° Grau, a Supletividade de 2°
Grau, Telecurso 2000 da Fundacdo Roberto Marinho programas de dimenséo,

representatividade e importancia para a educacao de nosso pais.
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Estas questdes que abordei ajudam perceber 0 que estes projetos representaram
em cada contexto historico que foram pensados, implementados e executados. Muitos ainda
estdo ativos e outros foram a génese de muitos projetos atuais. O que nao pode negar € que, de
uma forma ou de outra, tiveram importancia para a educacéo brasileira, principalmente para a
educacdo a distancia.

Da para perceber que a EAD tem procurado atender grande parte das necessidades
e das exigéncias impostas pela sociedade e pelo mundo do trabalho, podendo ser vista como
um instrumento de qualificacdo do processo pedagdgico e do servico educacional. Dessa
maneira, tem contemplado os profissionais da educacdo e de outros segmentos que necessitam
de formacéo inicial, de qualificacdo profissional, de formacdo continuada. Todos buscam nela
a oportunidade de dar continuidade aos seus estudos, de estarem se capacitando ou se
atualizando para o exercicio de suas fungdes.

Segundo Hermida e Bonfim (2006), a educacdo a distancia estd crescendo
exponencialmente devido ao surgimento da sociedade baseada em informacédo e da exploragédo
do conhecimento por parte da for¢a produtiva, assim como novos “produtos” do sistema. Para
0s autores, somente a educacdo presencial ndo da mais conta dessa demanda.

Bacha Filho (2003) diz que

a otimizagcdo e o barateamento da distribuicdo da informagdo abrem alternativas
educativas inéditas, respondendo aos desafios contemporaneos da falta de tempo,
das dificuldades de deslocamento e a falta de recursos humanos qualificados para a
estruturacdo de cursos e programas de qualidade. Nesse sentido a educacdo a
distancia passa a assumir papel determinante no processo de formacdo e atualizacéo
das pessoas, tornando realidade a cidadania universal (p.28).

Pela grande movimentacdo da EAD apresentada no Abraead/2007, é possivel
perceber que a educacdo a distancia a cada dia cresce mais. E importante que, tanto quem
oferece e quanto quem faz uso, pensar a educacdo a distancia de forma séria, responsavel e

com profissionalismo. Niskier (2000), para falar sobre 0 medo que muitos tem da EAD diz:

a modalidade da educagdo a distancia ndo é nova. Ha registros do século passado,
mostrando sua aplicacdo em paises desenvolvidos. Aqui no Brasil é que as coisas
sempre foram lentas. Ainda hoje se questiona o seu emprego, por uma justificativa
altamente discutivel: o medo da pilantragem. A provével oficializacdo da EAD
enseja dois tipos de receio: a) a falta de cuidado no credenciamento das institui¢ces;
b) o facilitario na concesséo de diplomas (p. 20).

Estas sdo preocupacoes que ndo devem inibir o processo. Segundo Niskier (2000),

ndo podemos admitir que sejamos definitivamente incapazes de levar a sério esse tipo de
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experiéncia pedagogica ou qualquer outro.

Uma questdo importante na EAD ¢é romper com alguns velhos (pré)conceitos,
entre tantos que a ela sdo atribuidos, é comum dizer que é uma modalidade de ensino de
segunda categoria, que ¢ de ma qualidade ou de “quebra-galho” ou, ainda, que a mesma vai
prejudicar o ensino presencial e regular, ou entdo que o professor € um ser em extin¢ao e que
sera substituido pelas tecnologias.

Para que o ensino que faz uso das tecnologias educacionais ndo seja rotulado
como de segunda classe faz-se necessario dar énfase a preparagdo dos recursos humanos que
vai aciona-lo. E preciso, também, que haja um processo continuo de avaliacdo (NISKIER,
2000). Alguns educadores ficam temerosos diante de um processo novo de educacgédo, com re-
ceio de que ele possa ser um meio de substituicdo do professor. Para Oliveira (2003), o papel
do professor/orientador na EAD passa por um movimento de (re)significagdo, especialmente
no que diz respeito ao acompanhamento do percurso de elaboragdo do saber pelo sujeito
aprendiz autdnomo. O que o professor ndo pode esquecer € que as exigéncias aumentaram em
relacdo ao desempenho de suas funcdes exige-se dele mais compreensao e conhecimento para
0 exercicio de suas atividades, requer competéncias e habilidades para lidar com as

tecnologias e saberes para compreender o que é um sistema de ensino presencial e a distancia.

7 A educacdo a distancia e as novas tecnologias da comunicacéo e da informacao

Nas trés ultimas décadas do século XX, o panorama brasileiro foi afetado por
grandes transformacgdes, as quais mudaram o rumo dos diferentes segmentos presentes na
sociedade. Grande parte dessas transformacgdes teve como causa ou foram impulsionadas
pelos avangos tecnoldgicos e isto afetou diretamente a forma de produgdo e organizacdo
desses segmentos. Foi, nesse cenario de mudangas, que o sistema educacional procurou e,
continua procurando, as possibilidades e alternativas para atender suas necessidades. E
também nesse cenario que a EAD ganha mais espaco e busca sua consolidacdo. Sobre as
tecnologias, Moran (2007) diz que elas “sao meio, apoio, mas, com o avanco das redes, da
comunicacdo em tempo real e dos portais de pesquisa, transforma-se em instrumentos

fundamentais para a mudanca na educagao” (p.90).
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As redes também estdo provocando mudancas profundas na educacdo a distancia
(EAD). Antes a EAD era uma atividade muito solitaria e exigia bastante
autodisciplina. Agora, com as redes, continua com uma atividade individual,
combinada com a possibilidade de comunicagdo instantanea, de criacdo de grupos de

aprendizagem, integrando aprendizagem pessoal e grupal (MORAN, p.93).

Os recursos tecnologicos contribuiram significativamente para a expansdo da
EAD no Brasil, Demo (2004) diz que “com o advento do ciberespaco, tornou-se cada dia mais
nitido que se pode falar de “presenga virtual” como complementar (ndo dicotomica) da
presenca fisica” (p.141). E inegavel a sua contribui¢io para a expansdo dos processos
educacionais oferecidos a distancia. Diante de tantas mudancas e desse aparato tecnologico, a
educacdo a distancia passa por grandes alteracdes e, usando-os a seu favor, aos poucos, vai
lancando mdo desses recursos para levar adiante uma educacgdo inovadora, interativa, que
propde qualidade e atendimento a um maior nimero de pessoas.

As Novas Tecnologias da Informacdo da Comunicagdo - (TIC) foram decisivas
nos avangos, inovacOes e expansdo da educacdo a distancia. Por meio dessas novas
tecnologias interativas, séo disponibilizados recursos, ferramentas e ambientes educativos que
permitem a interatividade entre professor-aluno, aluno-aluno. Essa condigdo favorece a
aprendizagem e possibilita a criacdo de parametros de qualidade que, quando bem
aproveitados por todos os envolvidos, geram comunicabilidade, cooperacdo e autonomia dos
alunos, principios indispensaveis na educacéo a distancia.

Atualmente, a educacdo a distancia no Brasil vem avangando muito, e, cada dia
avanca ainda mais. Muitas universidades estdo investindo nesta modalidade de ensino para
atender uma demanda e uma necessidade da sociedade atual. Porém, muita coisa ainda precisa
ser feita, ndo sO6 no sentido de atender a EAD, mas atender necessidades emergentes da
sociedade brasileira. Para tanto é preciso que o pais tenha, entre outras medidas, uma politica
educacional que vise a melhoria do ensino, que promova a cidadania, que invista em
equipamentos, em formacdo de professores, em pessoal técnico, e, também, que promova a
inclus&o digital.

Moran (2002) d& a sua contribuicéo nesse sentido dizendo que

O processo de mudanca na educagdo a distancia ndo é uniforme nem facil. Iremos
mudando aos poucos, em todos os niveis e modalidades educacionais. Ha uma gran-
de desigualdade econdmica, de acesso, de maturidade, de motivacdo das pessoas.
Alguns estdo preparados para a mudanga, outros ainda ndo. E dificil mudar padroes
adquiridos (gerenciais e atitudinais) das organizagdes, governos, dos profissionais e
da sociedade. E a maioria ndo tem acesso a esses recursos tecnoldgicos, que podem
democratizar o acesso & informacéo. Por isso, é de maior relevancia possibilitar a
todos o acesso as tecnologias, a informacdo significativa e a mediacdo de
professores efetivamente preparados para a sua utilizagdo inovadora (p.4-5).
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Como se pode ver, mesmo diante da revolucéo informacional que hoje é colocada
a servico da sociedade e, consequientemente, disponivel para o funcionamento da EAD, ainda,
s80 muitos os excluidos desse processo, porque muitas pessoas que dependem desta
modalidade de ensino, ainda, ndo tém acesso a estas novas tecnologias da comunicagéo e da
informacao, e isto dificulta a sua participacdo em um curso a distancia on-line. A excluséao
digital tem deixado muita gente do lado de fora desse processo, por ndo ter acesso as
teleméticas. Mas esta condigdo ndo impede que pessoas que, ainda ndo dispem ou nao tém
acesso as tecnologias da informacdo e comunicacao, venham estudar por meio da EAD, isto
porque podem optar por um curso que utiliza outras tecnologias como: material didatico
impresso, correio, telefone, video etc. O importante é que pessoas que realmente necessitam
de formacdo académica e/ou profissional e que, encontrem na EAD esta oportunidade.

Mas, a EAD enfrenta muitos desafios e dentre eles esta o resgate da credibilidade
devido a falta de continuidade de projetos governamentais. Uma analise nesse sentido podera
demonstrar que esses projetos no passado, sofreram rupturas bruscas e descontinuidades. Os
mesmos eram projetos mais politicos do que educacionais, planejados para determinados
grupos e determinados fins e eram encerrados sumariamente quando havia mudangas politicas
do préprio Ministério da Educacéo, isto acontecia muitas vezes no préprio governo que estava
em vigéncia (KENSKY, 2002).

Ainda falando dos atuais desafios da EAD no Brasil, Kensky (2002), diz que:

a determinagdo politica e a elaboragdo “em gabinete” destes projetos afastam a sua
operacionalizacdo da realidade pratica e das necessidades concretas dos espagos
educacionais para 0s quais se dirigem. Orientados por teorias e praticas afastadas das
realidades concretas das escolas e outros ambientes educacionais, a maioria destes
projetos foram impostos, com o minimo grau de liberdade para alteracGes pelos seus
executores. Esta defasagem entre quem pensa e quem faz, resultou no oferecimento
de projetos com curriculos inadequados e com o oferecimento de recursos didaticos
padronizados de acompanhamento (livros, textos, apostilas, programas de audio e
videos, etc) descompassados dos programas oferecidos pelas midias (radio e TV) e
sem articulagbes com as caracteristicas regionais dos alunos e suas necessidades
concretas de ensino (p.7).

No Brasil, ainda sdo muitas as dificuldades enfrentadas pela EAD. Ela precisa
comprovar que é uma modalidade de ensino capaz de proporcionar a equidade e a
universalizacdo da educacdo formal e tornar-se um instrumento para a constru¢cdo de uma
aprendizagem autdnoma, elemento indispensavel para a formacao cidada.

Porém, isto ndo é tdo facil de acontecer porque todo esse processo educacional e

informacional estd permeado por questBes politicas, econémicas, ideoldgicas que interessa a
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uma sociedade capitalista, globalizada e informatizada, a qual atende uma Iégica de mercado
que dita regras, procedimentos e impGe mecanismos para atender seus interesses,
especialmente, os politicos e econdmicos, e mais, que sofre as influéncia de organismos
internacionais, principalmente do Banco Mundial, e, nesse contexto, a EAD tem se
configurado como uma das politicas dos organismos internacionais que busca a aparente
ampliacéo do acesso a educacéo.

Sobre isso a contribuicdo de Lima (2007) é que

a ofensiva internacional do capital tem, dessa forma, sufocado o uso critico-
emancipatdrio da Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TICs) e da educacéo a
distancia, como alternativa complementar & formacéo profissional, na medida em
que omite a busca do empresariado internacional por lucratividade, por intermédio
da venda de pacotes tecnoldgicos; o aprofundamento da dependéncia cientifico-
tecnoldgica dos paises perifericos, bem como a importante acdo da educagdo a
distancia, na conformacdo de mentes e coragdes ao projeto burgués de sociabilidade

(p.81).

Nessa perspectiva, cada vez mais, a exclusdo social e digital serdo participantes
desse processo, impedindo que muitos venham participar dessa formagdo. Um exemplo que
caracterizou bem a exclusdo digital e a forca hegemonica da politica de financiamento do
Banco Mundial foi o Proformacdo. Este foi um programa de formacdo de professores que
utilizou a modalidade de educacéo a distancia, porém ndo disp6s de uma rede de informatica
ou ciberespaco para veicular suas atividades com os professores cursistas ou realizar
capacitacbes com os professores formadores, isto porque segundo Moore (apud MORAES,
2003) “Poderemos incorporar os novos meios no futuro, mas enquanto ndo existir uma rede
forte e disponivel, eles permanecerdo pouco eficazes” (p.299).

Para Moraes, Tognolli e Augusto (2004), o Proformacéo foi concebido pelo BM
como um programa tipico de pais em desenvolvimento, e como tal, ainda ndo pode galgar a
hierarquia daqueles que utilizam a rede informatica ou o ciberespaco para fins de
treinamentos mais refinados.

O mais importante é que todas estas questdes que levantei venham servir de
reflexdes para que iniciativas governamentais e nao-governamentais busquem de fato
solucBes e alternativas para a educagdo brasileira, principalmente as institui¢es publicas de
ensino, que mesmo diante de tanta precariedade, procurem oferecer um ensino de qualidade

capaz de promover o ser humano.



CAPITULO 2 - O PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES EM
EXERCICIO - PROFORMACAO

Nao basta saber ler que Eva viu a uva. E preciso compreender qual a posi¢io que
Eva ocupa no contexto social, quem trabalha para produzir a uva e quem lucra com
este trabalho.

(FREIRE, 1991)*

Aqui, ressalto os procedimentos adotados neste trabalho e apresento o
Proformacdo, um programa de formacdo de professores em exercicio. Para maior
compreensdo, faco uma abordagem geral do Proformacdo, apresentando a estrutura
organizacional e a proposta pedagdgica, mostrando a sua dimensdo no Brasil, em seguida,
trago para o contexto de Goias e, finalmente, para o contexto de Rio Verde-Goias.

Apresento o Proformacdo como um programa que recebeu recursos do Banco

Mundial e a influéncia deste organismo internacional na educacéo brasileira.

1 Estudo de Caso: conhecendo o Proformacéo

O Estudo de Caso pode ser um rico instrumento para investigar os fenémenos
educacionais, pois ajuda a entender, analisar e a reconstruir situaces educacionais que
foram vivenciadas e experimentadas pelo grupo social que faz parte de um trabalho de
investigacao.

Nesta investigacdo surgiu a necessidade de utilizar este instrumento de pesquisa —
estudo de caso, para conhecer sobre o programa Proformacdo, bem como o mesmo foi
desenvolvido no estado de Goias e no municipio de Rio Verde. Fiz a escolha do estudo de
caso devido a natureza do objeto que eu estava estudando, um programa de formacgdo de
professores em exercicio, oferecido na modalidade de educacéo a distancia. Para Stake (1994

7 \er FREIRE, Paulo. Educacéo na cidade, S&o Paulo, Cortez, 1991.
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apud ANDRE, 2005), “estudo de caso ndo ¢ uma escolha metodologica, mas uma escolha do
objeto a ser estudado” (p.16).

O problema da pesquisa indicava 0 que se queria conhecer: quais percepcdes 0s
professores cursistas de Rio Verde fazem do Proformagdo? Para tanto foi aplicado
questionario, realizado um grupo focal, feito analise documental, dentre eles o registro escrito
— memorial, documento elaborado pelos professores no decorrer do curso.

Com base nos pensamentos de Cambridge, Adelman, Jenkins e Kemmis (1980),
André (2005), traz que:

(...) estudo de caso ndo é um método especifico de pesquisa, mas uma forma
particular de estudo.. Em geral, as técnicas de coleta de dados nos estudos de caso
sdo as mais usadas nos estudos sociolégicos e antropoldgicos, como por exemplo:
observacdo, entrevistas, analise de documentos, gravacdes, anotagdes de campo, mas
ndo sdo técnicas que definem o tipo de estudos, e sim o conhecimento que dele

advém (p.16).

Nessa perspectiva, 0 conhecimento gerado no estudo de caso desenvolvido nesta
pesquisa contribuiu para que eu pudesse conhecer mais do Proformagéo para entender como o
mesmo foi realizado em Goias e no municipio de Rio Verde; saber como o Proformacao
influenciou nas relacdes profissionais dos professores cursistas; verificar qual é a avaliacdo
que os professores cursistas fazem do curso; verificar como 0s registros escritos — memoriais,
elaborados ao longo do curso, contribuiram para a construcao da identidade profissional dos
professores cursistas e, mais, analisar se o discurso docente aponta para mudancgas nas suas
praticas pedagogicas.

Para conhecer o Proformacédo no Brasil, no estado de Goias e em Rio Verde fiz
uma revisdo bibliogréfica sobre autores que abordam o programa e anélise de documentos do
arquivo do Nucleo Regional de Educacdo a Distancia, bem como documentos que o legislam
e normatizam.

Tendo em vista os aspectos marcados pela temporalidade dos fatos, a organizacéo
e evolucdo dos acontecimentos, a redacdo deste segundo capitulo, quando trata do

Proformacéo de maneira geral, em Goias e em Rio Verde, ganhou modos um pouco narrativo.
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2 Um Programa de Formacao de Professores em Exercicio: 0 Proformacéao

O Programa de Formacdo de Professores em Exercicios — Proformacdo foi um
programa do Ministério da Educagdo, desenvolvido em parceria entre MEC/Seed, estados e
municipios. Fez parte dos programas implantados pela Secretaria de Educagdo a Distancia —
Seed, no periodo da gestao do Presidente Fernando Henrique Cardoso, no ano de 1999.

O grupo V do Proformacdo encerrou suas atividades em julho de 2007, mas o
programa nao foi extinto, encontra-se em aberto para que os estados que ainda possuem
professores em exercicio sem a formacdo minima legalmente exigida para o exercicio da
docéncia, possam aderir e habilitar seus professores'®.

E um curso de formacdo inicial, nivel médio, que utilizou a modalidade de
educacdo a distancia, era destinado aos professores que atuavam na rede publica de ensino,
que ndo possuiam a habilitacdo na modalidade Normal e encontravam-se lecionando nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, classes de alfabetizacéo e pré-escolas.

Quando foi desenvolvido, utilizou atividades a distancia, orientadas por materiais
impressos e videograficos, atividades presenciais, concentradas nos periodos de férias (Fase
Presencial) e nos sabados (Encontros Quinzenais™), atividades de pratica pedagégica nas
escolas dos professores cursistas, as quais eram acompanhadas pelos tutores. De acordo com
Cunha (2004), “dessa forma, somam-se 0s beneficios da formagdo em servico as vantagens da
educacdo a distancia, e atinge-se uma populacdo numerosa e dispersa geograficamente, com
os fornecimento de orientacOes e contetidos pedagogicos de qualidade” (p.9).

O Proformacdo foi um projeto financiado pelo Fundescola®, que administra
recursos oriundos do Bando Mundial, esta fundamentado legalmente nos preceitos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n° 9394 de 20/12/96, da lei n°® 9.424 de
24/12/96, a que instituiu 0 FUNDEF?, seu artigo 9°, paragrafo 2° o qual determinava “0 prazo
de cinco anos para obtencdo da habilitagdo necessaria para o exercicio das atividades
docentes”, sendo esta substituida pela lei 11.533 de 25/10/07.

8 A informagdo contida neste paragrafo foi obtida, via telefone, no dia 29/01/08, da Assessora Técnica

Pedagdgica do MEC Viviane Fernandes.

1 Em alguns estados, esses encontros para atender as necessidades locais e regionais, podiam acontecer
mensalmente.

% Fundo de Fortalecimento da Educagéo.

2! Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério.
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Outra fundamentacdo legal € o Parecer CEB 15/98, da Camara de Educacéo
Basica do Conselho Nacional de Educacdo, que trata das Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio; o “Referencial para a Formagdo de Professores” proposto pela Secretaria de
Ensino Fundamental do MEC e aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo — Resolucdo
CEB n° 2/99, e os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (MENEZES, 2000, p.11).

O “Projeto Piloto” do Proformacéo foi lan¢ado no inicio em 1999, nos Estados do
Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, habilitando nestes estados 1.373% professores. Segundo
Cunha (2004), no ano de 2000 foram implantados os Grupos | e Il nos estados das regides
Norte, Nordeste e Centro-Oeste do pais.

O estado de Mato Grosso foi pioneiro na implantacdo de programas de formacéo
de professores a distancia, desde o inicio dos anos 90, do seculo passado, a Universidade
Federal de Mato Grosso em parceria com as Secretarias de Educacdo vem desenvolvendo
politicas voltadas para a formacao de professores a distancia.

Em marco de 1993, o Nucleo de Educacéo Aberta e a distancia (Nead) foi criado no
interior do Instituto de educagcdo da UFMT, com o objetivo inicial de implantar o
curso de Licenciatura em Educacdo Basica para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, na modalidade a distancia (PRET]I, 2005, p.39).

O Relatério de Atividades do Departamento de Politicas de Educacdo a Distancia
(2000), diz que o Proformagéo nos anos de 1999 e 2000, envolveram 27.372 professores
cursitas, desses 76% estavam situados em zonas rurais e distribuidos em 1.107 municipios. E,
0 Guia Geral do programa do ano de 2004 traz que, apesar de o Proformacdo ja tendo
formado mais de 30 mil professores, ainda assim existia no Brasil, nas redes publicas de
ensino, um nudmero significativo de professores sem a habilitacdo minima exigida por lei,
atuando nas séries iniciais do ensino fundamental e/ou classes de alfabetizacdo. Devido a esta
condicdo, o Ministério da Educacdo, a partir de 2004, estendeu o atendimento as demais
regides do pais.

Para Castro Neves (2002), o Proformacédo rompeu com velhos conceitos que até
entdo eram presentes no cotidiano de muitos profissionais da educacao devido a formacao e as
experiéncias com cursos presenciais que temos. A educacdo a distdncia rompe também

barreiras temporais e geogréficas e contribui para a democratiza¢do do ensino.

22 Numero de professores habilitados por estados: MT — 1.170 e MS — 203.
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A educacdo a distancia ndo é um modismao: é parte de um amplo e continuo processo
de mudanca, que inclui ndo s6 a democratizagdo do acesso a niveis crescente de
escolaridade e atualizacdo permanente como também a adogdo de novos
paradigmas educacionais, em cuja base estdo os conceitos de totalidade, de
aprendizagem como fendmeno pessoal e social, de formacdo de sujeitos autbnomos,
capazes de buscar, de criar, de aprender ao longo de toda a vida e de intervir no
mundo em que vivem. Assim, cursos oferecidos a distancia destinados a formar e
capacitar professores podem chegar aos mais longinquos lugares no Brasil (80% dos
27.0000 alunos do Proformacéo eram da zona rural), o que demonstra seu potencial
de democratizar a educacdo. E podem, também, ser uma excelente estratégia de ao
mesmo tempo construir conhecimento, dominar tecnologias, desenvolver
competéncias e habilidades e discutir padrdes éticos que beneficiardo, mais tarde, os

alunos desses professores (CASTRO NEVES, 2002, p.1). Grifos da autora.

2.1 Os objetivos do Proformacéo

Segundo Cunha (2004), e o Relatério de Atividades do Departamento de Politicas
de Educacdo a Distancia (BRASIL, 2000), a finalidade do Proformacdo € valorizar o
magistério e contribuir com a melhoria da qualidade da educacéo publica.

Os objetivos do programa sao:

a) Habilitar em magistério, nivel médio, os professores que exercem atividades
docentes nas séries iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com a legislacdo vigente;

b) Elevar o nivel de conhecimento e da competéncia profissional dos docentes em
exercicio;

c¢) Contribuir para a melhoria do processo ensino-aprendizagem e do desempenho
escolar dos alunos nas redes estaduais e municipais das regides do Brasil.

d) Valorizar o Magistério pelo resgate da profissionalizacdo da fungdo docente e
melhoria da qualidade do ensino.

2.2 A Estrutura Organizacional do Curso

O Proformacéo esta organizado nas trés esferas: nacional, estadual e municipal. A

parceria € feita por meio de assinatura de um Acordo de Participacdo, este rege todas as agdes
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das demais esferas, as mesmas deverao funcionar de forma integrada, embora cada uma tenha
funces e responsabilidades especificas.

Assim, a esfera nacional fica responsavel pela elaboragdo da proposta técnica e
financeira, pelos procedimentos de implantacdo do Programa, articulacdo politica e
institucional, implementacdo e avaliacdo de todas as agdes. Fazem parte desta esfera a
Secretaria de Educacdo a Distancia — Seed; Coordenagdo Nacional do Proformacdo — CNP;
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Escola — Fnde. Cabe & esfera estadual a
responsabilidade de implementar e monitorar o Programa no ambito do estado. Fazem parte
desta esfera: Secretaria Estadual de Educacdo — SEE; Equipe Estadual de Gerenciamento do
Proformacdo — EEG,; Agencia Formadora — AGF. Quanto a esfera municipal a
responsabilidade é de implementar o Proformacdo no ambito do municipio. Fazem parte desta
esfera a Secretaria Municipal de Educacdo — SME; Orgdo Municipal de Educacio — OME;
Corpo de Tutores — TR.

2.3 O Curriculo do Curso

O curriculo do Proformacéo é definido por uma equipe de especialistas, levando
em conta as diretrizes curriculares para o Ensino Médio e as concepces tedricas que orientam
a formacao de professores. Esta estruturado em seis areas tematicas, que congregam:

a) A base nacional do Ensino Médio

- Linguagens e Codigos

- Identidade, Sociedade e Cultura

- Matematica e Logica

- Vida e Natureza.

b) Formacédo Pedagogica

- Fundamentos da Educacdo

- Organizagdo do Trabalho Pedagagico.

A essas areas tematicas, acrescentam-se:

Lingua Estrangeira: O Estado pode escolher qual lingua estrangeira ira compor o

curriculo pleno.
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Eixos Integradores: espacos de interdisciplinaridade em que os conteudos das

diferentes disciplinas das areas sdo articulados em torno das experiéncias dos professores

cursistas. Sao quatro os eixos integradores, cabe a eles nortear todos os temas abordados em

cada Madulo, ficando assim distribuidos:
Modulo I: Identidade, Sociedade e Cidadania

Maodulo 11: A escola como institui¢do social

Madulo 111: Organizagéo do ensino e do trabalho escolar

Madulo IV: Teoria e Prética Educativa e Especificidade do Trabalho Docente.

Projetos de Trabalho: atividades desenvolvidas pelo professor cursista sob a

forma de pesquisa e/ou acdo pedagdgica no campo de conteudos especifico (Historia,

Geografia, literatura, linguagem oral, aspectos da cultura, questdes ambientais locais ou

outros campos do conhecimento definido pelos

respectivos Conselhos Estaduais),

complementares da base nacional. Os eixos tematicos dos projetos de trabalho séo definidos

pelas Agéncias Formadoras, juntamente com a Equipe Estadual de Gerenciamento e 0s temas

sdo escolhidos pelos tutores junto com os professores cursistas.

QUADRO 1 — Matriz Curricular do Proformacéo

Areas Tematicas

Nucleo integrador

3

6

% 1 2 Identidade 4 5 Organizagdo Eixos Projetos
35 Linguagens | Matemaética e Sociedade e Vidae | Fundamentos dogTrabafho Integradores de
= e Cadigos Logica Cultura Natureza | da Educacéo Pedagdgico Trabalho
Sociologia Biologia Educacéo,
. - - . Fundamentos -
Sistemas Filosofia Matematica | Fisica Sécio- Sociedade e
1° | Simbdlicos | Antropologia Quimica | filosoficos Cidadania
A Escola ©
0 Lingua Histdria Psicologia O Sistema como E
2 9 - Matematica Il o9 Educacional Instituicdo k=
Portuguesa | | Geografia | Social Brasileiro Social S
8
3 . . Organizagdo o
Lingua Biologia Bases do Ensino e s
30 | Portuguesall Matematica 111 | _Fsica Psicologia | Pedagogicas | do Trabalho 2
Lingua Quimica Escolar do Trabalho Escolar o
Estrangeira | l Escolar S
>
Teoria e 2
Lingua . . Prética -
Portuguesa g B'(?ng'a . Acdo Educativa e
40 Historia Fisica Historia da e
1" G fia Il By Educach Docentee | Especifici
Lingua eografia Qumlca ucagdo | saja de Aula dade do
Estrangeira |1 Trabalho
Docente

Fonte: Guia Geral do Proformagdo (2000)
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2.4 O perfil do professor que se quer formar

O Proformacéo espera que ao término do curso os alunos apresentem o seguinte

perfil:

a) Dominar todo o instrumental necessario para o desempenho competente de suas
funcdes.

b) Tematizar a propria pratica e refletir criticamente a respeito dela.

c) Conhecer e aceitar as caracteristicas de seus alunos.

d) Respeitar as diversidades culturais e lidar bem com elas.

e) Ser comprometido com o sucesso dos alunos e com o funcionamento democratico
da escola em que atuam.

f) Valorizar o saber que produz em seu trabalho cotidiano e ter consciéncia da sua
dignidade como ser humano e como profissional.

g) Conhecer os fundamentos da cidadania

h) Utilizar formas contemporéaneas de linguagem.

i) Dominar os principios cientificos e tecnoldgicos que sustentam a moderna
producdo da vida contemporanea (CUNHA, 2004, p.18).

Com este perfil o curso espera que este professor seja capaz de investir na sua
formacdo continuada aprendendo a ser um cidaddo responsavel, participativo, critico e

transformador das questdes que dizem respeito aos projetos da sociedade em que vive e atua.

2.5 A Proposta Pedagdgica do Proformacao

Os fundamentos da proposta pedagdgica do curso estdo pautados nas concepcdes
de educacdo, de aprendizagem, de escola, de conhecimento escolar, da pratica pedagogica e
de interdisciplinaridade, as integradas dao sustentacdo ao curriculo do Proformacao.

a) A concepcéo de educagao

A concepcdo de educagdo do Proformacgéo € vista como um processo que esta em
constante construcdo, que vai da vida para a escola e da escola para a vida, articulando os
conhecimentos formais devidamente estruturados aos saberes cotidianos aprendidos na
pratica. D& énfase ao carater historico e cultural do conhecimento, promovendo a formacédo

articulada com as necessidades sociais e, a0 mesmo tempo, a auto-realizacdo o



71

desenvolvimento das pessoas (CUNHA, 2004).

b) A concepcdo de aprendizagem

Nesta concepgdo a aprendizagem é compreendida como o desenvolvimento das
competéncias que foram adquiridas no processo de construcdo pessoal e atribuicdo de re-
significacio aos elementos social e cultural repassados. E um processo articulado com a
construcdo da subjetividade, que movimenta os elementos cognitivos, afetivos e sociais
(CUNHA, 2004).

c) A concepcéo de escola

A escola é a instituicdo social, na qual acontecem as relacdes entre educacdo,
sociedade e cidadania. E vista como uma das principais instituicdes responsaveis pela
formacdo das futuras geracdes; € uma organizacdo concreta, que possui objetivos, funcdes e
estruturas bem definidas; é capaz de fazer a mediacdo entre as demandas sociais por cidadaos
escolarizados e as necessidades de auto-realizagdo das pessoas. A escola faz parte da vida da
sociedade, nela existem e interagem diversos grupos sociais, 0s quais transformam-se junto
com a sociedade e, a0 mesmo tempo, ajudam para esta transformacdo (CUNHA, 2004).

d) A concepgéo do conhecimento escolar

Este é entendido como resultado da construgdo que se processa a partir do
encontro dos diversos tipos de conhecimento: o informal, que alunos e professores trazem de
suas experiéncias e vivéncias familiares e sociais, o formal, os elementos estéticos e culturais,
reflexbes filosdficas, além das determinagcdes legais sobre o curriculo escolar. O
conhecimento escolar é construido pelo contato que professores e alunos fazem entre si
(CUNHA, 2004).

e) A concepcdo de pratica pedagdgica

E a pratica social especifica, de caréter historico e cultural, que vai além da pratica
docente, das atividades didaticas dentro da sala de aula, abrangendo os diferentes
aspectos do projeto pedagdgico. Da escola e as relagdes desta com a comunidade e a
sociedade. E ponto de partida para a teoria, mas que também se reformula a partir
dela. Sup6e analise e tomada de decisdes em processo, beneficiando-se do trabalho
coletivo e da gestdo democratica. A capacidade de tematizar a propria pratica,
enquanto atividade inerente ao professor reflexivo, ¢ fonte de acdo instituinte,
transformadora (CUNHA, 2004, p.21).

f) A concepcéo de interdisciplinaridade
E uma maneira de abordar as questdes contemporaneas sobre a producdo do
conhecimento, que salienta o rapido envelhecimento da informagdo factual e o esmaecimento

das fronteiras entre as disciplinas tradicionais. Porém, as possiveis integracfes das areas de
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conhecimento sdo sempre parciais e s6 podem ser feitas em funcdo de uma atividade clara
(CUNHA, 2004).

Percebo que o Proformacdo apresenta uma proposta pedagdgica bastante inovadora,
numa perspectiva sociointeracionista, propde um trabalho interdisciplinar, é interessante,
atual, atende uma concepg¢do numa perspectiva construtivista, capaz de atender as exigéncias
de qualquer formacdo de professores, no nivel e na formacdo que se destina. Porém, vejo
como uma proposta pedagdgica que ndo condiz com um curso de formacéo aligeirada, como
foi oferecido o Proformacéo. Oferecido em apenas dois anos, muito pouco para atender,
muitas vezes, um professor que ndo tem sequer concluido o ensino fundamental, como foi o
caso de muitos dos que fizeram o curso em Rio Verde.

O que defendo aqui ndo € que o programa devesse ter uma proposta “fraca”, sem
expressividade para atender tal clientela ou tampouco deixa-la sem atendimento, ou seja, sem
formagéo. Mas, penso que para atender satisfatoriamente os objetivos propostos e, no final do
curso, o professor realmente apresentar o perfil que é esperado pelo programa, era preciso
mais tempo para a formacdo ou que, ao ingressar no curso, o professor tivesse no minimo o
ensino fundamental completo. E, para aqueles que necessitam de formacéo a nivel de ensino
fundamental, que primeiramente fosse oferecido a eles a devida formagéo e, posteriormente, a

formacéo de nivel médio por meio do Proformacéo.

2.6 Metodologia do Proformacao

O Proformacéo é desenvolvido em dois anos, &€ composto de quatro modulos de
800 horas. Tem momentos presenciais e a distancia, usa materiais didaticos impressos e
videgréficos, e servigo de apoio a aprendizagem, atividades coletivas presenciais e atividades
individuais.

Dentre o servico de apoio a aprendizagem esta a tutoria, cada tutor fica responsa-
vel por um grupo de dez professores cursistas, e sdo orientados pelos professores formadores
das areas tematicas oferecidas no curso. O tutor € um professor, que acompanha um grupo de
mais ou menos dez professores cursistas, € 0 sujeito responsavel pelo acompanhamento

pedagdgico desses professores e no desenvolvimento das atividades coletivas e individuais.
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O tutor orienta e estimula a aprendizagem do cursista, nesse processo ele é a
pessoa que esta mais proxima do professor cursista, isto facilita auxilia-lo e motiva-lo para
que busque mais conhecimentos a partir dos estudos e das atividades propostas nos guias de
estudo. Cabe, ainda, ao tutor acompanhar e orientar a pratica que esse professor desenvolve
em sala de aula.

a) Os materiais auto-instrucionais

e Guias de estudos e cadernos de verificacdo da aprendizagem: contendo textos
para estudos e exercicios correspondentes a parte de estudo individual
orientado do curso. Ao todo sdo 32 Guias de Estudos e 32 Cadernos de
Verificagdo da Aprendizagem.

e Videos: integra os contetdos estudados nas areas tematicas, inclui situacdes de
praticas pedagogicas e propostas de atividades diretamente ligadas a prética
docente. Sdo 32 fitas de videos, uma para cada unidade, as quais sao utilizadas
nos encontros presenciais quinzenais.

b) O servico de apoio a aprendizagem

e Tutoria: acompanhamento pedagdgico sistematico das atividades dos
professores cursistas desenvolvidos pelo Tutor e diretamente apoiado pela
Agéncia Formadora.

e Servico de comunicacdo: elo de comunicacdo entre o Tutor, a Agéncia
Formadora e a Equipe de Gerenciamento e Coordenacdo Nacional do
Programa, permitindo o fluxo de informacGes e o esclarecimento de duvidas
das partes e viabilizacdo a eficiéncia, a execucdo e 0 monitoramento do
Programa.

c) As atividades coletivas

e Fase presencial: 10 dias de atividades presenciais, no inicio de cada médulo
semestral, orientado pelo Professores Formadores.

e Reunido de sdbado: encontros quinzenais que reinem todos os professores

cursistas de um mesmo Tutor. As atividades sé@o programadas para promover
orientacbes, suporte & aprendizagem, acompanhamento do trabalho e
desempenho dos professores cursistas, fechamento de Unidade de Estudo,
exibicao de video e discussao sobre o0s estudos da quinzena

e Reforgo das provas bimestrais: é realizado na Agéncia Formadora, pelos

professores formadores, onde promovem atividades de acordo com os objetivos
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das areas tematicas das unidades estudadas. Visa tirar as duvidas dos
professores cursistas e suprir deficiéncias e dificuldades que foram detectadas
no decorrer do acompanhamento das atividades.

d) As atividades individuais

e Estudo individual: efetuado pelo préprio professor cursista durante o curso com
base nos Guias de Estudo.

e Exercicios de verificacdo de aprendizagem: exercicios sobre os contetdos das
areas tematicas, desenvolvidos nos Guias de Estudo, e respondidos no caderno
de verificacdo da aprendizagem.

e Memorial: documento elaborado individualmente pelo professor cursista, ao
longo do Maodulo, a partir das orientacdes contidas nos Guias de Estudo.

e Prética pedagdgica: atividade docente do professor cursista, na escola, que
incorpora as orientacGes propostas nos Guias de Estudos e é acompanhada
pelo Tutor.

e Auvaliacdo bimestral: prova individual sem consulta, realizada duas vezes no
semestre durante o Médulo.

e Projetos de trabalho: sdo atividades desenvolvidas pelo professor cursista sob
a forma de pesquisa e/ou acdo pedagdgica no campo de conteudos especificos,
definidos pelos respectivos Conselhos Estaduais de Educacdo, complementares
aos contetidos de base nacional.

e) Fase presencial

A fase presencial acontece no inicio de cada mddulo, no periodo de férias
escolares, é organizada e desenvolvida pela Agéncia Formadora. Nesse periodo, 0s
professores cursistas se deslocam de seus municipios e permanecem durante 10 dias na
Agéncia Formadora.

Na fase presencial, os professores formadores apresentam ao cursistas 0S
conteddos de cada uma das éareas especificas, trabalham atividades diversas para que
familiarizem com os conteldos e repassam orientacdes sobre outras questdes que serdo
desenvolvidas e trabalhadas no decorrer do médulo como: 0s encontros quinzenais, 0 projeto
de trabalho, a feira de ciéncias e os instrumentos avaliativos como: caderno de verificacdo da
aprendizagem, memorial, provas bimestrais, projeto de trabalho, plano de aula e pratica

pedagdgica.
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A fase presencial € 0 momento em que os professores cursistas mantém o primeiro
contato com os Guias de Estudo do mddulo que sera estudado. Além do material didatico
impresso, para cada unidade que compde o modulo, é apresentado um video didatico para
contextualizar os contetidos abordados no guia de estudo. Cada mddulo é composto por um
kit de oito Guias de Estudo, oito Cadernos de verificagdo de Aprendizagem e oito fitas de
videos VHS, os quais sao trabalhados nos encontros quinzenais que sao realizados pelo Tutor,
sob a orientacdo dos professores formadores.

f) A carga horéria

e Desenvolvido em quatro semestres, perfazendo um total de 3200 horas. Cada
semestre corresponde a um Modulo de 800 horas, envolvendo uma Fase
Presencial, Atividades Individuais, Reunido de Sabado, Pratica Pedagdgica,
elaboracdo de Memorial, Projetos de Trabalho e Lingua Estrangeira.

g) Avaliacdo do desempenho do professor cursista

e A avaliacdo acontece ao longo do curso, mediante a utilizacdo dos seguintes
instrumentos de verificagcdo do desempenho: Caderno de Verificacdo da
Aprendizagem, Provas Bimestrais (PB1 e PB2), Prética Pedagdgica, Memorial
e Projeto de Trabalho.

e Para ser aprovado o professor cursista deve obter pelo menos 60% de
aproveitamento na média final, e ndo menos de 50% de aproveitamento em
cada instrumento de avaliacdo e em cada uma das areas tematicas previstas na
matriz curricular. Além disso, deve apresentar uma frequiéncia minima de 75%
do total das atividades que compdem o curso.

Este apanhado geral sobre o curso é para conhecer a estrutura organizacional do
mesmo. Para ndo cometer equivocos, todas as informacdes apresentadas até 0 momento estéo
de conformidade com o Guia Geral do Proformagéo (BRASIL, 2004, p. 9-35).

O Proformacao tem sido tematica de discussao para muitos pesquisadores. Dentre
eles, Amaral (2007), escreveu um artigo intitulado: “O Proformac¢ao: uma leitura freireana da
formagdo de professores como pratica da liberdade”, nele, a autora da énfase ao Projeto de
Trabalho que faz parte da matriz curricular do curso Proformacao, o qual tem como objetivo
desenvolver autonomia para a realizacdo de um trabalho contextualizado e interdisciplinar,
bem como o resgate da pluralidade cultural e a integragdo socioculturais que norteiam esse
trabalho. Segundo a autora, o Proformacdo demonstra um esforco politico para assumir e

denunciar a feicdo excludente e elitista de nosso sistema de ensino que tem ferido duplamente
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o direito constitucional — o de aprender e o de ensinar.

O curso do Proformagdo no contexto historico —social de uma educagédo excludente
constitui um anuncio da funcdo reparadora dos direitos de todos — professores e
alunos do meio rural — uma escola puablica de qualidade, construida pela reflexao da
praxis pedagdgica (unidade teoria-pratica), objeto de conhecimento, compreenséo e
transformacdo da realidade social (escola-comunidade) e pessoal (professores,
tutores e alunos) (p.82).

Para a referida autora, o Proformacdo fundamenta-se nos principios democraticos
da igualdade de direitos para todos e do dever do Estado, tem como propoésito a reparacao de
uma divida inscrita na histdria social e educacional do povo brasileiro e cria situacbes
pedagogicas equalizadoras e qualificadoras da formacdo do professor. Nele foram integrados
o0s principios da educacdo de jovens e adultos, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — Dcnem e a formacdo de professores na modalidade normal, por meio da
educacéo a distancia.

No Proformacéo, por se tratar de um programa para formacdo de professores em
exercicio, a propria escola é campo de estudo para o professor cursista, o ensino é
aprendizagem e a formacdo de professores toma como objeto de conhecimento, reflexdo e
transformacao a pratica pedagdgica no contexto escolar e sociocultural.

A proposta pedagdgica do Proformacéo estd apoiada nos legislacdo vigente, a qual
concebe a educacdo escolar vinculada ao mundo do mundo do trabalho e as praticas sociais e
restaura a relacdo entre o curriculo e a vida cidadd, dando énfase a formacédo do professor em
exercicio como um meio de democratizacdo do sistema educacional e social, numa
perspectiva de sua transformacdo (AMARAL, 2006, p.83).

André (2004), numa pesquisa realizada sobre “Uma pesquisa com os professores
para avaliar a formacdo de professores” chegou a conclusdao de que o Proformacdo foi um
curso que muitos de seus professores cursistas atuavam em lugarejos distantes, escolas
isoladas, regides de dificil acesso, sem infra-estrutura bésica de transporte, o que
impossibilitava ou dificultava que esses professores estudassem. Nesse sentido, a educagdo a
distancia mostra-se como uma alternativa para qualificacdo docente e melhoria do ensino.

Para esta pesquisadora o grande sucesso do programa foi o sistema de monitoramento.
A assisténcia que os cursistas receberam dos tutores, os quais davam apoio técnico e afetivo, é
0 tutor que esclarecia duvidas sobre o material auto-instrucional, avaliava o memorial e
comentava a atuacdo de cada cursista nas visitas as salas de aula. Além desse trabalho,

coordenava as reunides quinzenais, onde aconteciam troca de experiéncias, analise dos videos
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e discussdo dos problemas gerais de sala de aula.

Andreé (2004), conclui este trabalho afirmando que:

pode-se concluir que o Proformagdo teve sucesso porque tentou incorporar
conhecimentos advindos das pesquisas e das discussdes académicas que enfatizam:
1) a existéncia de projeto politico-pedagégico de formacdo. A proposta do
Proformacéo inclui objetivos claramente definidos, principios bem formulados, com
base na literatura recente, o delineamento de estratégias de acdo e um processo de
avaliacdo continua. Os estudos e pesquisas indicam como outro ingrediente
importante nos programas de formac&o: 2) gestdo colegiada dos programas, levando
em conta os interesses e necessidades dos atores envolvidos. O Proformacédo previa
uma acao articulada dos grupos gestores no ambito local, estadual e nacional (...) 3)
formacéo inicial e continuada; 4) ensino a distancia com momentos presenciais; 5)
formac&o tedrica e préatica, reflexdo e acdo; 6) conhecimentos gerais e especificos;
7) trabalho individual e coletivo. Tendo o Proformacgéo incorporado esses elementos
e obtido resultados positivos, pode-se inferir que sdo importantes ingredientes no
desenho de uma politica de formagdo docente (p.217).

Do ponto de vista dessas duas pesquisadoras, 0s propositos e os resultados
apresentados pelo Proformacdo demonstram graus elevados de satisfacdo por parte de todos
os envolvidos. Sera que esta satisfacdo provém da necessidade imediata de receber um titulo e
sair da condicdo de professor leigo? Ou sera que houve de fato uma mudanca nos conceitos,
procedimentos e atitudes de vida profissional desses professores, tornando-os sujeitos mais
autbnomos, conscientes de seus direitos e deveres como profissional e cidaddao? De acordo
com dados fornecidos pelo MEC/Seed/ Proinformacao (2002), apresentam que, mais mil
professores cursistas que fizeram o Proformacédo, no periodo de 2000 a 2001, nas regides
Norte, Nordeste e Centro-Oeste foram aprovados no vestibular. Sendo que mais da metade
desse total sdo professores cursistas do estado de Goias.

3 O Proformagéo em de Goiés: um relato acerca do programa no estado

No estado de Goids, a implantacdo do Proformacdo deu-se no final de 1999,
porém a assinatura do termo de adesdo ao Programa aconteceu no dia vinte e nove de
fevereiro de 2000, dia que foi assinado o Acordo de Participacdo n° 004/2000, na ocasido foi
celebrada a unido representada pelo Ministério da Educacdo, a Secretaria de Educacdo do

Estado de Goias e mais 156 dos 246 municipios goianos, ou seja, 63% dos municipios
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aderiram ao Proformacéo. Para estes municipios esta foi a possibilidade de oferecer formacéo
aos seus professores leigos, conforme preconiza a legislacdo educacional brasileira, mesmo
que ainda seja uma formacgao minima.

Quanto a formacdo minima exigida dos docentes a LDBEN de 20/12/1996 dispde
no Art. 62 que

a formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores
de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

Como a implementacdo do programa é descentralizada, coube a esfera estadual,
ou seja, a Secretaria Estadual de Educacdo a coordenacdo e monitoramento de todas as
atividades que seriam desenvolvidas pelo Proformacdo no estado. Em Goiés, esta
responsabilidade foi delegada a Superintendéncia de Educacdo a Distancia e Continuada.
Dessa forma, foi constituida a Equipe Estadual de Gerenciamento — EEG, a qual foi composta
por profissionais das areas técnico-pedagdgica para gerenciar, executar, acompanhar e
monitorar o desenvolvimento do programa em todo o Estado.

Mediante assinatura do Acordo de Participacdo, a Secretaria de Estado da
Educacdo, por meio da Superintendéncia de Educacdo a Distancia e Continuada, elaborou
uma Proposta Pedagodgica denominada “Programa de Formag¢do de Professores Leigos em
Exercicio — Proformagdo de Goias” solicitando do Conselho Estadual de Educacdo a sua
aprovacao.

De acordo com esta Proposta Pedagdgica, com base no senso de 1998, existiam
no estado 4.057 professores leigos atuando de 1% a 42 séries do ensino fundamental, pré-
escolas e classes de alfabetizacdo. Desses, 0 maior nimero 3.347, estavam lotados em escolas
da rede municipal de ensino e isto representava 82% dos professores; os outros 710, ou seja,
18% estavam lotados em escolas da rede estadual de ensino. No que diz respeito ao grau de
escolaridade desses professores, 31% tinham o ensino fundamental incompleto; 47% o ensino
fundamental completo; 20% possuiam o ensino médio completo; 2% possuiam curso superior,
sem licenciatura. A lotacdo desses professores leigos de acordo com os niveis de ensino que
atuavam era de 15% na pré-escola; 9% em classes de alfabetizacdo; 76% nas séries iniciais do
ensino fundamental.

Parece que esse quadro apresentado foi decisivos na argumentacdo da Secretaria

de Estado da Educacdo/ Superintendéncia de Educacdo a Distancia e Continuada junto ao
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Conselho Estadual para a aprovacdo da proposta pedagogica e a implantacdo de 16 Nucleos
Regionais de Educacdo a Distancia — Nured — em todo o estado. Dentre eles o expressivo
namero de professores leigos e as implica¢fes decorrentes na educacgdo do estado, parte delas
em virtude desta condicdo dos professores; 0 compromisso do Poder Publico em promover a
formacéo destes professores e a estrutura organizacional proposta pelo Proformacao.

Quanto a formacéo dos professores leigos de Goias a Proposta Pedagogica (1999),

traz que:

(...) vale ressaltar que o compromisso do Poder Publico com a formagéo qualitativa
dos profissionais da educacgéo deve ser direcionado para a¢fes que resgatem a divida
social com os docentes considerados leigos que, ao longo do tempo, prestam
servigos relevantes em unidades escolares situadas em locais marcados por extrema
pobreza, com enormes dificuldades de acesso, onde a oferta de vaga é rejeitada por
profissionais habilitados (p.5).

Quanto ao papel dos Nucleos Regionais de Educacdo a Disténcia Goids, a

Proposta Pedagdgica (1999), diz que:

0s Ndcleos Regionais de Educacdo a Distancia tém um papel relevante no
Proformagéo, visto que sd@o responsdveis pelo planejamento, implementacéo,
execucdo, acompanhamento e avaliacdo de todas as atividades do curso,
responsabilizando-se, também, pela chancela do Diploma dos professores cursistas
aprovados em todos os mdédulos de ensino, oriundos do municipio de sua
circunscricdo. O NURED vincula-se a Superintendéncia de Educacéo a Distancia e
Continuada — SEADEC/SE-GO com funcionamento equivalente ao de uma unidade
escolar da rede estadual (p.16).

O Conselho Estadual de Educacdo de Goias — CEE, por meio da Resolugdo n° 23
de 7 de fevereiro de 2000, aprova o Programa de Formacdo de Professores Leigos —
Proformacdo em Goiaés.

Com a adesdo do estado ao programa do Proformacao e a aprovacao do curso pelo
CEE criou a estrutura fisica dos Nured, a qual serviu de plataforma de apoio para o
desenvolvimento do curso. As Agéncias Formadoras do estado, responsaveis pela
operacionalizacdo das a¢bes do Proformacdo, funcionavam nesses Nucleos.

No site da Secretaria Estadual de Educacdo de Goias foi divulgado que:

a decisdo de participar do Proformac&o trouxe como resultado importante a obtencéo
de condicOes béasicas para atender as novas demandas de capacitagdo a distancia e
continuada, assegurando a oportunidade de criacdo, no &mbito da Secretaria, de uma
unidade administrativa capaz de apoiar a implementacdo de programas e projetos de
desenvolvimento de seus recursos humanos (GOIAS, 2007).
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Goiéds € composto por 246 municipios, desses 156 aderiram ao programa. Os
Nured foram instalados em localidades estratégicas, de forma que melhor agrupasse esses
municipios participantes do programa e, também, com o objetivo de atender as exigéncias do
Acordo 04/2000. Os municipios escolhidos para sediar os ndcleos foram: Anépolis, Aparecida
de Goiania, Ceres, Formosa, Goianésia, Goias, Ipora, Luziania, Monte Alegre de Goias,
Morrinhos, Palmeiras de Goids, Porangatu, Posse, Rio Verde, Silvania e Uruacu. Sua
implantacdo faz parte da proposta pedagdgica do Proformacdo aprovada pelo Conselho
Estadual de Educacdo, conforme Resolugdo n® 023, de 07/02/2000.

Outra iniciativa da Secretaria de Estado da Educacdo, por meio da
Superintendéncia de Educacdo a Distancia e Continuada foi o encaminhamento ao Tribunal
de Contas dos Municipios solicitando “estudos no sentido de criar mecanismos legais, visando
orientar os municipios participantes do curso Proformagdo” - PROCESSO N. 320-18069/99.
Tal solicitagdo resultou no Parecer Coletivo de n® 001/2000 e, conseqlentemente, na
Resolucdo RC n° 033/2000, que institui um programa de bolsa de estudos, sem vinculo
empregaticio, destinado aos assistentes de ensino que estiverem inscritos no curso de
formagdo em magistério — Proformacéo.

Dentre as justificativas apresentadas, tanto no Parecer Coletivo quanto na

Resolucdo, documentos, anteriormente mencionados, uma diz que:

a realidade de varios municipios goianos é por demais cruel. Muitos ndo conseguem
preencher as vagas ofertadas para 0 magistério nos ensino infantil e da 12 a 42 séries
do ensino fundamental, em razdo direta de ndo terem os possiveis candidatos essa
minima habilitagdo exigida pelo artigo 62 da LDB. Portanto, é de boa politica que o0s
senhores prefeitos queiram aproveitar o cursos para habilitar 0 maior ndmero
possivel de assistentes de ensino para, futuramente, ver a demanda de seus
Municipios atendidos por professores habilitados (p.114).

Com a assinatura do Acordo de Participacdo do estado com o Ministério da
Educacdo e, a adesdo dos 156 municipios goianos ao programa, 1.870 professores, em todo o
estado, foram habilitados na modalidade Normal no final do ano de 2001, pelo Proformagéo
(AGENCIA GOIANA DE COMUNICAGCAO, 2002).

Segundo o MEC/Boletim Proinformacéo (2002), mais de mil dos concluintes do
Programa foram aprovados em vestibular. E o estado de Goias foi 0 que apresentou 0 maior
namero, 557 aprovados, sendo que a maioria optou pelo curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Goias — UEG. Segundo o Boletim Proformacdo em Goias SE/SEADEC/ (2003), a
distribuicdo dos aprovados no vestibular ficou assim: 53 da AGF de Rio Verde, 52 de Ceres,
49 de Anépolis, 41 de Luziania e 41 de Uruacu, 37 da cidade de Goiés, 34 de Posse, 33 de
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Goianésia, 32 de Morrinhos, 30 de Porangatu, 27 de Formosa, 48 de Ipora, 21de Aparecida de
Goiania e 21 de Monte Alegre, 20 de Palmeiras de Goias, 18 de Silvania. Isto significa que
30% investiram logo na continuidade de sua formagao.

O Proformagdo em Goiés iniciou suas atividades com os alunos em janeiro de
2000, quando realizou sua primeira fase presencial e encerrou suas atividades no estado em
julho de 2006, quando habilitou os concluintes do ultimo grupo que aderiu ao programa em
2004.

4 O Proformacéo em de Rio Verde: um relato acerca do programa no municipio

Em Rio Verde — GO, a implantacdo do Nured e da Agéncia Formadora aconteceu
de forma simultanea, no final do ano de 1999. Devido a parceria entre as esferas federal,
estadual e municipal, coube ao estado constituir a equipe de trabalho, pedagbgica e
administrativa do Nured/AGF. O Proformacdo de Rio Verde, no periodo de 2000 a 2001
atendeu 17 municipios circunvizinhos e habilitou 216 professores cursistas, desses 67 eram de
Rio Verde. Para acompanhar, orientar e avaliar os estudos e as atividades desses professores a
AGF contava com 5 professores formadores, 26 tutores, uma Assessora Técnica do MEC, que
fazia visitas periodicas, um coordenador, uma secretaria e um digitador. Os municipios que
participaram deste grupo foram: Acrelna, Aporé, Aparecida do Rio Doce, Cacu, Castelandia,
Gouvelandia, Itaja, Jatai, Mineiros, Montividiu, Santa Helena de Goias, Paranaiguara,
Perolandia, Quirinopolis, Rio Verde, Serranopolis, Turvelandia.

O municipio de Rio Verde-GO aderiu, oficialmente, ao Proformagéo, em fevereiro
de 2000. Sua adeséo ao programa se deu porque ateé janeiro de 2000 o municipio tinha, lotado
na Secretaria Municipal de Educacdo, um expressivo nimero de professores leigos atuando
nas series iniciais do ensino fundamental, em classes de alfabetizacdo e pré-escolas. O
Proformacédo veio ao encontro das necessidades de formacdo deste grupo, pois muitos dos
referidos professores atuavam em escolas isoladas e, devido a esta condi¢éo, tornava-se mais
dificil ou, até mesmo impossibilitados de freqlientar um curso presencial, para dar
continuidade aos estudos e adquirir a sua habilitacdo. Outros tantos atuavam em escolas

urbanas, mas como o sistema de ensino nédo tinha exigido deles a formag¢do minima — ensino
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médio, modalidade Normal — necessaria para o exercicio do magistério, sentiam-se
acomodados na condi¢do gque se encontravam.

Com a assinatura do Acordo de Participagdo entre estado e municipio ficou
fazendo parte do Proformacdo de Rio Verde a Secretaria Municipal de Educacdo — SME, o
Orgdo Municipal de Educacio — OME e o Corpo de tutores — TR.

A SME de Rio Verde, assim como nos demais municipios, ficou responsavel pela
coordenacdo e monitoramento de todas as atividades referentes ao curso, no ambito
municipal. Dessa forma, foi constituido o OME, para o qual a secretaria indicou pessoal
técnico e pedagogico para dele participar. No programa, o0 OME é o érgdo responsavel pela
coordenacao e monitoramento dos trabalhos que seriam desenvolvidos pelo Proformacdo no
municipio. Coube as Secretarias Municipais de Educacdo promover as condi¢des necessarias
para que tudo funcionasse de acordo as diretrizes do programa.

O tutor era o facilitador da aprendizagem, o orientador e o motivador do professor
cursista. Era quem acompanhava os estudos de cada professor cursista, procurando auxilia-lo
no cumprimento de todas as atividades previstas no curso, orientando e avaliando o trabalho
com os Cadernos de Verificacdo da Aprendizagem, o Memorial, a Prética Pedagdgica, o
Plano de Aula e o Projeto de Trabalho. A Agéncia Formadora servia de suporte e apoio
pedagdgico para que ele pudesse desenvolver todas estas atividades (CUNHA, 2004).

De acordo com as exigéncias do programa, todos os tutores passaram por um
processo de selecdo, submetidos a uma avaliagdo escrita € a uma entrevista, feitos pela AGF
de Rio Verde, os selecionados foram capacitados pela Equipe Estadual de Gerenciamento e
Agéncia Formadora. A capacitacdo dos tutores acontecia sempre antes de cada fase
presencial, pois 0s mesmos eram parceiros dos professores formadores, nesse momento de
trabalho que era realizada com os professores cursistas.

O acordo firmado delegava funcdes e responsabilidades para as partes envolvidas,
para cada uma das esferas. Ao municipio participante coube, entre outras obrigaces, instituir
e dar condigOes de funcionamento ao OME, pagar o professor tutor, fazer um repasse, para a
AGF, no valor minimo de R$ 10,00 (dez reais)?* mensais por professor cursista de sua rede e,
ao tutor, como forma de custear remuneracdo ou gratificacdo, R$ 30,00 (trinta reais) mensais
para cada professor cursista atendido, além de custear despesa para deslocamento, hospeda-
gem e alimentacdo para tutores e professores quando necessario (fase presencial, encontro

quinzenal, reforco de provas bimestrais, reunido mensal, visitas da pratica pedagogica, etc).

%% \Verba destinada a manutencdo da AGF (cobrir despesas com internet, telefone, material de consumo, correio,
e outras)



83

Com relacdo ao pagamento de alimentacdo e hospedagem, foi comum acontecer
de professores cursistas reclamarem que este item do Acordo de Participacdo ndo estava
sendo cumprido, isto porque alguns municipios ofereciam hospedagem e alimentacao aos seus
professores em escolas. Condi¢cdo que deixou alguns cursistas revoltados, pois sentiam
discriminados e prejudicados, sentiam que estava sendo lhes negado um direito.

Alguns municipios transportavam diariamente os professores cursistas, alguns
faziam isto a pedido dos préprios professores cursistas, porque ndo queriam ausentar, os dez
dias da fase presencial, de seus lares, outros faziam isso por contencdo de despesas. Todas
estas questdes, de uma forma ou de outra, criaram situacdes que interferiram no rendimento e
na producdo dos alunos/professores. Assim, era comum professores chegarem atrasados,
cansados, dormirem durante as aulas e produzirem menos. Reclamavam do cansaco, em
virtude de chegarem tarde em suas casas, de terem que fazer todo o trabalho doméstico, e sair
muito cedo para Rio Verde para assistirem as aulas.

No sentido de minimizar estas questdes, muitas negociaces foram feitas entre
MEC/estado e municipios, algumas foram bem sucedidas outras nem tanto, mesmo sendo um
direito dos cursistas, pois todas estas questdes estavam regulamentadas no Acordo de
Participacdo n° 04/2000. A clausula quarta — das obrigacGes dos municipios participantes, no
item 4.54 diz: é responsabilidade de cada municipio disponibilizar meios de
transporte/alimentacdo/hospedagem para os seus professores cursistas e tutores participarem
das fases presenciais do Proformagio (GOIAS, 2000).

Como a redacdo do teor da clausula ndo especificava onde hospedar o professor
cursista e nem oferecer a alimentacdo, houve muitas interpretacdes nesse sentido. Por isso,
aconteceu a situacdo ja mencionada, de municipios hospedarem seus professores em hotéis e
fornecerem alimentagdo em restaurantes, como é esperado num procedimento “normal”,
digno e de direito. Outros providenciaram alojamento e refeitorio em escolas cedidas pela
rede estadual ou municipal, para alojarem seus professores.

A AGF de Rio Verde, no periodo de 2000 a 2001, agregava 0 maior numero de
professores cursistas e de tutores no estado de Goias. Devido a esta condicdo, os problemas
que mais enfrentou foi com relacdo a falta de espaco fisico para a realizacdo da fase
presencial e precariedade das instalacfes fisicas do Nured, faltavam salas adequadas para 0s
professores formadores realizarem grupos de estudos e reunides mensais, atenderem tutores,
fazerem corregdes dos materiais de acompanhamento e monitoramento das atividades e
realizarem o plantdo pedagdgico. Foram muitas as reivindica¢fes nesse sentido, mas pouco se

conseguiu avancar para reverter esse quadro. Estas dificuldades ndo impediram a realizacdo
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dos trabalhos, mas com certeza exigiram mais esforgos de toda a equipe no sentido de realizar
um trabalho de qualidade.

Mesmo diante de dados e informacGes representativos, sejam eles numa dimensao
nacional, estadual ou municipal acho importante refletir um pouco sobre as palavras do
grande mestre Paulo Freire, utilizadas no inicio do texto, “ndo basta saber ler que Eva viu a
uva. Vejo que € preciso compreender qual a posi¢do que Eva ocupa no seu contexto social,
quem trabalha para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho”. Serd que o Proformacao
proporcionou a estes professores esta visao critica, politica, reflexiva que Paulo Freire sugere?
Faco este questionamento porque a formacdo de um professor precisa ir mais além do que
cumprir metas de planos e projetos de governo, que cumprir exigéncias que uma legislacdo
determina, e ainda, que cumprir determinacdes de organismos internacionais como Banco
Mundial, Unesco e outros. Na analise de Moraes (2003), o Proformacéo é um programa que
adotou um modelo que “apresenta uma concepgdo aligeirada, massificante e pretensamente
legalista, ainda dentro do modelo taylorista/fordista (p.300)”.

Pensar o Proformacdo nesse sentido € pensar numa formacéo de professores com
base numa racionalidade produtiva, pois tanto o taylorismo com o fordismo estdo atrelados a
um sistema de trabalho que visa criar meios de dinamizar a producéo, se isto estiver, ainda,
vinculado ao aligeiramento e a massificacdo de ensino, bem como o cumprimento de
exigéncias legais fica dificil pensar que o curso foi capaz de oferecer uma formacao dentro de
uma perspectiva critico-reflexiva.

Pelos dados apresentados, depoimentos e avaliagdes feitas sobre o Proformacéo
pude perceber que 0 mesmo causou um grande impacto na vida pessoal e profissional desses
professores que o cursaram. Porém, é impossivel deixar de fazer uma reflexdo sobre as
politicas publicas de formacdo docente, principalmente, quando se trata de formacdo mais
aligeirada, como a ofertada no Proformacgao.

Na atualidade, uma formac&o aligeirada € muito pouco diante de necessidades t&o
emergentes impostas pela sociedade atual, globalizada, informacional, e das necessidades de
profissionalizacdo docente que exigem cada vez mais uma formacdo sélida, de qualidade,
pautada em principios critico-reflexivos. E mais, exige tanto de quem forma quanto de quem
estd sendo formado, conhecimentos e comportamentos capazes de promoverem acfes
educativas que ajudem a construir uma sociedade mais igual, mais humana e mais justa.
Segundo Porto (2007), ndo se deve aceitar uma politica global de formacdo somente para

adequar os nimeros determinados por organismos internacionais e a compromisso de metas
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de governo, mas sim a uma politica de Estado que tenha um compromisso de qualidade social

com essa formacéo.

5 Proformagéo: um programa financiado pelo Banco Mundial

Para a realizacdo do Proformacéo no estado de Goiés foi feito um Acordo de
Participacdo n° 04/2000, celebrado entre a Unido, representada pelo Ministério da Educacéo, a
Secretaria de Educacdo de Goids, com a interveniéncia dos municipios goianos que aderiram
ao Programa. O mesmo foi regido pelo Acordo de Empréstimo n® 4311/BR, de 07/06/98, pela
Lei n® 8.666/93. O Acordo de Empréstimo foi um instrumento assinado entre a Unido e o
Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento — Bird, destinando recursos
necessarios a implementacdo do Programa de Formacéo de Professores em Exercicio, que até
0 ano de 2003 recebeu recursos do Fundescola que, por sua vez, financiado pelo Ministério da
Educacdo e empréstimos do Banco Mundial.

O Banco Mundial tornou-se um organismo de maior visibilidade no cenéario
educativo global, ocupando, em grande parte, o espaco tradicionalmente conferido a
Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — Unesco, sendo esta
a agéncia especializada em educacdo. O financiamento ndo é o Unico nem 0 mais importante
papel do Banco Mundial em educagdo, 0 mesmo transformou-se na principal agéncia de
assisténcia técnica em matéria de educacdo para os paises em desenvolvimento e, ao mesmo
tempo, na busca de sustentar tal funcdo técnica, em fonte de referencial importante de
pesquisa educativa no &mbito mundial (TORRES, 2007).

Faro (2005, apud SILVA et al., 2005) diz sobre sua funcao técnica:

o impacto do Banco Mundial sobre as politicas publicas € imenso. E espantoso que a
maior parte da opinido publica no Brasil ndo tenha clareza a esse respeito. O Banco
ndo somente formula condicionalidades que séo verdadeiros programas de reformas
das politicas publicas, como também implementa esses programas usando redes de
gerenciamento de projetos que funcionam de forma mais ou menos paralela a
administracdo publica oficial do Estado brasileiro. Trata-se da chamada “assisténcia
técnica” (p.9).
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No decorrer das Ultimas quatro décadas, o Banco Mundial tem mudado sua
politica de investimento no setor educacional. Durante estes anos foram muitos os programas
financiados, desde os que beneficiavam a edificacao de prédios, privilegiando a rede fisica e o
ensino médio, até aqueles que apresentavam mudancgas mais radicais, priorizando a¢des volta-
das para atender necessidades basicas como: moradia, salde, alimentacao, agua e educacao.

Os investimentos no setor educacional deram atencéo especial a escola de ensino
fundamental como alicerce para reduzir a pobreza. Na década de 90, em virtude da
Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em
marco de 1990, e pela Cupula Mundial de Educacdo para Todos, ocorrida no Senegal, em
Dacar, em 2000, ambas promovidas, conjuntamente, pela Unesco, pelo Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia — Unicef, pelo Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento —
Pnud e Banco Mundial, definiram a educacdo basica como a prioridade para esta década e a
educacdo de primeiro grau como o “carro-chefe” para alcangar a referida educagdo basica
(TORRES, 2007). As metas propostas em Jomtien e de Dacar sdo abrangentes, abordando o
conjunto da educacao basica, incluindo a educacdo de jovens e adultos, a questdo de género e
a dimensé&o da qualidade.

Sobre esta Gltima questdo, Silva et al. (2005), faz a seguinte abordagem:

as politicas do Banco Mundial tém impacto direto no nivel salarial dos professores.
O Banco questiona o pressuposto de que o aumento no salario dos professores bem
como do namero de professores por aluno se traduzem em melhora da qualidade do
ensino. Em seus documentos, argumenta que, segundo suas pesquisas, a qualidade
das instalagfes escolares ou do material didatico tem um impacto cerca de dez vezes
maior sobre a qualidade do ensino do que o aumento salarial aos professores. No que
se refere ao tamanho das classes, 40-50 alunos por professor é uma média
satisfatoria. Amparado nessas pesquisas, 0 Banco recomenda que se estabeleca um
teto salarial para professores de 3,6 vezes o PIB per capita do pais. Existem,
entretanto, pesquisas internacionais auspiciadas pela Unesco que indicam o
contrario, valorizando a centralidade do professor para a garantia da qualidade
educacional (p.16).

Quando fala da questdo da melhoria da qualidade do ensino, valorizagcdo do
magisterio vejo necessidade de reportar a formacdo do professor porque sdo questdes
intimamente ligadas. Mas ndo basta qualificar o professor para se ter uma boa qualidade de
ensino, € preciso mais. Entre tantas medidas, é preciso criar politicas publicas que atendam a
demanda educacional atual, que ofereca melhores condicdes de trabalho, que custeiem bens e
servigos voltados para a melhoria da qualidade da educacdo, que financiem planos e projetos
de interesses educacionais coletivos e ndo de grupos de interesses que detém o poder e exerce

pressdo sobre os demais.
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Sobre o tipo de formacao de professores, Moraes (2001), utiliza o pensamento de
Scaff (2000) para dizer que:

...parece oportuno oferecer cursos de formacédo de nivel Secundario (como é o caso
do Projeto Proformagao) e treinamentos esporadicos que garantam ao professor um
minimo de conhecimento do contedido a ser ensinado e, principalmente, das técnicas
didaticas que garantam o desenvolvimento de um trabalho que atenda as
necessidades estabelecidas por esses organismos, sem maiores questionamentos

(p.14).

Esta € uma realidade muito vivenciada na educacao brasileira, noto que ha uma
preocupacao em criar projetos, cursos e capacitacdo de professores, porém a preocupacao ndo
€ a mesma quando se trata da continuidade, do zelo pela qualidade ou mesmo de criar uma
cultura de formacdo mais soélida, consistente, capaz de formar um professor refletivo, um
intelectual transformador como propde Giroux (1997), “(...) intelectual transformador ¢ a
necessidade de tornar o pedagdgico mais politico ¢ o politico mais pedagdgico” (p.163), se
assim o fizessem com esses mesmos projetos, cursos que oferecem na certa a educacgéo
brasileira tinha outra face.

O Proformacao foi um desses programas, destinado a formacao de professores em
exercicio, recebeu financiamento do Fundescola e, devido a esta condicdo, trazia no seu bojo
toda uma ideologia politica e educacional de seus organismos financiadores, 0s quais eram
repassados e reforgados por meio do trabalho desenvolvido.

Silva (2005), aborda o ponto de vista do Banco Mundial a respeito do Fundescola

no Brasil:

segundo o Banco Mundial, o Fundescola tem sido uma importante estratégia na
universalizacdo do ensino fundamental. O programa é financiado com recursos
nacionais do FNDE somados a empréstimos do Banco Mundial, que, via de regra,
representam cerca de 50% do total. Em 1999, o Banco Mundial afirmava que “o
Fundescola, agora mais do que nunca, representa a viga de sustentacdo dos esforgos
federais em educacdo”, deixando claro o grau de ambig¢do de tal projeto e a
centralidade por ele ocupada na estratégia de reformas educacionais do Banco para o
Brasil (p.24).

Percebo que o Proformacédo exemplifica bem esta questdo, uma vez que trata de
um programa que recebeu recursos do Fundescola, que ofereceu uma formacédo aligeirada,
ndo existiu a participacdo dos professores nas tomadas de decisdes, utilizou a EAD na busca
de atingir a universalizagdo do ensino. Estas e outras questdes fazem parte dos objetivos

propostos pelo Banco Mundial para a educacado brasileira.
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Nesse sentido, a hipotese levantada por Moraes, Tognolli e Augusto (2004), € que
por seguir as diretrizes politicas do Banco Mundial, os professores do Proformacédo estéo
sendo coisificados pela légica da industria cultural e da mercadoria, mediante um treinamento
acritico e a-histdrico. Para estes pesquisadores, isso ndo é ético nem emancipatério para 0s
povos que contraem empréstimos com essa instituicdo, pois, ao contrario, ela os mantém
ainda mais dependentes e submissos ao capitalismo financeiro internacional.

Para Soares (1995, apud TOMMASI, 2007), “no Brasil, a partir do final da década
de 1980, os empréstimos do Banco para o setor educacional tém aumentado
consideravelmente: enquanto nos anos 87-90 constituiram somente 2% do total de
empréstimos, nos anos 91-94 chegaram a representar 29% do total” (p.196). Levando em
conta que, nos trés primeiros anos, foram apenas 2% e, nos trés anos seguintes, este
percentual saltou para 29% caracteriza bem a forca do Banco Mundial e a fragilidade das
politicas educacionais brasileiras.

A politica adotada pelo Banco Mundial e demais organismos que ele incentiva e
financia formam agentes hegemdnicos que exercem sua autoridade, impdem sua vontade, sua
ideologia de tal forma quase que imperceptivel para muitos. Porém, com forca e determinacgéo
buscam politicas que visam a conservagdo de poder e manutencdo de seus interesses e, com 0

Proformacao, isso parece nao ter sido diferente.



CAPITULO 3 -0 PROFORMACAO E A IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade.

(FREIRE, 2000)

Este capitulo esta dividido em tdpicos, nos quais abordo diferentes tematicas que
ajudam a compreender as percepcdes que os professores leigos, que cursaram o Proformagéo,
no periodo de 2000-2001, tiveram do curso. Neles sdo apresentados os dados coletados por
meio de questionarios, grupo focal e analise de memoriais dos professores cursistas.

Faco a descricdo, fundamentacdo e analise dos dados coletados e apresento a
identificacdo dos referidos professores. A discussdo centra-se numa macro-categoria de
analise, que é a identidade profissional do professor, a qual incorpora as sub-categorias:
valorizacdo, relacdes pessoais, conhecimento e situacdes de estudo dos professores cursistas.

Neste capitulo, abordo, ainda, os significados e percepcbes que 0s professores
cursistas tiveram do Proformacdo, das mudancas culturais e pedagdgicas que aconteceram
com eles e como o registro escrito contribuiu para a construcdo de sua identidade profissional

docente.

1. A Contextualizacao da Pesquisa

Neste estudo, conforme dito anteriormente, adotei a técnica de estudo de caso para
analisar o Proformacdo, isto porque o objeto de estudo foi o programa Proformacdo, que
enquadra possibilidades favoréaveis para um estudo de caso. E um programa composto por um
grupo de professores de diversas instituicdes municipais e que nelas desempenhavam suas

fungdes docentes.
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A utilizacdo do estudo de caso neste trabalho foi importante pois, segundo Gatti
(2005), ele € um importante instrumento de coleta de dados para a investigacdo em ciéncias
sociais e humanas, porém a escolha de seu uso deve ser criteriosa e coerente com 0s objetivos
da pesquisa.

Portanto, para o desenvolvimento desta pesquisa adotei alguns procedimentos
que atendiam a necessidade do objeto de estudo, dentre eles, o levantamento do nimero de
professores habilitados no Proformacgdo no periodo de 2000 a 2001, no municipio de Rio
Verde. Para obter estas informacdes, solicitei da diretora do Nucleo Regional de Educacdo a
Distancia de Rio Verde-GO, a relacdo de professores concluintes do curso. Com a relacdo de
nomes, pedi a Secretaria Municipal de Educacdo — SEME, informacdes sobre o local de
lotacdo de cada um dos professores que tinham concluido o Proformacdo. O pedido foi
encaminhado para o Departamento de Recursos Humanos, dias depois, forneceram o que eu
havia solicitado. Este trabalho inicial, de saber quem era o professor cursista e onde poderia
encontra-lo, foi fundamental para a aplicacdo dos questionarios e a realizacdo do grupo focal,
isto me possibilitou localizar os sujeitos que fizeram parte deste estudo.

A partir dos objetivos que propus para este estudo formulei perguntas que foram
apresentadas aos cursistas por meio de questionarios e do grupo focal. A aplicacdo do
questionario foi a forma que encontrei para envolver na pesquisa um maior numero de
professores cursistas que haviam participado do programa. Os objetivos propostos foram: a)
conhecer como o Proformacdo influenciou nas relagcdes profissionais dos professores
cursistas; b) verificar qual é a avaliacdo que os professores cursistas fazem seis anos apés
concluirem o Proformacao; c) verificar como os registros escritos — memoriais, elaborados ao
longo do curso, contribuiram para a construcdo da identidade profissional dos professores
cursistas; d) analisar se o discurso docente aponta para mudangas nas suas praticas
pedagogicas.

A respeito do questionario, recorro a Moroz e Gianfaldoni (2006), que dizem:

0 questionario € um instrumento de coleta de dados com questdes a serem
respondidas por escrito sem a intervencdo direta do pesquisador. Normalmente,
anexa-se, no inicio, uma folha explicando a natureza da pesquisa, sua importancia e
a necessidade de que o sujeito responda de forma adequada as questdes (p. 78-9).

A aplicacdo deste instrumento serviu para que eu pudesse conhecer quem era o
professor cursista que fez o Proformacdo. Serviu para levantar pontos de vista, opinides e

dados pessoais de cada um, o que me ajudou a conhecer ndo s6 o perfil do grupo de Rio
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Verde-GO, mas as percepgdes que esses professores possuem seis anos depois de concluirem
0 Proformacao.

Estruturei o questionario com perguntas abertas para ndo impor tantos limites aos
sujeitos respondentes e questdes fechadas, dando limite as respostas de acordo com o0s
propdsitos de cada questdo. Os dados fornecidos nas respostas ajudaram a caracterizar o
grupo, ou seja, saber quem era o professor antes e depois de fazer o curso.

As questdes fechadas possibilitaram o fornecimento de dados, sobre os
professores, e ajudaram-me a conhecé-los no sentido de saber: o0 tempo que ja ndo estudavam;
hd quanto tempo atuavam na educacdo; em que faixa etaria se encontravam; o grau de
escolaridade; o vinculo empregaticio; a localizacdo do trabalho — zona urbana ou rural; a sala
de aula — seriada, ciclo ou multisseriada e quanto a sua opg¢do de ingresso no Proformacéo.

Para completar as informac6es, formulei o questionario com dois quadros, nos
quais apresentei as mesmas perguntas para antes e depois do Proformagdo. Esse
procedimento ajudou-me a estabelecer um paralelo, sobre as mesmas perguntas nos dois
momentos vivenciados pelos professores, o antes e o depois do Proformacdo. Centrei as
perguntas em questionamentos para saber como esse professor leigo sentia consigo mesmo,
com o0 seu grupo e com o trabalho que realizou no Proformacdo. Para abordagem das
questdes, as perguntas continham algumas tematicas como: a sua valorizacdo profissional;
como era a sua auto-estima; a sua relacdo com o0s sujeitos com quem se relacionava no
trabalho; sua relacdo com o trabalho que realizava; como organizava o seu trabalho
pedagdgico; e como participava da organizacdo e gestao de sua escola.

As questdes abertas serviram para dar mais voz aos professores cursistas. Por
meio delas puderam expressar seus sentimentos, emocdes, 0s significados e percepcdes que 0
curso teve para eles. Esse procedimento ajudou-me a alcangar melhor o principal objetivo da
pesquisa, que € compreender as percepcbes que os professores cursistas de Rio Verde, que
cursaram o Proformacdo, no periodo de 2000 a 2001, tiveram do curso.

Assim, foi possivel saber se depois do curso deram continuidade aos estudos, se
entraram para a universidade; se mudaram de funcéo na escola; se tiveram progressao vertical
no Plano de Carreira do Magistério, bem como conhecer que significado o Proformacéo
trouxe para sua vida pessoal, profissional; como ajudou a compreender as questfes didatico-
pedagogicas e que avaliacdo geral eles fazem do curso. Para finalizar, deixei um espago para
que pudessem registrar algo importante ou interessante sobre o curso.

Com esse trabalho atingi 33 dos 67 professores concluintes do Proformacao de

Rio Verde, ou seja, 49% dos egressos do programa. Dos 67 professores, 45 receberam os
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questionarios e 33 os devolveram devidamente preenchidos, isto representou um percentual
de 73% dos cursistas que fizeram parte da pesquisa. Fiz a escolha dos professores de forma
aleatoria, 0 grupo respondente era composto de quatro homens e 29 mulheres, desses 17
atuavam em escolas da zona urbana e 16 em escolas da zona rural.

Apliquei o questionario no final setembro de 2007, contei com a colaboracdo da
SME, pois muitos desses professores continuam modulados em escolas localizadas na zona
rural, o que dificultava o acesso. Outros estdo em escolas urbanas, mas periféricas e distantes.
A SME foi o canal de comunicagdo entre mim, pesquisadora, e grande parte dos pesquisados,
levando e recolhendo os questionarios que foram aplicados.

A realizacdo do grupo focal possibilitou-me compreender o0s processos de
construcdo da realidade dos professores cursistas e as suas praticas cotidianas, suas acdes e
reacOes, bem como comportamentos e atitudes que tiveram a partir da formagdo que
adquiriram no decorrer do curso. Isto porque o grupo focal, segundo Gatti (2005), constitui-se
“uma técnica importante para o conhecimento das representacdes, percepgdes, crengas,
habitos, valores, restri¢cbes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de
uma dada questdo por pessoas que partilham alguns tragcos em comum, relevantes para o
estudo do problema visado (p.11)”.

Realizei o grupo focal em dezembro de 2007, fiz a escolha dos participantes
obedecendo dois critérios: a) ter respondido o questionario aplicado anteriormente; b) atuar
em escola da zona urbana. O primeiro critério foi para facilitar a compreenséo do trabalho que
ja vinha sendo realizado e o segundo para ndo ter que deslocar o pessoal da zona rural,
algumas escolas sdo muito distantes, ficando invidavel a vinda dos professores. Para a
realizacdo do grupo focal convidei 12 professores egressos do programa, porém contei com a
participacdo de nove deles, o grupo foi composto por um homem e oito mulheres. O encontro
com este grupo aconteceu no dia 8 de dezembro de 2007, as 14 horas, no Studio Samurai,
onde as falas, opinides e pontos de vista dos professores cursistas a respeito do programa
foram gravados.

Outro procedimento adotado foi a analise dos registros escritos — 0S memoriais.
Quatro professores cursistas cederam seus registros reflexivos, no total foram 52 memoriais
para analise, esta quantidade foi significativa, considerando que ao logo do curso cada ofessor

elaborou 32 memoriais*.

** para cada unidade estudada o professor cursista elaborava um memorial, sendo cada médulo composto por 8
unidades. Portanto ao concluir os quatro mddulos do curso somava-se 32 memoriais, para cada professor
cursista..
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O memorial foi um instrumento que o programa utilizou no decorrer de todo o
curso, no qual o cursista fazia registros reflexivos sobre os varios momentos de estudos,
principalmente sobre a sua pratica pedagdgica. Era um instrumento avaliativo, a sua leitura e
andlise permitia que tutores e professores formadores conhecessem um pouco mais a trajetoria
do professor, ao longo de todo o curso, isto porque no memorial era possivel perceber os seus
avancgos, mudancas, superacdes, dificuldades enfrentadas diariamente pelo professor cursista.

Nesse grupo de professores de Rio Verde, assim como os demais que fizeram o
Proformacéo, a presenca feminina foi determinante, 88% s&o mulheres e 12% sdo homens.
Para Gadotti (2006), na profissdo de professor a presenca feminina € marcante, pois ela é
constituida predominantemente de mulheres. Segundo ele, isto é uma grande forca num
contexto em que “a mulher estd exercendo um papel cada vez mais protagonista, inserindo-se
cada vez mais na vida social, politica e econdmica das sociedades avangadas” (p.24). Esta é
uma realidade que ndo surpreende, considerando que a representacdo que € construida

historicamente desta profissdo é que o sexo feminino predomina na educacéo basica.

2. A identificacdo dos professores cursistas que ingressaram no Proformacéao

Este item serve para conhecer o professor cursista que ingressou no Proformagcéo,
portanto, serdo apresentadas algumas caracteristicas sobre o tempo que ficaram fora da escola,
grau de escolaridade, vinculo empregaticio, campo de atuacdo, faixa etaria e tempo de atuacao
no magistério. O grupo social que fez parte desta pesquisa, é formado por professores de Rio
Verde-GO, que participaram do Proformacao, no periodo de 2000 a 2001.

As varias questdes levantadas para conhecer o grupo, possibilitaram-me perceber
que, grande parte dos professores que participou do Proformacdo tinha interrompido seus
estudos h& muitos anos, tinha apenas o ensino médio incompleto e um numero significativo
ndo tinha sequer o ensino fundamental completo. Mesmo nesta condicdo de baixa
escolaridade, encontraram na educacdo espaco para atuarem como professores durante anos.

Para maior compreensao desses e de outros dados levantados, apresento algumas
tabelas no corpo deste trabalho, outras serdo apresentadas nos anexos. Todas elas foram
elaboradas por mim, a partir das informagdes contidas nos questionarios, retratando fielmente

0s dados neles apresentados.
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2.1 O tempo de interrupcao dos estudos e grau de escolaridade dos professores cursistas

Com relagdo a distribuicéo dos professores de acordo com o tempo de interrupgéo
dos estudos, os dados mostram que 34% dos professores respondentes encontravam-se na
média de 11 a 15 anos de interrup¢do dos estudos, dado que representa a maioria do grupo,
sequido de 27% que estavam entre 1 a 5 anos e 21% entre 6 a 10 anos. Os dados podem ser
comparados na tabela 1 — anexo I.

No grupo focal um professor cursista disse:

no inicio eu fiqguei com medo de fazer o curso, porque era novidade. Fiquei com
medo de fazer o Proformacéo e, as vezes, ndo saber ou entender pois fazia muitos
anos que eu nao estudava (PC? — 27/Grupo Focal).

Vejo que um dado bastante relevante, para este estudo, foi saber o grau de
escolaridade que os cursistas tinham quando interromperam o0s seus estudos. Eles
demonstraram que 31% dos professores pararam de estudar antes de concluirem o ensino
médio, 27% tinham concluido o ensino médio, outros 21% tinham concluido o ensino
fundamental e 21% nem mesmo tinham concluido o ensino fundamental (Tabela 2, anexo ).

O depoimento de um professor cursista exemplifica a discussdo sobre o grau de

escolaridade e traz elementos sobre outras discussdes que serdo apresentadas posteriormente:

o Proformacdo, para minha vida foi maravilhoso, eu trabalhava na zona rural, ndo
tinha o segundo grau completo, entdo eu me sentia assim com a auto-estima muito
baixa, por mais que eu pesquisava, por mais que eu tentava mudar minha préatica ndo
conseguia. Talvez as pessoas, onde eu trabalhava, ndo confiavam muito no meu
trabalho por eu ndo ter o diploma de magistério, entdo quando eu comecei a estudar,
fui mais valorizada na minha escola. Trabalhei 14 varios anos, foi uma mudanca
maravilhosa (PC — 26 /Grupo Focal).

Hoje, a formacdo académica desse mesmo grupo esta mudada, pois 82% deles,
prestaram vestibular e ingressaram na universidade e j& concluiram a graduacéo. A tabela 3 —
anexo | — apresenta a preocupacédo que tiveram em ingressar na educagdo superior, buscando
a formacéo profissional por meio de cursos de licenciatura. Dos professores respondentes,
70% fizeram o curso de Pedagogia e é possivel que essa escolha seja porque ja atuavam nas

séries iniciais do ensino fundamental.

%> Neste trabalho PC refere-se a abreviagdo Professor Cursista — quando vier acompanhado apenas de um nimero
designa comentarios feitos no questionario.
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Os depoimentos abordam a continuidade de estudos dos professores apés

concluirem o Proformacéo.

O Proformagéo foi fundamental na minha vida, eu tive oportunidade de ingressar na
faculdade. Também estou realizando um bom trabalho, e tudo isso foi por meio do
Proformacédo (PC — 26 /Grupo Focal).

Sou uma profissional feliz, por meio do Proformagao cheguei a faculdade (PC — 1).

O INEP?® (2006) apresenta os dados do Censo Escolar de 2005, sobre o nivel de
escolaridade de professores, 0s quais mostram que no Brasil existia 403.145 funcGes docentes
atuando no ensino fundamental de nove anos. Desse total, 68% possuem curso superior
completo, sendo 63% com licenciatura. Outros 114.251 (28,33%) cursaram apenas o0
magistério, enquanto 272 nem chegaram a completar o ensino fundamental.

Como pude perceber, a realidade que Rio Verde-GO vivenciou no inicio do ano
2000, com relacdo aos professores leigos, ndo € muito diferente da realidade brasileira
apresentada pelo Censo Escolar de 2005.

Apb6s a promulgagdo da LDB, Lei 9394, de 20/12/96, houve uma corrida
desenfreada na busca de cursos de formacdo de professores, por parte dos proprios
professores que, por medo de serem demitidos ou excluidos de seus sistemas de ensino,
retomaram seus estudos. Por sua vez, os sistemas de ensino publico, visando a mais recursos
financeiros, elevar seus indices estatisticos, entre outros, buscaram mecanismos para habilitar
os professores de sua rede de ensino, mesmo que estes cursos fossem oferecidos de forma
aligeirada, como o Proformacéo, Pedagogia Parcelada ou Especial, realizados em periodos de
férias e finais de semana. Aqui reporto a Tardif e Lessard (2005), quando dizem que um dos
problemas dessas formacdes reside na fraca identidade epistemolégica que caracteriza 0s
conhecimentos dos agentes escolares, pelo menos daqueles que trabalham com alunos.

A critica mais contundente nesse sentido é que as politicas educacionais voltadas
para os processos formativos de professores deverdo ter a preocupacdo de oferecer uma

formagé&o solida, consistente, que incorpore conceitos e padréo de qualidade.

% Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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2.2 O vinculo empregaticio do professor cursista, localizacédo e organizacao da escola

Antes do ano 2000, mesmo ndo tendo a devida habilitacdo para o exercicio do
magistério esses professores ja atuavam ha varios anos na educacdo municipal de Rio Verde-
GO. Os dados apresentam que pouco mais da metade do grupo possuia vinculo empregaticio,
pois 52% tinham vinculo efetivo com o sistema municipal de ensino.

O vinculo efetivo proporciona ao professor estabilidade no ensino. A respeito
desta questdo Hurbeman (1995 apud VIEIRA, 2002) diz que:

no caso do ensino, a estabilizagdo tem outros significados, como, por exemplo, a
pertenca a um corpo profissional e a independéncia (...). Uma vez colocadas, em
termos de efetivacdo, as pessoas afirmam-se perante os colegas com mais
experiéncias e, sobretudo perante as autoridades. Neste sentido, estabilizar significa
acentuar o seu grau de liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo proprio de
funcionamento (p.32).

Estas questdes apontadas por Hurbeman era uma realidade que muitos néo
vivenciavam pois 48% prestavam servi¢os por meio de contrato temporario. Independente do
vinculo empregaticio lecionavam em escolas localizadas na zona rural e exerciam sua agédo
docente em salas multisseriadas, isso pode ser verificado nas tabelas 4, 5 e 6 do anexo I.

Os sujeitos que compunham o grupo do Proformacéo de Rio Verde era composto
de 61% de professores de escolas da zona rural e 39% de zona urbana. Devido a condicéo de
morar na zona rural, a educacdo a distancia, utilizada pelo curso, possibilitou uma retomada
aos estudos e, conseqlientemente, a aquisicdo da habilitacdo minima necessaria para atuar nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental. Desses, 55% atuavam em salas multisseriadas
e o restante 45% atuam em salas seriadas e em ciclos.

E comum as escolas rurais organizarem seu ensino por classes multisseriadas, isto
acontece porque, geralmente, existe apenas um professor para atender os diferentes niveis de
ensino ofertados (anos iniciais do ensino fundamental). Queiroz e Sobrinho (2007), numa
pesquisa realizada concluiram que, historicamente, as classes multisseriadas tém sido
consideradas um ensino de segunda categoria, sendo, por isso, relegadas a um segundo plano,
com muitos gestores e professores optando por esquecé-las, talvez como consequéncia natural
de um processo que deslocou para as cidades um enorme contingente da populacéo rural.

E possivel que estas questdes apontadas pelos pesquisadores acontecem devido a

muitos fatores que interferem nesse processo, além das dificuldades que sdo inerentes como
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localizagdo geogréafica e falta de recursos humanos, esbarram, lamentavelmente, na falta de
uma politica educacional que atenda ndo apenas 0s interesses de uns, mas os de todos, sem

restricoes e limites.

2.3 A faixa etaria e tempo de atuagdo no magistério

Outra caracteristica que levantei desse grupo é que grande parte encontrava-se,
nesse periodo de 2000 a 2001, na faixa etéria de 30 a 40 anos, sendo que alguns ja vinham
atuando na educacdo até por mais de 20 anos. As tabelas 7 e 8 — anexo | — apresentam
respectivamente estes dados.

Quanto a faixa etaria dos referidos professores e o tempo que tinham de atuacéo,
como professores leigos, 43% dos professores encontravam-se na faixa etéria dos 31 aos 40
anos, e com este mesmo percentual de 40% ja atuavam no magistério entre 6 a 10 anos; 39%
estdo entre 20 a 30 anos e 30% disseram ja atuar no magistério de 1 a 5 anos. Outros 15%
estdo na faixa etaria dos 41 aos 50 anos e 0s outros 15% ja atuavam entre 11 a 15 anos, no
entanto, ndo possuiam a formacdo profissional, legalmente exigida para o exercicio da
docéncia. Para Tardif (2002), “se uma pessoa ensina durante 30 anos, ela ndo faz
simplesmente alguma coisa, ela faz alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as
marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua
atuacao profissional” (p.56).

Vejo que o pensamento de Tardif ilustra bem a situacdo desse grupo de
professores leigos de Rio Verde, que mesmo ndo possuindo a formacdo devida para o
exercicio do magistério, vinha desenvolvendo um trabalho docente na rede municipal de
ensino, como vimos no capitulo I, na discussdo sobre a formacgdo de professores e, neste
capitulo, com os dados do INEP/Censo/2005.

O depoimento ilustra o tempo de atuacdo de um professor cursista quando diz:

Para mim, o Proformacdo foi uma oportunidade que ndo tenho palavras para
explicar, foi 6timo. Eu era assistente de ensino, j atuava ha uns 12 ou 13 anos na
educacdo e eu precisava fazer o curso ou procurar outra coisa para fazer , como eu
gosto muito do que fago, resolvi fazer a minha inscri¢éo (PC — 5/Grupo Focal).
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Este professor demonstra alegria e satisfacdo por ter feito o Proformacéo, neste
sentido muitos outros depoimentos foram dados, igualmente satisfeitos, independentes de
pouco ou muito tempo de atuacdo no magistério.

Foi importante também saber qual foi o motivo do ingresso do professor nesse
curso, tanto que os dados mostraram que 46% dos respondentes fizeram o curso devido as
exigéncias do sistema de ensino e da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo; 33%
responderam que foi devido ao convite que recebeu do sistema de ensino e 21% disseram que
foram fazer o curso por sua livre e espontanea vontade.

A preocupacdo da maioria dos professores faz sentido, considerando que a atual
LDB — Lei n° 9394 de 20/12/96, traz no Titulo VI, nos artigos 61 a 67 sobre os profissionais

da educacdo e, dentre outras questdes, determina que:

. a formacdo docente para a educacdo bésica deve ser realizada em cursos
superiores de licenciatura plena, sendo admitida a formacédo minima de nivel médio,
na modalidade normal, para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas
quatro primeiras séries iniciais do ensino fundamental — o que significa que, para
atuar nas quatro Gltimas séries da educagdo fundamental e da educacdo média, é
exigida a licenciatura plena (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p.273).

Esses professores, mesmo os efetivos, sentiram obrigados a buscar sua
capacitacdo tendo em vista, 0 medo da demisséo, pois com a promulgacdo da LDB n° 9394de
20/12/96 houve falsa interpretacdo da lei e foi propagado que seriam demitidos 0s que néo
tivessem habilitados até o final da década da educagdo, ou seja, até 2006. Parte desse
equivoco se deu em virtude do paragrafo 4° do artigo 87, das disposicdes transitérias da LDB
que diz: “até o fim da década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados
em nivel superior ou formados por treinamento em servigo” (BRASIL, 1996).

Como pode ver, o paragrafo da LDB trata de admisséo e habilitacdo em nivel
superior, mas isso ndo foi repassado com clareza, parecia implicita certa conveniéncia por
parte das autoridades e gestores educacionais para forcar uma corrida na busca da formacéo
profissional, seja ela na modalidade Normal ou educag&o superior.

Para entender melhor como esse processo de formagéo de professores foi tratado,
ao longo dos anos, no contexto das legislagdes, e entender como o professor leigo encontrou
espaco para atuar tanto tempo na educacdo brasileira, € bom rever como outras leis
normatizaram a formacéo de professores. A lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, fixou
normas de organizacdo e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a escola

média, foi a primeira a preocupar com a formacao de professores.
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O artigo 30 da referida lei determinava que a formacdo de professores para o
ensino de 2° grau e que a formacdo de especialistas em educacdo seria em nivel superior. O
artigo 36 tratava da formacéo e aperfeicoamento de docentes do ensino superior. Nele ficava
determinado que esta formacgdo deveria obedecer uma politica nacional e regional, pelo
extinto Conselho Federal de Educacdo®’, e promovida por uma comissdo executiva, a qual
deveria ser composta de representantes do Conselho Nacional de Pesquisas, da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, do Conselho Federal de Educagdo, do
Ministério do Planejamento e Coordenacdo Geral, do Fundo de Desenvolvimento Técnico-
Cientifico, do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo e das universidades.

A lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971, fixava as diretrizes e bases para o ensino
de 1° e 2° graus. Trazia que 0s cursos de magistério, em nivel de 2° grau, formando o
professor para atuar de 1% a 42 séries do 1° grau, o docente da pré-escola podia ser formado
neste mesmo curso. A licenciatura curta habilitava o professor para lecionar de 5% a 82 séries
do 1° grau e a licenciatura plena o habilitava para lecionar no 1° e no 2° graus, conforme a
habilitacdo nas areas de humanas, exatas ou bioldgicas. Os especialistas da educacédo
deveriam ser graduados em licenciaturas curtas, plenas ou pés-graduados.

Segundo Santos (1999), enquanto no corpo principal, a lei n° 5.692/de 11/8/71
fazia todas essas exigéncias para a formacdo de professores e especialistas, 0s artigos de 77 a
80, das disposicOes transitorias, 0s niveis eram abaixados até se permitir que as funcdes do
magistério fossem exercidas por leigos, sem nenhuma formagdo, apenas com alguma
complementacédo de estudos ou treinamento em servico.

De alguma forma, retrataram uma realidade brasileira, na qual a condicdo de
professores leigos € historica, vem desde a expulsdo dos jesuitas pelo marqués de Pombal.
Segundo Vianna (2004), “carmelitas, beneditinos, dominicanos, franciscanos e representantes
de outras ordens religiosas somados, ndo foram suficientes para substituir os jesuitas, fazendo
surgir a necessidade de contratar professores leigos (p.26)”. Como se pode perceber esta é
uma questdo que se arrastou até o inicio do século XXI.

Os dados apresentados nas tabelas de 1 a 8 — anexo | — caracterizam o grupo de

professores cursistas de Rio Verde, antes de fazerem o Proformagéo.

27 Atual Conselho Nacional de Educagéo.
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3 A definicdo das categorias de analise

Na realizacdo desta pesquisa, a aplicacdo do questionario, a realizacdo do grupo
focal e a anélise dos memoriais foram procedimentos de fundamental importancia. Estes
instrumentos de coleta de dados permitiram uma visdo geral do que foi o Proformacéo para
este grupo. A aplicacdo do questionario conseguiu atingir um numero maior de pessoas. Foi
um instrumento rico e de informagdes valiosas para este trabalho. A analise dos memoriais
permitiu-me conhecer a evolucdo do professor cursista e perceber as mudangas que iam
ocorrendo gradativamente com ele, com seus estudos e com a sua pratica pedagogica.

O grupo focal promoveu um contato direto com os professores cursistas, mesmo
sendo realizado com um numero pequeno de pessoas, tornou-se grande pela quantidade de
informacBes coletadas. Nele, os professores puderam expressar, pessoalmente, suas
percepcdes que tiveram do Proformacdo. Assim, como nos questionarios, os comentarios do
grupo foram sempre permeados de encantamento, uma mistura de sentimentos como alegria,
satisfacdo, prazer, gratiddo. Durante todo 0 momento que estive conversando sobre o curso
pude perceber que a emocdo, ainda hoje, é presente neste grupo. E dificil explicar. Afinal
passaram-se mais de seis anos. Fiquei pensando muito nestas questdes e fiquei refletindo:
Serd alienacdo? Condicionamento? Ou sera que é de fato a aquisicdo de uma nova
mentalidade, de autonomia acompanhada de uma imensa alegria de sair da condicdo que 0s
colocava a margem do sistema educacional? E por que nao da sociedade?

Os depoimentos demonstram um pouco desse encantamento dos professores pelo

Ccurso:

(...) eu gostei muito do curso, ele trouxe mais que uma luz, foi assim para mim,
cresci na minha profissdo, continuei meus estudos, consegui vencer mais uma etapa
(PC — 17/ Grupo Focal).

Para mim, foi a base de tudo, com franqueza, foi uma excelente base. Além de
contelidos, tinhamos a assisténcia valorosa do tutor e de toda a equipe de professores
formadores (PC - 27).

Para mim, foi uma, ou talvez, a maior ajuda que tive, foi uma oportunidade que s6
deixei quando terminou (PC — 8).
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E sempre de grande valia, lembrar daqueles tempos bons, com excelentes
professores e tutores. Fico muito feliz em ter feito o Proformagéo (PC —5).

O que parece é gque esse encantamento pelo curso impediu uma visdo mais critica
sobre ele. Diante de tamanho deslumbramento e, conseqlientemente, dessa possivel falta de

visdo critica e consciéncia politica do grupo, busco em Giroux (1997), que diz:

as escolas servem principalmente como agéncias de reproducdo social que fabricam
trabalhadores doceis e obedientes para o Estado; o conhecimento adquirido em sala
de aula é geralmente considerado parte de uma estrutura de “falsa consciéncia”; e os
professores parecem esmagadoramente presos a uma situacdo em que nao ha como
vencer (p.197).

Nesse sentido, é necessario lembrar que até o ano de 2003% o Proformacao foi um
programa financiado pelo Fundescola que, por sua vez, € financiado com recursos do governo
federal e de empréstimos do Banco Mundial. Portanto, é de se esperar tenha havido
influéncias e interesses politicos e econdmicos, desse organismo financeiro internacional, por
todos os trabalhos desenvolvidos na formagéo desses professores.

Em uma pesquisa realizada com professores cursistas do Proformacéo de Luziania
— GO, Augusto (2005) observou que eles ndo tinham conhecimento da participacdo do Banco
Mundial no financiamento, e tampouco na elaboracdo da proposta do curso. Esta auséncia de
conhecimento por parte dos professores, de alguma forma, os isentam de qualquer
cumplicidade com esta proposta que para ele é de conformacdo com a realidade vivida.
Segundo este pesquisador, os professores ndo sabiam que para “implementar suas propostas, o
Banco Mundial, além de contar com a cumplicidade das autoridades, através dos convénios
celebrados, chega até mesmo a constituir equipes proprias dentro de varios 6rgdos para
atuarem segundo suas diretrizes” (p.140).

Esta situacdo apontada por Augusto ndo foi diferente com os professores cursistas
de Rio Verde. Embora no momento da fase presencial do primeiro médulo havia um
momento dedicado para repassar informacdes gerais sobre o0 programa e apresentar a estrutura
organizacional e pedagdgica do Proformac&o, era apresentado como um programa financiado
pelo Banco Mundial, apenas isso, sem qualquer tipo de analise, critica ou reflexdo sobre o que
isso significava para a formacdo do professor, para o programa, tampouco para a educacao

brasileira.

%% De 2004 em diante o Proformacdo passou a ser financiado com recursos provenientes do préprio Ministério da
Educacéo.
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O trabalho realizado com os dados apresentados nos questionario, analise dos
memoriais e 0s depoimentos feitos no grupo focal, possibilitou a definicdo de uma macro-
categoria de analise, a partir dela, quatro sub-categorias, das quais emergiram dos varios
pontos confluentes, dando-lhes dimensdes abrangentes dos conteudos abordados.

As questdes abertas dos questionarios, que foram apresentadas ao grupo, tinham
como eixos norteadores:

e 0s significados que o Proformacdo teve para a vida: pessoal, profissional e

compreensdo das questbes didatico-pedagdgicas dos professores cursistas.

e aavaliacdo geral dos cursistas a respeito do curso Proformacao.

e outras consideracdes que os professores julgassem interessantes e importantes

para este estudo.

O quadro 1 apresenta a estreita relacdo entre a categoria de andlise identidade
profissional, que agrega quatro sub-categorias valorizacdo, relacbes pessoais,

conhecimento e situagdes de estudo, mais 0s seus elementos de composicao.

QUADRO 1 — Categoria e sub-categorias surgidas na pesquisa

Categoria Sub-categorias Elementos de composi¢éo

Valorizago Auto-estima elevada, valorizacdo pessoal e profissional, melhoria salarial,
status perante a familia e a escola, qualificacdo profissional, promogao etc.

Relagdes Pessoais | 1roca de experiéncias, relagbes interpessoais, aprendizagem, satisfacéo,
interacOes sociais, etc

Identidade Reconhecimento, valorizacdo profissional, acesso de cargo no plano de
Profissional Conhecimento carreira, ingresso na educacéo superior, aprovagao em concurso, mudancga
Docente de funcdo na escola, autonomia, fundamentacéo tedrica, seguranca,
qualidade de ensino, etc
Situac6es de Dificuldades com relagdo & localizagdo do espago fisico, hospedagem,
estudos transporte e alimentagdo, criticas e preconceitos sofridos na escola e

comunidade, boa qualidade de ensino, bons professores, etc.

Fonte: Dados apresentados no grupo focal e nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

3.1 A valorizagéo pessoal e profissional: elevando a auto-estima dos professores cursistas

O que proponho de agora em diante é fazer uma conexdo descendente da ocor-
réncia dos dados, apresentando a descrigdo, a fundamentagéo e a analise das sub-categorias,
para finalmente se chegar a macro-categoria que ¢é a identidade profissional docente dos

professores que cursaram o Proformacédo, em Rio Verde, no periodo de 2000 a 2001.
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Todas as discussbes que de ora em diante serdo apresentadas podem ser
acompanhadas pelos dados que compdem as tabelas de 1 a 15, as quais vdo apresentar 0s
mesmos questionamentos para antes e depois do curso, 0 que se torna mais facil a
compreenséo das informacdes e dos dados nelas apresentados.

O trabalho desenvolvido com o material coletado por meio das respostas dos
questionarios, da gravacao do grupo focal e analise dos memoriais, ajudou a perceber que a
condicdo de professor leigo deixava esse grupo numa situacdo de desconforto. O que parece é
que eles tinham consciéncia que faziam parte do processo educacional de uma instituicdo de
ensino, que desenvolviam suas atividades docentes, porém, sentiam-se numa situacdo
desconfortavel devido a falta de formacdo. Os dados coletados mostram que estas questdes
foram mudando depois de fazerem o Proformacéo.

Os questionamentos feitos aos cursistas nas questOes abertas, para saber que
significados e percepgbes o Proformagdo teve para a vida pessoal e profissional e
compreensdo das questbes didatico-pedagdgicas, trouxeram respostas coerentes com as
fornecidas pelos cursistas nas questfes fechadas do questionario. Com as questdes abertas foi
possivel perceber, um pouco mais, de suas percepcdes a respeito da formacdo docente
adquirida neste curso.

Didonet (2006), quando aborda a formacdo dos professores e valorizacdo do
magistério no Plano Nacional de Educacdo — PNE diz que a melhoria da qualidade do ensino
é um dos objetivos centrais do PNE, mas que s6 podera ser alcangada se for promovida, ao

mesmo tempo, a valorizacdo do magisteério.

que formar mais e melhor os profissionais do magistério é apenas uma parte da
tarefa. E preciso criar condi¢Bes que mantenham o entusiasmo inicial, a dedicacio e
a confianga nos resultados do trabalho pedagdgico. E preciso que os professores
possam vislumbrar perspectivas de crescimento profissional e de continuidade de
seu processo de formacdo (DIDONET, 2006 p.150).

Estas questdes apontadas no PNE sdo fundamentais para a valorizagdo dos
profissionais do magistério, porém faz-se necessario o cumprimento das politicas publicas
educacionais ja existentes ou a criacao de novas politicas nesse sentido.

A valorizagdo pessoal foi um dado que superou a expectativa inicial deste traba-
Iho. Em praticamente todos 0s comentarios, foi possivel reconhecer alguma referéncia dada as
questdes, envolvendo a dimensdo pessoal. Para a maioria dos respondentes, a aquisicdo de
conhecimento foi um fator de grande importancia, porque o curso trouxe para eles o

desvendamento de muitas coisas até entdo ndo conhecidas, ignoradas ou ndo compreendidas.
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Nos depoimentos, eles dizem:

adquiri novas amizades, me tornei mais comunicativa e contribuiu para a construcéo
de novos conhecimentos (PC — 25).

Particularmente, o PROFORMAGCAO mudou totalmente minha visio em relagio aos
estudos, a leitura e a forma de lidar com os outros, porque ele me levou a refletir
sobre diferentes temas (PC — 27).

Senti-me mais valorizado, com mais interesse e animo para desenvolver os varios
projetos de vida que tanto esperei (PC — 30).

Para minha vida pessoal foi muito significativo, pois pude obter uma bagagem de
conhecimentos que hoje ddo suporte para meu relacionamento interpessoal e
intrapessoal (PC — 31).

Pelos depoimentos pude perceber que o conhecimento os legitimava como
cidadaos e profissionais pois lhes proporcionou crescimento intelectual, valorizacdo pessoal,
ajudou a melhorar o relacionamento interpessoal, possibilitou o ingresso na educacao
superior. Estes fatores ajudaram a melhorar a auto-estima do grupo, é como se deixassem uma
imagem para tras, a imagem agora era outra. Isto confirma com o que Odelius e Ramos (1999,
apud VIEIRA, 2002), dizem quando fazem referéncia a um tempo no qual ser professor era
profissdo para uns poucos privilegiados que tinham acesso ao conhecimento e que
compunham uma elite letrada, pensante e culta. Reconhecem que hoje o perfil do professor ja
ndo é o mesmo, acreditam que muito desta imagem ainda faz parte do modo como o professor
se V€ a si proprio, apesar da realidade, mostrando outra coisa.

Na dimensdo profissional, o que mais surgiu no contexto das respostas
apresentadas foi a construcdo de conhecimentos, na qual agrega outras questdes como
qualificacdo e valorizagdo profissional, seguranca, dominio de conteldos e,
conseqiientemente, melhoria da pratica docente. Levando em conta as respostas apresentadas
na dimensao pessoal, da para perceber que houve articulacdo entre as respostas dadas quando
falaram da dimenséo profissional. Parte disso deve ser porque nas duas dimensoes, a relacéo
social que esses sujeitos mantinham com os demais sujeitos ainda se faz presente neles, além
de considerar que uma coisa pode levar a outra, pode ser que 0 grupo tenha deixado de lado
uma condi¢cdo mais reativa, na qual se encontrava, e passou a assumir uma condi¢cdo mais
proativa. Hoje, véem a profissdo, a escola e os parceiros de forma diferente. Pelas suas
percepcdes, lembrancas, e reflexdes, sobre o curso pude notar que este é algo que esta, ainda

hoje, entranhado no ser, na consciéncia e na memaria de cada um.
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Em determinados momentos do trabalho ndo dava para perceber se o professor
cursista fazia referéncia a vida pessoal ou profissional, nesse sentido, Favero (2004) da sua
contribuicdo dizendo que: “aceitar a formagdo profissional como um processo significa
aceitar, também, que ndo existe separacdo entre formacdo pessoal e profissional. Implica
reconhecer que ndo ha formagdo “fora” de qualquer relagdo com os outros, mas “dentro” da
relagdo com a realidade concreta” (p.66).

Os aspectos apontados por Favero estdo intimamente interligados, considerando
que é dificil separar conhecimentos, valores, praticas, costumes da vida pessoal e da
profissional, essa dissociabilidade pode ser vista como uma forma de mobilizar
conhecimentos tedricos e praticos para a construcdo de uma identidade pessoal e profissional.

Com relacdo a valorizacao profissional, 91% dos professores disseram que ndo se
sentiam confortaveis com a situacdo em que se encontravam, 82% ndo estavam satisfeitos
com o salério que recebiam e 49%, as vezes, sentiam valorizados pelo seu diretor, pelos
colegas professores e pais de alunos. Apenas 28% disseram sentir parte integrante do quadro
de professores da escola.

Com relagdo ao salario, Codo (1999 apud Vieira, 2002) observa que: “quanto
maior é a renda, maior o envolvimento pessoal do sujeito com o trabalho. (...) Trabalhadores
com baixo envolvimento pessoal sdo aqueles com menor renda liquida” (p.119). Estas e as
demais questdes abordadas sdo decorrentes de um processo de desvalorizacdo pessoal e social
que o professor sofre e que pode ser percebida ao longo da histéria da educacéo brasileira.

A tabela 1 demonstra esta situagdo sofrida pelos professores cursistas, antes de

fazerem o Proformacéo.

TABELA 1 - Valorizacdo dos professores cursistas — Antes do Proformacéo

Com relacédo a valorizacao profissional vocé sentia: Sim Nao Asvezes  Total
(%) (%) (%) (%)

Valorizado/a pelo/a diretor/a, colegas professores e pais de 12 39 49 100

alunos

Confortavel com a situagdo profissional em que se encontrava 3 91 6 100

Satlsfeltcg/a, o salario que recebia era justo e compativel com a 9 82 9 100

sua funcgéo.

Parte integrante do quadro de professores da escola. 28 36 36 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Quando questionados sobre as mesmas questdes, sO que agora depois de terem

feito o Proformacéo a respostas dos professores foram para demonstrar o contrario da situacdo
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anterior, como pode conferir na tabela 2. Um dado que chama a atencdo é o percentual de
94% dos professores que agora se dizem parte integrante do quadro de professores da escola;
79% dos professores sentem-se valorizados pelos diretores, pelos colegas professores e pais
dos alunos. Ja 82% responderam que sentem mais confortdveis com a sua situacao
profissional. Com relacgéo a satisfacdo salarial, se considerar quem respondeu, ndo e as vezes,
significa que 60% dos professores ndo se sentem satisfeitos com o salario.

O depoimento de um professor cursista confirma esta situagéo apresentada:

Eu gostava de falar que estava na sala de aula. Os outros me perguntavam:

_ O que vocé faz?

_ Eurespondia: “Eu sou Professor!” Eu falava, mas quando pegava o contra-cheque,
14 estava assistente de ensino. E, assistente de ensino néo é professor!

Quando terminou 0 PROFORMAGCAO, veio o concurso... a faculdade, hoje tenho
orgulho de dizer: “Eu sou professor!” Agora pode pegar o meu o contra-cheque esta
14 professor P11 ( PC — 33/Grupo Focal).

Segundo Vieira (2002), se a pessoa ndo se sente valorizada naquilo que faz, (...) ha
uma tendéncia de que as frustracdes apoderem-se do ser do professor. E, isto ndo é bom para
o pleno exercicio de seu trabalho — seja com relacdo a si mesmo, seja com relacdo a seus
alunos.

O relato de um professor cursista, feito no memorial, também expressa esta
questdo quando ele diz: “O Proformagio esta me ajudando a perceber que sou importante no
trabalho que faco. Assim como em outras profissdes, nés encontramos dificuldades. O
trabalho é desgastante, mas é maravilhoso quando vemos que nossos alunos estdo crescendo
com a nossa ajuda, isso me faz muito feliz (PC — 11/Memorial).”

Os dois ultimos relatos de professores cursistas, trazem para esse contexto uma
realidade vivenciada por eles e de outros professores que a condi¢éo de leigos os impunha. No
primeiro, o professor deixa claro que a condicdo de assistente o diminuia, o desvalorizava, era
incomodado de ser considerado de assistente de ensino, pois, na verdade, se sentia professor.
A questdo salarial é implicita, considerando que agora ja foi enquadrado como professor de
nivel Ill, no plano de carreira de magistério do municipio, agora parece ter orgulho e
satisfacdo de ser professor. No segundo, o professor expressa a superagdo mesmo diante das

dificuldades, mas, enfim, sente-se gratificado pelo trabalho que realiza e nele se reconhece.

*® Denominag&o dada, pela rede municipal de Rio Verde-Go, ao professor com licenciatura plena.
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TABELA 2 — Valorizacdo dos professores cursistas — Depois do Proformacéo

Com relacéo a valorizacao profissional vocé sentia: Sim N&o Asvezes Total
(%) (%) (%) (%)
Valorizado/a pelo/a diretor/a, colegas professores e pais de alunos 79 - 21 100
Confortavel com a situacéo profissional em que se encontrava 82 12 6 100
Satisfeito/a, o salario que recebia era justo e compativel com a sua fungdo. 40 30 30 100
Parte integrante do quadro de professores da escola. 94 6 - 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Para entender mais sobre as percepcdes que o0s professores tiveram do
Proformacao, precisei saber como estava a auto-estima desses professores antes e depois do
curso. Saber quais sentimentos favoraveis a respeito deles mesmos estavam cultivando.
Segundo Dupret (2007), a auto-estima € um sentimento que acontece nas pessoas, e pode ser
definido como o gostar de si mesmo.

Quando questionados a respeito de sua auto-estima, apenas 3% disseram que a
mesma era elevada antes do Proformacdo. Porém, 61% disseram sentir o contrario dessa
situacdo, as respostas apresentaram descontentamento, desmotivacdo para realizar seus
trabalhos docentes, inseguranca, medo de demisséo, tudo isso eram questdes que pareciam
muito presentes no cotidiano desses professores. Quando questionados se sentiam motivados,
dispostos com o grupo e com o trabalho desenvolvido, 39% disseram que ndo e 43%
responderam que as vezes sentiam. Aqui foi possivel perceber a dificuldade que o tinha
grupo em lidar com sua auto-estima.

A tabela 3 demonstra estas questdes.

TABELA 3 — Auto-estima dos professores cursistas — Antes do Proformacéo

Com relacéo a auto-estima Sim Nao As vezes Total
¢ (%) (%) (%) (%)

Esta!va sempre elevada, pois vocé sentia-se feliz e 3 61 36 100

realizado/a.

Estava sempre descontente, desmotivado/a para realizar 18 24 58 100

0 seu trabalho.

Estava sempre inseguro/a, com medo de ser demitido/a 40 24 36 100

de sua funcéo

Vocé sentia motivado/a e disposto/a com 0 grupo e 18 39 43 100

com os trabalhos desenvolvidos.

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Se comparar as tabelas 3 e 4 é possivel perceber o significado que esta formacao

inicial teve para este grupo, tudo indica que a busca da profissionalizacdo contribuiu bastante
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para elevar a auto-estima dos professores. Para Tardif e Lessard (2005), é preciso ligar o
problema da profissionalizacdo docente a questdo mais ampla do trabalho docente, isto
porque a ela coloca concretamente o problema do poder na organizagéo do trabalho escolar
e docente. Para estes pesquisadores, a profissdo, no fundo, ndo é outra coisa sendo um grupo
de trabalhadores que conseguiu controlar seu proprio campo de trabalho e acesso a ele por
meio de uma formacdo superior, e que possui certa autoridade sobre a execucdo de suas
tarefas e os conhecimentos necessarios a sua realizacdo (grifo dos autores).

E possivel que a busca de profissionalizacdo docente tenha dado a este grupo de
professores autoridade e conhecimento 0 que, conseqiientemente, elevou sua auto-estima,
confirmado o que Tardif e Lessard disseram anteriormente. Tanto que os dados da tabela 4
demonstram que depois do curso nenhum professor disse estar descontente ou desmotivado
para trabalhar, 97% disseram n&o ter medo de ser demitidos e 73% sentem sua auto-estima
elevada porque a situacdo em que agora se encontram € mais confortavel. Nesse sentido, um
professor cursista disse 0 seguinte: “o Proformacao contribuiu para 0 meu crescimento,
elevou a minha auto-estima e auto-confianca, correspondeu as minhas expectativas e
anseios”’(PC-24).

Os dados levantados mostraram que, para muitos, essa melhora se deu,
principalmente, em virtude do rompimento do estigma de professor leigo, agora se encontram
numa nova condicdo, a de professor titulado, apto para o exercicio da docéncia nas séries

iniciais do ensino fundamental.

TABELA 4 — Auto-estima dos professores cursistas — Depois do Proformacao

Com relagdo a auto-estima voceé sente: Sim Nao As Vezes Total
() (%) (%) (%)
Que ela estd sempre elevada pois hoje sente-se feliz, realizado/a. 64 - 36 100
Ainda descontente, desmotivado/a para trabalhar. - 94 6 100
Inseguro/a, e com medo de ser demitido/a de sua funcéo 3 97 - 100
Esta elevada pois a situagdo em que vocé se encontra é mais confortavel. 73 3 24 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Nas respostas e depoimentos deixam claro que a formagdo foi de grande
importancia para eles, pois significou, conhecimento, valorizagdo, crescimento pessoal e
profissional, auto-confianga e rompimento das barreiras do medo dentre outra coisas. Junto
com esta nova condicdo profissional veio “status” perante a familia e ao grupo de trabalho,
promocdes, vantagens salariais, aprovacgdes em concursos e vestibulares, entre outros. Tudo

isso contribuiu direta ou indiretamente para motivagdo e auto-estima do grupo. Para Tardif e
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Lessard (2005), “o status remete a questdo da identidade do trabalhador tanto dentro da
organizacédo do trabalho quanto na organizacdo social, na medida em que essas funcionam de
acordo com uma imposicdo de normas e regras que definem os papéis e as posi¢cdes dos
atores” (p.50). Na situacdo que antes se encontravam era dificil pensar assim, ndo sentiam
parte integrante do grupo, ndo tinham uma identidade profissional, de repente o Proformacéo
torna para eles uma possibilidade de mudancas e transformacdes.

Os depoimentos de professores cursistas falam das mudancas, transformacdes e

auto-estima.

O PROFORMAGCAO na minha vida pessoal representou transformagéo, para mim
este curso foi como uma porta que se abriu me oferecendo ampliagdo de
conhecimentos, prazer em viver, elevando minha auto-estima, surgindo em mim
uma nova visdo de vida (PC — 17).

Minha auto-estima melhorou muito, até por que tive oportunidade de prestar um
concurso publico (PC — 21).

Minha auto-estima melhorou muito, rompi com o estigma de professor leigo (PC —
23).

Os dados demonstram que, antes de fazerem o curso, eram considerados
professores sem referéncia, sem identidade, diziam professores, mas na verdade ndo eram
visto como tal, nem pelo sistema de ensino, nem pela sociedade, alguns nem pela propria
familia, de acordo com Odelius e Ramos (1999, apud Vieira, 2002), internamente o professor
sabe que é importante, mas o que lhe chega externamente Ihe diz que néo €, diz-lhe que o que
Ihe oferece ndo vale tanto assim, pelo contrario, vale muito menos que o trabalho de outro
com o mesmo nivel de exigéncia.

Isso parece ter se concretizado com esses cursistas, cada um sabia de sua
importancia, mas tinham consciéncia que a sociedade, a escola, ndo 0s reconhecia como
professores de fato, sabiam que desempenhavam um papel no processo de ensino, no qual
estavam inseridos, mas ndo eram reconhecidos como profissionais.

Estes dados sobre auto-estima dos professores, referentes ao antes e depois de
fazerem o curso, ajudaram a perceber que havia conflitos, medos, duvidas e incerteza
permeando a vida e a identidade desses professores. O que parece € que todas as situagdes
vivenciadas pelos cursistas, antes de adquirirem o titulo de professores, contribuiram muito
para que cultivassem uma baixa auto-estima e provocassem, até mesmo, uma auto-excluséo.

E possivel notar que a impressdo que eles tinham de si mesmos n&o era positiva, faltavam
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elementos para tal, e o elemento que parecia faltar era a valorizacdo profissional, a qual s
viria com a titulacéo.

Nessa situagdo, o que precisavam entender era que o resgate da auto-estima,
primeiramente, deveria ser feito por eles mesmos e depois pelos demais sujeitos com os quais
conviviam e trabalhavam. Para Dupret (2007), “este sentir-se digno, gostar de si mesmo,
acreditar em suas potencialidades e na busca de solucdes para situagdes-problema, inclusive
encorajando o sujeito a ter iniciativa e ser criativo.” Parece que faltava isso para este grupo
antes de fazer o Proformacéo.

Dupret (2007), cita Clarck, Clemes e Bean (1995) para dizer:

independente de idade, sexo, formagdo cultural ou instrugdo e trabalho, todos
precisam de ter auto-estima, pois esta afeta praticamente todos os aspectos da vida.
Estdo aptas a enfrentar e solucionar os desafios e responsabilidades com confianca

(p.6).

O que os pesquisadores apontam vém ao encontro dessa discussao, considerando
que a vida do ser humano se organiza em torno de sua auto-estima, logo, com estes
professores nédo foi diferente.

Tudo indica que passar por esse processo de construcao de conhecimentos, a partir
do processo formativo que receberam, as relacfes sociais que 0 grupo manteve com outros
grupos, com os professores formadores, foi fundamental para ajuda-los a superar, também,
parte de suas dificuldades com relacdo as questes didatico-pedagdgica e se reconhecerem
importantes no contexto que viviam e trabalhavam.

Segundo os cursistas, eram muitas as experiéncias trocadas nos encontros
presenciais. “(...) parece que tudo que vinha, a gente queria pegar... Um falava: eu fiz isso, eu
fiz aquilo, e a gente queria ver, saber... tudo era motivagdo para aprender (PC — 23/Grupo
Focal)”. O cursista faz referéncia ao trabalho do professor quando diz: “E, ndo foi s6 com os
colegas que nds aprendemos. Os professores... quando tinhamos as aulas presenciais com
eles... nunca era aquela aula macante, que vocé estava ali dormindo, ndo tinha como. Era
trabalho mesmo...vocé anotava, porque queria por em pratica (PC — 23/Grupo Focal)”.

Disseram também que, no inicio do curso, a relacdo entre 0s grupos era timida e
até de indiferenga, depois ja estavam mais seguros e¢ ja gostavam de trocar idéias. “No
primeiro momento, as vezes, a gente se sentia meio indiferente, mas no decorrer do curso, a
gente ja estava mais seguro e gostava de ficar ali, trocando idéias, um falava uma coisa, outro

falava outra, muito do que a gente estava em duvida ali esclarecia” (PC — 18/Grupo Focal). O
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que percebe é que as relagbes sociais que o grupo mantinha, ajudavam na construgdo e
reconstrucdo de novos conhecimentos desses professores.

Fazer o Proformacdo foi algo muito importante para estas pessoas. Foi facil
perceber uma mistura de sentimentos, gratiddo, alegria, em muitos depoimentos podem ser

percebidos estes sentimentos:

...melhorei até como mée...! (PC - 15/Grupo Focal)

...minha familia ficou orgulhosa de mim... (PC — 33/Grupo Focal)

...eu aprendi a ser melhor em tudo (PC — 18/Grupo Focal

...me senti realizada e feliz, (...)abriu novos horizonte... (PC — 11/ Grupo Focal)
...levantou minha auto-estima, fui mais valorizada. (PC — 26/Grupo Focal)

Parece que tudo isso serviu de estimulos para que pudessem gostar um pouco
mais deles, como a auto-estima € um sentimento que acontece nas pessoas e pode ser
definido como o gostar de si mesmo, provavelmente isto tenha acontecido com este grupo.

Nessas falas 0 que se evidencia s@0 0S aspectos pessoais, COMo Se 0S aspectos

profissionais ndo fossem importantes ou levados em conta.

3.2 As relagdes pessoais, sociais e a construcao da subjetividade dos professores cursistas

O relacionamento que o professor estabelece com 0s outros sujeitos da escola
forma redes de comunicacao as quais favorecem as interacGes, ajudam a estabelecer relagdes
de afetividade e a construcdo de novos conhecimentos. Tanto que para Tardif (2002), boa
parte dos saberes dos professores é construida na relacdo com o outro. Portanto, € necessario
conhecer e valorizar a trama das relag@es interpessoais, nas quais 0s sujeitos interagem.

O grupo do Proformacéo de Rio Verde era composto por 67 professores, 0s quais
conviviam, nos momentos coletivos do curso — fase presencial, reforco de provas bimestrais e
encontros quinzenais — com os cursistas do proprio municipio, assim como de outros 16
municipios que faziam parte da Agéncia Formadora de Rio Verde. Dessa forma, era comum a
integracdo dos grupos, com isso as relagdes sociais aconteciam com muita naturalidade entre
0s mesmos. Isto confirma no que traz Vygotsky (1991), quando diz que a aprendizagem €

realizada sempre em um contexto de interacdo, por meio da internalizagdo de instrumentos e
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signos levando a uma apropriacdo do conhecimento, e que a aprendizagem é um processo que
é construido de forma compartilhada e social.

Os dados apresentados nas tabelas 5 e 6 referem-se ao relacionamento que o
professores cursistas mantinham com outros sujeitos. Nesse sentido, permitem verificar que
100% dos professores responderam que as relagdes interpessoais eram boas, mas que podiam
ser melhoradas, caso tivessem um grau de formacdo mais elevado. No entanto, depois do
Proformacdo mais de 90% responderam que as relagdes interpessoais hoje sdo boas, que isto
se deve a melhoria do grau de formagé&o que hoje possuem.

Sobre as relacBes interpessoais, vale lembrar o pensamento de Tardif e Lessard
(2005), que dizem que a docéncia é uma profissdo de relacbes humanas. Para eles, 0s
docentes lidam com o coletivo, com grupos, assim, a docéncia se diferencia da maioria de
outras profissdes como as dos médicos, advogados, psicélogos, entre outros, que lidam ou que
tém ocupacdes em que as relagdes sdo individualizadas, privadas ou secretas. Tanto que o

professor mesmo atuando num ambiente fechado, seu trabalho é coletivo e publico.

TABELA 5 — Relacionamento do professor com outros sujeitos — Antes do Proformacéo

Com relacdo aos sujeitos com os quais se relacionava no trabalho  Sim Nido Asvezes Total

vocé sentia: (%) (%) (%) (%)
Vitima de preconceitos e de discriminag&o. 36 21 43 100
No mesmo nivel de igualdade, com relacéo aos trabalhos realizados 15 55 30 100
Que tinha espago para demonstrar o que era capaz de fazer. 49 21 30 100
Era respeitado/a, e tinha facilidade para entender e relacionar com a

equipe gestora de sua escola, com os seus colegas professores, alunos e 49 12 39 100
comunidade

Estava sempre receptivo/a, aberto/a a novos relacionamentos de amizade 73 6 21 100
Famhdad_e para entender as mudangas que ocorriam nas rela¢fes sociais 43 21 36 100
gue mantinha

Disposigao para propor mudancas e inovagdes que beneficiasse o seu

grupo de trabalho 43 30 21 100
Que a cada ano ocorriam mudancas para melhor em vocé, e em a sua

forma de ser e agir = 0 & Loy
Que as relacBes interpessoais eram boas, mas podiam ser melhoradas 100 100
caso tivesse um grau de formacao mais elevado ) )

Que era cobrado/a, pelo grupo, por nao ter a devida habilitacdo para o 64 18 18 100

exercicio do magistério

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Antes de fazer o curso, 36% dos professores sentiam-se vitimas de preconceitos,
outros 43% disseram que as vezes sentiam. Porém, depois de fazer o curso 85% disseram ja
ndo mais sofrerem preconceitos. Cresceu para mais de 90% o0s que acham que agora tém mais

espaco para demonstrar o que sdo capazes de fazer. Todos disseram que estdo mais receptivos
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e abertos a novos relacionamentos de amizade, enquanto 97% sentem mais respeitados, tém
mais facilidade para entender a equipe gestora, seus colegas professores, pais e alunos da
escola. Segundo eles, agora entendem com mais facilidade as mudangas que ocorrem nas

relagdes sociais que hoje mantém.

TABELA 6 - Relacionamento do professor com outros sujeitos — Depois do Proformacéo

Com relacdo aos outros sujeitos com 0s quais se

) . Sim N&o As vezes Total
relacionava no trabalho vocé sente (%) (%) (%) (%)
Vitima de preconceitos e discriminagdo por ter feito o
Proformacéo 3 85 12 100
Que agora tem espaco para demonstrar 0 que € capaz
de fazer. 91 9 . 100
Que é respeitado/a, tém facilidade para entender e
relaciona-se com a equipe gestora da escola, com o0s 97 3 - 100
colegas professores, alunos e comunidade
Est4 sempre receptivo/a, aberto/a a novos
relacionamentos de amizade 100 ) . 100
Facilidade para entender as mudangas que ocorrem nas 1 1
relagdes sociais que mantém. 9 ; 9 00
Disposicdo para propor mudangas e inovacdes que
beneficia o grupo de trabalho 97 - 3 100
Que a cada ano ocorrem mudancgas, para melhorar, a
sua forma de ser e agir. 94 ; 6 100
Que as relagOes interpessoais sdo boas, e que isto se 94 6 i 100

deve a melhoria do grau de formag&o que hoje possui.

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Esta situacdo exposta pelo grupo apresenta um estado de mudancas vertiginosas
para estes professores. O que aconteceu parece uma espécie de efeito domind, sentindo-se
mais valorizados elevaram a auto-estima, melhoraram em seus relacionamentos interpessoais
e se acham libertos de todas as situacdes dificeis que até entdo enfrentavam. O que ndo deve
perder de vista é que na trama das relacbes nem sempre as coisas acontecem de uma ora para
outra, muitas vezes € um universo permeado de muitos paradoxos, 0 que certamente ird exigir
uma nova postura e mentalidade de todos os seus sujeitos, ndo esquecendo que isto é um
processo lento de construgéo.

Segundo Silva (2005), o professor € um ser humano e, como tal, € um ser social.
Apropriando do pensamento de Cavaco (1991), ainda diz que, o professor € uma pessoa que
vive em integragdo com seus pares, dentro de uma cotidianidade construida com todos os
elementos humanos; ele participa dela com todos os aspectos de sua personalidade e em todas
as esferas da vida: trabalho, lazer, descanso, atividade social, intelectual etc, vai se

constituindo ai como pessoa e profissional.
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As questbes abordadas por Silva (2005) vém ao encontro da realidade vivenciada
por este grupo, ndo s6 no decorrer do curso, mas na sua tarefa cotidiana, dai a importancia de
saber como tudo isso se processa em suas relagdes sociais e na construcdo de sua
subjetividade.

Com relacdo a construgdo da subjetividade, tendo como base as relacdes sociais,
as respostas foram muito positivas, os professores demonstraram bastante motivacdo nesse
sentido, tanto que 100% dos professores responderam que as relagOes interpessoais
possibilitavam a construcdo de novos conhecimentos e de informacdes; 97% acharam que a
formacdo de grupos favoreceu a troca de experiéncias; que a organizacdo dos trabalhos
favoreciam as suas relacGes e que os momentos de alegria, descontracdo, brincadeira que
surgiam nos grupos ajudaram a ver as coisas de forma diferente.

Para 94% dos cursistas a troca de experiéncias e as discussdes que eles mantinham
com os colegas ajudaram a entender coisas sobre a vida, a escola e os alunos; que conhecer
outras praticas ajudou a se libertarem de preconceitos, que a cultura que cada grupo trouxe,
para o curso, contribuiu para a construcdo da sua subjetividade.

E importante trazer para este contexto o pensamento de Tardif (2002), quando

discute que:

0 que se propde é considerar os professores como sujeitos que possuem, utilizam e
produzem saberes especificos ao seu oficio, ao seu trabalho. A grande importancia
dessa perspectiva reside no fato de os professores ocuparem, na escola, uma posicéo
fundamental em relacdo ao conjunto dos agentes escolares: em seu trabalho
cotidiano com o aluno, sdo eles os principais atores e mediadores da cultura e dos
saberes escolares. (...) Nesse sentido, interessar-se pelos saberes e pela subjetividade
deles é tentar penetrar no proprio cerne do processo concreto de escolarizagao, tal
como ele se realiza a partir do trabalho cotidiano dos professores em interagdo com
os alunos e com os outros atores educacionais (p.228).

Nas relagOes e interacdes sociais que o professor estabelece com os alunos e com
0s seus pares ele vai construindo novos saberes, propondo novas mudangas em suas praticas
pedagdgicas. Nesse movimento de troca e complementaridade sdo utilizados e produzidos, a
partir de seus saberes especificos, outros saberes sdo construidos e aplicados no cotidiano de
seu trabalho.

Nesse sentido, alternativas sobre as relagcbes sociais e a construgdo de sua
subjetividade foram apresentadas aos professores, as quais apontaram indices bem relevantes.
Dos respondentes mais de 90% disseram sentir-se valorizados e ouvidos pelo seu grupo; que
as relacdes sociais que mantinham com o grupo foram decisivas para mudancas de atitude e

comportamento que, por meio delas, adquiriram mais seguranga, confianga, espontaneidade e
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melhor comunicacdo. Aqui volto novamente ao pensamento de Tardif (2002), que ajuda neste
entendimento, ao dizer que o trabalho docente, no dia-a-dia, € basicamente um conjunto de
interacbes com 0s alunos para obter a participacdo deles e atender as suas diferentes
necessidades. E um trabalho que exige, constantemente, um investimento profundo, tanto do

ponto de vista afetivo como cognitivo, nas relacbes humanas com os alunos.

TABELA 7 — As relacdes sociais e a construcdo da subjetividade dos professores cursistas do

Proformacéo
Com relacdo a construcdo da subjetividade, tendo como base as Si N3 As Total
relagGes sociais que manteve com grupo, Vocé percebeu que: im a0 Vezes ota

(%) (%) (%)

(%)

As formacdes de grupo favoreciam a troca de experiéncias. 97 - 3 100
Nessas relagGes sociais que vocé mantinha com o grupo, sentia-se
valorizado/a e ouvido/a pelos outros. 91 3 6 100
No grupo era dificil a sua convivéncia com pessoas tdo diferentes. 9 79 12 100
A troca de experiéncia, as discuss6es nos grupos eram ricas e ajudavam
vocé a entender tantas coisas sobre a vida, a escola, os alunos etc. 94 3 3 100
Conhecer outras praticas ajudava vocé a se libertar de alguns

94 3 3 100

preconceitos que cada um trazia consigo mesmo.
A organizacdo dos trabalhos favorecia as suas relagdes sociais. 97 - 3 100
As relagBes interpessoais possibilitavam a construgdo de novos

conhecimentos e informagdes. 100 ) ) 100
Que as relagdes sociais, que mantinha com o grupo, foram decisivas

para sua mudangca de atitude e comportamento. 85 3 12 100
Os momentos de alegria, descontracdo e brincadeira que surgiam nos 97 3 100
grupos possibilitavam a vocé, ver as coisas de forma diferente. )

A sua inibicdo, medo de falar em publico acabou no decorrer do curso. 52 6 42 100
Ao0s poucos vocé adquiriu seguranca, confianca, espontaneidade e uma 88 12 100
melhor comunicag&o. i

A cultura que cada grupo trouxe para o curso contribuiu para a

construgdo da sua subjetividade. 94 3 3 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Uma questdo chama atencdo na tabela 7, é que do total dos respondentes 52%
disseram que o relacionamento que mantiveram com 0s grupos acabou a inibicdo e o medo de
falar em publico, porém, se somar os percentuais de quem respondeu “ndo” e “as vezes” vai
representar 48%, isto representa quase um empate, dessa forma, da para perceber que esta foi
uma dificuldade que grande parte do grupo néo superou totalmente, no decorrer do curso.

Diante desses dados, posso dizer que o curso ndo foi suficiente para que 0s
mesmos superassem essas dificuldades e desenvolvessem habilidades que os ajudassem a
lidar melhor com os seus medos. Para Perrenoud (2001), construir habilidades é quase sempre

superar um medo.



116

Porém, é dificil pensar que o Proformacdo, um curso de nivel médio, possa
representar mudancas tao rapidas na forma de pensar e agir de um grupo. Nesse sentido, a
reflexdo é que o que se ofereceu a este grupo foi tdo pouco, diante do contexto tdo amplo e
complexo que é a formacao de professores, principalmente se levar em conta que por direito e
dever ja deveriam ter passado por este processo de formacdo ha anos. No entanto, o que
poderia representar pouco para muitos, para esse grupo acostumado com situacdes téo
adversas, exclusdo, rotulos, preconceitos e estigmas de professores leigos representou muito.

Aqui se confirma um dito que popularmente se diz: para quem tem muito pouco, pouco basta!

3.3 A construcéo de novos conhecimentos

A construcdo de conhecimentos permeou praticamente todas as respostas dos
cursistas, portanto, para iniciar esta discussdo cabe aqui uma reflexdo sobre o que é
conhecimento. Assim, faz-se necessario voltar um pouco na historia para rever alguns
conceitos classicos e a contribuicdo de grandes filésofos a respeito desta questdo. A
inquietacdo do homem levou-o a grandes descobertas e a formulacdo de novos conhecimentos
para saber o que é o conhecimento. Sera que o conhecimento é possivel? No que consiste?
Estas e outras foram questdes que ocuparam praticamente todos os filésofos, desde a Grécia
Antiga, pois sdo questdes que contribuiram para a construcdo e compreensdo do
conhecimento.

O conhecimento foi objeto de pesquisa de muitos fildsofos, os quais ocuparam
grande parte de suas vidas investigando a esse respeito, dentre eles, destaca-se 0 pensamento
de Sdcrates (469-399 a.C), quando diz que: “o conhecimento era autoconhecimeto, porque 0s
homens j& os faziam em sua alma, necessitando apenas descobri-lo pelo esforgo da busca em
si mesmos” (ANDERY, MICHELETTO, SERIO 2006, p.63), e de Hume quando diz que:
“...0 conhecimento cientifico ¢ fruto da experiéncia humana e de qualquer conhecimento nao
obtido pela via da experiéncia, esta & margem da ciéncia” (ANDERY; SERIO, 2006, p.312).

Na atualidade, o conhecimento continua sendo objeto de estudo de muitos
pesquisadores. Sdo muitos os conhecimentos disponiveis, que podem ser oferecidos ao

homem por meio da sociedade, da escola, da igreja, dentre outras instituicdes. O
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conhecimento € algo que estd sempre inacabado, por isso sempre em construcdo e
reconstrucao.

Alves e Garcia (2004) afirmam essa idéia quando dizem que

Entende-se que o conhecimento é uma busca permanente, admitimos que ele é
pratico, pois se da gracas a experiéncia pratica do sujeito que nela se relaciona
permanentemente com o objeto. Por outro lado, admitimos que o conhecimento é
social: a inter-relacdo dialética sujeito-objeto s6 é possivel no que se refere a
construcdo do conhecimento, na complexa e variada trama das rela¢bes dos homens
com o0s outros homens. Por fim entendemos que o conhecimento é histérico,
construido pelos homens através dos tempos, em uma luta incessante pela apreensédo
do objeto, em um “longo e dificil caminho da ignorancia ao conhecimento”, em um
processo que, como a prépria pratica social, vai do pensamento complexo ao
pensamento mais complexo. Isso significa que, para nds, 0 conhecimento jamais é
dado ou acabado, mas ao contrario, estd sempre em construcdo. Logo, ele é sempre
provisorio. Se a particula mais intima da matéria esta em movimento permanente, se
a natureza estd em continuo movimento, se 0s homens sdo seres em movimento
constante em luta por sobreviver e por conviver, como poderia 0 conhecimento, e
apenas o conhecimento, ser estatico? Falar em verdade absoluta é acreditar na
finitude do conhecimento (p. 75-6) (grifos do autor).

Pensar o conhecimento dessa forma, nesse movimento, é entender como 0s
processos que o envolvem sdo dinamicos, ativos e exigem cada vez mais a capacidade de lidar
com 0 novo, é perceber a importancia dos processos formativos, da necessidade de atualizar,
de estar aberto para as mudancas e inovacGes que 0s contextos vivenciados pelo homem
exigem das pessoas e dos profissionais.

Aqui vejo necessidade de discutir um pouco sobre os conhecimentos necessarios
ao professor, para o exercicio da docéncia. Alarcdo (1998, apud BRZEZINSKI; GARRIDO,
2001), diz que:

...0 conhecimento do professor ndo é meramente académico, racional, feito de
factos, nogdes e teoria, como também ndo é um conhecimento feito s de experién-
cia. E um saber que consiste em gerir informagéo disponivel e adequa-la estrategi-
camente ao contexto da situag&o formativa (...). E um saber agir na situacio (p.86).

Nesse sentido, também trago a contribuicdo de Tardif (2002) dizendo que

...a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungdo de transmissdo
dos conhecimentos ja construidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com os
quais o corpo docente mantém diferentes relagbes. Pode-se definir o saber docente
como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacgdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais.
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Como se pode ver, a pratica do professor ndo é s6 um objeto de saber das ciéncias
da educacdo, € também uma atividade que mobiliza diferentes saberes que podem ser
chamados de saberes pedagdgicos. Tais saberes apresentam como doutrinas ou concepcdes
originadas de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
racionais e normativas que levem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de
orientacdo da atividade educativa (TARDIF, 2002).

Ainda, partilho a idéia de Tardif (2002), quando assim define os saberes docentes:

Saberes disciplinares: além dos saberes produzidos pelas ciéncias da educagdo e
dos saberes pedagogicos, a pratica docente incorpora ainda saberes sociais definidos
e selecionados pela instituicdo universitaria. Estes saberes integram-se igualmente a
pratica docente através da formacdo (inicial e continuada) dos professores nas
disciplinas oferecidas pela universidade. Saberes curriculares — Ao longo de sua
carreira, os professores devem também apropriar-se de saberes que podemos chamar
de curriculares. (...) Apresentam-se concretamente sob a forma de programas
escolares (objetivos, conteldos, métodos) que os professores devem aprender a
aplicar.Saberes experienciais — finalmente os professores, no exercicio de suas
funcdes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos baseados em
seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Estes saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. (...) Podemos chama-los de saberes
experienciais ou préaticos (p.38-9).

Diante do que até aqui ja discutiu desse grupo de professores, dos conhecimentos
elencados por Tardif, percebo que os conhecimentos experienciais parecem que eram 0 mais
explorados por eles. Considerando que sdo saberes construidos a partir de suas experiéncias e
praticas vivenciadas com seus pares na escola, no seu cotidiano docente, na certa estes saberes
ajudavam esses professores a realizarem a sua a¢do docente com mais tranquilidade.

Quando questionei os professores cursistas sobre o que significou o Proformacéo
para a vida profissional deles, responderam que 0 curso trouxe conhecimentos e que isso
representou: conhecer teorias e praticas da educacgdo, a abertura de novos horizontes, mais
oportunidades profissionais, projecdo na carreira do magistério, mais seguranca, confianca e
autonomia na sala de aula, mais qualidade no ensino, mais respeito e valorizagao profissional,
aplicabilidade da teoria e pratica. Muitos disseram que agora sentem que realmente sao
professores.

Alguns depoimentos de professores cursistas confirmam estas questdes.

Em minha vida profissional, os significados deste curso define-se em: seguranga em
minha pratica pedagogica, auto-confianga no que fagco, autonomia e uma nova
postura (PC — 17).
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Em relacdo a minha profissdo posso dizer claramente que representou tudo, pois
tinha pouquissimo conhecimento pratico e nenhum tedrico sobre a arte de ensinar
(PC - 27).

Muito valioso, pois adquiri novos conhecimentos, dominio para realizacdo de meu
trabalho, tornei mais compreensiva as mudangas que ocorrem nas relagdes sociais
(PC - 25).

Me senti um profissional mais bem preparado para atuar em sala de aula e enfrentar
as dificuldades encontradas na minha profissdo, além da valorizagdo que eu senti em
ser professor (PC — 33).

Os professores expressaram as mudancas que ocorreram na vida profissional
deles, a partir dos conhecimentos que adquiriram no curso. Um cursista chega a dizer que
tinha pouquissimo conhecimento pratico e nenhum tedrico, esta condicdo demonstra a
descaracterizagdo da docéncia uma vez exercida sem a devida formagéo.

Questionei-os também sobre o que o Proformacéo significou para a compreensao
das questdes didatico-pedagogicas. A maioria centrou suas respostas em aspectos que
envolvem a fundamentacdo tedrica, ou seja, a importancia de conhecer as teorias da educacao.
Justifica-se levando em conta que era um grupo de professores leigos, que exerciam a
docéncia ha muitos anos, sem o minimo de formacdo pedagdgica. Portanto, muitos
responderam que conhecer as teorias da educacdo ajudou a serem mais criticos, a planejar
suas atividades, a conversar com as pessoas e a melhorar a sua atuacao de professor. E, ainda,
significou mais seguranca, dominio e compreensao das questdes pedagdgicas.

Nesse sentido, alguns professores cursistas disseram: “os caminhos da teoria
facilitaram o desenvolvimento da minha pratica” (PC — 12) e mais, “o Proformac¢ao me
permitiu e, ainda, permite apoio para a pratica pedagdgica, dando-me subsidio para que o
trabalho aconteca, satisfatoriamente” (PC — 31).

Outros depoimentos confirmam a importancia dada a fundamentagdo tedrica que

eles receberam no decorrer do curso

Houve um grande aprimoramento no que se refere as questdes didatico-pedagdgica,
a associacdo da teoria com a pratica ajudou a compreender como lidar com a
diversidade das sala heterogéneas (PC — 11).

Apesar de ja estar atuando como professora, ha seis anos quando iniciei este curso,
confesso que fui compreender o processo de ensino-aprendizagem e as teorias que
fundamentam este processo, no decorrer dos meus estudos no curso, pois o
Proformagdo foi um curso que iamos estudando e comprovando na pratica
pedagdgica, no dia-a-dia em sala de aula (PC - 17).
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Com a conclusdo do Proformacédo, passei a compreender a funcdo e aplicacdo das
questdes didatico-pedagogicas, porque até entdo eu ndo entendia (PC — 20).

Ajudou-me a ter mais dominio e seguranca no exercicio da docéncia, na organizagao
e sistematizacdo das atividades docentes e a participar dos momentos coletivos da
escola (PC — 23).

Foi de grande valia, os conhecimentos tedricos obtidos, eram fundamentados em
acOes praticas. Antes deixava a desejar, pois ndo tinhamos saberes, necessarios para
0 exercicio da docéncia (PC — 24).

A importancia atribuida as teorias da educacdo demonstra a caréncia que 0 grupo
apresentava nesse sentido. Por meio de seus depoimentos, foi possivel perceber como o
trabalho docente que desenvolviam era muito sustentado nos conhecimentos experienciais e
praticos. A andlise que pode ser feita é que isto se deu devido a peculiaridade desse grupo e a
falta de habilitacdo, conforme a professora cursista afirma “pois nao tinhamos 0s saberes
necessarios para o exercicio da docéncia ” (PC — 24).

A relacdo teoria e pratica € uma discussdo bastante antiga, tanto por professores,
gestores, alunos, pesquisadores, entre outros profissionais da educacdo. Muitos professores
alegam que existe uma dicotomia entre a teoria e pratica. E comum ouvir que, na teoria, as
coisas sdo vistas e procedem de um jeito e na préatica tudo é muito diferente.

Candau (2002) déa sua contribuicdo a respeito da teoria e da préatica:

por ser transformadora da realidade, a pratica é criadora, ou seja, diante das
necessidades e situacdes que se apresentam ao homem, ele cria solugdes, sendo este
processo criador imprevisivel e indeterminado, e o seu produto, UGnico e irrepitivel.
Enfim, a partir desta caracterizagdo, acreditamos que a visdo de unidade expressa a
sintese superadora da dicotomia entre teoria e pratica, sendo condi¢do fundamental
para a busca de alternativas para a formacéo do educador (p.65).

Outro pesquisador também apresenta grande contribuicdo quando se trata da

relacdo entre teoria e pratica:

Considerando as relagdes entre teoria e pratica no primeiro plano, dizemos que a
primeira depende da segunda na medida em que a préatica é fundamento da teoria, ja
que determina o horizonte de desenvolvimento e progresso do conhecimento
(VASQUEZ, 2007, p.243).

Outra reflexdo que pode ser feita nesse sentido é que o saber da experiéncia ou
pratica que o professor possui ndo é suficiente para ensinar, se assim o fizer, corre o risco de
cair no ativismo, assim como conhecimentos e dominio de conteddo sozinho também néo,

pois o risco aqui € cair no vazio, conforme Freire (2000) dizia, no “blablabla”.
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O saber que o professor ensina passa por um processo de elaboracdo, de
sistematizacdo das acdes, é conceitual e metodoldgico, e o processo de formacéo de professor
torna-se indispensavel nessa compreensao.

Aqui, busco o pensamento de Guimarées (2004) que diz:

a formacdo pedagdgica constitui-se num processo que envolve a0 mesmo tempo
conhecimento, pelo aluno, de aspectos fundamentais da teoria pedagdgica e didatica
e o0 desenvolvimento do seu modo pessoal de ser professor. Esse é 0 enorme desafio
que se coloca a didatica e a formacdo de professores: de um lado , é necessario que
os alunos assimilem conhecimentos, generalizagfes da area didatica em relagdo ao
ensino e a aprendizagem, por outro, que a validacdo académica  desses
conhecimentos ndo signifique sua validade automatica na construcdo da
profissionalidade do professor (p.86).

E preciso refletir a formacio docente nesta perspectiva apontada por Guimaraes,
o trabalho que o professor desenvolve vai mais além do que o conhecimento de contetdos, na
sua acdo didatico-pedagogica mantém também relacbes afetivas nas quais estdo implicitas de

valores, sentimentos que abrangem tanto a dimenséo pessoal quanto profissional de seu fazer.

3.3.1 A relacdo do professor cursista com o trabalho pedagdgico

A relacdo que o professor estabelece com o trabalho pedagégico € uma relacdo
que esta intrinsecamente ligada, inerente ao seu fazer. Nessa dindmica relacional, o
planejamento é um processo que se faz presente a todo momento, indicando rumos,
mostrando possibilidades, tracando objetivos, enfim, indicando onde se quer chegar. Nao
esquecendo que o planejamento pedagdgico indica onde se que chegar, mas por si sO nao
garante o sucesso da chegada, assim como diz Moretto (2008), “o planejamento ¢ um roteiro
de saida, sem certeza dos pontos de chegada” (p.100).

Nesse sentido, questionei os professores a respeito de sua relagdo com trabalho
pedagdgico, as questbes centraram no momento do planejamento, 76% dos professores
apresentavam dificuldades e muito esforco para planejar o trabalho docente, enquanto 64%
disseram que ndo tinham seguranca e tranquilidade nesses momentos. Parte dessas
dificuldades é possivel que tenha ocorrido devido ao baixo nivel de escolaridade do grupo e

pela sua falta de formacdo pedagoOgica. Apos fazerem o Proformagdo, a mesma situacdo
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apresentada é um pouco diferente, apenas 24% continuam tendo dificuldades para planejar e
realizar suas atividades docentes.

Ainda, sobre essa questdo um aspecto chamou a atencdo, é que 33% dos cursistas,
apos o curso, disseram ter seguranga e tranquilidade para planejar, porém 52% disseram que
ainda ndo se sentem seguros nesse momento, 0 que representa um percentual bastante
significativo. Assim como a questdo, anteriormente abordada sobre a inibicdo e o medo de
falar em puablico, parece que o curso ndo foi capaz de ajudar esses professores a construirem
as competéncias basicas e necessarias para entender e exercitar o planejamento escolar com
seguranca e tranqilidade.

Os das tabelas 8 e 9 apresentam as respostas dos professores.

TABELA 8 — A relacdo com o trabalho que realizava — Antes do Proformacao

Com relacgéo ao trabalho que realizava vocé sentia: Sim N&o As vezes Total
(%) (%) (%) (%)

Dificuldades e muito esforco para planejar e realizar
as atividades docentes. 76 6 18 100

Seguranca e tranqlilidade para planejar e realizar as

atividades docentes. 12 64 24 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

TABELA 9 — A relagdo com o trabalho que realizava — Depois do Proformacéo

Com relagédo ao trabalho que realizava voceé sentia: Sim N&o As vezes Total
(%) (%) (%) (%)

Dificuldades e muito esfor¢co para planejar e realizar
as atividades docentes. 24 61 15 100

Seguranca e tranqlilidade para planejar e realizar as

atividades docentes. 33 52 15 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Um professor, em seu memorial, diz sobre o planejamento:

comecei a lecionar em janeiro de 1999 e em abril do mesmo ano participei do meu
primeiro curso com a Secretaria de Educacdo, lembro que a pessoa responsavel pela
inspe¢do dos diarios quando foi nos entregar os mesmos me disse que pegasse 0
meu plano de aula e preenchesse meu diario. E, entdo, lIhe disse que néo tinha plano
de aula e que nem sabia que era necessario. Ela ficou surpresa e perguntou-me se eu
ndo anotava o que lecionava, respondi que apenas seguia o livro didatico e que sabia
tudo que havia ensinado aos alunos. Entdo ela me disse que registrasse no diario e
que me ajudaria a fazer um roteiro de aula (PC — 27/Memorial)

Noutro momento, o mesmo professor cursista fala novamente sobre o

planejamento:
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Depois que iniciei o Proformacédo tudo mudou, hoje ndo trabalho mais sem um plano
de aula diario e com objetivos definidos para cada contetdo, isso auxilia no
desenvolvimento de minhas aulas. Entendo que o plano de aula seja para nos
professores uma espécie de amigo intimo que nos ajuda na direcdo de nossas aulas
(PC — 27/Memorial).

O que me pareceu € que & medida em que o curso foi avangando alguns
professores foram superando certas dificuldades e aprendendo a lidar com novas situagdes de
aprendizagens, outros nem tanto.

O planejamento faz parte do cotidiano das pessoas. Conforme traz Haydt (1997)
“planejamento ¢ um processo mental que envolve analise, reflexdo e previsdo. Nesse sentido,
planejar € uma atividade tipicamente humana, que estd presente na vida de todos 0s
individuos, nos mais variados momentos” (p.94). Mesmo assim, ¢ comum, nas escolas, os
professores reclamarem de dificuldades nesses momentos, € possivel que parte dessas
dificuldades exista porque o planejamento educacional aléem de dar um carater sistematico as
acOes didatico-pedagogicas que o professor desenvolve, nele estd implicito toda a
complexidade que envolve o trabalho docente. Para Libaneo (2001), “o planejamento ¢ um
processo de racionalizacdo, organizacdo e coordenacdo da acdo docente, articulando a

atividade escolar e a problematica do contexto social” (p.222).

3.3.2 A organizacéo do trabalho pedagogico

Organizar o trabalho pedagdgico é uma atividade que faz parte do cotidiano do
professor e exige dele competéncias, habilidades e o dominio de conhecimentos técnicos e
didatico-pedagdgicos para lidar com as diferentes situagdes que envolvem a acdo docente.
Para Moretto (2001), é preciso que o professor, antes de tudo, conheca bem os contetidos de
sua disciplina, tenha habilidades necessarias para organizar o contexto de aprendizagem, e
seja capaz de levar em conta os valores culturais de seu grupo de alunos, além de ter a
capacidade de mobilizar recursos para abordar a situacdo complexa de ministrar uma aula.

As tabelas 10 e 11 véo apresentar as perguntas que fiz aos professores, para saber
como eles lidavam com as questdes que, comumente, sdo presentes na organizacdo do

trabalho pedagdgico. Na tabela 10, que caracteriza antes do Proformacéo, da para perceber
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que o grupo tinha muitas dificuldades nessa organizacédo, pois 85% dos professores cursistas
sentiam necessidade de conhecer as teorias para fundamentar a sua acdo docente, sentiam que
o trabalho ficava incompleto ou deixava a desejar devido a falta de conhecimentos; 61%
ficavam perturbados quando era necessario fazer alguma explicacdo sobre alguma pratica
docente ou trabalho realizado. Quanto a inseguranca, para lidar com a indisciplina e os
conflitos que surgiam na sala de aula, 30% disseram sentir nesta condicéo.

Este é um dado que merece atencdo, considerando aqueles que responderam n&o e
as vezes, era de se esperar que aqui a maioria do grupo também apresentasse dificuldade.

TABELA 10 — A organizacdo do trabalho pedagdgico — Antes do Proformacéo

Sim Ndo AsVezes  Total

Com relacéo a organizacdo do trabalho pedagogico vocé sentia (%) (%) (%) (%)

Necessidade de conhecer as teorias da educacdo para fundamentar a

sua acdo docente pois seu trabalho ficava incompleto ou deixava a

desejar porque vocé ndo conhecia 0s saberes necessarios para o 89 6 9 100
exercicio da docéncia.

Perturbado/a quando era necessario fazer explicacdo sobre alguma
prética docente ou trabalho realizado

Seguro/a para lidar com a indisciplina e os conflitos que surgiam na 30 49 21 100
sua sala de aula.

61 18 21 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

No entanto, a tabela 11, para depois do Proformacdo, traz que 91% dos
professores sentiram que o curso foi de grande valia para conhecerem as teorias pedagdgicas
e nelas se fundamentarem para organizar os seus trabalhos; 85% disseram ja ndo ficar mais
perturbados quando é precisam fazer explicacBes sobre algumas praticas ou trabalho que
realizam. No memorial de um professor diz: “...nas mudancas de postura e sobre as novas
concepcdes de ensino que estou trabalhando na escola, gracas a Deus, ndo tenho encontrado
resisténcia dos pais, todos estdo apoiando (PC — 11/Memorial), aqui a professora ja relata
mudancas na sua pratica docente, embora deixe transparecer que ainda estd um pouco
insegura, pois atribui mais a forga divina, a ndo reclamacéo dos pais de que aos seus proprios
conhecimentos adquiridos.

Com relacdo a indisciplina e conflitos que surgem na sala de aula, 85% disseram
gue agora ja se sentem mais seguros para lidar com eles.

Outro dado significativo que aparece é que 91% dos professores disseram que as
relacbes interpessoais, ficaram menos comprometidas, para eles a formacdo melhorou a

comunicagdo com os colegas, porém este dado apareceu somente na tabela 11.
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Dois professores cursistas dao sua opinido a respeito de suas dificuldades.

Eu ndo tinha fundamentagdo tedrica nenhuma. Eu néo lia Vygotsky, eu nunca tinha
lido a teoria de nenhum pensador. Entdo me recomendaram muitos livros, fui atras,
passei assim a ser mais respeitada (PC — 15/Grupo Focal).

(... ) pelo menos eu, ndo trabalhava a realidade dos alunos, pegava o que estava no
diagrama de conteudos, era 0 que eu passava. Eu ndo tinha a preocupacdo de
adaptar o contetdo a realidade dos alunos (PC — 26/Grupo Focal).

Os depoimentos deixam claro que a ndo formagdo desses professores

comprometia a organizagdo do trabalho pedagdgico que desenvolviam.

TABELA 11 — A organizacédo do trabalho pedagdgico — Depois do Proformacéo

Sim Ndo AsVezes Total

Com relagéo a organiza¢ado do trabalho pedagégico vocé sente: (%) (%) (%) (%)

Que foi de grande valia conhecer as teorias da educacdo para

fundamentar a sua acdo docente, pois seu trabalho ficava incompleto 91 3 6 100
ou deixava a desejar porque vocé ndo conhecia 0s saberes necessarios

para o exercicio da docéncia.

Que fica perturbado/a quando € necessario fazer explicagdes sobre

alguma prética docente ou trabalho que realiza. 2 e g L
Que suas relagdes interpessoais ficam menos comprometidas, pois a

formac&o possibilita-lhe estabelecer melhores comunicagGes com os 91 6 3 100
colegas .

Seguranca para lidar com a indisciplina e os conflitos que surgem na 85 6 9 100

sua sala de aula.
Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

3.3.3 Relacéo do professor cursista com a organizacao e gestdo da escola

A participacdo do professor nos processos de organizacdo e gestdo da escola é um
principio indiscutivel, considerando a sua importancia e relevancia para o andamento do
processo educacional que a escola desenvolve. Sobre organizacgdo e gestdo da escola Libaneo,
Oliveira e Toschi (2003) dizem que os professores tém varias responsabilidades profissionais,
dentre elas € preciso conhecer a disciplina, saber ensina-la, contextualizar o ensino para
atender a realidade do aluno e a seu contexto social, aléem de ter uma prética de investigacao

sobre seu proprio trabalho. Para estes pesquisadores outra tarefa também é importante, a qual
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nem sempre ¢ valorizada: “a de participar de forma consciente e eficaz nas praticas de
organizacao e gestao da escola” (p.289-290). Grifos dos autores

Sobre a participacdo de um professor cursista relata em seu memorial:

eu pensei que Projeto Politico-Pedagogico era um bhicho de sete cabegas, quando a
diretora reuniu o corpo docente da escola e falou que nds deveriamos contribuir para
a elaboracdo do mesmo. Mas tudo deu certo, estudamos muito, mas eu ja tinha
ouvido falar de projetos aqui mesmo no Proformacdo (PC — 5/Memorial).

Nesse relato o professor deixa claro que a gestdo escolar de sua escola promove
momentos coletivos para discutir e elaborar o Projeto Politico-Pedagdgico, fala também de
seus medos, deixa o transparecer um certo alivio porque tudo deu certo.

Os dados apresentaram, que antes de fazer o curso, apenas 24% dos respondentes
disseram que eram participantes ativos nas tomadas de decisdes da escola, outros 55%
disseram que participavam dos momentos coletivos da escola. J&, quando se tratava de
assuntos que exigiam posicionamentos e tomadas de decisfes do grupo, se somados quem
respondeu sim e as vezes, 0 percentual vai para 67% dos professores que disseram que nestes
momentos eram deixados de lado.

Nessa discussao vale aqui lembrar Tardif e Lessard (2005) abordam que

a organizacdo escolar na qual o trabalho é desenvolvido tampouco é um mundo
fechado; ela ndo é autdbnoma, mas participa de um contexto social mais global no
qual estd inscrita. Esse contexto social ndo é uma abstracdo socioldgica, nem um
horizonte longinquo ou situado “fora” da escola, ¢ ao mesmo tempo individual e
coletivo. Pelo contrario, tal contexto social estd “tanto dentro” quanto “fora” da
escola, é ao mesmo tempo individual e coletivo (p.44).

Quando se pensa numa organizacdo escolar pressupde trabalho coletivo, e é isto
gue afirmam Libaneo, Oliveira e Toschi (2003) e Tardif e Lessard (2005), o que remete a
idéia de participacdo e de democracia. Entretanto, se a organizacdo escolar fechar em si
mesma contrapde a estes principios. A gestdo de uma organizacdo escolar precisa
fundamentar suas atividades nos principios democraticos, quando deixa o professor fora ou, a
margem do processo que desenvolve, estara negando aos seus sujeitos a oportunidade
vivenciar e praticar a igualdade, a participacéo, a liberdade, a solidariedade e a diversidade, os
principios que prescindem qualquer organizacéo e gestdo democratica.

As tabelas 12 el13 ilustram os dados aqui apresentados sobre a participacdo dos

professores na organizagdo e gestao da escola, antes e depois do Proformacao.
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TABELA 12 — A participagao na organizag&o e gestio da escola — Antes do Proformagao

Com relacgéo a participacédo na organizacgao e gestdo da escola  Sim Ndo  Asvezes Total
VOCé: (%) (%) (%) (%)
Era participante ativo nas tomadas de decisGes da escola e isso

deixava vocé feliz. 24 46 30 100
Participava efetivamente dos momentos coletivos da escola 24 55 1 100
(elaboracédo do PPP, PDE, Planejamentos, Conselho de Classe)

Era “deixado de lado” quando tratava de assuntos que exigiam

posicionamentos e tomadas de decisdes do grupo. 30 33 37 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Apresentei as mesmas situacdes aos cursistas depois do Proformagéo, agora elas
foram vistas de forma diferente, 79% estdo felizes porque sentem participantes ativos da
escola, 88% disseram participantes dos momentos coletivos promovidos pela escola., 85%
afirmam que ja ndo sdo mais deixados de lado quando véo tratar de assuntos que exigem

posicionamento e tomadas de decisfes na organizagéo e gestdo da escola.

TABELA 13 — A participacdo na organizacao e gestao da escola — Depois do Proformacéo

Com relacéo a participagdo na organizacao e Gestdo da escola Sim Ndo  Asvezes Total
vocé sente: (%) (%) (%) (%)
PartJC|p§nte ativo nas tomadas de decisfes de sua escola e isso faz 79 6 15 100
vocé feliz.

Que é capaz de participar efetivamente dos momentos coletivos da

escola (elaboracdo do PPP, PDE, Planejamentos,Conselho de 88 6 6 100
Classe)

Que ¢ “deixado de lado” quando trata de assuntos que exigem 9 85 6 100

posicionamentos e tomadas de decisdes do grupo.

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Nessa discussdo mais uma vez o pensamento de Libaneo, Oliveira e Toschi
(2003), vem ao encontro quando dizem que a escola é lugar de aprendizagem da profisséo, é

uma comunidade democratica de aprendizagem.

Na maior parte das vezes, a realidade das escolas ainda € o isolamento do professor.
Sua responsabilidade comeca e termina na sala de aula. A mudanca dessa situacao
de trabalho pode ocorrer pela adogdo de praticas participativas em que 0s
professores aprendam nas situacbes de trabalho, compartilhem com os colegas
conhecimentos, metodologias e dificuldades, discutam e tomem decisdes sobre o
projeto pedagdgico-curricular, sobre o curriculo, sobre as relagdes sociais internas,
sobre as praticas de avaliagdo. Esse modo de funcionamento da organizagdo e da
gestdo considera a escola uma comunidade de aprendizagem, ou seja, uma
comunidade democratica, aberta de aprendizagem, de acdo e reflexdo (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p.308).
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Apdbs fazerem o Proformacdo, os professores cursistas ja se véem numa outra
condicdo, a qual vem ao encontro com uma sistematica de trabalho de gestdo democrética e
participativa. Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2003), o exercicio da profissdo ganha mais
qualidade se o professor conhece o funcionamento do sistema escolar®® e das escolas®, pois,

dessa forma, ele estabelece relacdes entre essas duas instancias.

3.3.4 O momento da avaliacdo do curso pelos professores cursistas

Segundo Giroux (1997), a formacao de professores € constituida por um conjunto
de praéticas institucionais que pouco contribui para a radicalizacdo dos professores. Para ele,
“os programas de educacdo de professores, poucas vezes estimulam os futuros professores a
assumirem seriamente o papel do intelectual que trabalha no interesse de uma visdo de
emancipagao” (p.198).

O que Giroux aponta foi percebido quando os professores cursistas fizeram uma
avaliacdo geral sobre o Proformacdo. Segundo Haydt (1997), a avaliacdo é um processo de
coleta e andlise de dados, que tem em vista verificar se 0s objetivos propostos foram
alcancados. Nesse sentido, o objetivo da avaliacdo foi saber o ponto de vista deles a respeito
do curso e, também, uma forma de buscar mais elementos a partir da avaliacdo do grupo.

No entanto, isto ndo aconteceu, os professores cursistas se prenderam a fazer
comentarios sobre o curso numa visdo acritica, permeados de sentimentos de gratiddo, alegria
e satisfacdo, deixando de lado a avaliacdo proposta. Houve quem dissesse que 0 curso trouxe
humildade e bons relacionamentos, como se ele ndo cultivasse isso antes em seu dia-a-dia.
Tanto que houve depoimentos assim: “foi um curso que realmente abriu portas para eu
crescer. Que me ensinou a ser mais humilde e ter bons relacionamentos (PC-6).

Enquanto para outro professor, o curso promoveu revolugdes e trouxe beneficios,
“o curso do Proformagdo foi uma espécie de revolucdo em Rio Verde e varios municipios
vizinhos. (...) foi algo positivo e trouxe inimeros beneficios para a educa¢do de nossa regido

(PC-9). Houve quem achou que foi cansativo, porém justifica dizendo que tem recompensa,

%0 Os autores referem-se as politicas educacionais, as diretrizes legais, as relagdes entre escola e sociedade.
31 Os autores referem-se a sua organizacéo interna, as formas de gestdo, o curriculo, os métodos de ensino, o
relacionamento professor-aluno, a participacdo da comunidade, etc.
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“ foi um curso 6timo, cansativo, mas quem soube aproveitar hoje esta tendo a recompensa
(PC-19).
Houve, ainda, quem dissesse ter encontrado a sua cidadania, seguranga e

capacidade profissional.

Sinto como se tivesse tornado uma cidada de verdade, consciente de meus direitos e
deveres (PC — 11/Grupo Focal).

Apbs a realizacdo do curso Proformagdo, sinto-me mais segura e capaz de exercer
minha profisséo (PC — 27).

Mediante estes dados e a falta de uma reflexdo mais critica dos professores
cursistas a respeito do curso, novamente, o pensamento de Giroux (1997) ajuda entender, pois

diz que:

apesar dos esforgos anteriores de John Dewey e outros para reformarem a
escolarizacdo segundo a logica da democracia radical e das recentes tentativas
criticas dos tedricos educacionais de esquerda de ligar a ideologia da escolariza¢éo
aos imperativos do estado capitalista, o espaco politico que a formacdo de
professores ocupa hoje continua, de maneira geral, ndo dando énfase a luta pelo
fortalecimento dos professores. Além disso, ele geralmente serve para reproduzir as
ideologias tecnocraticas e coorporativas que caracterizam as sociedades dominantes.
De fato é razodvel alegar que os programas de formacgdo de professores sdo
destinados a criar intelectuais que atuem no interesse do estado...(p.197).

A falta de um posicionamento mais critico, de uma formacdo mais voltada para a
“democracia radical”, como propde Giroux, impediu que os professores cursistas Se
libertassem da gratiddo, do condicionamento, em que se encontravam, para assumirem o
papel de intelectual, de profissional emancipado. Tanto que, todos os comentarios foram
muito positivos, disseram que o curso foi muito bom, que superou expectativas, que 0s
professores formadores eram muito bons e capacitados, enfim, apenas teceram muitos elogios.

Assim, muitos professores deixaram que seus sentimentos, valores e emocgoes
tomassem conta de si, fazendo comentarios nesse sentido e deixando de avaliar o curso. Esse
comportamento dificultou saber um pouco mais sobre as condicGes fisicas que encontraram
nos momentos de estudos presenciais, saber se as condi¢des pessoais foram levadas em conta
e respeitadas, enfim, se as condi¢fes de formacéo deles foram boas ou ndo, descaracterizando
0 momento da avaliagé&o.

Aqui reporto ao capitulo Il, quando foi discutido os tipos de formacdo de

professores, Moraes (2001), utilizando o pensamento de Scaff (2000), diz o quanto é oportuno
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o oferecimento de cursos de formacdo de nivel médio, treinamento esporadico, onde o
professor recebe uma formagcdo minima necessaria para 0 seu exercicio para atender uma
politica que recebe financiamentos de organismos internacionais, nesse sentido, a
pesquisadora cita o Proformacdo, e o que tudo isso parece ser a concretiza¢ao desses fatos.

No entanto, houve depoimentos que, mesmo sendo otimistas, assim como 0s

demais, foram mais centrados na avaliacao do curso.

O curso foi de excelente qualidade, pois quando ingressei na faculdade néo tive
dificuldades (PC —5).

O curso foi muito bom (PC — 14).

(...) eu nunca participei de um curso de tamanha qualidade, com professores muito
bons, muito dedicados e... ndo vou falar que foi um curso facil, ndo foi facil para
ninguém, um curso longo, extenso, cansativo, mas de uma qualidade inigualavel (PC
— 5/Grupo Focal.

Na minha concepgio, 0 PROFORMAGCAO foi um curso eficaz. Que ndo existiu
somente para regularizar a situacdo dos professores leigos, mas para dar uma
formac&o de qualidade (PC — 17).

Foi um curso excelente e de alto nivel que proporcionou a todos que dele
participaram, 6timos subsidios que fundamentaram a pratica docente e a melhoria do
grau de formacg&o que hoje possuimos (PC — 23).

De maneira geral os depoimentos foram bastante positivos e cheios de otimismo.
Parte disto se atribui a alegria, a felicidade, a satisfacdo que essa gente sentiu de sair da
condicdo que antes se encontravam. Refletindo sobre isso, veio a memdria um texto de
Rubem Alves (2001), que li ha algum tempo, porque o titulo chamou minha atengdo, “Escola

e Sofrimento” no qual ele fala sobre os métodos de avaliar.

Os técnicos em educacdo desenvolveram métodos de avaliar a aprendizagem e,
baseados em seus resultados, classificam os alunos. Mas ninguém jamais pensou em
avaliar a alegria dos estudantes - mesmo porque nao ha métodos objetivos para tal.
Porque a alegria é uma condicéo interior, uma experiéncia de riqueza e de liberdade
de pensamento e sentimentos (p.18).

O que deixaram transparecer € que a alegria que sentiram foi muito forte, que é
algo sO deles. Assim, s eles sdo capazes de perceber o valor e a importancia que essa
formagéo teve para eles, 0 que se nota é que estd no amago de cada um, mesmo depois de

alguns anos ja passados, conseguem expressar esta alegria por meio de seus depoimentos.
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A (ltima questdo apresentada ao grupo foi para que fizessem quaisquer
consideracBes que julgassem interessante a respeito do assunto e o que eles achassem
importante dizer para este estudo do Proformagdo. Foram muitos os comentarios feitos pelos
professores cursistas, porém quando as opinides sdo comparadas com as demais ja apontadas,
da para verificar uma grande similaridade entre as respostas, quase todas séo muito parecidas.

Mesmo assim, muitos comentarios sdo ricos para compreender as percepcles que
estes professores tiveram a respeito do curso, além de trazerem algumas questbes
interessantes que até entdo nao foram apresentadas. Nesse momento, percebi a dificuldade e
0 cuidado do grupo em pontuar questdes que, de alguma forma, para eles poderia contrariar
alguém, ou entdo, dizer algo que desabonasse a formacao recebida.

Os dois comentarios que seguem apresentam pontos comuns a respeito da

metodologia do curso, questdo ainda ndo apresentada por nenhum outro professor cursista.

Gostaria de citar questdes metodoldgicas que comprovam a eficacia deste curso: o
acompanhamento individual dos tutores com cada aluno do curso, que permitiu o
tutor visualizar a real dificuldade do cursista em sua pratica pedagdgica, e assim ir
profissionalizando-o. Os encontros quinzenais que foram excelentes oportunidades
de experiéncias e resolucdo de davidas. As aulas presenciais com teorias, trabalhos
em grupo, aulas praticas com exposi¢es de trabalhos, feira de ciéncias, etc. Toda
essa caminhada intelectual, tornou professores leigos, verdadeiros profissionais (PC
—17).

O curso Proformacéo nos deu a oportunidade de uma formagdo docente em nivel de
magistério, valorizando o trabalho docente. Numa troca de experiéncias as equipes
discutiam os problemas encontrados nas salas de aula e recebiamos orientagdes
pedagogicas dos professores formadores e dos tutores (PC — 24).

Nestes dois comentérios, os professores valorizam o curso, ressaltam as
metodologias aplicadas, elogiam o0s momentos presenciais, mas ndo deixam de mostrar
também a satisfacdo que tiveram em relacdo ao mesmo. No final, um dos professores faz um
desabafo quando diz “...tornou professores leigos, verdadeiros profissionais.” Parece ser esta a
condicd@o que mais alegra e da orgulho a este grupo.

Os outros dois que serdo apresentados também trazem elementos novos. Neles, 0s

professores tém em comum o ingresso no curso de pos-graduacdo e sua mudanca de vida.

O curso Proformacdo mudou minha vida totalmente, tanto a questdo profissional
como familiar. Com este curso eu me tornei uma universitaria que era meu sonho e 0
da minha familia. Logo em seguida, fiz p6s-graduacéo e agora estou esperando outra
oportunidade para continuar meus estudos, ndo posso parar, tenho que estar sempre
me aperfeicoando (PC — 26).



132

O Proformacdo abriu vérios caminhos importantes em minha vida. Antes de
participar dele parecia que tudo era mais dificil, as vezes, a dificuldade estava era na
minha mente, eu que a criava. Apds participar do Proformacéo, prestei vestibular,
passei e ingressei no curso de Pedagogia. Agora, no final de 2007, ja estou
terminando minha especializagdo em Psicopedagogia. Sinto-me feliz e realizado
pessoal e profissionalmente (PC — 33).

Aqui, como nos demais depoimentos, os professores deixam claro o valor que
atribuem ao Proformacéo pela formacéo adquirida, seja ela em nivel médio que o curso lhes
ofereceu, depois superior ou pos-graduacdo, para eles tudo isso sO6 foi possivel porque
fizeram o curso. A mudanca de vida pessoal e profissional s aconteceu gragcas ao
Proformacdo, mas o que esses professores ndo percebem é que, como diz Arendt (1993, apud
SACRISTAN, 1999), «... toda a¢o provoca nio s6 uma reagdo, mas uma reagio em cadeia,
todo processo € a causa de novos processos imprevisiveis” (p.60). E foi isso que aconteceu
com a maioria deste grupo, fazendo aqui uma comparacdo com que Arendt traz: o curso foi
uma acao e os demais processos que vieram depois foram conseqiiéncias dessa acao.

Nem € preciso muito esforco para compreender algumas das percepcles sentidas
pelos professores de Rio Verde que cursaram o Proformacdo, no periodo de 2000 a 2001, o
gue sentem € uma imensa alegria, muita satisfacdo e, acima de tudo, muita gratiddo. Deixam
claro que era um sonho que realizaram, 0 que parece € que 0 curso 0s colocou numa situacao

antes inatingivel.

3.4 As situaces de estudo enfrentadas pelos professores cursistas de Rio Verde

Quando apliquei o questionario havia um espacgo aberto para que os professores
cursistas fizessem quaisquer consideragdes que julgassem interessantes ou importantes para
este estudo, algo que néo tivesse sido abordado noutras questdes. O que mais chamou minha
atencdo foi que ninguém usou este espaco para falar dos aspectos que podiam ter sido
melhores ou questbes que eles ndo gostaram no curso, pelo contrario, todas as respostas
apresentaram pontos de vistas sempre muito positivos. Diante desses dados, no grupo focal,
lancei uma pergunta a respeito do que eles tinham mais gostado e menos gostado no

Proformacéo.
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Neste momento, 0 grupo se posicionou, mesmo nao deixando de ressaltar a
admiracdo e a gratiddo pelo curso, as vezes, até justificando, ou sentindo meio culpados, mas
mesmo assim pontuaram aquilo de que gostaram e de que menos gostaram. Com relacdo ao
que mais gostaram, além do conhecimento adquirido, a valorizacdo pessoal e profissional,
foram as questBes que diziam respeito a socializacdo entre os grupos, a dedicacdo dos
professores formadores e dos tutores, dos momentos presenciais, da unido do grupo, das
amizades que se formaram e da formatura.

Alguns depoimentos confirmam estas questdes acima.

O que mais gostei foi a dedicagdo que os professores tinham com a gente, a
preocupacéo, principalmente na sala de aula, dando forga, naquilo que a gente estava
em duvida, eles vinha e tiravam as duvidas. Entdo, foi muito gratificante ( PC —
20/Grupo Focal).

O que mais gostei foi da unido, do respeito, os professores eram sempre unidos (...)
todas as vezes que eles entravam na sala estavam sorrindo e davam atencdo (PC —
12/Grupo Focal)”.

O que eu mais gostava era das aulas presenciais, onde ficavam todos 0s grupos
reunidos(...) Aquilo ali foi muito marcante na minha vida (PC — 5/ Grupo Focal).

Na formatura eu me sentia como se tivesse feito uma faculdade, uma coisa assim...
pensei que eu ndo ia dar continuidade, pensei que ia terminar com Proformagdo. Mas
ai, vi que tinha que dar continuidade e continuei ( PC — 20/Grupo Focal).

Alguns professores conseguiram ser um pouco criticos, trouxeram para 0S Seus
comentarios algumas situacdes que foram vivenciadas por eles, das quais ndo gostaram,
acham que as mesmas prejudicaram os momentos de estudos, contrariaram aquilo que tinham
como direito. Segundo eles, todas elas poderiam ter sido melhoradas, evitadas ou conduzidas
de forma diferentes que aconteceram. Dentre elas destacaram: preconceitos, localizacdo do
espaco fisico destinado a realizacdo da fase presencial; alimentacdo e transporte para aqueles
que vinham da zona rural.

Os depoimentos confirmam as situacdes por eles apontadas.

As vezes, eu ndo gostava muito do prédio da escola, a gente mudava muito. N&o
tinha lugar fixo. Parece que ninguém nos queria (PC — 33/Grupo Focal).

Talvez vai ser no prédio tal, ou no prédio tal. Talvez vai ser aqui ou acold, entéo,
quer dizer, a gente ficava na divida: ‘para onde ndés vamos?’. Isto atrapalhou
bastante, principalmente para aquele que precisava de hospedagem no local. Foi a
Unica coisa ruim que realmente aconteceu (PC — 23/ Grupo Focal).
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Os professores do Proformacdo de Rio Verde apontaram outra dificuldade,
disseram que ficavam hospedados em escolas, que comumente eram cedidas pelo municipio,
as quais serviam de alojamento e refeitdrio. A alimentacdo era oferecida pela SME, na escola
que hospedavam.

Estas questdes foram pontuadas pelos professores cursistas como algo negativo.
Sentiram discriminados, desvalorizados e, como disseram, isto atrapalhou bastante a

produtividade do grupo.

Eu trabalhava na zona rural... a gente ganhava hospedagem, quando chegava nédo
sabia para onde ir e ficava ‘de ca para 1a’. Eu ficava esperando com a mala na méo
para saber para onde ir (PC — 33/Grupo Focal).

No que diz respeito a hospedagem, transporte e alimentacdo eram questdes
asseguradas na Proposta Pedagogica, aprovada pelo Conselho Estadual de Educacdo, que
dizia: “cabe a Secretaria Municipal de Educagdo orcar e disponibilizar recursos financeiros
para custear as despesas de cada PC de sua rede, dos tutores e dos Nured, conforme acordado
no Acordo de Participagdo” (p.19).

Este aspecto legal estava em consonancia, com o Acordo de Participacdo assinado
entre MEC/Estado/Municipio que dizia “cabe aos municipios participantes disponibilizar
meios de transporte/alimentacdo/ hospedagem para os PC e Tutores participarem das fases
presenciais do Proformagao” (p.12).

A situacdo que este professor relata deixava-o numa condicdo de exclusdo, de
desprezo, isto para quem ja se sentia menosprezado devido a condi¢do de professor leigo,
torna-se ainda mais humilhante. A reclamacgéo desses professores fazia sentido, pois outros
municipios hospedavam seus cursistas em hotéis e forneciam alimentagdo em restaurantes,
como isso ndo acontecia com eles sentiam-se discriminados. Alegavam que dormiam mal ou
porgue as escolas/alojamento ficavam, muitas vezes, distantes do local em que era realizada a
fase presencial, e que o tempo era pouco para descansarem nos intervalos das aulas.

Outras dificuldades também foram apontadas pelos professores cursistas:

eu ndo gostei foi da falta de contato com os colegas. Tenho contato apenas com a
(fulana) de Santa Helena e com o (fulano) de Quirindpolis ( PC — 5/Grupo Focal)

O que ndo gostei foi a rotulacdo que muitas vezes nds recebemos., porque estavamos
fazendo um curso a distancia, quem estava fora, ndo sabia a importancia e a
qualidade que o curso tinha. Eu via colegas chegarem reclamando, chorando porque
nao puderam colocar determinados trabalhos em pratica... (PC — 23/Grupo Focal).
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Houve, ainda, alguns depoimentos que apresentaram formas de preconceitos que
os professores sofreram quando faziam o curso, parte disso se deu por causa de ser um curso a
distancia, com menos tempo de duracdo, e pelas mudangas que 0s cursistas comegaram

apresentar em suas praticas pedagogicas.

Lembro que no inicio do Proformagio, nos éramos criticados. Eles falavam: ‘ah,
esse cursinho de vocés... Vocé esta pensando o qué? Eu fiz magistério em trés,
quatro anos e vocés vao fazer esse ai em nesse pouco tempo?’ (PC — 5/Grupo Focal).

(... ) alguém chegava 14 na minha escola e minha diretora me criticava: ‘agora cla
acha que pode, olha o tipo dela: metida, est4 fazendo o Proformagéo (PC — 15/Grupo
Focal).

Segundo os professores cursistas, geralmente, as criticas eram em virtude de uma
nova postura pedagodgica, as inovacOes e possibilidades de trabalhos vistos no curso era
comum chegarem na escola e quererem colocéa-las em prética. 1sso gerava certo desconforto
por parte de alguns colegas professores e, as vezes, até de gestores escolares.

A educacdo a distancia foi a modalidade de ensino escolhida para que o
Proformacdo fosse realizado. Nestes depoimentos, os professores cursistas ddo seus

depoimentos que apresentam opinido a respeito da mesma.

Costumo dizer para as pessoas que se todos os cursos a distancia, que existem
atualmente, tivessem o mesmo desempenho que o Proformacdo proporcionou aos
seus alunos durante sua realizagdo, com certeza teriamos excelentes profissionais
atuando no mercado (PC — 27).

Foi uma surpresa para mim... foi uma surpresa porque quando veio a proposta de
fazer um curso a distancia, com aulas presenciais de quinze em quinze dias, a gente
imaginou que era um curso s& para conseguir diploma.. E, era o contrério, a
qualidade do material didatico, o trabalho feito em sala de aula, fase presencial,
tutores. Teve trabalhos que fez a gente suar (...) foi um curso muito exigente, a
qualidade foi excelente, apesar de muita pessoas acharem que ndo... realmente foi
uma surpresa (PC — 23/Grupo Focal)”.

Nesses comentarios, os professores difundem e ressaltam o desempenho do curso
a distancia. Vejo como uma forma encontrada para confirmar a qualidade do curso que
fizeram e a qualidade da formacdo que receberam. Os preconceitos sofridos pelos professores
cursistas confirmam o que foi discutido no capitulo I, quando sdo citados 0s pensamentos de
Oliveira (2003), que diz que a EAD no Brasil era considerada de segunda categoria,
desprestigiada e encarada com desconfianga e, o de Bacha Filho (2003), diz que falar em

educacdo a distancia € tocar num assunto polémico, visto por grande nimero de educadores
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como sindnimo de ensino de baixa qualidade ou de oportunismo mercantilista. O que parece é
que estas sdo questdes estdo impregnadas no imaginario coletivo de muitos professores,
diretores e pessoas da sociedade. E possivel que esta seja uma questdo que levara, ainda,
algum tempo para ser resolvida, no sistema educacional brasileiro, pois s&o muitos os fatores
que interferem nesse processo e ndo apenas boa vontade.

As demais situacdes abordadas pelo grupo foram muito relevantes, basicamente
por dois motivos: primeiro porque de maneira direta ou indireta prejudicou o grupo nos
momentos de estudos afetando-os enquanto pessoas e profissionais; segundo porque
apresentam, em parte, um contraposto a imagem de gratiddo tdo evidenciada nos depoimentos

anteriores.

4 Os significados e percepcdes dos professores a respeito do Proformacao

O objetivo deste estudo foi compreender as percepcdes que os professores leigos
de Rio Verde tiveram do Proformacdo, para esta compreensao € preciso refletir sobre que o
curso significou para estes professores.

Nesse sentido, os dados demonstram que o curso possibilitou que os professores,
por meio de suas percep¢Oes, encontrassem significados para a sua vida profissional, bem
como a vida pessoal. Quando falo em significativo é para pensar em algo que é a mesma coisa
gue expressivo, que encerra um assunto interessante, que tem significacdo, ou seja, 0 que o
curso quis “dizer” para eles. Arendt (1984, apud SACRISTAN, 1999) traz que “o significado
do que acontece realmente e aparece enquanto estd ocorrendo € revelado uma vez que
desapareceu; a lembranca, pela qual se faz presente no espirito o que realmente esta ausente e
passado, revela o significado em forma de historia” (p.57).

Hoje, passados alguns anos, a lembranga traz & tona muitos sentimentos e
sensacBes positivas para este grupo de professores. E como reconstruir uma historia. Os
conceitos por eles construidos, as explicacdes e interpretacdes que foram dadas sobre o curso
estédo todos impregnados de sentimentos de alegria, emocéo, gratiddo e de superacéo, de auto-
estima elevada, inclusdo, valorizagdo pessoal e profissional, entre outros. As percepcdes que

tiveram do curso sdo todas muito boas.
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Os depoimentos deixam claro que os professores de Rio Verde que cursaram o
Proformacédo, no periodo de 2000 a 2001, buscaram no curso a formacédo profissional téo
almejada, tdo esperada e, porque ndo dizer, tdo sonhada, tanto é que as percepcdes sentidas, 0s
significados que atribuiram ao curso foi de valor inestimavel. Para eles, fazer o curso foi
como sair da base de uma pirdmide social e almejar subir outros degraus desta piramide, tanto
que 82% dos professores deram continuidade aos estudos e concluiram um curso superior,
24% mudaram de nivel no Plano de Carreira do Magistério e 42% mudaram de fungdo na
escola apds concluirem o curso.

Para saber quais foram os significados e percepcdes que o Proformacao teve para
0s cursistas elaborei um quadro para apresentar situacdes vivenciadas por eles, que continha
alguns questionamentos e alternativas nesse sentido.

Com relacéo aos significados e percepgdes sobre o curso, os dados demonstraram
que 100% dos professores responderam que 0 curso significou para eles: reconhecimento e
ascensdo profissional; melhoria na auto-estima e auto-confianga tanto profissional quanto
pessoal; mais dignidade e respeito profissional; mais dominio e seguranca no exercicio da
docéncia; mais ética e cidadania nas atividades docentes e no trabalho coletivo, além de
romper com o estigma de professor leigo. Para 97% o curso correspondeu aos seus anseios e
expectativas; ofereceu status e seguranca profissional; possibilitou acesso a educacdo superior
e 0s ajudou na organizacao do trabalho docente e coletivo.

Também questionei os professores cursistas se no curso houve condicionamento e
exigéncias de forma demasiada. Sobre esta questdo 85% dos docentes disseram que nao; 91%
disseram que a formacéo aligeirada ndo impediu que tivessem uma soélida formacao.

Para ajudar nessa reflexdo busco a contribuicdo de Sacristan (1999), que diz:

agimos de acordo com o que somos e naquilo que fazemos é possivel identificar o
que somos (...). A acdo é expressdo da pessoa e esta serd construida por seus atos. O
professor age como pessoa e suas acdes profissionais o constituem (...). Atrds da
acdo estd o corpo, a inteligéncia, os sentimentos, as aspira¢fes, as maneiras de
compreender 0 mundo etc. Tudo isso se projeto a no que cada um empreende,
construindo a biografia do agente. Respondemos as situacfes e empreendemos
caminhos com toda a nossa personalidade, com os afetos, as crengas e as
expectativas (p.31)

O pensamento de Sacristan ajuda a entender os depoimentos desse professores, 0s
quais estdo impregnados de estimulos, sensacGes positivas, questdes que foram perceptiveis
por meio de vivéncias e experiéncias ao longo do curso.

A tabela 14 apresenta uma visao geral sobre os resultados apresentados.
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TABELA 14 — Os significados e percepcdes que o0s professores cursistas tiveram do

Proformacéo

C:rr:egiljgafe??n s;gr?]g!cados e percepgdes sobre o curso, vocé sim Nio  As vezes Total
P i ' %) (%) (%) (%)
Serviu para reconhecimento e ascensao profissional. 100 - - 100
Serviu para acesso de cargo e entrar no plano de carreira do

magistério e melhoria salarial. 94 6 - 100
Correspondeu aos anseios e expectativas esperados. 97 3 - 100
Melhorou a auto estima e auto-confianca pessoal e profissional. 100 - - 100
Trabalhou com muito condicionamento e exigéncias demasiadas,

com isso sobrecarregava vocé de trabalhos e as exigéncias 6 85 9 100
dificultavam a aprendizagem.

Proporcionou mais dignidade e respeito profissional. 100 - - 100
Ofereceu status pessoal e seguranca profissional. 97 - 3 100
Ajudou a ter mais dominio e seguranca no exercicio da docéncia. 100 - - 100
Foi um curso aligeirado e isto impediu uma formac&o mais sélida 3 91 6 100
Ofereceu oportunidade para ingressar na educaco superior. 97 3 5 100
Rompeu com o estigma de professor leigo 100 - - 100
Ajudou a entender melhor a diversidade existente na escola e

saber lidar com ela. 94 3 3 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

Pude perceber que o curso trouxe novas perspectivas profissionais e pessoais para
este grupo, que 0 mesmo ajudou a romper muitas barreiras até entdo julgadas intransponiveis
para muitos do grupo, considerando idade, baixo nivel de escolaridade, localizacdo geografica
de trabalho, origem social. Questbes que, de maneira direta ou indireta, impediam e/ou
dificultavam que estes professores buscassem outras perspectivas e possibilidades de vida e
de profissdo. No entanto, de um momento para outro, a condi¢do anterior comeca a dar lugar a
outra condicdo: a habilitacdo para o exercicio da docéncia de 1% a 42 séries, salas de
alfabetizacéo e pré-escolas; ascenséo profissional por meio de concurso; ingresso na educacao
superior; mudancas de cargo e de funcdo na escola; mais credibilidade, autonomia,
valorizagéo profissional e pessoal. Tudo isso num espago de pouco mais de dois anos. O que
eles viveram a partir de seu ingresso no curso e depois de conclui-lo foi para esses professores
como alcancar algo que estava muito distante ou impossivel de ser alcancado. E possivel que
seja dai que vem o deslumbramento pelo curso.

Por isso, 0 sentimento positivo que cada um ainda hoje cultiva, € muito forte,

assim quase intocavel, quase uma idolatria, para aquilo que trouxe novo sentido a sua vida.
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5 As mudancgas culturais e pedagogicas ocorridas com os professores cursistas

O questionario continha um quadro com algumas questdes para conhecer as
mudancas culturais e pedagdgicas que ocorreram com 0s professores apos a conclusdo do
Proformacao.

Para inicio dessa discusséo, trago o pensamento de Tardif (2002):

o professor é considerado o sujeito ativo de sua pratica. Ele aborda sua pratica e a
organiza a partir de sua vivéncia, de sua historia de vida, de sua afetividade e de seus
valores. Seus saberes dos professores estdo enraizados na sua histéria de vida, em
sua experiéncia do oficio de ser professor (p.232).

Muitos desses aspectos abordados por Tardif podem ser percebidos nos
questionamentos e respostas deste quadro, aqui serdo discutidos as relagOes sociais, lacos
afetivos, aspectos culturais, habitos e costumes do grupo. Pelo que vem sendo apresentado
por este grupo até o momento, da para perceber que a postura, o posicionamento dos
professores, apresentou mudancas significativas apos a conclusdo do curso.

A tabela 15 mostra muitos aspectos destas mudangas e transformacdes sofridas
pelo grupo. Tais mudancas acontecem porque existe sempre alguém ensinando alguma coisa a
alguém, de diversas formas, em diferentes contextos sociais. Na vida, a aprendizagem das
coisas pode acontecer de diversas formas: participando, observando, olhando, ouvindo,
fazendo experiéncias ou imitando 0s outros.

Dessa forma, o grupo cultivou tudo isso nos relacionamentos interpessoais e tirou
proveito destas situacGes. Todos os professores responderam que 0 curso 0s ajudou a
entender que cada uma tem a sua cultura e que a mesma precisa ser respeitada, valorizada,
que a escola € um espaco privilegiado para a realizacdo deste trabalho. Para Abdalla (2006),
“a escola enquanto locus de producéo/profissionalizacdo docente, colocamos em evidéncia
uma dupla denominacédo: os professores aprendem com a escola e a escola aprende com 0s
professores. A intencdo era de romper com 0 senso comum, para poder apreender a escola
enquanto objeto cientifico” (p.69). Grifos da autora.

Na dimensédo que Abdalla aponta é possivel pensar que a acdo docente pode sofrer
mudancas e transformacdes em decorréncia de fatos, situacGes e experiéncias sociais e
culturais que o docente vivencia e compartilha com seus parceiros de trabalho, alunos e

demais sujeitos com os quais relaciona diariamente. Porém, é preciso que escola e professores
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queiram tirar proveito das praticas juntos vivenciadas, € preciso mais que querer, entre outras
coisas, € preciso consciéncia politica cultural, criar uma nova mentalidade nesse sentido, isto
significa ndo soO valorizar e respeitar as diferencas, mas propor mudangas que emancipem de
toda e qualquer dominacao.

Quando questionei se os elementos culturais que cada grupo trouxe para 0S
encontros contribuiram para a criacdo de novos significados para sua vida pessoal e
profissional, 97% dos professores responderam positivamente.

E mais, para os questionamentos sobre as relacGes sociais que mantiveram se
favoreceram os lacos de afetividade entre eles; se a socializacdo das tradi¢des culturais, dos
costumes e valores de cada grupo serviram de inspiracdo para novas praticas pedagogicas e,
se a maneira de vestir, falar, agir e alimentar serviram para entender as diferentes culturas
presentes nos grupos, 94%, dos professores cursistas responderam que sim. Enquanto, 88%
afirmaram que os aspectos culturais de sua escola e comunidade influenciaram a sua pratica
pedagdgica. Isto confirma quando Silva (2005), diz: “o professor ¢ um ser social, constituido
e constituinte de seu meio. Como pessoa, age e sofre as acbes de sua sociedade: ele constroi e
é construido por ela. A sociedade é feita por ele e ele é feito por ela; portanto, o professor é
um construtor da cultura de saberes e, a0 mesmo tempo, ¢ construido por eles” (p.25).

A tabela 15 permite uma visao geral do posicionamento do grupo com relacdo as

questdes abordadas.

TABELA 15 — Mudangas culturais e pedagdgicas ocorridas com os professores cursistas do
Proformacéo

Com relacdo as mudangas culturais e pedagdgicas vocé Sim Ndo Asvezes Total
percebeu que: (%) (%) (%) (%)

As relagBes sociais que manteve favoreciam lagos de
afetividade entre vocé e seus colegas

Os elementos culturais que cada grupo trouxe para 0s encontros
contribuiram para a criacdo de novos significados para sua 97 - 3 100
vida pessoal e profissional.

Os aspectos culturais da sua escola e comunidade influenciaram
a sua préatica pedagogica.

A socializagdo das tradi¢des culturais, dos costumes e valores
de cada grupo serviam de inspiragdo para novas praticas 94 - 6 100
pedagdgicas.

A maneira de vestir, falar, agir e alimentar servia para entender 94 -
as diferentes culturas presentes no seu grupo.

O curso ajudou vocé a entender que cada um tem a sua cultura
e que a mesma precisa ser respeitada, valorizada e a escola é 100 - - 100
um espaco privilegiado para realizar esse trabalho.

94 - 6 100

88 3 9 100

6 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.
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Essa relacdo que ele estabelece com o outro, cria situagdes significativas de
aprendizagens que re-siginificam sua forma de pensar, agir e refletir sobre ele, 0 outro e 0
mundo. Vale lembrar Paulo Freire (2000), “se tivesse claro para nés que foi aprendendo que
percebemos ser possivel ensinar, teriamos entendido com facilidade a importancia das
experiéncias informais nas ruas, nas pracas, no trabalho, nas salas de aula das escolas, nos
patios do recreio, em que variados gestos de alunos, de pessoal administrativo, de pessoal
docente se cruzam cheios de significacao” (p.49).

Se o professor conseguir refletir sobre todas estas possibilidades de aprendizagens
e de mudangas, com certeza a sua pratica pedagdgica atenderd uma perspectiva

transformadora.

6 A construcdo da identidade profissional docente dos professores cursistas: uma

trajetdria contada nos memoriais

Retomo aqui uma discussdo apresentada no primeiro capitulo onde se discutiu a
producdo escrita do professor e a construcdo da identidade profissional. Esta discussdo bem
como aquela apresentadas sdo importantes para discutir como 0s registros escritos —
memoriais, elaborados ao longo de um curso de formacdo, podem contribuir para a construcéo
da identidade profissional docente de seus cursistas.

No Proformacdo foram muitos os momentos e situacfes vivenciados, certamente
todos eles contribuiram para que o professores cursistas construissem a sua identidade
docente. Dentre eles tiveram 0s momentos presenciais do curso, neles os professores tinham a
oportunidade de interagir com o0s demais grupos, trocar experiéncias, socializar suas
aprendizagens e refletir sobre sua agdo docente. Mas também havia os momentos individuais
de estudos e de producdo escrita, este Ultimo, resultava na elaboracdo dos memoriais,
instrumento que os cursistas escreviam sobre a sua historia, refletindo sobre os caminhos
percorridos e tomando consciéncia de seu processo de crescimento profissional.

Para este estudo, fiz analise de memoriais de quatro professores cursistas, esse
procedimento possibilitou-me verificar como no decorrer do processo de formagdo o

professor foi construindo a sua historia de vida profissional e pessoal no Proformacéo. Este
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trabalho de analise foi desenvolvido com 52 memoriais, 0s conteddos que 0S mesmos
apresentavam eram muito similares, muitas situacfes vividas, enfrentadas por um professor,
encontravam-se presentes em praticamente todos, o que mudava era a forma de ver, lidar ou
solucionar tais situacfes. Posso dizer que em todos os memoriais 0s professores cursistas
demonstraram sentimentos de alegria, gratidao e satisfacdo. No momento em que escreveram
seus memoriais, atribuiram tudo isso porque faziam o Proformacéo.

Neste curso, o memorial foi um documento escrito produzido pelo professor
cursista. Nele o professor refletia sobre o seu percurso no curso, seus avangos, dificuldades,
experiéncias de pratica pedagogica sobre algum aspecto, seja ele social, historico, cultural,
ambiental ou qualquer outro de interesse local (CUNHA, 2004).

Dessa forma, o memorial deve ser visto como um registro significativo que serviu
para os professores registrarem 0 seu processo de formacdo e de crescimento pessoal e
profissional.

Sabbag (2005), da sua contribuicdo sobre o registro significativo:

entendo o registro significativo justamente como aquele que revela o que a Vida
inscreve em cada um de nos e, com isso, possibilita uma revisdo de ndés mesmos em
outros tempos, em outras situacdes, de modo a nos oferecer oportunidades para
percebermos nossa constitui¢do identitaria em processos, no rol da trajetoria de vida
e de profisséo (p.16).

Neste trabalho, a compreenséo do registro escrito que busquei vem ao encontro do
que Sabbag nos apresenta, porque ndo é possivel, ou pelo menos aqui ndo foi, discutir como
0s registros escritos dos professores contribuiram para a sua identidade profissional docente,
dissociando sua trajetoria de vida pessoal e profissional. Antes de ser profissional, o
professor é pessoa, faz parte da vida, do mundo, se interagem e estabelece relagdes consigo e
com 0s outros, como esta mesma pesquisadora diz: ““(...) tomar parte do mundo é muito mais
que habita-lo; é por ele ser “contribuido” e dele ser o “contribuinte”, o que nos leva ao
reconhecimento de que somos identidades em constituicio no &mbito das relacBes que
estabelecemos com o mundo” (p.16). Nesta discussdo € importante buscar Guimarées (2004)
quando ele fala que “os saberes profissionais dos professores trazem consigo as marcas do
humano. Como o objeto de trabalho do professor € o ser humano, o seu trabalho traz
conseqiiéncias para a pratica profissional do professor” (p.52).

Portanto, foi levando em conta a intimidade da dimensdo pessoal e profissional é
que fiz a andlise dos memoriais dos professores cursistas do Proformacdo de Rio Verde.

Nessa perspectiva, a andlise mostrou que, no inicio do curso, o discurso, a argumentacao, 0s
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comentarios centravam-se mais na dimensédo pessoal. Os relatos sobre os estudos, a escola, a
pratica pedagdgica eram mais sucintos, com pouca argumentacdo e quase nenhuma reflexao.
Alguns trechos de memoriais confirmam as necessidades pessoais dos professores, tanto que
disseram: “(...) tive uma experiéncia muito grande. Procurei conciliar o trabalho, o estudo do
curso e outros afazeres e minha propria vida particular. N&o foi facil, mas consegui amenizar
algumas coisas” ( PC — 33/Memorial). Outro professor falou das dificuldades familiares: “(...)
esta semana estou um pouco triste, ndo deu para eu trabalhar na segunda, na terca e na quarta
feira por motivo de doenga. Meu filho pequeno teve febre durante cinco dias. Levei ao médico
e ele ndo descobriu o que ele tinha, disse que era uma virose, agora ja esta melhor, posso ir
para a escola” (PC — 5/Memorial).

Tais relatos demonstram que, no inicio do curso, os professores ndo estavam
acostumados a refletir sobre as questdes profissionais, portanto, era mais facil discorrer sobre
sua vida pessoal, isto parecia mais facil, pode ser que também seja uma forma encontrada para
justificar suas dificuldades com a escrita, com a reflexdo mais critica e, até mesmo, com sua
pratica pedagdgica.

A medida que foram avancando nos estudos, com a orientacdo dos tutores e
professores formadores — em todos 0s memoriais havia comentarios desses profissionais, deu
para perceber que a dimensdo pessoal foi cedendo espaco para as questdes profissionais.
Agora, ja relatam sobre seus estudos, demonstram reflexdo sobre a sua pratica pedagogica,
conseguem relacionar o que estudavam com o que desempenhavam na escola, na sala de aula,
aos poucos a dimensdo profissional foi se tornando o foco principal das discussdes
apresentadas nos memoriais.

Outros fragmentos de memoriais dos professores, agora confirmam que as
necessidades voltaram mais para as questfes profissionais. Um professor fala de sua préatica
pedagogica e das mudangas ja incorporadas no seu cotidiano de professor: “(...) a mudanca
que ocorreu depois do Proformacéo foi na sala de aula, tenho procurado interagir mais com
meus alunos, sair dos livros didaticos e trabalhar com atividades mais significativas. Sobre os
estudos das areas tematicas, sem duvidas, tem enriquecido muito minha pratica pedagdgica”
(PC — 27/Memorial).

Noutro depoimento, demonstra criticas a um dos instrumentos de avaliacdo do
curso, o Caderno de Avaliacdo da Aprendizagem — chamado de CVA. O professor faz criticas
a respeito do caderno, dizendo: “quero expor minha insatisfacdo com o CVA, pois no Guia de
Estudos a Matematica e Logica, uma questdo estava bem clara, mas ja no CVA complicaram

um conteudo bem simples. Em seguida, 0 mesmo professor diz: “outro problema ¢ o exercicio



144

dois de Identidade Sociedade e Cultura, é impossivel ver a foto mostrada e isso nos prejudica
muito” (PC — 27/Memorial).

Nesses relatos, o professor ja consegue se posicionar criticamente em relacdo a
sua pratica pedagogica e ao caderno de verificacdo da aprendizagem. Percebe-se que 0 mesmo
apresenta reacdes proativas sobre a sala de aula e ao instrumento de avaliacdo do curso.

O memorial deve ser visto como a expressdao de uma pratica educacional
historicizada, porque nele o professor vai contando a sua historia, explicitando o crescimento
pessoal e profissional, as mudancas ocorridas no processo de aprendizagem, refletindo sobre
a sua acao docente, expondo suas satisfacdes e frustracdes, nesse movimento de fazer, refletir,
refazer aos poucos vai construindo sua identidade profissional. No Proformacdo, este
instrumento nao foi visto diferente, nota-se que o mesmo foi fundamental para a construcéo
da identidade docente desse grupo. Isto porque, como disse noutro momento, 0 memorial é
uma narrativa escrita, uma espécie de diario. Nele, o professor, participante de um processo
formativo, vai construindo a memoria de seus estudos, registrando seus avancos, dificuldades,
duvidas, além de mudancas e reflex6es sobre suas praticas pedagogicas, a sua elaboracéo,
estimula a memdria e ajuda a estabelecer relagdes entre teoria e prética.

Dessa forma, quando o professor sistematizava a escrita dos memoriais, era o
momento de andlise, de reflexdo entre a teoria e a pratica, o que o ajudava a ir construindo, de
maneira gradativa, a sua identidade docente, tendo em vista a natureza historica de seu
registro.

O texto de apoio: “Como orientar e avaliar o memorial”, (BRASIL, s.d) diz

O memorial é:

- 0 registro da historia do professor cursista especialmente sobre o que vai
acontecendo durante o curso.

- a forma de expressdo da construgdo da identidade profissional durante o processo
ensino-aprendizagem.

- 0 local em que ele vai anotando suas emogdes, descobertas, sSUCessos e insucessos
que marcam sua trajetéria pedagogica.

- 0 relato das adaptaces e modificagdes que o cursista vai fazendo na maneira de
trabalhar na sala de aula.

- 0 espaco em que O cursista vai registrando suas reflexdes sobre os varios
momentos do curso e acerca de sua prépria a¢do (p.5).

O referido documento traz ainda a idéia é uma espécie de “diario”, e que nele o
cursista vai escrevendo sobre o que estd sentindo, refletindo, vivenciando. E € nesse “diario”

que ele vai construindo a sua identidade profissional.
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Os conteudos dos memoriais analisados confirmam o que o documento traz, 0s
professores iam escrevendo a sua trajetdria no curso, deixando registrado a sua historia de
vida pessoal e profissional.

Alguns fragmentos de memoriais trazem opinides e depoimentos de professores

cursistas e caracterizam mudancas que foram ocorrendo ao longo do processo de formacao.

Sobre minha vida profissional acredito que hoje em dia sou outra pessoa com muito
mais seguranca no que faco e muito mais confianca no que falo aos alunos. Quanto
mais nds estudamos mais aprendemos aceitar o pensamento e o jeito de cada um (PC
- 11/Memorial).

Aqui o professor fala de suas mudancas e transformacdes, caracterizando a
dimensdo profissional, ou seja, a importancia da formacdo docente, td0 necessaria a sua
identidade profissional, deixa claro que foi por meio dela que adquiriu seguranca e confianca.
Demonstrou abertura e aceitacdo com relacdo ao outro, fator importante para desenvolver a
tolerancia e compreender a alteridade. Isto vem ao encontro do que Abdalla (2006), discute
sobre a identidade do professor. Ela diz que “comegar a pensar em como ¢ importante
perceber e apreciar as mudangas pode ser um primeiro passo. Entretanto, acreditamos que
também é necessario refletir sobre como é possivel mudar-se por dentro. Conhecer as
necessidades e as perspectivas que temos no enfrentamento da profissdo” (p.45).

O que Abdalla aponta parece que aos poucos isso foi acontecendo com este grupo,

pois noutro fragmentos os professores dizem

de acordo com o que estudei no guia de estudos da unidade IV, vi uma sugestdo de
trabalho que adaptei para a minha sala de aula e a coloquei em meu planejamento.
(...) Hoje 30/05/00 selecionei algumas revistas e pedi para os alunos recortar figuras
de pessoas trabalhando para montar um mural das profissdes. Fizemos leitura das
palavras e resolvemos atividades mimeografadas (PC — 5/Memorial).

Quando eu iniciei na escola, eu trabalhava com a cartilha da Pipoca, tudo era feito
nela: leituras e atividades. Agora eu tenho uma nova viséo, coloco os alunos em
circulo, ndo abro mao de trabalhar com mdsica, poemas, trava-lingua, parlendas, e
material concreto. (PC — 11/Memorial).

E interessante perceber no primeiro depoimento o professor falando de sua prética
pedagogica, a preocupacdo em adaptar uma sugestdo de trabalho para o nivel de ensino que
trabalhava. No segundo, também fala de sua pratica, SO que agora numa nova proposta,
abandonando a tradicional e adotando uma pratica numa perspectiva progressista. A

preocupacdo com o planejamento, com os procedimentos metodologicos que promovem as
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relaces sociais na sala de aula, dando oportunidade aos alunos de participarem ativamente
das atividades propostas, 0s depoimentos caracterizam bem a dimenséo social e pedagogica
do trabalho docente.

Os depoimentos trazem para este contexto o pensamento de Lib&neo (2001), no
qual aborda que “o professor planeja, dirige e controla o processo de ensino, tendo em vista
estimular e suscitar a atividade propria dos alunos para a aprendizagem” (p.81). Os processos
apontados por este pesquisador aparecem com fregliéncia nos memoriais dos cursistas, o0 que
pode ser visto como indicativo de construgdo de uma mentalidade profissional.

Sobre os estudos realizados, os professores dizem que:

com o estudo do Gltimo guia encontrei algumas dificuldades, mas nada que uma
leitura mais atenta ndo resolva. Em Linguagens e Codigos aprendi mais sobre os
discursos (...). Em Vida e Natureza empolguei sobre a propriedade dos metais (...);
com o Inglés estou um pouco apavorada, pois estou com muitas dificuldades com a
prondncia das palavras (PC — 5 /Memorial).

Com Organizagdo do Trabalho Pedagdgico eu estava muito ansiosa queria estudar
sobre 0 FUNDEF, apesar de que quanto mais estudamos sobre as verbas da
educacdo mais ficamos revoltados. Os conteldos abordados em Fundamentos da
Educacdo muito contribuiram para melhorar o trabalho em sala de aula (PC -
27/Memorial).

Nesses depoimentos, os professores falam dos momentos de estudos das areas
tematicas, que fazem parte da formacdo geral e pedagdgica presentes nos guias de estudos.
Falam, ainda, da aprendizagem, de seus medos e expectativas, da contribui¢do do estudo para
a préatica pedagdgica. A dimensao profissional esta implicita nos depoimentos.

Para Libéaneo (2001):

a formacdo do professor abrange, pois, duas dimensdes: a formagdo teérico-
cientifica, incluindo a formacdo académica especifica nas disciplinas em que o
docente vai especializar-se e a formagdo pedagogica que envolve os conhecimentos
de Filosofia, Sociologia, Historia da Educagdo e da propria Pedagogia que
contribuem para o esclarecimento do fendmeno educativo no contexto sécio-
histdrico; a formagdo técnico-pratica visando a preparacdo profissional especifica
para docéncia, incluindo a Didatica, as metodologias especificas das matérias, a
Psicologia da Educacao, a pesquisa educacional e outras (p.27).

Dessa forma, no curriculo do Proformacdo a formacéo pedagdgica compreendia as
areas tematicas de Fundamentos da Educacdo e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico. A
primeira abarcava as disciplinas de Sociologia, Histdria e Filosofia da Educacdo e Psicologia,

enguanto a segunda abarcava as disciplinas de Estrutura, Curriculos e Programas e Didatica.
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A medida que o curso foi avangando, os memoriais foram apresentando melhoras
na forma e no contetdo. O exercicio da reflexdo foi uma pratica que todos os professores
desenvolveram na dimensdo pessoal e pedagdgica, porém, foram poucas as reflexdes
voltadas para as questbes sociais, institucionais e politica que, direta ou indiretamente,
certamente povoaram 0 curso, nesse sentido poucos conseguiram se desenvolver.

Um professor diz:

(...) discuti com meus alunos sobre o atraso do salario do motorista e decidimos
juntos redigir uma carta, com a assinatura de todos os alunos e pais da escola,
solicitando uma atitude sobre o atraso. Outro trabalho que encontramos solucéo
juntos foi sobre a festa do dia das criancas, a escola ndo tem verba nenhuma no
caixa, achei injusto passar o dia “em branco”. Discutimos e decidimos arrecadar
dinheiro e mantimentos, para a nossa festa, com os vizinhos, parentes a amigos (...)
procuro sempre discutir os problemas com os alunos, pois desde cedo véo
aprendendo a solucionar os problemas (PC — 27/Memorial).

O professor apresenta um posicionamento politico frente a questdo vivenciada
pelo grupo, no que se refere ao atraso de pagamento do motorista — é possivel que seja o
transporte escolar rural, bem como a falta de recursos para a comemoracdo do dia das
criangas. Segundo Libaneo (2001), “a propria sala de aula ¢ um ambiente social que forma
junto com a escola como um todo, 0 ambiente global da atividade docente organizado para
cumprir os objetivos da escola” (p.26). O fragmento de memorial deste professor mostra que
ele soube utilizar bem a sala de aula como ambiente social para discutir as questfes que
afetavam o grupo e tomar decisfes coletivas. A atitude do professor demonstra preocupacao
com as causas sociais, tem atitude, exerce lideranca, isto significa engajamento politico, pois,
luta e defende aquilo que acredita, envolvendo alunos e comunidade escolar e local na busca
de solucdes para os problemas que o grupo enfrenta, desenvolvendo em si e nos outros o
espirito de participacdo, cooperacao e de cidadania.

Agora, caminhando para encerrar esta reflexdo quero lembrar que aqui 0 objetivo
foi verificar como 0s registros escritos — memoriais, elaborados ao longo do curso do
Proformacdo, contribuiram para a construcdo da identidade profissional de professores
cursistas.

Nesse sentido, a contribuicdo de Sousa (2003), € bastante pertinente pois diz que:

nessa dindmica de constru¢cdo do seu memorial, o professor (re)afirma sua
identidade pessoal e profissional e percebe-se como sujeito da histéria das idéias
pedagdgicas, as quais estdo em constante interagdo com os individuos, grupos e
instituigdes que concorrem para a produgdo de sua pratica pedagogica (p.21).
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Pude constatar que os professores de Rio Verde, que cursaram o Proformacéo,
exercitaram sistematicamente a dinamica de construcdo de seu memorial uma vez que eram
instados a elabora-los quinzenalmente. A analise feita nos memoriais ajudou-me a perceber
que os professores cursistas realmente foram sujeitos de suas histérias pedagogicas, assim
como Sousa aponta. O que percebi é que esta capacidade de se tornarem sujeitos foi
acontecendo ao longo de todo o curso, para uns de forma mais rapida, mais consciente, para
outros nem tanto, mas de maneira geral pode-se afirmar que foi um processo que atingiu a
todos.

A anélise dos memoriais dos professores cursistas me ajudou a compreender ainda
mais as percepcdes que estes professores tiveram do Proformacéo e como tudo isso contribuiu
para a sua identidade profissional docente. Ela possibilitou estabelecer comparacgdes entre 0s
primeiros e os Ultimos memoriais dos professores e com isso posso dizer que realmente houve
um amadurecimento de idéias sobre suas praticas pedagogicas, sobre os estudos realizados,
gue passaram a sentir-se parte da escola em que trabalhavam, integrantes do processo
educacional que, aos poucos, o grupo foi sentindo-se participante da escola e vendo-se livre
da condig&o de professor leigo, 0 que para eles era a coisa mais importante.

Dessa forma, torna-se possivel pensar que o0 registro escrito — memorial,
contribuiu para a construcdo da identidade profissional dos professores cursistas. Pude
perceber que aos poucos foram transformando o “didrio” num espago para apresentar as
mudancgas significativas que ocorreram com eles durante todo processo formativo.

N&o perdendo de vista que a identidade profissional € um processo de que vai
construindo e (re)construindo ao longo de toda a vida e com a identidade profissional docente
ndo ¢ diferente. Para finalizar essa discussdo, mais uma vez, acho que é importante recorrer a
Sousa (2003), pois para ele: a “identidade do professor ndo € herdada, mas construida a partir
de elementos do proprio sujeito e do coletivo no qual ele esta inserido” (p.18-19). Nesse
processo, alguns fatores sdo determinantes, dentre eles, a subjetividade de cada um, as
possibilidades intersubjetivas que ocorrem ao longo de toda a vida pessoal e profissional, tudo

isso articulado com a formacéo inicial e continuada.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir este trabalho percebo que o Proformacao, no municipio de Rio Verde
trouxe mudancas significativas para o grupo de professores leigos que o cursaram no periodo
de 2000 a 2001. Para muitos, a tdo esperada formacao de professores so foi possivel porque
foi um curso desenvolvido via educacdo a distancia, considerando que a maioria dos
professores que o cursaram moravam na zona rural, esta condicdo dificultava e para muitos
até impedia que freqlientassem um curso presencial.

Os estudos que realizei ajudaram-me a perceber que, mesmo diante de tantas
dificuldades, ao longo dos anos, a EAD trouxe e continua trazendo contribui¢des importantes
para a educacdo brasileira. A sua expansdo tem suscitado discussdes sobre o que tem sido
ministrado a distancia, bem como, um novo olhar sobre o ensino presencial. Essas questfes
sdo importantes para inovar, repensar e refletir sobre a educacdo que hoje é oferecida na
maioria das escolas do pais seja ela presencial ou a distancia.

O Proformacéo foi um curso de nivel médio — modalidade Normal, que utilizou a
educacdo a distancia para desenvolver suas atividades, mas tinha momentos presenciais e
tutoria para orientar e acompanhar a aprendizagem dos professores cursistas. A pesquisa
realizada com os professores de Rio Verde que cursaram o Proformacéo no periodo de 2000 a
2001, apresentaram dados que demonstram muito otimismo em relagdo ao programa. E, que
suas percepgdes foram muito influenciadas pelas mudancas ocorridas tanto na dimensao
pessoal quanto profissional a partir do curso, portanto, elas sdo altamente positivas na visao
dos professores cursistas.

Por meio dos dados coletados, pude perceber que houve avancos significativos
com relacdo a formacéo desses professores, de modo geral ficaram motivados e com auto-
estima elevada, melhoraram suas praticas pedagdgicas, ingressaram na educagdo superior e
outros em pds-graduacdo. Com a titulagdo, todos romperam o estigma de professor leigo,
porém, alguns ainda ndo conseguiram romper as barreiras que 0s impedem de ter uma postura
mais critica, reflexiva e emancipadora sobre si e sobre a profissdo, ndo conseguiram romper,
como diz Abdalla (2006), o senso pratico de ser e estar na profisséo.

A reflexdo que fago é que projetos da natureza do Proformac&o, que ofereceu uma
formacdo aligeirada, fazem parte da politica educacional brasileira financiada por politicas de

organismos internacionais, de modo especial, 0 Banco Mundial, o qual exerce uma forte
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influéncia nas decisdes econémicas, politicas e educacionais da educacdo brasileira. Nesse
sentido, a preocupacdo maior é atingir dados quantitativos, enquanto que os qualitativos
tornam-se consequéncia de meritos ou esforcos isolados.

O trabalho que realizei com os dados, informacdes e relatos feitos por meio dos
questionarios, do grupo focal e da analise dos memoriais, levaram-me a compreender as
percepcOes que os professores cursistas de Rio Verde tiveram do Proformacéo. As percepcoes
sentidas pelo grupo serviram para que estes professores construissem a identidade profissional
docente que hoje possuem. Com este trabalho, conheci o perfil dos professores estabelecendo
uma relacdo entre o antes e o depois do Proformacdo, procedimento que me ajudou a
compreender como este processo de construcdo de identidade profissional docente foi sendo
desenvolvido.

Quando iniciaram o0 curso, 0 grupo era formado por pessoas que exerciam o
magistério como professores leigos, para eles esta era uma situacdo precaria que a falta de
titulagdo lhes impunha. A maioria tinha interrompido seus estudos ha mais de 10 anos, muitos
ndo tinham concluido o ensino médio, outros nem sequer o ensino fundamental. Mesmo nao
tendo a formacdo minima exigida para o exercicio da docéncia, exerciam o magistério nas
séries iniciais do ensino fundamental, em classes de alfabetizag&o e pré-escolas.

Diante desse quadro eram muito poucas as chances de se projetarem como
profissionais, pois mesmo fazendo parte do sistema de ensino, sentiam-se numa condicao de
exclusdo, a margem do mesmo sistema. Com isso, tinham consciéncia de que eram poucas
também suas perspectiva de uma ascensdo pessoal. Mesmo assim, muitos foram fazer o curso
de formacdo de professores por causa das exigéncias que Ihes foram impostas.

A grande maioria desses professores encontrava-se na faixa etaria entre 20 a 40
anos, possuia vinculo empregaticio efetivo com o sistema municipal de ensino, atuava em
escolas localizadas na zona rural e em salas multisseriadas. O grupo era formado por
professores que se sentiam pouco valorizados pelos diretores escolares, pelos colegas
professores e pais de alunos. Estavam insatisfeitos com a situagdo que se encontravam,
condigé@o que os deixavam com a auto-estima baixa. As suas relacdes sociais na escola eram
comprometidas porque muitos sentiam vitimas de preconceitos, ndo sentiam no mesmo nivel
de igualdade com os demais sujeitos da escola, sentiam que lhes era negado espaco para
demonstrar o0 que eram capazes de realizar.

Mesmo assim, sentiam-se dispostos a possiveis mudancas e inovagdes, porém nao
acreditavam que isso iria ajuda-los na sua maneira de ser e de agir tanto pessoal quanto

profissional, nesse sentido sentiam descrenca.
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A falta de conhecimento e de formacéo pedagogica acarretava muitas dificuldades
no momento de planejar e de realizar suas atividades docentes, faltavam-lhes seguranca e
tranquilidade nesses momentos. A organizacao do trabalho pedagogico ficava comprometida,
incompleta, porque ndo conheciam as teorias da educagdo para fundamentar seus trabalhos,
sem contar que ficavam perturbados quando precisavam fazer explicacdes sobre suas ativi-
dades, inseguros para lidar com a indisciplina e com os conflitos que surgiam na sala de aula.

Outro aspecto importante pontuado pelos professores é que a gestdo da escola
praticamente ndo os convidavam a participar das tomadas de decisGes da escola, tampouco
dos momentos coletivos, muitas vezes sentiam-se “deixados de lado” quando o assunto
abordado exigia posicionamento e tomada de decisao do grupo.

Atualmente, o perfil do grupo esta bem diferente do apresentado anteriormente. A
pesquisa demonstrou que o Proformacdo possibilitou situacdes favoraveis para a construcéo
de um novo perfil desse grupo. Este novo perfil possibilitou a construcdo de sua identidade
profissional docente, 0 que se pode perceber € que esta nova identidade refletiu na dimenséo
pessoal desses professores.

Nesse sentido, duas razdes foram fundamentais para que isso acontecesse: deixar
para tras o estigma de professor leigo e ingressar na educacao superior. Quanto a primeira, 0s
professores foram unanimes em suas respostas, dizendo que agora sdo professores de verdade,
com relacdo a segunda 82% responderam que estdo graduados e alguns pos-graduados.

O trabalho realizado com este grupo trouxe a constatacdo de que o Proformagéo
foi para este grupo ndo apenas um recomecar, mas um comecar de novo. O mesmo trouxe
mudancas que deram a este grupo esperancas de dias melhores, resgate de auto-estima,
valorizacdo pessoal e profissional, qualidade de ensino. Tudo isso parecia demais para eles,
no seu cotidiano ndo estavam acostumados a vivenciar estas experiéncias. Mas, de acordo
com os dados apresentados, o grupo, mesmo enfrentando muitas dificuldades, as quais
comumente sdo impostas num processo desta natureza, conseguiu atingir seus propoésitos,
mesmo aqueles que ndo deram continuidade, os 18% que ainda ndo graduaram, mesmo assim,
0 curso representou muito para eles.

Vem a minha lembranga a cancédo de lvan Lins e Vitor Martins que diz:

Comegar de novo e contar comigo
Vai valer a pena ter amanhecido

Ter me rebelado, ter me debatido
Ter me machucado, ter sobrevivido®

%2 MUsica “Comegar de Novo” de Ivan Lins & Victor Martins.
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A letra desta musica serve para dar um pouco de poesia em tudo que até aqui foi
apresentado e comentado sobre este grupo. A trajetoria destes professores pode ser vista num
“comecar de novo”, “que valeu a pena cada dia”, pode ser que muitos tenham até “se
rebelado ¢ machucado”, porém sobreviveram e, sem duvida, sdo vitoriosos, ndo pelo curso,
mas por eles proprios, mesmo que de repente nao tenham plena consciéncia disso.

Demonstrei ao longo deste trabalho que os depoimentos foram impregnados de
muita satisfacdo e alegria. Segundo eles, o curso trouxe mudanca de vida profissional o que,
automaticamente trouxe mudancas positivas para a vida pessoal, isso ajudou a elevar a auto-
estima, ficar de bem com a vida e com a profissdo. Para eles, o Proformacdo tornou-se a
principal recompensa, o principal motivo de mudanca em suas vidas. Parece que nao
reconhecem que fizeram esforcos, tiveram lutas, conquistas, persisténcias, direitos, méritos. E
mais que, acima de tudo, quiseram isto para a vida profissional deles. E mais, que ndo tém
consciéncia que a mudanca s6 veio a partir de quando ndo aceitaram mais a condi¢do em que
se encontravam antes do curso, que deram um basta na condicdo de leigo, seja porque a SME
exigiu, ou seja qualquer outro motivo que os levaram a fazer o curso, mas na verdade eles
quiseram fazer, quiseram investir neles. Parece ainda, que ndo perceberem que, caso néo
aceitassem essa nova condicgéo, de nada adiantaria o Proformacdo ou qualquer outro curso que
fosse a eles oferecido.

N&do posso de fato afirmar que hoje esses professores estdo plenamente satisfeitos
e realizados na situacdo que se encontram, que suas aulas sdo maravilhosas, que suas praticas
pedagogicas ganharam qualidade de ensino, que sdo compromissados, responsaveis ou nao.
Isto porque, além de precisar de uma outra pesquisa, sdo muitos os fatores que interferem
para que isto aconteca.

Além do mais, € uma questdo muito subjetiva, que depende da consciéncia
pessoal e profissional que cada um construiu no decorrer de todo o seu processo de formacéo.
No entanto, este estudo mostrou que o Proformacao representou muito para este grupo de Rio
Verde- GO, que o cursou no periodo de 2000 a 2001, muitas mudancas e transformacGes
ocorreram na vida desses professores.

Hoje, a subjetividade de cada um j& ndo € a mesma, nela estdo presentes as marcas
deixadas pelos conhecimentos técnico-cientificos e didatico-pedagogicos, pelas relaces
sociais vivenciadas, pela diversidade cultural experienciada e respeitada, pelo resgate da auto-
estima quando romperam com o estigma de professor leigo, entre tantos outros. Mas acima de
tudo porque quiseram esta mudanca para sua vida profissional e pessoal e que, por direito, 0

estado tinha esta divida com estes professores ndo titulados, que se encontravam em exercicio.



153

Ao finalizar esta pesquisa minha constatacdo € que o Proformacdo, mesmo sendo
um programa que ofereceu formacéo aligeirada, que atendeu aos propdsitos de organismos
internacionais, que negou aos professores cursistas, as facilidades das novas tecnologias da
informacdo e da comunicagdo, mesmo assim posso dizer que os professores de Rio Verde -
GO, que o cursaram no periodo de 2000 a 2001, tiveram as melhores percepgdes possiveis do
curso. Esse grupo de professores de Rio Verde que cursou o Proformacdo teve percepcdes
muito boas do curso. Percep¢des que foram muito influenciadas pela situacdo em que se
encontravam antes de fazerem o curso, para eles a oportunidade que tiveram foi aproveitada,
acham que a utilizaram bem e que a partir dai sdo outras pessoas e outros profissionais.

Para eles, o Proformacdo influenciou positivamente nas suas relacdes sociais,
ainda hoje a avaliacdo que fazem do curso é muito positiva. E que tudo isso contribuiu para
que suas praticas pedagdgicas melhorassem, esta é uma questdo apontada principalmente no
grupo focal e, em praticamente, todos os memoriais analisados.

Este estudo me apresentou um grupo alegre, motivado, esforcado, responsavel
com o trabalho que realiza e acima de tudo extremamente agradecido por ter feito o Proforma-
cdo. Por outro lado, apresentou também um grupo que, mesmo tendo dado continuidade em
seus estudos, ainda de maneira geral, demonstrou pouca capacidade critico-reflexiva sobre a
sua formacdo docente e sobre o processo educacional que esté inserido, diante desse quadro
pude notar uma euforia ingénua dos professores com relacdo a formacéo recebida.

Mesmo assim, percebo que depois deste curso, em cada uma dessas pessoas que
compdem este grupo, um professor comeca a despontar, que apos a superacao do estigma de
professor leigo, passaram a enxergar novas possibilidades para sua vida pessoal e profissional,
iniciando uma nova mentalidade sobre o ser professor e o fazer de professor, passam a
construir a sua identidade profissional docente. Isto porque a identidade profissional docente é
um processo continuo de construcdo, que sofre as influéncias das relaces sociais que 0
professor estabelece com seus parceiros € com 0 grupo que participa, € um processo mutavel
que se constrdi historicamente.

Nesse sentido, € interessante pensar que a construcdo da identidade profissional
do professor é decorrente das interagdes que ele mantém com seus colegas professores e com
0s demais sujeitos da instituicdo escolar. E que, nessa vivéncia de relagdes, ¢ que ele
compartilha, interage com as atividades individuais e coletivas do grupo, com isso o seu fazer,
suas experiéncias vao ganhando significados, ganhando novos elementos os quais vao
compondo e caracterizando o seu perfil profissional e, consequentemente, a sua identidade

profissional docente.
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Portanto, a identidade profissional desses professores, assim como a de qualquer
outro professor, ndo estd pronta e acabada, enquanto estiverem ativos nesse processo ela
estara sendo construida. O significado que dardo a ela vai depender de cada um, enquanto ator
de sua pratica pedagégica, de seus valores, de sua cultura, bem como a sua historia de vida
pessoal e profissional que cada traz consigo. Nessa dinamica, o professor constréi-se
profissionalmente a medida que é capaz de avaliar e refletir criticamente sobre sua préatica
docente, sobre sua participacdo coletiva e sobre as acdes institucionais das quais participa
direta ou indiretamente.

A realizacdo deste trabalho ajudou-me a entender que o Proformacdo trouxe
pouco para esses professores, porém, se considerar que, durante anos estavam téo
acostumados com muito pouco, o que foi oferecido representou muito para eles. Foi possivel
perceber que o Proformacéo influenciou suas relag@es profissionais, através de seus discursos
notei que houve mudancas significativas em suas praticas pedagdgicas. Com relacdo a
construcdo da identidade profissional docente percebi que a mesma comecou a ser construida
no inicio do processo formativo, no momento em que eram feitas as reflexdes para a
elaboracdo dos memoriais, continuando agora como professores titulados.

Espero que este estudo possa suscitar reflexdes sobre da formagéo de professores,
seja ela presencial ou a distancia, sobre o processo educacional brasileiro e as politicas
publicas educacionais. Uma reflexdo no sentido de ter nesse pais uma educacdo de qualidade,
capaz de superar os modelos atuais que, muitas vezes, atendem mais interesses politicos e
econdmicos do que educacionais e sociais. Uma educacdo que nao basta universalizar, mas é
preciso romper as barreiras da exclusdo, do preconceito, da falacia politica e oferecer
condicdes de sucesso e permanéncia para o aluno, sem perder de vista a qualidade para todos.
Para tanto, faz-se necessario que a formacéo inicial do professor seja levada a sério e que o
professor tenha condic¢des de investir em sua formagéo continuada e que, acima de tudo tenha
condigdes de trabalho.

Mudancas significativas nesse sentido sdo possiveis, enquanto ndo acontecem €
preciso questionar, analisar e refletir sobre as que no momento séo apresentadas, para que se
possa ter uma educacgdo justa, inclusiva, que vise a equidade das pessoas e que a qualidade
seja 0 seu primeiro principio.

Ja quase finalizando este trabalho, faco aqui um recorte para dizer que, quando
trabalhava com os dados da pesquisa para este estudo, por varias vezes, ndao pude deixar de
fazer uma relacdo analdgica entre as questfes levantadas e um conto classico da literatura

infantil chamado “O Patinho Feio” de Hans Christian Andersen.
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Pode até ser um pouco de exagero de minha parte fazer esta analogia, mas nédo
pude ficar sem fazé-la, algumas semelhancas eram como se saltassem, a todo momento, em
meus pensamentos.

A comparacao é que, durante anos, esses professores se sentiram como o patinho
feio, rejeitado, excluido, ignorado, envergonhado, sem identidade profissional. Essa condi¢édo
de “patinho feio”, deixava-0s numa situacdo de desconforto, porém eram passivos,
conformados, iam seguindo os passos de outros, sem saber quem e por que 0s seguiam, era
como se vivessem um imprinting® cultural. Segundo Morin (2003), “o imprinting cultural
marca 0s humanos desde o nascimento, primeiro com o selo da cultura familiar, da escolar em
seguida, depois prossegue na universidade ou na vida profissional” (p.28). E, de repente,
fazem um curso de formacéo inicial, deixam para traz o estigma de professores leigos e
tornam-se professores de fato, a titulagdo Ihes atribui esta condigéo. E, esta condicdo provoca
muitas transformacoes, dentre elas, a construgdo da identidade profissional e de repente se
véem como cisnes ou pelo menos, assim se sentem.

Outra questdo que quero abordar é que as analises dos materiais — questionarios,
depoimentos no grupo focal e memoriais — levaram-me, ainda, a ter sentimentos meio difusos,
ou seja, de um lado veio o sentimento de satisfacdo de ver como estes professores cursistas,
ao longo dos anos, trabalharam quase miseravelmente ou, pelo menos, precariamente em
todos os sentidos, e em condic¢des bastante adversas, possivelmente, dando o melhor de si para
exercerem as suas funcdes; conseguiram superar parte das adversidades e mazelas a que
foram submetidos e, por meio de um curso de formagéo de professores, deram a volta por
cima, superando muitas dificuldades. Hoje, encontram-se satisfeitos, alegres, com auto-
estima elevada, cheios de esperanca, aptos para o exercicio da docéncia, foi o que apresentam
em seus depoimentos. Entdo, vejo isso com satisfacdo, e por eles me alegro.

Contrapondo, veio um sentimento de insatisfacdo, na verdade, néo sei bem definir
se é insatisfacdo ou frustragdo. Fiquei refletindo sobre tudo que analisei e conclui que foi
muito pouco o que foi oferecido, o que eles receberam — o0 curso — era apenas uma reparagao
por toda uma injustica social, a qual os produziu ao longo dos anos, que esses professores,
naquela condicdo de leigos, eram reflexo de uma educacdo capenga, contraditoria, dual,
elitista, clientelista e minha angustia e/ou frustracdo € que 0s mesmos ndo construiram um
pensamento critico-reflexivo, tampouco conseguiram fazer uma leitura mais reflexiva sobre

estas questdes e de toda a situacdo que estavam vivenciando.

%% Termo proposto por Konrad Lorenz para dar conta da marca indelével imposta pelas primeiras experiéncias
do animal recém-nascido.
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Todos os professores cursistas foram unanimes nas respostas, todas elas muito
positivas, exceto uma ou outra, situacio desfavoravel foi apontada ou mencionada. E como se
tivessem recebido favores de autoridades governamentais, gratiddo por terem sidos
convidados. Mas, e seus direitos? E o cumprimento das politicas educacionais? E a influéncia
dos organismos internacionais em todo este processo? E o indice de Desenvolvimento
Humano que precisa ser elevado? E os interesses politicos por parte dos gestores tanto da
esfera federal, estadual e municipal? Parece que tudo isso néo foi percebido.

O que parece € que diante do que o curso representou para estas pessoas, qualquer
outra reflexdo que possa ser feita vai macular seus sentimentos de conquista, de vitoria, sobre
aquilo que lhes deu uma enorme alegria, entdo é melhor ignora-la. Percebo que é como um
sentimento de bem** que est4 acima de qualquer julgamento do mal®. Nesse sentido, recorro
a Russ (1994), ela traz o pensamento de Spinoza sobre o bem e o mal: “por bem entendo aqui
todo género de Alegria e de tudo que, ainda, a isto conduz e, principalmente, o que preenche a
espera seja ela qual for.” Enquanto que: “por mal entendo todo género da Tristeza e
principalmente o que frustra a espera.”

Com este pensamento, procuro entender que o0 posicionamento acritico do grupo
foi uma forma de ndo romper com a alegria que ainda sentem, que a tristeza ficou para tras, na

espera de um dia ser diferente.

% Como sentido geral: que é vantajoso ou Gtil a um fim dado
% Como sentido geral: que é tudo aquilo que é objeto de juizo de desaprovacdo, ou que dificulta a propria
perfeicdo do homem.
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ANEXO 1

A identificacao dos professores cursistas do Proformacao

TABELA 1 — Distribuicdo dos professores de acordo com o tempo de a interrupcdo dos

estudos
Tempo/anos Quantidade/professores %
1-5 9 27
6-10 7 21
11-15 11 34
16 - 20 3 9
Mais de 21 3 9

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas

TABELA 2 - Distribuicao dos professores cursistas pelo grau de escolaridade

Grau de Escolaridade Quantidade %
Ensino Médio Completo 9 27
Ensino Médio Incompleto 10 31
Ensino Fundamental Completo 7 21
Ensino Fundamental Incompleto 7% 21
Total 33 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas

TABELA 3 — Grau de Escolaridade ap6s o Proformacéo

Grau de Escolaridade Curso de graduacéo Quantidade %
Educacdo Superior Pedagogia 23 70
Normal Superior 3 9
Biologia 1 3
Ensino Médio/Proformacéo - 6 18
Total - 33 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

% Mesmo néo tendo o ensino fundamental completo fizeram o curso.
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TABELA 4 — Distribuigdo dos professores cursistas por vinculo empregaticio

Vinculo Quantidade %
Efetivo 17 52
Contrato Temporario 16 48
Total 33 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

TABELA 5 — Localizacéo dos professores cursistas por zona de atuacao

Local/zona Quantidade %
Zona Urbana 13 39
Zona Rural 20 61
Total 33 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

TABELA 6 — Distribuicao dos professores cursistas de acordo com a organizacgéo da escola

Sala de aula Quantidade %
Seriada 10 30
Ciclos 5 15
Multisseriada 18 55
Total 33 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.

TABELA 7 — Professores cursistas pela faixa etaria

Faixa etaria Quantidade %
20 —30 anos 13 39
31-40 anos 14 43
41 -50 anos 5 15
Mais de 51 anos 1 3
Total 33 100

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.
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TABELA 8 — Professores cursistas pelo tempo de atuacdo no magistério

1-5 10 30

11-15 5 15

Mais de 21 2 6

Fonte: Dados apresentados nos questionarios respondidos pelos professores cursistas.
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ANEXO 2

Questionario

Rio Verde, setembro de 2007.
Olé professor/a

Sou Marineuza Caldeira de Sousa Prado, professora da Universidade de Rio Verde - FESURV
e estou realizando uma investigacdo de Mestrado em Educacdo no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacio da UFG em parceria com a FESURV. O titulo do meu estudo é: EDUCACAO A
DISTANCIA (2000-2001): uma reflex&o sobre a formagc&o inicial do professor leigo de Rio Verde —
Goias, por meio do PROFORMAGCAO — Programa de Formagao de Professores em Exercicio.

Para realizar esta investigacdo, preciso de sua colaboragdo, respondendo este questionario.
Todas as respostas servirdo para analise dos dados da pesquisa. Para isso me comprometo que sua
identidade ndo seréa explicitada no trabalho. Vocé pode escolher um pseuddnimo.
Conto com seu apoio e agradeco a sua atencdo. Caso necessite de entrar em contato comigo meus

telefones sdo: 3613 0643 e celular 8412 7796, e e-mail: caldeiraprado@uol.com.br.

Responder a este questionario significa a autorizagdo para este estudo.

Marineuza Caldeira de Sousa Prado.

Mestranda.

QUESTIONARIO

A identificacéo do Professor Cursisista do PROFORMAGCAO de Rio Verde-Go:

Nome: (Opcional)

Pseudénimo (se desejar)

IDENTIFICACAO
1.Quando vocé participou do PROFORMACAO:

1.1. Complete a lacuna:

a) Vocé tinha interrompido seus estudos ha anos.
b) Vocé ja atuava na educacao ha anos.

1.2.Marque um ( X ) na alternativa que corresponde a que mais aproxima da correta para vocé.


mailto:caldeiraprado@uol.com.br
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a) Vocé estava na faixa etaria de:

( )20-30anos ( )31-40anos ( ) 41-50anos ( ) mais de 51 anos.

b) Seu grau de escolaridade era:

( ) Ensino Fundamental incompleto  ( ) Ensino Fundamental completo
( ) Ensino Médio incompleto ( ) Ensino Médio completo

¢) Seu vinculo empregaticio com o municipio era:

( ) efetivo ( ) contrato temporario.

d) Vocé lecionava na:

( ) zona urbana ( ) zona rural

e) Sua sala de aula era:

( ) seriada ( ) multisseriada ( )ciclos

Quanto ao seu ingresso no PROFORMACAO:

2 —

( ) foi de livre e espontanea vontade

( ) foi devido as exigéncia do sistema de ensino e das exigéncias da LDB.
( )foi convite do sistema de ensino.

12 Parte — Questdes Abertas

1) Depois que cursou 0 PROFORMAGCAO vocé deu continuidade aos seus estudos? Sim () N&o( )

a)Se sua resposta for positiva: qual curso fez?

b)Se a resposta for negativa : por qué?

2)Com a conclusio do PROFORMACAO vocé mudou de fungio na escola? Sim () Néo ()
Qual:

Vocé mudou de nivel no Plano de Carreira? Sim( ) Nao( )

Por qué:

3)Quais os significados que 0 PROFORMAGCAO teve para a sua vida:

a)pessoal

b)profissional
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c) e para a compreenséao das questdes didatico-pedagdgicas:

4)Qual ¢ a avaliacdo geral que vocé faz do curso PROFORMACAO?

5)Este espaco ¢ para vocé fazer quaisquer consideracfes que julgar interessante. O que mais vocé acha importante
dizer para este estudo sobre o PROFORMAGCAQ?

2° Parte

1- ANTES DE FAZER O PROFORMACAO:

1.1) Com relacéo a valorizacdo profissional vocé sentia: Sim | N&o | Asvezes

a) valorizado/a pelo/a diretor/a, colegas professores e pais de alunos.

b) confortavel com a situagdo profissional em que se encontrava.

c) satisfeito/a, o salario que recebia era justo e compativel com a sua funcéo.

d) parte integrante do quadro de professores da escola.

1.2) Com relagéo a sua auto-estima: Sim | N&o | Asvezes

a) estava sempre elevada, pois vocé sentia-se feliz e realizado/a.

b) estava sempre descontente, desmotivado/a para realizar o seu trabalho.

c) estava sempre inseguro/a, com medo de ser demitido/a de sua funcéo

d) vocé sentia motivado/a e disposto/a com o grupo e com os trabalhos
desenvolvidos.

1.3) Com relagdo aos sujeitos com os quais se relacionava no trabalho vocé | Sim | Ndo | Asvezes

sentia:

a) vitima de preconceitos e de discriminagdo.

b) no mesmo nivel de igualdade, com relacgdo aos trabalhos realizados

€) que tinha espago para demonstrar o que era capaz de fazer.

d) erarespeitado/a, e tinha facilidade para entender e relacionar com a equipe
gestora de sua escola, com os seus colegas professores, alunos e
comunidade.

e) estava sempre receptivo/a, aberto/a a novos relacionamentos de amizade.

f) facilidade para entender as mudancgas que ocorriam nas relagdes sociais
gue mantinha.

g) disposicdo para propor mudancas e inovacdes que beneficiasse o seu grupo
de trabalho

h) que a cada ano ocorriam mudangas para melhor em vocé, e em a sua forma
de ser e agir.

i) que as relacdes interpessoais eram boas, mas podiam ser melhoradas caso
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tivesse um grau de formag&o mais elevado.

j) que era cobrado/a, pelo grupo, por ndo ter a devida habilitacdo para o
exercicio do magistério.

1.4) Com relacdo ao trabalho que realizava vocé sentia: Sim | Ndo | As vezes
a) dificuldades e muito esforco para planejar e realizar as atividades docentes.
b) seguranca e tranquilidade para planejar e realizar as atividades docentes.
1.5) Com relagdo a organizacéo do trabalho pedagégico vocé sentia: Sim | Nao | Asvezes
a) necessidade de conhecer as teorias da educagdo para fundamentar a sua
acdo docente, pois seu trabalho ficava incompleto ou deixava a desejar
porque vocé ndo conhecia 0s saberes necessarios para o exercicio da
docéncia.
b) perturbado/a quando era necessario fazer explicagdes sobre alguma prética
docente ou trabalho realizado.
€) seguro/a para lidar com a indisciplina e os conflitos que surgiam na sua
sala de aula.
1.6) Com relagéo a participacéo na organizacéo e gestao da escola vocé: Sim | Nao | Asvezes
a) era participante ativo nas tomadas de decisdes da escola e isso deixava
vocé feliz.
b) participava efetivamente dos momentos coletivos da escola ( elaboragéo do
PPP, PDE, Planejamentos,Conselho de Classe etc)
c) era “deixado de lado” quando tratava de assuntos que exigiam
posicionamentos e tomadas de decisdes do grupo.
2— DEPOIS DE FAZER O PROFORMACAO.
2.1) Com relacgéo a valorizacéo profissional vocé se sente: Sim | Nao | As vezes
a) valorizado/a pelo/a diretor/a, colegas professores e pais de alunos.
b) confortdvel com a situacdo profissional em que se encontra.
c) satisfeito, o salario que recebe € justo e compativel com sua fungéo.
d) parte integrante do quadro de professores da escola
2.2) Com relagéo a auto-estima vocé sente: Sim | N&o | As vezes
a) que elaesta sempre elevada pois hoje sente-se feliz, realizado/a.
b) ainda descontente, desmotivado/a para trabalhar.
c) inseguro/a, e com medo de ser demitido/a de sua fungéo
d) esta elevada pois a situacdo em que vocé se encontra € confortavel.
2.3) Com relag&o aos outros sujeitos com os quais se relaciona no trabalho vocé | Sim | Ndo | As vezes

sente:

a) vitima de preconceitos e discriminacéo por ter feito o PROFORMAGCAO.

b) que agoratem espago para demonstrar 0 que € capaz de fazer.

€) que é respeitado/a, tém facilidade para entender e relaciona-se com a
equipe gestora da escola, com os colegas professores, alunos e comunidade

d) estd sempre receptivo/a, aberto/a a novos relacionamentos de amizade

e) facilidade para entender as mudancas que ocorrem nas relacdes sociais que
mantém.

f) disposicéo para propor mudangas e inovagdes que beneficia o grupo de
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trabalho

9)

que a cada ano ocorrem mudancas, para melhorar, a sua forma de ser e agir.

h)

que as relagdes interpessoais sdo boas, e que isto se deve a melhoria do
grau de formagdo que hoje possui.

que, que hoje ja ndo é pelo grupo, por ndo ter a devida habilitacdo para o
exercicio do magistério.

2.4) Com relacdo ao trabalho que realiza vocé sente:

Sim

As vezes

a)

dificuldades e muito esfor¢o para planejar e realizar as atividades docentes.

b)

seguranca e tranquilidade para planejar e realizar as atividades docentes.

2.5) Com relacdo a organizacdo do trabalho pedagégico vocé sente:

Sim

As vezes

a)

que foi de grande valia conhecer as teorias da educagdo para fundamentar
a sua acao docente , pois seu trabalho ficava incompleto ou deixava a
desejar porque vocé ndo conhecia 0s saberes necesséarios para o exercicio
da docéncia

b)

que fica perturbado/a quando é necessario fazer explicagbes sobre alguma
pratica docente ou trabalho que realiza.

<)

que suas relagBes interpessoais ficam menos comprometidas, pois a
formacéo possibilita-lhe estabelecer melhores comunicagfes com os
colegas .

d)

seguranca para lidar com a indisciplina e os conflitos que surgem na sua
sala de aula.

2.6) Com relagdo a sua participacdo na organizagdo e gestdo da escola vocé

sente:

Sim

As vezes

a)

participante ativo nas tomadas de decisdes de sua escola e isso faz vocé
feliz.

b)

que é capaz de participar efetivamente dos momentos coletivos da escola
(elaboracédo do PPP, PDE, Planejamentos,Conselho de Classe etc)

<)

que ¢ “deixado de lado” quando trata de assuntos que exigem
posicionamentos e tomadas de decisdes do grupo.

3 - QUAIS OS SIGNIFICADOS QUE O CURSO DO PROFORMACAO TEVE PARA VOCE?

3.1) Com relacdo aos significados e percepcbes sobre o curso, vocé sentiu que

0 mesmo:

Sim

Né&o

As vezes

a)

serviu para reconhecimento e ascensao profissional.

b)

serviu para acesso de cargo e entrar no plano de carreira do magistério e
melhoria salarial.

c)

correspondeu aos anseios e expectativas esperados.

d)

melhorou a auto estima e auto-confianca pessoal e profissional.

€)

trabalhou com muito condicionamento e exigéncias demasiadas, com isso
sobrecarregava vocé de trabalhos e as exigéncias dificultavam a
aprendizagem.

proporcionou mais dignidade e respeito profissional.

9)

ofereceu status pessoal e seguranca profissional.

h)

ajudou a ter mais dominio e seguranga no exercicio da docéncia.

foi um curso aligeirado e isto impediu uma formacdo mais sélida .
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j) ofereceu oportunidade para ingressar na educag&o superior.

k) rompeu com o estigma de professor leigo.

I) ajudou aentender melhor a diversidade existente na escola e saber lidar
com ela.

m) ajudou na organizacdo e sistematizacdo das atividades docentes e o trabalho
coletivo.

n) ajudou a assumir posturas ética e cidadd no trabalho e na vida pessoal.

3.2 — Com relagéo a construcédo da subjetividade, tendo como base as relagdes | Sim | N&o | As vezes
sociais que manteve com grupo, vocé percebeu que:

a) as formagdes de grupo favoreciam atroca de experiéncias.

b) nessas relagdes sociais que vocé mantinha com o grupo, sentia-se
valorizado/a e ouvido/a pelos outros.

¢) no grupo era dificil a sua convivéncia com pessoas tdo diferentes.

d) atroca de experiéncia e as discussfes nos grupos eram ricas e ajudavam
vocé a entender tantas coisas sobre a vida, a escola, os alunos etc.

e) conhecer outras praticas ajudava vocé a se libertar de alguns preconceitos
que cada um trazia consigo mesmo.

f) aorganizacdo dos trabalhos favorecia as suas relagGes sociais.

g) as relacdes interpessoais possibilitavam a construcdo de novos
conhecimentos e informagdes.

h) que as relagGes sociais, que mantinha com o grupo, foram decisivas para
sua mudanca de atitude e comportamento.

i) 0s momentos de alegria, descontracdo e brincadeira que surgiam nos
grupos possibilitavam a vocé, ver as coisas de forma diferente.

j) asuainibicdo, o medo de falar em pudblico acabou no decorrer do curso.

k) aos poucos vocé adquiriu seguranga, confianca, espontaneidade e uma
melhor comunicacéo .

I) acultura que cada grupo trouxe para o curso contribuiu para a construgao
da sua subjetividade.

3.3 — Com relacao as mudancas culturais e pedagdgicas vocé percebeu que: Sim | Nao | Asvezes

a) as relacdes sociais que manteve favoreciam lagos de afetividade entre vocé
e seus colegas.

b) os elementos culturais que cada grupo trouxe para os encontros
contribuiram para a criacdo de novos significados para sua vida pessoal e
profissional.

c) os aspectos culturais da sua escola e comunidade influenciaram a sua
pratica pedagdgica.

d) asocializagdo das tradi¢Bes culturais, dos costumes e valores de cada grupo
serviam de inspiragdo para novas praticas pedagogicas.

e) a maneira de vestir, falar, agir, comer servia para entender as diferentes
culturas presentes no seu grupo.

f) o curso ajudou vocé a entender que cada um tem a sua cultura e que a
mesma precisa ser respeitada, valorizada e a escola é um espago
privilegiado para realizar esse trabalho.

Muito Obrigada! Marineuza
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ANEXO 3

Roteiro de trabalho com o grupo focal

Questdes para discussao:

1) De maneira geral que o que mudou em vocés depois de fazerem o curso
PROFORMACAQ?

2) Com 0 PROFORMAGCAO vocés melhoraram o seu jeito de ser, de agir e de pensar
com relacdo a si mesmo e aos outros? Podem dar exemplos?

3) Vocés receberam influéncias dos grupos que vivenciaram no decorrer do curso? Que
avaliacdo voceés fazem dessas influéncias?

4) Qual foi a maior mudanca que 0 PROFORMACAO trouxe para vocés pessoal e
profissionalmente?

5) O que era comum vocés fazerem em sua sala de aula, antes do PROFORMACAO, e
hoje vocés ja ndo fazem mais?

6) O que vocés mais gostaram e o que menos gostaram no PROFORMAGAQ?

7) Que avaliacdo geral vocés fazem do curso PROFORMAGAQ?

Muito obrigada, pela participagéo e colaboracgéo de todos vocés!

Marineuza



