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““Cada um de nés compde a sua historia
Cada ser em si

Carrega o dom de ser capaz

E ser feliz”

“Hoje me sinto mais forte,
Mais feliz, quem sabe

SO levo a certeza

De que muito pouco sei,
Ou nada sei”

“Todo mundo ama um dia,
Todo mundo chora

Um dia a gente chega

E no outro vai embora” [....]

(Tocando em frente, Almir Sater, Renato Teixeira, 1990)



RESUMO

O objetivo principal do trabalho foi abordar a formacéo continuada de professores, dentro de
uma perspectiva de interagdo entre formador-formando, buscando identificar elementos que
indicam melhoria de atuagdo docente dos professores participantes. Os participantes dessa
pesquisa foram professores inseridos no Programa de Formacdo Continuada “Teia do Saber”,
da Diretoria Regional do municipio de Registro-SP, que teve como foco o resgate desses
professores como sujeitos de seu proprio saber e fazer docente. A pesquisa, fundamentada na
linha da pesquisa-acdo, envolveu a elaboracdo de didrio de campo, relatos escritos dos
professores, entrevistas semi-estruturadas. Atuando em uma perspectiva de interacdo e
coletividade, sob orientacdo da pesquisadora os professores vivenciaram a construcao de uma
nova concepcao e pratica educativa, a partir da reflexdo no e sobre o proprio saber, utilizando
0s jogos matematicos para o desenvolvimento dos contetdos. Em seus depoimentos o0s
professores relatam ganhos positivos com a participacdo no projeto tais como: aumento da
autoestima; reconhecimento dos alunos que aprenderam os conteidos e se mostraram mais
motivados a estudar; confianca em sua capacidade de criar novas estratégias de ensino, de
forma autonoma. Os resultados indicam que uma modalidade de formacgdo continuada que
considera o dia-a-dia das salas de aula e o professor como autor e pesquisador de seu saber e

fazer docente revela-se um caminho promissor para o desenvolvimento profissional docente.

Palavras — chave: formagédo continuada, desenvolvimento profissional docente, pesquisa-acéo



ABSTRACT

The main objective of this study was to approach the continuing education of teachers, within
a perspective of interaction between the trainer-trainee, in order to identify elements that
indicate improvement of teaching performance of the participating teachers. The participants
in this research were teachers working in the Program Continued Formation "Teia do Saber",
the Regional Directory of the city of Registro-SP, which focused on the recovery of these
teachers as subjects of their own knowledge and practice teaching. The research, based on the
line of critical action research involved the development of journal field reports written by
teachers, semi-structured interviews. Working in a perspective of interaction and collectivity,
under the supervision of na experienced teacher researcher constructing a new conception and
educational practice, from the reflection in and on the knowledge itself, using the games to the
development of mathematical content. In their statements the teachers reported positive gains
with participation in the project such as: increased self-esteem, recognition of pupils who
learned the content and proved more motivated to study, confidence in his ability to create
new teaching strategies, autonomously. The results suggest that a modality of continuous
education that considers the day-to-day classroom and the teacher as researcher and author of
his knowledge and makes teaching revealed to be a promising avenue for professional
development.

Keywords: : continuing education, teacher professional development, action and research
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INTRODUCAO: DAS ORIGENS AO PROBLEMA DE PESQUISA

O COMECO DO CAMINHO,

O interesse e investimento na area de Formacdo Continuada de Professores teve
inicio na graduacdo (1993) e intensificou-se durante a pds-graduacdo na area de Quimica
(2003) pela participagdo em Projetos de Extensdo envolvendo alunos e professores da
Educacdo Bésica. Nestes, a perspectiva era a divulgacdo da Ciéncia e a possibilidade de
trabalhar com contetdos especificos por meio de atividades diferenciadas que atraissem o0s
alunos e valorizasse a participacio de professores e alunos. E desta época a percepcao de que
a oportunidade de conhecer novas “formas de ensinar” traz uma expectativa de busca de
melhorias nas praticas pedagogicas dos professores, mas que mudancas qualitativas nas
praticas dos professores estdo intimamente ligadas a participacdo e envolvimento desses
professores, como sujeitos que refletem sua prépria prética.

Em 2004, o envolvimento com pesquisas na area de Formacdo de Professores,
possibilitou a participagdo em um Programa de Formacdo Continuada da Secretaria da
Educacdo do Estado de Séo Paulo (Teia do Saber) que em suas agdes pretendia oferecer o
aprimoramento da pratica dos professores que atuam na rede publica de ensino, de forma a
promover sua atualizag&o.

O Programa de Educacdo Continuada “Teia do Saber” teve como objetivo
desenvolver agOes que incentive o estudo, privilegiando a construgdo do conhecimento, e que
assegure a reflexdo sobre a pratica dos participantes para que pudessem desenvolver
atividades em servigo que seriam objeto de discussao nos encontros programados. (Séo Paulo,
2007).

Os propositos previstos pela Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo eram
sérios e interessantes do ponto de vista tedrico, mas na opinido de grande parte dos
professores da rede publica, essa ndo era a meta alcancada ap0s a participagdo nesses cursos.

Os problemas identificados levaram a novas leituras buscando melhor caracterizar os

desafios que séo encontrados na formacao em servico dos professores.
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AS ORIGENS DOS ESTUDOS

A formacdo de pessoas para qualquer atividade pode ser entendida como um preparo
preestabelecido, em que se submetem a um curso contendo assuntos os quais trardo aptidao
para o desempenho profissional. Este € o modelo usado nos dltimos 50 anos, mas nesse
periodo a sociedade ja& passou por inimeras transformacGes em Varios setores sociais,
provenientes da globalizacdo, do desenvolvimento tecnoldgico acelerado, das politicas
publicas, entre outros. De inicio, na formacdo inicial, ndo se observa a incorporacdo de novas
formas e metodologias para se desenvolver a formagéo. O que se tem observado séo ofertas
de programas, de cursos que partem sempre da proposta fechada da instituicdo formadora. Os
préprios formandos, embora sintam a necessidade de mudangas na formacdo, ndo se
entusiasmam muito a fazé-la a menos que os estimulos externos os recompensem com pontos
na carreira, melhores salarios, etc.

Muitos profissionais, sobretudo os professores que se aproveitam dos cursos
realizados e, assim, buscam melhorar a sua pratica. Muitos até verbalizam que a melhoraram,
mas ndao é o que se observa, quando se averigua 0 modo com que esses profissionais
continuam a desenvolver suas atividades. Assim, varias ofertas formativas em que o seu Unico
propdsito é o da melhoria da préatica profissional perdem o atrativo e caem no descrédito.

Pesquisas sobre formagdo de professores indicam que 0s processos formativos
devem ser realizados mais sob forma de estratégias do que de programas. Esses processos
formativos tém de ser feitos estabelecendo-se parceria com os professores para que eles
também se sintam responsaveis pela sua propria formacdo. Estes profissionais s6 podem
avancar nos seus proprios conhecimentos se eles souberem o que lhes falta para isso e essa
deteccdo do que lhes falta tem de ser feita em conjunto com os pesquisadores.

A Formacdo docente ndo € um processo estatico, € um processo de evolugdo

continua que deve ser construido sempre pensando na pratica docente e no professor.
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A DEFINICAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

A renovagdo profissional em todos os setores tornou-se necessaria para que as novas
demandas fossem atendidas, pois as rapidas transformacgdes vivenciadas requereram dos
profissionais conhecimentos amplos e diversificados para atender as exigéncias do mercado
de trabalho.

As instituicBes publicas responsaveis pela oferta de grande parte dos servigos que
garantem os direitos sociais sentiram-se também atingidas pelas mudancas referidas.

Até o momento ndo existe relacdo direta entre o bom servico e a qualificacdo
profissional, mas é evidente a formagdo no desenvolvimento profissional. A credibilidade de
uma instituicdo esta em suprir as necessidades de formacéo.

No campo educacional, onde se usa a correlacdo entre formacdo e qualidade as
mudangas repercutiram diretamente no papel do professor e em sua formacédo, trazendo o
descrédito da sociedade quanto a educacdo e atingindo negativamente a imagem do professor,
causando, com isso, a perda de identidade e a desvalorizagdo do professor. AQUINO e
MUSSI (2001) esclarecem que:

Esse dado pode ser conjugado com a notoria perda de status social da
profissdo e com a descaracterizagéo paralela de sua autoridade intelectual /
pedagdgica / moral, seja na esfera intra-escolar, em meio ao descrédito
emanado da propria clientela, seja por outros &mbitos institucionais, como a
familia e o poder publico, os quais, décadas antes, comungavam mais
diretamente com o enaltecimento da profisséo. (p.216)

Quando se fala em formacéo de professores, logo se associa aos cursos de formacéo
inicial, que abordam conhecimentos basicos e indispensaveis, entendidos como um preparo
pré-estabelecido, por meio de um curriculo previamente formulado e designado a se realizar
em etapas sequenciadas preparando para o exercicio da funcdo pedagogica. Entretanto, é certo
ressaltar que a formagdo docente ndo se da exclusivamente no ambito académico. Ajustar a
pratica as necessidades de ensino exigidas pela sociedade contemporanea demanda uma
postura que automaticamente nos remete a consciéncia que estamos sempre em construcao.

Dentro desse cendrio, a formacdo continuada se destaca como uma forma de atualizar
o profissional dentro de sua fungdo, pois quando bem articulada e inserida num contexto
significativo, ela pode tornar-se um instrumento gerador de mudancas na qualificacdo e na

profissionalidade do docente.
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A formacdo continuada é uma necessidade cada vez mais apontada e sentida por
todos. Esta ainda é oferecida em moldes que guardam muitas semelhangas com a formacéo
inicial. E realizada por ofertas de cursos, de forma a definir previamente conteddos, sem levar
em conta situagdes problematicas, dificuldades dos professores desenvolverem-se
profissionalmente.

Os sistemas educacionais estruturados pela oferta do ensino basico, trabalham em
esquema de oferecimentos de cursos em blocos e ndo investem no levantamento sistematico
de situacBes problematicas para a defini¢cdo de estratégias e de a¢des de formagéao.

Grande parte dos cursos de formacdo continuada ndo buscam conseguir fazer com
que os professores aprimorem suas praticas pedagogicas. As razdes para isto acontecer sdo as
mais distintas.

Os processos de formacdo continuada que incorporem 0s professores como um
parceiro e responsavel pela sua formagdo, € uma tendéncia que se coloca para responder 0s
fracassos observados na formagdo continuada que tem sido desenvolvida até o momento.
Esses processos por se organizarem sobre os problemas, as dificuldades e as motivagdes dos
professores podem resultar em ganhos consideraveis para as suas praticas. Além disso, podem
criar uma cultura de formacéo dos proprios professores, que faga com que eles sempre fiquem
em atividades de formagéo, aproveitando e otimizando seus espacos de atuacdo com acoes
permanentes sobre suas dificuldades. Assim, podem fazer um aporte de conhecimento para si
e seus pares em um processo evolutivo de aprendizagem da docéncia. Isto é o que se propde e
a presente pesquisa esté direcionada para essa perspectiva.

Desses questionamentos, algumas questdes caminharam na seguinte dire¢cdo: Como
se da a organizacdo de um curso de Educacdo Continuada? Os docentes responsaveis por
esses cursos, ao planejarem suas aulas, preocupam-se em atender as expectativas dos
professores? Como envolvé-los em atividades que os tornem sujeitos de sua prépria
aprendizagem?

A partir desses questionamentos, veio a decisdo de pesquisar a dinamica desses
cursos e os elementos contidos neles.

O objetivo da pesquisa, portanto, foi o de investigar a formagdo continuada de
professores, tendo referencial na metodologia da pesquisa-a¢do, com base nas vivéncias no
Programa Teia do Saber.

Este trabalho buscou identificar as caracteristicas de processos de formacéo

continuada que permita ao professor-cursista a melhoria de sua pratica profissional.
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A busca pelo entendimento dessas caracteristicas que sdo essenciais para promover
uma solida formacao do professor foi impulsionada pela preocupacdo com a valorizacgdo e seu
papel fundamental na sociedade atual. Além disso, essas caracteristicas podem orientar a
elaboracdo de curriculos e projetos pedagdgicos para os cursos de licenciatura e também
orientar a oferta de cursos de educagdo continuada.

As questdes centrais da pesquisa foram: Que processos didaticos possibilitam
transformac0es efetivas na pratica docente? Que metodologias possibilitam o envolvimento
dos professores tornando-os sujeitos do seu proprio desenvolvimento profissional?

O objetivo principal do trabalho é abordar a formagédo continuada de professores da
educacdo bésica, dentro de uma perspectiva de interacao entre formador-formando, buscando
identificar elementos que indicam melhoria de atuacdo docente dos professores participantes.

Em termos gerais prople-se estabelecer os elementos e as condigfes que um
programa de formagdo continuada possa envolver os professores, 0s resgatando como sujeitos
do préprio trabalho. Prople-se, ainda, investigar as possibilidades de serem criadas as
condi¢Bes necessarias para uma qualificacdo docente desejavel de atuacdo em salas de aula
das escolas publicas para a superacdo dos desafios e contradicdes que o professor nela
encontra.

Para o atendimento aos objetivos propostos, a presente pesquisa foi organizada por
partes, na primeira parte temos a introducdo destacando as origens da problemética e a
relevancia da pesquisa. Na segunda parte volta-se um pouco ao passado para discutir o atual
modelo econdmico e como a partir dele surgem alguns dos organismos multilaterais como o
Banco Mundial. Na terceira parte coloca-se como o Banco Mundial surge e qual a sua
influencia na politica de formacdo continuada de professores. Na quarta parte tém-se as
politicas de formagdo do Estado de S&o Paulo e os principios pedagdgicos que norteiam 0s
projetos de formacdo continuada. Na quinta parte trata-se especificamente do Programa de
Educacdo Continuada Teia do Saber que fez parte deste trabalho. Na sexta parte sdo
discutidos os principais modelos de formacdo continuada, assim como, 0s principais
referenciais teoricos sobre formacdo continuada de professores. Na sétima parte, tem-se a
metodologia utilizada que se baseia na pesquisa-a¢ao critica. Na oitava parte apresentam-se 0s
resultados e discussédo de todos os momentos de desenvolvimento da pesquisa. Na nona parte
tém-se as consideracfes finais. No final do trabalho encontram-se as principais referencias

bibliograficas que deram o suporte tedrico para o desenvolvimento dessa pesquisa.
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1) NEOLIBERALISMO E EDUCACAO

1.1) Termo liberal

O termo liberal surge na Europa dos séculos XIX, mas refere-se a burguesia dos
séculos XVII e XVIII, que tenta designar um modo de vida. O liberal é livre para seguir seus
préprios caminhos na busca da felicidade, agindo de maneira independente do outro e da
sociedade e quando todos o fazem a sociedade se torna um local prazeroso para se viver.
Quando a sociedade se torna liberal surge o problema da competicdo entre os individuos e
somente os que apresentarem condigdes ideais, tanto econdmica como social, encontraréo
essa utopia.

A filosofia liberal data do século XVII, e nasceu do pensamento filos6fico de John
Locke (1632-1704), para o qual, “os direitos individuais dos cidad&os deveriam ser
preservados em sua esséncia sem nenhuma ingeréncia pelo Estado”. A ideia basica do sistema
capitalista, como a propriedade privada e a idéia da livre iniciativa, foi formulada a partir
dessas ideias de Locke.

Para Locke a propriedade era algo Divino cedido a todos os seres humanos e o
caberia ao Estado, somente, o dever de fornecer os meios necessarios para que esse direito
divino a propriedade fosse protegido legalmente. Esta torna-se entdo um dos pilares da
filosofia liberal que passa a vigorar na Europa nos séculos seguintes.

Nessa filosofia a liberdade de escolha individual deveria se sobrepor a qualquer
interesse coletivo, pois cada individuo deveria se responsabilizar por suas necessidades

pessoais, ndo necessitando de nenhum controle ou ajuda estatal.
1.2) O liberal e o capitalista

Uma das caracteristicas centrais do pensamento liberal que tem relacdo direta com o
capitalismo é a da préatica do individualismo frente as relac6es sociais entre as pessoas.

Portanto se envolver no sistema capitalista € se envolver com os interesses
individuais, mesmo que isso afete aos interesses da coletividade.

Para os liberais, o desenvolvimento pleno da sociedade s6 ocorre quando o individuo

é livre de qualquer tipo de controle para seguir as suas concepcdes particulares.
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Na concepcao liberal a fungdo do estado € de remover todos os obstaculos legais e
econdmicos que desestimulam a livre iniciativa e a cooperacdo voluntaria para que 0s
individuos sozinhos encontrem a melhor maneira de promover o desenvolvimento pleno da
sociedade.

Com essa liberdade, a sociedade se organizaria da melhor maneira possivel para
solucionar qualquer problema que a afete, pois é na liberdade das ac¢Bes individuais que se
estabelece o desenvolvimento da sociedade.

Com o descrito anteriormente pode-se afirmar que o sistema capitalista surgiu do
fundamento filosofico e politico do liberalismo, no decorrer desse periodo as relagfes sociais
e 0 poderio econdmico ndo chegariam até onde chegaram, sem essa base ideoldgica,

essencialmente portanto na figura de um liberal, temos a figura de um capitalista.

1.3) Liberalismo econémico

O liberalismo econémico surge no século XVIII, com a ideia de concorréncia
proposta pelo economista Adam Smith (1723-1790), este se apropriando dos conceitos
filosoficos e liberais de Locke e ligando-0s as novas atividades politica e econdmica e as leis
da producédo deu uma nova forma a liberalismo inicial de Locke.

Com Smith surge também um novo ramo do conhecimento a economia, a qual até
entdo ndo era vista como um campo autbnomo do conhecimento. Para esse novo ramo do
conhecimento as questdes econdmicas possuem regras e leis préprias cuja validade ndo
dependeria de sistema politico e da filosofia adotada.

O liberalismo de Smith trouxe a idéia de que apenas a “liberdade” seria capaz de
trazer bem-estar para a sociedade. De acordo com esse economista, 0s individuos deveriam
ser “livres” para fazer o que bem entendessem todos os obstaculos ao funcionamento do
mercado deveriam ser removidos.

Nessa filosofia a “liberdade” traria 0 bem estar para a sociedade e o individuo e o

aumento da produtividade e da producédo ocorreriam pela diviséo e especializacdo do trabalho.
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1.4) Keynesianismo

John Maynard Keynes (1883-1946) afirmava que “o capitalismo era o melhor
sistema que a humanidade havia inventado”, mas esse sistema possuia algumas falhas as quais
precisariam de reformas para continuar existindo.

Em 1929 o mundo capitalista passou por uma grande e grave crise econémica,
iniciada nos Estado Unidos, que provocou inumeras faléncias e um infindavel nimero de
desempregados.

Essa crise do sistema capitalista colocou em xeque o Liberalismo Classico e
favoreceu a ascensdo de Estados Totalitarios na Europa, como Alemanha e Italia, que foram
0s paises iniciadores da Il Guerra Mundial (1939-1945).

Com a crise, Keynes afirma que o capitalismo possui falhas que precisam ser
corrigidas e para isso € necessaria uma intervencdo maior do Estado na economia sem
restringir a liberdade dos individuos, o que impediria o surgimento de regimes totalitarios
como 0 nazismo e o fascismo.

Com o fim da Il Guerra Mundial e o inicio da Guerra Fria, comeca a oposicao entre o
Capitalismo e Socialismo. Isso leva a implantagédo na Europa, mais precisamente nos paises
capitalistas, do chamado Estado do Bem-Estar Social (welfare state) que foi uma maneira
encontrada de protegdo social, bem como para enfrentar a crise do capitalismo liberal no pos-
guerra. Esse programa foi implantado para garantir que o Socialismo ndo se espalha-se por
toda a Europa. Nos Estados Unidos foi implantando um programa de recuperagao semelhante
o0 qual foi denominado “New Deal”. Os dois programas séo baseados nos estudos econdmicos
de Keynes, portanto, chamado de Keynesianismo, que afirmava que a intervengdo do Estado
ndo pretendia destruir o capitalismo, mas, sim evitar a sua destruicao.

Para 0 Keynesianismo o Estado deve de intervir, administrar e gerenciar o mercado,
para evitar novas crises do sistema capitalista e garantir alguns direitos sociais aos
trabalhadores, principalmente na area de satde, educacéo, infra-estrutura e seguridade social
(ORSO, 2007).

Essa foi a politica econdmica adotada e que promoveu a recuperou dos Estados

Unidos e a Europa Ocidental.
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1.5) Neoliberalismo

Friedrich August Von Hayek (1899-1992), ainda durante a Il Guerra Mundial,
publica em 1944 a obra intitulada, “O Caminho da Servidao”, que apresentava um profundo
ataque a qualquer tipo de intervencionismo econémico estatal, nascia assim o neoliberalismo.
Isso ocorre exatamente quando o0 modelo econdémico Keynesianismo era visto como a solucéo

para a crise da Europa no pds-guerra.

Esse texto procurou mostrar argumentos para recuperar, com uma nova
forma, e atendendo a problemas de uma nova época, um novo liberalismo
para responder &s mudangas histérico-sociais do século que tinha se iniciado,
resgatando principios do liberalismo classico. (MELO, 2007, p.197)

Hayek funda em 1947, juntamente com varios outros que partilhavam de sua
orientacdo ideoldgica, a Sociedade de Mont Pélerin, uma espécie de franco-magonaria
neoliberal. Entre seus participantes estavam adversarios do Estado de bem-estar europeu e do
New Deal norte-americano. Essa organizacdo era altamente dedicada e organizada, com
reunides internacionais a cada dois anos com o propdsito de combater o keynesianismo e o
solidarismo, reinantes e preparar as bases de outro tipo de capitalismo, duro e livre de regras
para o futuro. (ANDERSON, 2000)

A mensagem de Hayek permaneceu no ar por 20 anos, pois a economia durante esse
tempo continua prosperando. Mas com a chegada de uma nova crise econdmica devido a
elevagdo do preco do barril de petrdleo Pela Organizacdo dos Paises Exportadores de Petrdleo

(OPEP) as idéias neoliberais comecaram a despontar.

As raizes da crise, afirmavam Hayek e seus companheiros, estavam
localizadas no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de maneira mais
geral, do movimento operario, que havia corroido as bases de acumulacéo
capitalista com suas pressdes reivindicativas sobre os salarios e com sua
pressdo parasitaria para que o Estado aumentasse cada vez mais 0s gastos
sociais. (ANDERSON, 2000)

Com o neoliberalismo despontando como uma solugdo para a crise econdmica,
alguns paises comecam a se utilizar desse modelo, como o Chile em 1973 e na Inglaterra em
1979.
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Na Inglaterra a imposicdo do neoliberalismo pela Primeira Ministra Margareth
Thatcher, imp0s a esta o apelido de “Dama de Ferro”, entre as medidas adotadas temos: o
corte de gastos sociais, represséo as greves, legislacao antissindical e privatizacoes.

Nos Estados Unidos o neoliberalismo comegou com o Presidente Ronald Reagan,
que ficou mais conhecido pelo programa de Iniciativa de Defesa Estratégica, ou também
conhecido como "guerra nas estrelas" do que sua politica neoliberal. Sua politica de
recuperacdo econdmica ficou conhecida como "Reaganomics” e incluia medidas de
desregulamentacéo e cortes de impostos.

No Brasil o neoliberalismo comecou a ser aplicado por Fernando Collor de Mello em
1989, seguido por Itamar Franco e depois por Fernando Henrique Cardoso (FHC).

Durante esse periodo temos a desregulamentagdo econdmica e a abertura comercial
de mercado com reducdo ou eliminacdo de taxas alfandegérias e a uma tentativa de
planificacdo da economia para tentar diminuir a inflagdo. Durante o governo de FHC ocorre a
“modernizac¢do” do Estado com uma série de privatizagdes; pois as empresas estatais, para 0s
neoliberais, sdo consideradas improdutivas e a privatizacdo e terceiriza¢do, torna os servicos
mais eficientes e produtivos e menos onerosos. Outros servigos publicos que sdo considerados
improdutivos e ineficientes, sdo 0s servigos de saude e educacao.

A grande propaganda ideoldgica daquele momento politico do pais foi a
desburocratizagdo. Convem ainda ressaltar que as reformas neoliberais implementadas por

FHC ndo trouxeram os avangos econdmicos e sociais desejados.

Economicamente, o neoliberalismo fracassou, ndo conseguindo nenhuma
revitalizacdo bésica do capitalismo avangado. Socialmente, ao contrério, o
neoliberalismo conseguiu muitos dos seus objetivos, criando sociedades
marcadamente mais desiguais, embora ndo tdo desestatizadas como queria.
Politica e ideologicamente, todavia, o neoliberalismo alcancou éxito num
grau com o qual seus fundadores provavelmente jamais sonham,
disseminando a simples idéia de que ndo ha alternativas para 0s seus
principios, que todos, seja confessando ou negando, tém de adaptar-se a suas
normas. (ANDERSON, 2000)

As reformas implementadas por FHC comecaram a surtir efeito sob o governo Lula.
Houve um realinhamento politico, mas os efeitos foram sentidos nas areas sociais e sindicais,
e para minimizar esses efeitos, Lula adota o desenvolvimento de uma politica neoliberal mais

voltada para o lado social.
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2) O Banco Mundial e sua forma de atuacéo

O Banco Mundial foi fundado na conferéncia de Bretton Woods em 1944. Essa
conferéncia fez parte de um processo o qual pretendia definir as caracteristicas da nova ordem
politico-econdmica mundial pds-Segunda Guerra. Com esse encontro foi formulado um
conjunto de diretrizes o qual foi denominado Acordos de Bretton Woods.

Atualmente o Grupo Banco Mundial é composto por um conjunto de organismos,
dentre os quais o principal € o Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento
(BIRD), que abrange outras cinco agéncias: a Associacdo Internacional de Desenvolvimento
(IDA), a Cooperagdo Financeira Internacional (IFC), o Centro Internacional para Resolucéo
de Disputas sobre Investimentos (ICSID), a Agéncia de Garantia de Investimentos
Multilaterais (MIGA) e o Fundo Mundial para o0 Meio Ambiente (GEF).

A influéncia nas decisbes e votagbes do Banco segue o modelo do “um
dolar, um voto”, ou seja, 0 peso de cada um dos seus cerca de 190 paises-
membros é proporcional & sua contribuicdo orcamentaria ao Banco. Na sua
origem, o Banco exerceu um papel de reconstrutor das economias devastadas
pela guerra e de credor para empresas do setor privado. Contudo, essa foi a
sua funcdo central apenas por um breve periodo. Com a emergéncia das
tensBes com a Unido Soviética e a escalada da Guerra Fria, a década de 1950
marcou uma reorientacdo das politicas do Banco na direcdo da incorporagao
dos paises de Terceiro Mundo ao bloco ocidental ndo comunista, por meio
da criacdo de programas de assisténcia econbémica e de empréstimos
crescentes. (SILVA, 2007)

Todos os paises contribuem para o orgamento do Banco Mundial, sendo os Estados
Unidos o maior contribuidor e, portanto, o que este tém direito a uma maior
representatividade. Desde a sua fundacdo os Estados Unidos mantém-se na presidéncia do
Banco.

O banco mundial concedeu empréstimos para varios paises do Terceiro Mundo,
inclusive o Brasil. Esses empréstimos ao Brasil foram utilizados para promover a
mecanizagdo do campo que ocorreu a partir dos anos de 1970, bem como melhor a
infraestrutura de varios projetos industriais, 0 que contribuiu para o bom desenvolvimento da

Economia Brasileira.

Durante o periodo de expansdo da economia, que perdurou até o final dos
anos 70, o Banco Mundial promoveu a “modernizacdo” do campo e
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financiou um conjunto de grandes projetos industriais e de infra-estrutura
no pais, que contribuiram para o fortalecimento de um modelo de
desenvolvimento concentrador de renda e danoso ao meio ambiente
(SOARES, 2007, p.17)

No ano de 1980, o Banco Mundial publicou seu primeiro documento de politica para
o0 setor educacional. (TORRES, 2007). No inicio dessa década, com o crescimento da divida
brasileira, 0 pais recorre aos organismos multilaterais. Para conceder o empréstimo o Banco
Mundial e Fundo Monetéario Internacional, tendo como base o neoliberalismo, impdem uma

serie de ajustes aos paises endividados.

Estes (organismos multilaterais de financiamento) passaram a figurar como
agentes centrais do gerenciamento das precarias relagcbes de crédito
internacional, e o Banco Mundial ganhou importancia estratégica na
reestruturacdo econdmica dos paises em desenvolvimento por meio dos
programas de ajuste estrutural. De um banco de desenvolvimento, indutor de
investimentos, o Banco Mundial tornou-se o guardido dos interesses dos
grandes credores internacionais, responsavel por assegurar o pagamento da
divida externa e por empreender a reestruturacdo e abertura dessas
economias, adequando-as aos novos requisitos do capital globalizado
(SOARES, 2007, p.20-21).

Essa politica de ajustes envolvia os seguintes pontos: disciplina fiscal, reorientacéo
das despesas publicas, reforma tributéria, liberalizacdo financeira e comercial, taxa cambial,
abertura aos investimentos estrangeiros, privatizacgdo, desregulacdo e garantia de contratos e
direitos de propriedade. (NEGRAO, 1998)

Ao todo os ajustes se compbe de dez regras basicas e foram formuladas em
novembro de 1989 por economistas de instituicdes financeiras situadas em Washington D.C.,
como o FMI, o Banco Mundial e o Departamento do Tesouro dos Estados Unidos,
fundamentadas num texto do economista John Williamson, do International Institute for
Economy, surge entdo o Consenso de Washington.

Essas regras basicas compdem o conjunto de medidas adotado pelo Fundo Monetéario
Internacional em 1990 para ajustar a economia de paises em desenvolvimento.

Como na América Latina, muitos dos paises estavam no fim de regimes militares e
ditatoriais e migrando para democracia, a transicéo foi realizada de modo a se adaptar a esse
novo modelo neoliberal.

Do ponto de vista neoliberal a América Latina demonstrava uma ineficiéncia dos
servicos educacionais e uma incapacidade estrutural do Estado em administrar as politicas

publicas.
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Do ponto de vista econdmico 0 que torna o sistema produtivo e 0 mercado e com
uma drastica reducdo da responsabilidade governamental pelas necessidades sociais, a
educacéo, nédo se diferencia da economia e passa a ser mais uma mercadoria a ser ofertada e
consumida.

Nesse ponto entra o poderio econdmico, pois quem possui maior poder econdémico
tera acesso a uma educacdo melhor. A educacdo como qualquer outra mercadoria deve ser
regida pelo mercado.

Para certificar-se da qualidade do produto oferecido o sistema neoliberal implementa
0s mecanismos de controle dessa qualidade através de constantes avaliacdes

Esse sistema de controle é a uma realidade no Brasil e se articula juntamente com a
politica de mérito e competicdo. O sistema educacional do Brasil passa por inimeras
avaliacbes como: Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes do Ensino Superior
(ENADE), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Sistema de Avaliagdo da Educacao
Bésica (SAEB), indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), Prova Brasil, em de
S&o Paulo tém-se ainda o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o
Paulo (SARESP) e o Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo
(IDESP). As avaliacbes feitas pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pelas Secretarias
Estaduais da Educacdo (SEE) sdo apresentadas na forma de um “ranking”. O que estimula
uma competicdo no mercado educacional oferecendo uma premiagdo aos melhores alunos,
docentes e escolas

Na dtica neoliberal o sucesso e o fracasso sdo uma questdo de ordem individual,
nessas avaliagdes, quem consegue bons resultados é o proprio agente de seu sucesso, da
mesma forma que quem ndo consegue é o agente do seu préprio fracasso.

Essas avaliacOes ndo sdo usadas somente para encontrar a melhor escola ou o melhor
aluno, estas também sdo utilizadas como um critério para concessdo de empréstimos pelo
Banco Mundial ao Ministério da Educacdo. A concessdo de mais recursos financeiros
depende diretamente do resultado das avaliacGes.

O banco Mundial tem financiado a ampliacdo da rede publica de ensino Fundamental
(somente), pois pela l6gica de mercado o custo de um aluno nessa etapa € muito menor do que
um aluno em qualquer outro nivel.

Para melhorar a eficacia da educacdo o Banco Mundial elaborou uma cartilha com

itens para uma boa qualidade educacional,
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Os fatores determinantes de um aprendizado efetivo s@o, em ordem de
prioridade: bibliotecas, tempo de instrucdo, tarefas de casa, livros didaticos,
conhecimentos e experiéncia do professor, laboratérios, salario do professor,
tamanho da classe. (Torres, 1996)

Esses fatores estdo presentes na educacdo brasileira e, principalmente no Estado de
S&o Paulo, onde as escolas recebem constantes verbas para melhoria da qualidade das
instalagdes a atualmente a entrega de livros didaticos até para o ensino medio, bem como
apostilas e guias curriculares. Em algumas escolas ja € oferecido o ensino em periodo integral.

Entre os fatores o Estado ainda ndo mexeu nos salérios dos professores e no nimero
de alunos por classe, pois estes ndo séo fatores determinantes para a melhoria da qualidade,
pois na concepcdo de qualidade do Banco Mundial, fatores como o quanto ganha um

professor e 0 tamanho da classe ndo interferem no processo de ensino e aprendizagem

A UNICEF, por exemplo, recomenda contratar professores baratos (...),
supondo, talvez, que seja mais viavel do que rebaixar os salarios dos que ja
estdio na ativa. J& o BM (2000) sugere oferecer gratificagBes por
desempenho, introduzindo um sistema de salarios diferentes segundo a
produtividade de cada professor, produtividade essa baseada nos escores
alcancados em termos de rendimento do alunado. (EVANGELISTA, 2007)

As diretrizes de organizagdes multilaterais como o banco mundial se baseiam em
procedimentos puramente administrativos como “enfoque sistémico, Administracdo eficiente

“tecnologia Educacional”, sempre com o olhar sobre a “qualidade total”

A busca da eficiéncia (economia de recursos), da eficacia (adequacgdo do
produto), enfim, da exceléncia e da qualidade total, para levar o sistema de
ensino a corresponder as necessidades do mundo atual, apresenta como
solucdo o enfoque sistémico (que procura otimizar o todo). Trata-se de usar
o0 procedimento correto-racional, cientifico. A abordagem sistémica permite
fazer o diagnostico para evidenciar 0s problemas, implementar o
planejamento (considerando as condi¢Bes de ambiente), selecionar 0os meios,
elaborar os objetivos operacionais, controlar o processo, avaliar o produto
por meio de técnicas adequadas e retroalimentar o sistema (LIBANEO,
2007, p.103).

As estratégias adotadas refletem a l6gica do mercado, a qualidade total em educagéo
diferem com relacdo aos profissionais da educacado e aqueles que adotam as estratégias, sendo
assim, o discurso econémico prevalece sobre o pedagdgico. Para 0s economistas a

produtividade pode aumentar sem aumentar os gastos.
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A educacdo para todos € fundamental para o avanco dos paises, mas com ela
o Estado ndo deve gastar muito. E preciso difundir uma concepcéo de gest&o
que convenca a escola e seus profissionais de que eficiéncia, eficacia e
produtividade sdo valores necessarios a qualidade de seu trabalho, mas sem
que isso impliqgue em aumento no quantum destinado ao financiamento da
Educacéo. (Evangelista, 2007)

No que se refere a educacdo, a qualidade ndo pode ser medida isoladamente, pois é
algo dindmico, ndo adianta possuir um étima biblioteca sem um bom espaco fisico, um 6timo
laborat6rio sem um bom professor para utilizar, mas os elaboradores de propostas educativas

com recursos oriundos de instituicGes financeiras véem a educagcdo como uma empresa.

A educacgdo passa a ser analisada com critérios préprios do mercado e a
escola é comparada a uma empresa. O ensino resume-se a um conjunto de
insumos (inputs) que intervém na caixa preta da sala de aula — o professor
sendo mais um insumo — e a aprendizagem € vista como resultado possivel
da presenca (e eventual combinacdo) desses insumos. Cada insumo se
valoriza em separado e é priorizado ou ndo em virtude de duas questdes: sua
incidéncia sobre a aprendizagem (...) e seu custo (TORRES, 2007, p.140).

Na logica neoliberal os professores sdo os culpados pela crise nos sistemas
educacionais. A analise de trés projetos para a Educacdo na América Latina e Caribe: 0
Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el Caribe — PREALC -, patrocinado
pela Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO); o Plan
de Cooperacion, resultante das Cumbre Iberoamericana de Educacion, patrocinadas pela
Organizagdo dos Estados Ibero-Americanos (OEl); e os Proyectos Hemisféricos em
Educacion, patrocinados pela Organizagdo dos Estados Americanos (OEA). Demonstra como
essas organizacOes colocam o professor como protagonista e como obstéculo inferindo a ele a
culpa pela crise (EVANGELISTA, 2007)

Nesses projetos, também se difunde uma perversa imagem do professor:
corporativista; avesso as mudancgas; acomodado pela rigidez da estrutura de
cargos e  salarios da carreira docente; desmotivado, pois ndo ha
diferenciacdo por mérito, por desempenho, ou seja, como obstaculo as
reformas. (EVANGELISTA, 2007)

Pela logica do neoliberalismo o individuo é o responsavel pelo seu sucesso ou seu
fracasso, portanto, se os projetos financiados pelos organismos internacionais obtiverem
sucesso, 0 professor serd premiado, mas se ndo for um sucesso, estes serdo novamente 0s
culpados, pois séo eles os obstaculos as reformas, pensando apenas em salérios se colocando

contra as mudancas. Com a premiacdo tém-se uma politica meritocratica que motivadores o
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professor a ver-se como um agente ou um “protagonista das reformas”. Para o Banco
Mundial, a melhora na qualidade se dara com a vinculacdo do salario dos professore ao
desempenho e esse deve ser medido através do rendimento dos alunos.

Essa “sugestdo” é utilizada pela Secretaria da Educacdo do Estado de Séo Paulo que
usa O IDESP, que € obtido a partir da avaliagdo do rendimento dos alunos por meio do
SARESP, na politica salarial dos professores, na forma de “b6nus” que é creditado entre 0s
meses de fevereiro e margo. Outra “sugestdo” adotada e o “Processo de Promogdo por
Merecimento”, instituido pela Lei Complementar n° 1097 de 27 de outubro de 2009 e
regulamentada pelo Decreto n° 55.217, de 21 de dezembro de 2009.

Para questdes de formacdo docente, o Banco Mundial destaca que estudos
demonstram que docentes com maior nimero de anos de estudo e maiores qualificacdes ndo
necessariamente conseguem melhores rendimentos com seus alunos (TORRES, 2007, p 161-
162) e desaconselha qualquer investimento na formagdo inicial dos docentes. A
recomendagdo do Banco Mundial, para os paises em desenvolvimento é a priorizacdo da
capacitacdo em servico, que se apresenta de maneira mais efetiva e a um custo relativamente
menor, o0 custo serd menor ainda se for realizado a distancia. Para esses organismos
multilaterais, tudo deve ser tratado de forma compartimentalizada e desvinculada, portanto

formacdo inicial e capacitagdo em servigo sdo dois objetos.

A formacdo inicial consiste em educacdo geral e capacitacdo pedagdgica.
Esta combinacdo a torna muito cara. Especialmente devido ao tempo
investido na educacdo geral (...). Esta educagéo geral — o conhecimento das
matérias — pode ser fornecida no ensino secundario a mais baixo custo, entre
7 e 25 vezes mais barato do que a formacgdo inicial. A capacitacdo
pedagbgica, pelo contrério, € muito apropriada para as instituicdes de
formacéo docente. Para os professores da escola de primeiro grau , portanto,
0 caminho que apresenta melhor relacdo custo-beneficio € uma educacéo
secundaria seguida de cursos curtos de formacdo inicial centralizados na
capacitacdo pedagogica (BM, 1995: 41. apud TORRES, 2007, p.165).

Nessa visdo do Banco Mundial o investimento com a formacdo continuada trara
melhores beneficios, pois atingira somente aqueles que atuam no mercado de trabalho como
professores. J& o investimento na formacéo inicial pode ndo trazer bons resultado, pois nem
todos os profissionais formados irdo para esse mercado de trabalho, o que implicara num
menor retorno para a educacéo.

Dentro dessa légica de custo-beneficio a formacéo inicial do professor tende a ser
cada vez mais voltada para uma instrumentalizacdo e um exercicio técnico da funcdo de

educador. Por sua vez a formacgdo continuada também tende a uma maior instrumentalizacédo
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técnica, mas é realizada no préprio ambiente de trabalho (a escola) e pode ser utilizado um
meio de ascensdo profissional e de distribuicdo de méritos.

Sob essa Otica o professor ideal deve possuir caracteristicas fundamentais para se
adaptar a esse novo processo de trabalho.

Algumas caracteristicas sdo importantes: capacidade de adaptacéo, rapidez
nas respostas e solucdo de problemas; flexibilidade na gestdo dos problemas
cotidianos; habilidade em responder as demandas de pais, alunos e gestores
(EVANGELISTA,; 2007, p.539).

Para se conseguir formar o professor ideal com essas caracteristicas o investimento
inicial é alto, o que ndo ¢é interessante sob a Gtica custo-beneficio, portanto, para minimizar o
custo o ideal € investir na formacdo em servico, pois durante esse processo de capacitagdo
pode-se incutir nos professores em exercicio essas caracteristicas, permitindo que sintam-se
como protagonistas das reformas e tornando-se o professor que os organismos multilaterais
gostariam de ter.

O Banco Mundial oferece aos paises em desenvolvimento a “cestas basicas” da
educacdo, pois seu principal objetivo é o ataque a pobreza. Para isso, suas duas principais
recomendagdes sdo: uso produtivo do recurso mais abundante dos pobres — o trabalho — e
fornecimento de servigos bésicos aos pobres, em especial salde elementar, planejamento
familiar, nutricdo e educacdo primaria. Nesta visdo, o Banco mundial considera o
investimento em educagdo a melhor forma de aumentar os recursos dos pobres (CORRAGIO,
1996).

Considerando esse investimento uma necessidade, sob essa ética foi realizada a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, convocada, em 1990, pela Organizacdo das
Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), pelo Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (Unicef), pelo Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento
(Pnud) e pelo Banco Mundial e que teve lugar em Jomtien, na Tailandia (Unicef, 1990).

Essa reunido foi precedida por reunides preparatdrias em diversos paises, inclusive o
Brasil, e em diferentes regifes do mundo. O segundo evento ocorreu em Nova Déli
(Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos), em 1993, na qual participaram nove paises
em desenvolvimento com maior contingente populacional - Indonésia, China, Bangladesh,
Brasil, Egito, México, Nigéria, Paquistdo e india. (Fundacéo Vitor Civita, 2001)

Nessa Conferéncia de Jomtien, a Educacdo é reconhecida como um dos direitos

fundamentais dos homens, e para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de
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todos, deve-se universalizar 0 acesso a Educacdo e promover a igualdade. Para tanto, 0s
paises deveriam ampliar acfes para desenvolver a Educacdo Bésica, o Brasil, que participou
desses dois eventos, endossou as recomendacfes e assumiu compromissos privilegiando o
ensino fundamental.

Essas “Necessidades Béasicas de Aprendizagem” (NEBA), séo a leitura, a escrita, a
expressdo oral, o célculo e a resolugdo de problemas. Essas necessidades constam do
“Relatorio Jacques Delors”, publicada pela Comissdo Internacional sobre Educagdo para o
Século XXI — UNESCO que era coordenada por Jacques Delors. Neste relatério Delors
apresenta os “quatro pilares da educacdo do século XXI”: “Aprender a aprender, aprender a
fazer, aprender a conviver, aprender a ser”.

Coube ao MEC coordenar a elaboragdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos
(1993-2003), de maneira que se pudesse oferecer, com equidade, um ensino fundamental de
boa qualidade. Nesse plano foi apresentada uma nova visdo de Educacdo que articulava
aspectos estratégicos distintos, como a formacgdo dos professores, o desenvolvimento
institucional, a gestdo e os incentivos a serem dados ao ensino-aprendizagem.

Esse plano reforca a idéia de Estado Minimo (descentralizagcdo), mas que se deve
obedecer aos mecanismos de controle criados pelo mesmo Estado (centralizagdo). Esse
mecanismo leva a uma tendéncia de valorizar tudo o que se pode comprar ou consumir,
transformando o direito social, como a educagao, em mercadoria.

Assim, nesse novo sistema produtivo os trabalhadores devem ser polivalentes
forgando-os a se tornarem competitivos no mercado de trabalho, ou seja, o trabalhador precisa
0 tempo todo buscar adquirir as novas competéncias para se manter empregado no mercado
de trabalho.

O individuo [...] precisa de forma permanente estar se qualificando e
adquirindo competéncias cognitivas e habilidades flexiveis (vantagens
competitivas), para responder adequadamente as demandas aceleradas postas
pela atual forma de acumulag&o do capital (NORONHA, 2002, p.70)

Como a educacdo é um produto a ser consumido, a escolarizacdo passou a garantir
que o individuo se mantenha empregado. E a partir do consumo de cursos que revitalizem
e/ou atualizem os seus conhecimentos ele estara sempre preparado para mercado de trabalho.

Na formacdo de professores, a formacdo inicial deve ser apenas superficial para

oferecer o minimo espaco no mercado de trabalho, e para se manter nesse mercado o
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professor tem que buscar constantemente a sua formacdo continuada através de cursos e
especializagoes.

Assim, a formacdo continuada fica desvinculada da acdo pedagdgica do professor
tornando-se uma busca individual, ou seja, os cursos de formagdo oferecidos através de
politicas publicas oficiais dos Estados e da Unido, sdo vistos como meios de melhorar o
salario, e no caso de S&o Paulo melhorar o bénus do inicio do proximo ano letivo, ou ainda
como “[...] plataforma para encontrar um emprego melhor ou para abandonar a profissdo”
(TORRES, 2007, p.161).

Segundo o Banco Mundial na formagdo continuada deve-se privilegiar o
conhecimento do conteddo das matérias em detrimento do conhecimento pedagdgico dos
professores.

... para o caso da formacdo docente, o BM afirma que o conhecimento da
matéria tem maior peso sobre o rendimento dos alunos que o conhecimento
pedagdgico, este ultimo reduzido a um problema de utilizacéo de ‘um amplo
repertorio de habilidades de ensino. (TORRES, 1996, p. 162).

Essa visdo demonstra que a Educacdo € apenas um processo de transmisséo,
assimilacdo e acumulacdo de contetidos. Esse modelo se aplica tantos aos alunos quantos aos
professores. Nos Programas de Formacgdo Continuada sdo enfatizados o contetdo a ser
transmitido ou assimilado e ndo se d& importancia ao processo, ou seja, de como se deve
trabalhar com o conteudo.

Sob essa nova estrutura surge o lema “aprender a aprender” que consta do Relatério
Jacques Delors e em publicagbes oficiais brasileiras como o0s parametros curriculares
nacionais, propostos pelo MEC em 1997. Esse novo lema serve para dar subsidios para que 0s

individuos se adaptem as novas exigéncias do mundo globalizado.

Essa mesma orientagdo vem a ser assumida como politica de Estado por
meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) elaborados por
iniciativa do MEC para servir de referéncia a montagem dos curriculos de
todas as escolas do pais. As justificativas em que se apdia a defesa do
“aprender a aprender” nos PCNs, sdo as mesmas que constam do “Relatorio
Jacques Delors”: o alargamento do horizonte da educacéo que coloca para a
escola exigéncias mais amplas. Trata-se, agora, de capacitar para adquirir
novas competéncias e novos saberes (SAVIANI, 2007, p. 341).

Segundo Saviani (2007), o novo “aprender a aprender”, é algo que se realiza em

inimeros espacos, em todo lugar o individuo é capaz de “aprender a aprender”,
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Portanto, se em todo lugar é possivel “aprender a aprender”, pouco ou nada se
aprende em lugar nenhum e a escola tem a sua funcéo primaria esvaziada que ¢ a socializagdo
do saber acumulado pela humanidade e a transformacdo do saber cientifico em conhecimento

escolar.

... por diferentes espacos, desde as escolas propriamente ditas, passando por
ambientes empresariais, organizacfes ndo-governamentais, entidades
religiosas e sindicais, academias e clubes esportivos, sem maiores exigéncias
de precisdo conceitual e rigor tedrico, bem a gosto do clima p6s-moderno
(SAVIANI, 2007, p. 432).

Essa nova adaptacdo da énfase a aquisi¢do individual de novas competéncias que o

habilitam a encontrar um espaco no mercado de trabalho, emerge entdo a “pedagogia das
Competéncias” de Philippe Perrenoud.

Em suma, a “pedagogia das competéncias”, apresenta-se como outra face da
“pedagogia do aprender a aprender”, cujo objetivo é dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢fes de uma
sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo
garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando
sob a responsabilidade dos préprios sujeitos (SAVIANI, 2007, p.435).

Para Saviani a busca por novas competéncias ndo é para todos e cria 0 mecanismo de
inclusdo-excludente. Com a abertura da escola para todos , criancas , jovens, adultos e
portadores de necessidades especiais, aumentaram o indices quantitativos, mas nao significa

que a escola os colocara no mercado de trabalho e ndo garantird as condicdes de exercicio da

cidadania.

Aqui a estratégia consiste em incluir estudantes no sistema escolar em cursos
de diferentes niveis e modalidades sem os padrdes de qualidade exigidos
para ingresso no mercado. Essa forma de inclusdo melhora as estatisticas
educacionais [...]. Com isso, embora incluidas no sistema escolar, essas
criancas e jovens permanecem excluidas do mercado de trabalho e da
participagéo ativa na vida em sociedade (SAVIANI, 2007, p.440).

No setor produtivo temos a “exclusdo-includente”, qualquer pessoa pode ser excluida
do mercado formal de trabalho e para sobreviver ela passa por um momento de flexibilizacéo,

passando a trabalhar de forma terceirizada ou na informalidade.

A “exclusdo includente”, manifesta-se no terreno produtivo como um
fendmeno de mercado. Trata-se de diferentes estratégias que conduzem a
exclusdo do trabalhador do mercado formal, seguida de sua inclusdo na
informalidade [...] (SAVIANI, 2007, p. 440).
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3) Politicas Publicas de Formacdo Continuada de Professores no Estado de

Sao Paulo

3.1) Contexto geral

A formacdo continuada de professores vem ganhando destaque crescente no cenario
educacional pautada fundamentalmente nas politico-educacionais produzidas pelos
organismos multilaterais (Organizacdo das Nagdes Unidas para Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura — UNESCO e Fundo das NacGes Unidas para Infancia — UNICEF), pelas agéncias
financiadoras internacionais (Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID e Banco
Mundial). As quais tem empreendido muitos processos de reformas do ensino no Brasil, em
Varios paises da América Latina e em outras regides do mundo. (NASCIMENTO, 2007)

Para 0s organismos internacionais financiadores da educacdo brasileira, e das
politicas de formacdo de professores, recomendam a énfase no carater técnico instrumental,
desenvolvendo competéncias para atuar no cotidiano. O foco passa a ser o professor e a sala
de aula em detrimento da formag&o voltada para os problemas sociais, politicos e humanos.

Novas concepcgdes passaram a fazer parte do discurso de formagdo continuada
voltada para um profissional que ndo apenas domina os conteudos da sua disciplina, mas tem
pleno conhecimento da realidade, sendo capaz de nela atuar e de modifica-lo

A reforma educacional teve como objetivo o de desenvolver nos professores as
“competéncias” consideradas como essenciais para o trabalho docente em um mundo de
constantes transformacdes. Essas competéncias devem ser desenvolvidas tanto na formacéo
inicial quanto na continuada.

Para se ajustar ao pacote dos organismos multilaterais o Estado se responsabilizou
em oferecer 0 minimo necessario. Nesse contexto, a formagdo continuada deveria ser mais
valorizada pelas atuais politicas educacionais nacionais do que a formacéo inicial. A formacgéo
continuada, nesse sentido, poderia ser encarada como 0s “opcionais” do modelo basico que é
a formacao inicial.

A universidade deveria ser o espaco privilegiado para a formacdo continuada dos
professores, na medida em que também deixou de ser o espaco privilegiado para a formacao
inicial, mas a relacdo entre a Universidade e as escolas de educacdo basica sdo marcadas por

algumas dificuldades, que parecem distanciar os dois mundo. (LIMA, 2010)
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Nos cursos de reciclagem oferecidos pela universidade, os professores
muitas vezes s&o tratados como se ndo tivessem um saber, tém que partir do
zero, como se nao tivessem ao longo de sua profissdo construido um
saber, principalmente um saber da experiéncia, que tem de entrar em
confronto e interlocucdo com os saberes académicos produzidos (CANDAU,
1996, p.147).

A formacgdo continuada de professores € pensada como um meio de atingir a
melhoria dos padrfes de qualidade da educacdo e essa ampliacdo do processo de formacédo é
importante para construcdo da autonomia didatica, podemos dizer que aqui entra a
profissionalizagéo docente

“A profissionalizacdo é concebida como o desenvolvimento profissional,
como resultado de um processo de aquisicdo de competéncias, tanto de
eficaicia no ensino como de organizacdo do processo de ensino-
aprendizagem”. MIZUKAMI (1996, p. 65)

Para a profissionalizacdo docente, 0s modelos vigentes, propdem que essa formagéo
se dé em servigo, com énfase no “treinamento” (imposto pelo Estado sobre a préatica docente)
e que seja constantemente avaliada

Assim a autonomia € considerada um pré-requisito para a profissionalizacdo do
professor, mas essa politica de formacdo proposta para a profissionalizacdo tem provocado
um efeito contrério. (FELDFEBER; 2006, p. 168).

A formacdo do educador, normalmente dita como continua, tem sido, nos ultimos
dez anos um importante foco de investimento das politicas publicas nos diferentes niveis de
governo no Brasil. Com o aumento da quantidade de escolas e de alunos devido a ampliacéo
das redes publicas de educacdo, e o consequiente advento de cursos de formacdo profissional
de educadores em nivel médio e universitario, houve uma massificagdo da educacdo basica,
priorizando a quantidade sobre a qualidade.

A escolarizagdo em massa tem relacdo direta com as necessidades mercadologicas
por mao-de-obra escolarizada, mas que, ndo necessariamente, tivesse um maior nivel de
conhecimento, bastando a alfabetizac&o e o nivel mais elementar de conhecimento, suficiente

para abastecer o mercado de trabalho.



35

3.2) Programa de Formagdo Continuada de Professores no Estado de S&o Paulo

Nessa perspectiva, as agdes pedagogicas dos professores ndo cumprem a sua funcéo,
o0 contetdo foi substituido pelo “cotidianismo”, que parte da realidade do aluno e ndo chega a
lugar algum. A escola de hoje, também ndo cumpre mais o seu papel que é a socializacdo do
conhecimento e ndo forma nem informa, simplesmente treina. O Estado promove uma agéo
meritocrética silenciando assim qualquer acdo politica dos educadores favorecendo sempre 0
individual e enfraquecendo o coletivo

O termo competéncia ndo € consenso para designar o que se deseja de um
profissional da educacao. Tais exigéncias sdo condi¢des basicas de enfrentamento para a nova
realidade social, em que se encaixa o discurso do PROGRAMA TEIA DO SABER.

3.3) Referenciais pedagdgicos para a Formagdo Continuada de Professores

Basicamente a formacdo de professores, tanto inicial quanto continuada, esta
ancorada em dois referenciais pedagdgicos: a Pedagogia das Competéncias e a Epistemologia

da Prética ou do “Professor Reflexivo”

3.3.1) Pedagogia da Competéncia

A Pedagogia das Competéncias é usada como referencia para uma série de propostas
curriculares no Brasil, como os Referenciais para a Formagéo de Professores elaborado pelo
Ministério da Educacdo e pela Secretaria da Educagdo Fundamental (BRASIL, 1998, 2002),
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores na Educacdo Basica
(BRASIL, 2001), os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e a Proposta
Curricular do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2008).

[...] um conjunto de saberes tedricos e experenciais que ndo pode ser
confundido com uma somatéria de conceitos e técnicas. Ndo é apenas
racional e tedrico, tampouco apenas pratico e intuitivo: é o que permite ao
professor gerir as informacBes de que dispde e adequar sua ac&o,
estrategicamente, segundo o que perceber de cada situacdo, a cada momento,
sem perder de vista o0s objetivos educacionais. Os conhecimentos se
expressam, portanto, num saber agir numa situagdo concreta. Em outras
palavras, o conhecimento profissional do professor é aquele que favorece o
exercicio autdbnomo e responsavel das fungdes profissionais, cujo contexto é
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marcado consideravelmente pelo imprevisivel, pelo imponderavel (BRASIL,
1998, p.85).

Nos Referenciais para a Formacdo de Professores (BRASIL, 2002), aparece a

centralidade da formacao de professores a partir das competéncias

Competéncia, como entendida neste documento, refere-se a capacidade de
mobilizar maltiplos recursos, entre os quais 0s conhecimentos tedricos e
experenciais da vida profissional e pessoal para responder as diferentes
demandas das situagBes de trabalho. Apoia-se, portanto, no dominio de
saberes, mas ndo apenas dos saberes teoricos, e refere-se a atuacdo em
situacOes complexas (BRASIL, 2002, p.61).

Portanto o com aumento do conhecimento profissional através da formacéo inicial e

continuada e a partir da propria pratica, possibilitaria ao professor adquirir competéncias para

ministrar suas aulas, trabalhar em equipe e ainda refletir sobre sua prépria prética.

Os Referenciais para a Formacao de Professores (BRASIL, 1998, 2002), destacam a

ideia da formacdo continuada centrada na escola e a participacdo dos professores em

palestras, cursos, seminarios, melhorariam as competéncias necessarias para que os docentes

atuem em suas escolas e em suas salas de aula.

A formacdo continuada feita na propria escola acontece na reflexdo
compartilhada com toda a equipe, nas tomadas de decisdo, na criacdo de
grupos de estudo, na supervisdo e orientacdo pedagdgica, na assessoria de
profissionais especialmente contratados etc. Outras formas, tais como
programas desenvolvidos com vérias escolas, intercambios, cursos, palestras,
semindrios, sdo importantes meios de atualizacdo, de troca e de ampliacéo do
universo cultural e profissional das equipes. Entretanto, ndo devem perder de
vista a ligacdo com as questdes e demandas dos professores sobre seu
trabalho (BRASIL, 2002, p.71).

3.3.2) Professor Reflexivo ou Epistemologia da Pratica

Donald Schon (1992) propde que professor assim formado responda as indmeras

situacdes e resolva os inimeros problemas que surgem no exercicio de sua funcéo pedagogica

através de um movimento triplo: reflexdo-na-acao, reflexdo sobre-a-acdo e reflexdo sobre-a-

reflexdo-na-acao.
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Tais momentos se complementariam e tornariam o professor um investigador de sua
propria pratica em sala de aula, dessa forma sendo capaz de detectar problemas, analisa-los e
propor solugdes para os mesmos (ONOFRE, 2000)

A premissa basica do ensino reflexivo considera que as crengas, 0S
valores, as suposicdes que os professores tém sobre ensino, matéria,
conteudo curricular, alunos, aprendizagem etc. estdo na base de sua
pratica de sala de aula. A reflexdo oferece a eles a oportunidade de se
tornarem conscientes de suas crencas e suposicOes subjacentes a essa
pratica. Possibilita, igualmente, o exame de validade de suas préticas na
obtengdo de metas estabelecidas. Pela reflexdo eles aprendem a articular
suas proprias compreensGes e reconhecé-las em seu desenvolvimento
pessoal (MIZUKAMI 1996, p.61).
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4) O Programa Teia do Saber

4.1) Origem do Programa

Em outubro de 2003 o Estado de S&o Paulo publica uma legislacdo propondo uma
série de determinagfes as quais sdo utilizadas como uma base de orientagdo para a secretéria
de Educacdo — SEE/SP para promover varios programas envolvendo a comunidade escolar
entre alunos, pais e professores.

A Lei n°® 11.498, de 15 de outubro de 2003 — “Autoriza o Poder Executivo a instituir
Programas de Formacdo Continuada destinados aos integrantes do Quadro do Magistério da
Secretaria da Educagéo”, e o Decreto n° 48.298, de 3 de dezembro de 2003 - “Disp0e sobre a
implantacdo dos Programas de Formagdo Continuada, destinados aos integrantes do Quadro
do Magistério da Secretaria da Educacdo, de que trata a Lei 11.498, de 15 de outubro de
2003”. Revogado pelo Decreto n° 53.277, de 25 de julho de 2008

Essa legislagcdo tinha como objetivo a melhoria da qualidade de ensino na rede
estadual de ensino Sdo Paulo e foi implantada da gestdo do entdo Governador Geraldo
Alckmin e Secretario da Educacdo Gabriel Chalita. Foram véarios programas e entre eles o
Programa Teia do Saber, todos visando como objetivo melhorar a pratica pedagogica do
professores e a aprendizagem dos alunos. O Programa Teia do Saber também teve como

referéncia legal o inciso V da Lei 11.498.

V - contratacdo de instituicbes e organiza¢Bes educacionais, publicas ou
privadas, devidamente autorizadas ou reconhecidas, para implementar as
acOes dos Programas de Formacdo Continuada, com vistas ao
aperfeicoamento profissional de integrantes do Quadro do Magistério da
Secretaria da Educacéo (SAO PAULO, 2003).

A intencdo do programa era agir de forma descentralizada para oferecer aos
professores novos conhecimentos e tecnologias e novas técnicas num ambiente universitario.
Cada Diretoria de Ensino poderia contratar qualquer Instituicdo de Ensino Superior, Publica
ou Privada, para que ministrassem 0s cursos ao professores. O discurso assinalado pelo

Programa Teia do Saber para justificar o seu propdsito €:
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Por meio desta acdo, os professores da Rede Publica Estadual retornam ao
ambiente universitario, interligando-se aos novos conhecimentos e as novas
técnicas de ensino, e capacitados por mestres e doutores renomados.

Foram varios cursos previstos, em 2003 foram lancados somente cursos no nivel
denominado inicial, com o passar dos anos outras modalidades foram incorporados e o
programa passou a ter trés niveis o Inicial, o em Continuidade e 0 em Aprofundamento.

Os documentos publicados pela SEE/SP sofreram poucas modifica¢des entre 2003 e
2006, no ano de 2007 e Gltimo ano do programa houve maior nimero de modificagcdes. O
curso era composto por dois médulos de 40 horas, quem participasse dos trés niveis totalizaria
240 horas de processo formativo. Os professores poderiam se inscrever no nivel seguinte

somente se houvesse cursado o nivel anterior.

4.2) Projeto Basico do Programa “Teia do Saber”

Com base na Lei 11.498/2003 foi proposto o Projeto Béasico do Programa Teia do
Saber em 2003, visando a melhoria da qualidade da educacdo e do trabalho do professor em
sala de aula. O programa Teia do Saber foi um processo de formagdo continuada oferecido
pela Secretéria de Educacédo para professores do Ensino Fundamental ciclos I e 11 e do Ensino
Médio. A condicdo béasica para participar do projeto era que o professor teria que estar
atuando em sala de aula em qualquer escola estadual.

Essa condigéo era o objeto do projeto basico desse programa,

Contratacdo de instituicGes de ensino superior, publicas ou privadas,
devidamente autorizadas/reconhecidas, para implementar as agdes
descentralizadas do Programa de Formacdo Continuada de Professores —Teia
do Saber — da Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo, visando a
capacitacdo de professores dos ciclo | e Il do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, que estejam atuando em sala de aula nas escolas estaduais
jurisdicionadas a Diretoria de Ensino.

Para 0 ano de 2007 houve uma modificagdo das palavras, mas com a mesma

informacao,

Contratacdo de Instituicdes de Ensino Superior, publicas ou privadas,
devidamente autorizadas / reconhecidas, para implementar as agdes do
Programa de Formacdo Continuada de Professores —Teia do Saber — da
Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo, visando & capacitagao de
professores que atuam na Rede Estadual de Ensino.
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4.3) Execucéo do programa Teia do saber

Como o Programa era descentralizado, a aplicacdo e execucdo do projeto coube as
Diretorias Regionais de Ensino. Cada Diretoria possuia um Assistente Técnico Pedagdgico
(ATP), um Agente Administrativo e um Supervisor de Ensino, que formavam o Nucleo
Administrativo do Projeto por onde passam todas as acGes para promover o0s cursos. O
programa era dito descentralizado, mas toda tomada de decisdes era em conjunto com a
CENP.

O ATP era o responsavel pela maioria das agdes, este é um professor que em suma
deveria ser o especialista na sua &rea, dominando muito bem a sua area de conhecimento e
cabia a ele analisar os programas de curso oferecidos por cada universidade participante em
cada nivel de aperfeicoamento.

A contratagdo das instituicdes se deu atraves de pregdo, Como este publicado no
Diério Oficial do Estado de S&o Paulo no dia 14 de junho de 2006

DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE REGISTRO. Comunicado.
Encontra-se aberta na Diretoria de Ensino - Regido de Registro, licitagdo na
modalidade de Pregdo Presencial n°® 001/2006, Proc. n® 436/0072/2006, do
tipo Menor Preco que tem por objetivo a Contratacdo de Instituicdo de
Ensino Superior Plblica ou Privada para Capacitagdo de Professores de
Ensino Fundamental e Médio, a realizagdo da sessdo sera no dia 06/07/2006
a partir das 9:30 horas, na Diretoria de Ensino - Regido de Registro, sito a
Rua Vitoria, 465, Jardim América, Registro/SP. O Edital na integra,
encontra-se a disposi¢do dos interessados, na Secdo de Administracdo sito a
Rua Vitéria, 465, Jardim América das 9:00 horas as 17:00 horas. As
informacdes estardo disponiveis no sitio http:/www.e-
negociospublicos.com.br

Com base nesse edital observa-se que o critério de selecdo da Instituicdo que teve
direito a promover o curso foi 0 de menor preco, somente apds a instituicdo ganhar o direito
de promover o curso ela deveria comprovar a sua qualificagdo como prevista no Projeto
Basico do Programa Teia do Saber.

Desta maneira 0s cursos no estagio inicial poderiam ser oferecidos por uma
instituicdo e o estagio em Continuidade ser oferecido por outra instituicdo, isso comprometeu
a continuidade do projeto, apesar de 0s projetos suporem um sequéncia nos cursos propostos.
Essa atitude demonstra que a Secretaria de Educacdo, na verdade, oferecia trés cursos
diferentes, em que a continuidade ndo necessariamente ocorreria, e ndo um curso dividido em

trés etapas, em que a continuidade deveria ocorrer. Como as instituicdes sdo concorrentes, nao
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existe a troca de informagdes entre elas, o que evidencia que o formato escolhido foi

incompativel com o discurso institucional da Secretaria.

4.4) Publico Alvo

No Projeto Bésico do Programa Teia do Saber o publico alvo sempre foi o professor
que estava na condicdo de atuante na rede publica estadual. Para participar do programa era
necessaria a inscricdo do professor interessado em um dos cursos oferecidos pela Diretoria de
Ensino da sua regido, conforme a sua area de interesse, pois cada curso era voltado para areas
do conhecimento especificas. Nesse momento da inscricdo o professor ndo sabia qual era a
instituicdo que ministraria o curso, qual o conteddo do curso e em qual periodo, dias e

horarios ocorriam o curso.

Professores da rede estadual que atuam nos ciclo I e Il do ensino
fundamental e no ensino médio, nas seguintes areas/disciplinas:

* Ensino Fundamental:

— Lingua Portuguesa, Arte, Matematica, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas,
Historia e Geografia;

* Ensino Médio:

— Linguagens e Cdédigos (Lingua Portuguesa e Literatura e Arte);

— Ciéncias da Natureza e Matematica (Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica);

— Ciéncias Humanas (Historia e Geografia).

(SAO PAULO, Projeto Basico, 20086, p.2)

Os professores que se inscreveram para participar do Programa Teia do Saber, foram
divididos por seu nivel de atuacdo (Ensino Fundamental ou Médio) e por sua area e/ou
disciplina especifica de atuacdo, conforme o item “publico alvo” do Projeto Basico do
Programa Teia do Saber dos referidos anos:

No ano de 2007 os professores do Ensino Fundamental Il foram agrupados a partir
de suas areas especificas com a seguinte estruturacdo: Ciéncias da Natureza, Matemética e
suas Tecnologias. Metodologias de Ensino de disciplinas da Area de Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias do Ensino Fundamental; Linguagens Cddigos e suas
Tecnologias. Metodologias de ensino de disciplinas da Area de Linguagens e C6digos e suas
Tecnologias do Ensino Fundamental: Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica, Lingua
Estrangeira Moderna; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Metodologias de ensino de
disciplinas da Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias do Ensino Fundamental:

Histdria, Geografia.
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Para os professores do Ensino Médio teve-se a seguinte estruturacdo: Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Metodologias de ensino de disciplinas da Area de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias do Ensino Médio: Fisica, Quimica,
Biologia e Matematica; Linguagens Cddigos e suas Tecnologias. Metodologias de ensino de
disciplinas da Area de Linguagens e Codigos e suas Tecnologias do Ensino Médio: Lingua
Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira Moderna; Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Metodologias de ensino de disciplinas da Area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias do Ensino Médio: Histdria, Geografia, Sociologia, Filosofia e Psicologia.

Na éarea de matematica tanto do Ensino Fundamental quanto Médio e tanto na
modalidade inicial quanto nas modalidades “em continuidade” e “em aprofundamento”,

realizados nos anos de 2003 a 2006, os temas sdo

Temas a serem desenvolvidos

* O conhecimento matematico abordado em contexto sociocultural e
interdisciplinar para garantir o desenvolvimento das competéncias gerais da
area.

» O uso de materiais pedagogicos constantes do acervo da escola e outros,
bem como a producdo de novos materiais, especificos para o ensino da
Matematica.

* A investigagdo e a busca de solucBes para problemas praticos de
Matemaética e de ciéncias em geral — investigagdo matematica dentro e fora
do espaco da sala de aula, experimentos de ciéncias que utilizem a
Matematica como ferramenta de apoio e de expressdo cientifica, analise e
argumentacdo em relacdo a temas de ciéncia e tecnologia.

* A utilizagdo e a producéo de textos e comunicacdes de matematica, ciéncia
e tecnologia — ler, interpretar, conhecer e se posicionar criticamente sobre
informacOes das mais diversas fontes, o papel historico da matematica na
evolugdo do conhecimento humano e na transformagao da sociedade.

» A utilizacdo das novas tecnologias voltadas para a aprendizagem da
matematica.

* A avaliacho da aprendizagem da Matematica: instrumento de
acompanhamento do trabalho do professor.

* A relacdo professor e aluno com énfase na construcdo de valores éticos e
no desenvolvimento de atitudes cooperativas, solidarias, responsaveis.

Projeto Bésico de 2007 prop0s a organizacdo em “Eixos Tematicos” com diferentes
Eixos por area de conhecimento e entre os professores do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio e o professor poderia escolher qual Eixo Tematico preferiria cursar, apenas um deles.

Para o ensino fundamental —ciclo Il item VII — Ciéncias da Natureza , Matematica e
suas Tecnologias. Metodologias de Ensino de disciplinas da Area de Ciéncias da Natureza,

Matematica e suas Tecnologias do Ensino Fundamental - (Eixos tematicos I, 11 ou I11).



43

5) FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A sociedade atual estd inserida na era do conhecimento e dentro dessa
diversidade pode haver algumas crises que devem ser vistas com certa criticidade, como a
capacidade de pensar essa crise e também com criatividade, como sendo a capacidade de
inventar solucBes para essa crise. E discutida assim uma urgente reforma educacional.

TEDESCO (2001) aponta diversos elementos para o papel cada vez maior da
educacgéo e as vantagens e desvantagens dessa nova dimensdo. O ensino ndo pode ser mais 0
mesmao, as exigéncias sdo outras, sendo assim é preciso formar cidaddos de maneira diferente,
pensando em mais objetivos. Nessa revolugdo, as interferéncias de varias instituicdes devem
ser consideradas, escola, familia e comunidade. O autor ainda alerta que com esse novo

cenario da educacao, a identidade ndo tem pontos de referéncias e afirma que:

“A identidade, portanto, deve ser construida. Esse é, provavelmente, o
conceito mais importante com referéncia ao processo educativo que as
mudancas sociais atuais requerem.” (TEDESCO, p.18)

Para que este novo cendrio educacional se estabeleca, é preciso notar que qualquer
que seja a estratégia de mudanca deve acontecer dentro das instituicbes com a plena
participacdo dos membros envolvidos, pois diferente disso ha uma grande resisténcia e pouca
ou nenhuma aceitacdo dos atores internos. Essas estratégias sdo importantes, pois a demanda
pela educagdo é crescente e tem um papel fundamental no crescimento cultural e social de
uma nagéo.

Para que isto ocorra é preciso também pensar no professor, sujeito ativo no processo
de formacéo dos alunos que estdo inseridos nesse cenario altamente tecnolégico e interativo.
O ensino deve ser repensado com atitude, reflexdo e principalmente com agdes efetivas de
estar “entre dois mundos”, por um lado tantos avangos e tecnologias e por outro uma
ignoréncia aparente que coloca o Brasil no cenério negativo da educagdo. O que ndo se deve

fazer € acomodar-se na situacao e conviver pacificamente com ela, assim:

“... ndo é mais possivel atuar da mesma forma que no passado. Quando o
“véu da ignorancia” cai, os procedimentos homogéneos ndo podem ser
mantidos.” (TEDESCO, p. 35, 2001)

Complementando com a posicao de PIMENTA (2002):
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“A educacdo € um fendmeno complexo, porque historico, produto do
trabalho de seres humanos, e como tal responde aos desafios que diferentes
contextos politicos e sociais Ihe colocam. A educacdo retrata e reproduz a
sociedade; mas também projeta a sociedade que se quer.” (p. 17)

Deve-se pensar na construgdo da identidade docente, em sua profissionalizacéo,
valorizacdo, trabalho em equipe, promovendo assim a inovagéo, o bem-estar e a identificagcdo
com a profissdo. O trabalho em equipe, a solidariedade ativa entre membros do grupo e o
desenvolvimento da capacidade de escutar, constituem, entre outros, 0s elementos centrais
dessa pedagogia que € necessaria desenvolver do ponto de vista tedrico e préatico.

O professor deve ajudar o aluno a desenvolver a capacidade de aprender, fornecendo
condices, suporte e estrutura, de forma a estimular a aprendizagem e a autoconfianca. E o
professor quem direciona os alunos a informacgdo processual, que é produto da analise critica.
(ALARCAO, 2007). Sobre esse estimulo ao aluno, é importante que o professor acredite na
capacidade de aprender do aluno e os visualize como sujeitos que precisam ser auxiliados,

para que consigam chegar a aprendizagens dos conteudos diversos.

“.. o efeito Pigmaledo no processo de aprendizagem mostram que as
expectativas do docente cumprem um papel decisivo para o éxito dos alunos.
S6 docentes profundamente convencidos da capacidade de aprendizagem de
seus estudantes serdo capazes de contrabalancar de modo positivo as
pressdes para adequar a oferta educacional as particularidades sociais,
culturais ou bioldgicas presentes em nossas sociedades.” (TEDESCO, p.43,
2001)

A aquisicdo de conhecimentos por parte do professor é um processo complexo,
adaptativo e proveniente da experiéncia. Deve-se rejeitar a visao de um ensino técnico, como
transmisséo de conhecimento acabado e pronto, propondo um conhecimento em construcéo,
que analise a educacdo como compromisso politico e valores éticos. Os professores devem
desenvolver suas capacidades de aprendizagem da relacdo, do convivio, da cultura, da
interacdo com os pares e com a comunidade e do também do contexto que esté4 inserido. E
essencial formar o professor para a mudanga e na mudanca, por meio da reflexdo em grupo, e
da socializagdo do conhecimento (IMBERNON, 2001).

E de acordo com MIZUKAMI e cols (2002), o professor precisa lidar com um

conhecimento em construcgéo:
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“..Agora exige-se do professor que lide com um conhecimento em
construgcdo — e ndao mais imutavel — e que analise a educagdo como um
compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que considere o
desenvolvimento da pessoa e a colaboracdo entre iguais e que seja capaz de
conviver com a mudanga e com a incerteza ” (p. 12).

O papel da escola nesse cenario de evolucdo e reforma educacional assume grande
importéancia. A escola precisa ser repensada e reformulada, de forma a se contextualizar e se
relacionar com as pessoas que estdo nela inseridas. E o que ALARCAO (2007) chama de
escola auto-reflexiva e critica, que sabem da sua missdo social. Esta escola deve ser
autogerida de acordo com as necessidades locais e regionais, com seus problemas. Além
disso, a escola considera e apropria-se das potencialidades das novas tecnologias, fazendo
com que auxiliem os professores e alunos com foco a melhoria da educacéo.

O saber desenvolvido pela escola interage com a tarefa de educar, e isso coloca
0 aluno no centro desta acdo, sabendo que a educacdo ndo se compde por Processos
individuais, mas em cooperacdo interativa de todos os que tém a meta de educar de forma
reflexiva. A escola posta ndo tem um padrdo, ela vai acontecendo com carater, personalidade
de uma forma caracteristica, de acordo com a sua realidade e seu contexto local. E importante
redefinir a imagem social da escola e dos professores.

Para uma escola diferenciada, TEDESCO (2001) apropria-se do termo Escola Total,

em que atribui a esta instituicdo também responsabilidades além do contetdo:

A escola — ou, se quisermos ser mais prudentes, as formas institucionalizadas
de educacdo — deve, em sintese, formar ndo s6 o nucleo basico do
desenvolvimento cognitivo, mas também o nucleo bésico da personalidade.
Isso significa que a escola tenderd a assumir caracteristicas de uma
instituicdo total.” (TEDESCO, p.68, 2001)

Os termos Profissionalizacdo e Profissionalismo devem ser compreendidos sob um
novo conceito de profissdo. Estes devem estar relacionados com aspectos sociais, complexos
e multidimensionais. Ser um profissional da educacdo deve significar participar ativamente na
emancipacdo das pessoas. Ser um profissional, portanto, implica dominar uma série de
capacidades e habilidades especializadas para adquirir competéncia em um determinado
trabalho, além de promover a interacdo a um grupo profissional organizado (IMBERNON,
2010).

E ainda acrescenta PIMENTA (2002) que um profissional preparado cientifica,
técnica, tecnoldgica, pedagdgica, cultural e humanamente, ou seja, com uma sélida formacéo,

é capaz de realizar o trabalho de analise critica da informacdo relacionada a constituicdo da
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sociedade e seus valores. Sendo assim, isto é trabalho do professor e ndo para monitor ou
estagiario.

Alguns autores discutem a questdo da autonomia, entre eles, CONTRERAS (2002)
que ressalta ser fundamental considerarem-se ndo s6 as condicGes pessoais do professor,
como também as condi¢des estruturais e politicas em que a escola e a sociedade interagem, e
como esses fatores influenciam a construcdo da autonomia profissional docente. O autor

apresenta os trés modelos tradicionais dessa profissionalidade.

TECNICO PRATICO INTELECTUAL CRITICO
Autonomia como status ou | Autonomia como | Autonomia como emancipagéo:
como atributo. Autoridade | responsabilidade moral | liberagdo profissional e social

unilateral do especialista.
Né&o ingeréncia. Autonomia
iluséria: dependéncia de
diretrizes técnicas,
insensibilidade para 0s
dilemas, incapacidade de
resposta criativa diante da

individual, considerando os
diferentes pontos de vista.
Equilibrio entre a
independéncia de juizo e
responsabilidade social.
Capacidade para resolver
criativamente as situacdes-

das opressdes. Superacdo das
distorcoes ideoldgicas.
Consciéncia critica. Autonomia
como processo coletivo
(configuracdo discursiva de
uma vontade comum), dirigido
a transformacdo das condicdes

incerteza. problema para realizagdo | institucionais e sociais do
pratica das  pretensdes | ensino.
educativas.

Quadro 1 — Concepcdo de autonomia profissional (Adaptado de CONTRERAS, 2002, p. 192)

Segundo GIROUX (1997), “é preciso reconhecer que a atual crise na educagdo tem
muito a ver com a tendéncia crescente do enfraquecimento dos professores em todos os niveis
de educagdo”. E isso se torna um referencial significativo promovendo um movimento
positivo no sentido de que os professores se organizem e estabelecam uma voz Unica no
debate atual, uma vez que a maioria dos programas de qualificacdo de professores enfatiza
somente o conhecimento técnico levando esse professor a ndo reflexdo e acdo a cerca dos
conceitos da vida préatica; as metodologias aplicadas parecem excluir o pensamento critico, o
que, por conseguinte desvaloriza e desestabiliza o trabalho dos docentes. O maior desafio
deste profissional da educagdo € pbr em préatica sua intelectualidade e sua agdo pedagdgica
com autonomia, mas para isso hd a necessidade de redefinicdo da docéncia como profissdo
reconhecida e socialmente aceita.

E notdrio que o tema Formacio Continuada de Professores tenha obtido atencdo em
pesquisas, mas ainda ha muito para ser discutido e principalmente realizado. Ha uma

mobilizacdo efetiva, tanto em termos de producédo tedrica quanto em eventos que propiciam
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debates, propostas, ensaios de alternativas e a¢des para a formacao continuada de professores.
Muitos professores frequentam cursos de formagdo continuada, as secretarias estaduais e
municipais tém investido nesses cursos, mas de acordo com o Conselho Estadual de Educacao
de Séo Paulo e também o descrito em GATTI e BARRETO (2009), ainda ndo se alcangou o
resultado esperado no que diz respeito a aprendizagem dos alunos, do ponto de vista do
desempenho de conhecimentos escolares. Se ha oferta de cursos de formacéo, quais podem
ser os indicadores desse resultado negativo? E preciso considerar quais os elementos que
devem conter um curso de formagdo continuada para que este seja realmente efetivo na
formacéo do professor.

De acordo com a analise feita por CATRIB et al (2008) com dados do Censo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Brasileira da Educacdo Bésica de 2003, de um total
de, 1.542.878 de professores da Educacdo Bésica, 701.516 desses, participaram de alguma
atividade ou curso, presencial, semipresencial ou a distdncia, nos dois anos anteriores,
oferecidos tanto pelas instituicdes governamentais (Unido, estados e municipios) quanto por
Instituicdes de Ensino Superior (pUblica ou privada), organizagdes ndo governamentais,
sindicatos ou escolas. Ressalta-se que o0s cursos sdo bem amplos no sentido do tipo de
atividade que valoriza tipo de certificacdo, carga-horaria, entre outros. De maneira geral, a
formacdo continuada oferecida nas Ultimas décadas teve por propositos a atualizacdo e
aprofundamento de conhecimentos como requisito natural do trabalho em face do avancgo nos
conhecimentos, as ferramentas didaticas pautadas nas tecnologias, 0s rearranjos nos processos
produtivos e suas repercussdes sociais (GATTI;BARRETO, 2009).

Quando se aborda o tema Formacdo Continuada de Professores é necessario uma
reflexdo sobre qual é o profissional que se busca, para que tipo de aluno este esta voltado,
quais os objetivos a serem alcancados pelo ensino deste profissional. E importante destacar
que a educacgdo preocupa-se ndo apenas com a aprendizagem de contetidos especificos, mas
também em formar um cidadao critico, autbnomo que desenvolva atitudes e valores.

Na pesquisa apresentada por BENTO (2009) ha esta preocupacgdo e relata aspectos
voltados para aprendizagem dos alunos, constatando que esses realizaram, principalmente,
aprendizagens ao nivel de conceitos cientificos, capacidades de resolucdo de problemas e
atitudes e valores.

Promover atividades que propiciem a difusdo, a discusséo e a reflexdo de novas
informac0es pelo sistema escolar ou pelos meios de comunicagdo tem um papel decisivo na

formacdo do cidaddo/trabalhador que passara a questionar o sistema econémico e politico
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trocando o papel de espectador pelo de agente transformador da sociedade (MARTINS,
2010).

Neste sentido a formagdo continuada de professores pode contribuir para superar as
dificuldades encontradas no trabalho docente.

A literatura registra varias pesquisas envolvendo a Formacdo de Professores, desde a
inicial e continuada, passando pela educacdo a distancia e ainda a educagdo em servigo (ou
em contexto), as quais abordam aspectos que discutem o carater dessas formagbes assim
como as suas praticas pedagdgicas. A formacdo continuada tem como objetivos socializar
experiéncias bem sucedidas dos docentes participantes, propor novas metodologias e colocar
os profissionais em contato com as discussdes teoricas atuais, visando contribuir para as
mudancas que se fazem urgentes para a melhoria da acdo pedagdgica na escola.

Segundo FALSARELLA (2004), o termo formagdo continuada, no Brasil, é tido
como um modo de socializacdo, cuja funcdo é a transmissdo dos saberes, propriamente do
saber-fazer que guarda o significado fundamental de atividade conscientemente proposta,
direcionada @ mudanga. Pode ser entendido ainda como um processo ininterrupto que
acompanha o professor durante toda a sua trajetoria profissional, de forma deliberada e
organizada de aperfeicoamento proposto pelo docente, que o incentive, pela agdo, pela
reflexdo e interacdo com seus pares, ao aperfeicoamento de sua prética e a apropriacdo de
saberes rumo a autonomia profissional. A autora descreve também o resultado de algumas
pesquisas sobre o conceito de formacgdo continuada, e fica claro que ha um consenso
académico, na recusa deste conceito como treinamento e aceitacdo de uma concepcdo de
formacdo continuada como processo.

A consolidacdo do conhecimento profissional educativo mediante a pratica apoOia-se
na anélise, na reflexdo e na intervencdo sobre situages concretas de ensino e aprendizagem.
Ressaltando que este processo € obtido mediante situacdes em que se valorize o trabalho de
reflexdo coletiva, no instante em que se faca uma revisdo critica da pratica educativa,
buscando significado das ac¢Ges. A formagdo permanente deve oferecer processos relativos a
metodologias de participacdo, projetos, observagdo e diagndsticos de processos, estratégias
contextualizadas, comunicacéo e tomada de decisdes (IMBERNON, 2001).

O conceito de formacgdo continuada de professores pode ter diferentes enfoques, que
sugerem também algumas coincidéncias como aponta ESTEVES e RODRIGUES (1993) em
seu levantamento deste conceito em diversos autores, objetivando analisar as necessidades de
formacdao dos professores. O conceito de formacdo pode incluir exclusivamente na formacao

continuada processos que envolvam professores em exercicio da funcdo, mas também:
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atividades formativas que ocorrem ap06s a formacdo inicial; atividades que visem melhorar
conhecimentos, habilidades praticas que visem aperfeicoar o trabalho em sala de aula.

A formacéo de professores envolve trés aspectos gerais: conhecimento (formal) para
a pratica (o professor sabe para ele); conhecimento (tacito/experimental) em préatica (na
pratica como é e estd articulada a teoria); conhecimento da préatica Politico (amplo), Soci6logo
(comunidade), Intelectual (sala de aula).

O trabalho docente articula os mais diversos contetdos especificos/pedagdgicos
visando a aprendizagem. Deve-se considerar um tempo da aula para o professor
sistematizar/organizar/dar ordem/fechar os conceitos, principios e procedimentos cientificos
trabalhados. E isto é uma tarefa eminentemente do professor.

GATTI e BARRETO (2009) apontam sua preocupacdo de que os problemas em
crescimento nos cursos de formacéo inicial de professores possam dar a ideia de formagao
continuada com a concepcdo de formacdo “compensatoria”, que busca preencher as lacunas
da formacao inicial.

E se a formacdo inicial ndo foi suficiente, é na formacdo continuada que estes
aspectos devem ser valorizados, mas com cautela nesta afirmagdo. E a forma que sejam
idealizados que é importante, como um ciclo de formag&o, que a longo prazo agdes conjuntas
de formacéo inicial e continuada de professores possam suprir essas lacunas e entdo ter a
formacéo continuada realizada apenas com objetivos especificos de formacao continuada.

A formagdo de professores se configura, segundo MEGID (2007) em trés
concepgdes: a) positivista - com alusdo ao paradigma; racionalidade técnica; b) interpretativa
- com referéncia a epistemologia da pratica; e c) critico-dialética - baseada na perspectiva
socio-histérica. Estas trés concepcdes ddo a base aos diferentes modelos de formacao
continuada de professores, e segundo 0s autores, conduzem a trés modelos de formagéo
continuada de professores que denominaram em: modelo classico; modelo préatico-reflexivo e
modelo emancipatorio-politico.

A perspectiva classica da formacdo continuada apresentada por CANDAU (2003)
tem énfase na “reciclagem” de professores, indicando que o curso deve “refazer o ciclo”,
voltar e atuar a formagdo anteriormente recebida. Isto pode ser alcangado tanto em cursos de
pos-graduacdo (strictu ou lato sensu), aperfeicoamento ou especializacdo, pois depois de
iniciado o exercicio docente o professor pode retornar a universidade e participar desses
cursos, eventos cientificos ou frequenta cursos de curta duracdo promovidos pela prépria

secretaria de educacdo. Todos esses momentos podem ser considerados importantes, mas na
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sua concepcao considera que os professores devam deixar o ambiente escolar e voltar aos

“bancos da universidade” para adquirir avango cientifico e profissional.

Trata-se, portanto, de uma perspectiva em que enfatiza a presenca nos
espacos considerados tradicionalmente como o locus de producdo do
conhecimento, onde circulam as informagdes mais recentes, as novas
tendéncias e buscas nas diferentes areas do conhecimento. (CANDAU, 2003,
p.141).

Esse modelo de formacdo continuada é o que predomina na maior parte dos
programas propostos. A experiéncia docente, as vivéncias e a possibilidade de articular o
amadurecimento e crescimento profissional no contexto de trabalho, sdo esquecidas dentro da
concepcao de cursos de formagéo continuada.

CANDAU (2003) ainda apresenta exemplos de programas que se situam no que ela
classifica como modelo “classico” de formacdo continuada de professores, mesmo que
incorporem avancgadas tecnologias de educacdo a distancia.

Na pesquisa apresentada por COSTA (2004), fez-se uma discusséo a respeito das
caracteristicas do modelo classico e das novas tendéncias na formacdo continuada de
professores, suas contribuicbes para a profissionalizacdo docente, e também sobre as
implicacbes na operacionalizacdo das propostas coexistentes, delineando caminhos para
atender as atuais necessidades atuais na formagéo de professores.

Outro modelo de formacdo continuada, com pouco sucesso, é o chamado modelo
“em cascata”, que segue os moldes do modelo classico. A metodologia baseia-se em agdes
que parte de um primeiro grupo de profissionais que é capacitado e assim torna-se um
capacitador, que por sua vez capacita um novo grupo. Deste novo grupo, saem outros
capacitadores que vdo agir em outro grupo e assim por diante. Diante desse procedimento,
que geralmente percorre as diferentes hierarquias da administragdo escolar, envolvendo
diretores, supervisores, corpo técnico-pedagogico, professores especialistas das areas, o que
se observa é que mesmo envolvendo muitos profissionais, é pouco efetivo quando se trata de
difundir os fundamentos de uma proposta pedagdgica ou uma reforma educacional com
profundidade (GATTI;BARRETO, 2009).

Como salienta CANDAU (2003), dentro da perspectiva classica de formacéo
continuada, os modelos existentes, em sua maioria, foram concebidos na idéia de que o
professor retorne a universidade para participar do curso. Segundo a mesma autora, € possivel

a construcdo de novas perspectivas de formacdo continuada apoiadas na valorizacdo de trés
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eixos: a escola como l6cus da formagdo continuada; a valorizagdo do saber docente; o ciclo de
vida dos professores.

Outro aspecto negativo da concepcdo de grande parte dos cursos de formacéo
continuada € a limitada ou ausente participacdo dos professores na definicdo de politicas
publicas de formacdo docente e na e na formulacdo de projetos que valorizem a realidade
escolar como principal objetivo (GATTI;BARRETO, 2009). Dessa forma, 0s professores néo
se envolvem, ndo sdo ouvidos, ndo se sentem estimulados a modificar sua préatica, pois 0s
pressupostos tedricos desses cursos estdo muito distantes da sala de aula, ndo proporcionando
elementos de reflexdo para criarem maneiras de superar os problemas enfrentados na sala de
aula. Nesse sentido passam a ter um papel de meros executores de propostas, como 0S
professores dizem, “vindas de cima para baixo”.

Os problemas apresentados por ZEICHNER e PEREIRA (2005), apontam que nos
EUA, os programas de formacdo profissional e de melhoria das escolas, ignoram o
conhecimento e o saber dos professores e tem por base a distribuicdo de pacotes e kits
educacionais, que gera um grande e rentavel negécio nos EUA. Outro aspecto levantado pelos
autores € a oferta de solugbes para as escolas que ndo tém respaldo empirico, mesmo
envolvendo grandes custos para estas. Ressaltam também a problematica similar no Brasil na
oportunidade de venda de kits para as escolas.

O segundo modelo de formacdo continuada levantado por MEGID et al (2007) é o
pratico-reflexivo, que diferente do modelo classico, parte do entendimento que 0s novos
conhecimentos sdo adquiridos através da experiéncia pratica, tendo como suporte uma
concepcdo interpretativa da pratica docente. Sua concepgédo estd fundamentada nas ideias de
Schon, que defende a ideia de que o professor deve ser capaz de aplicar seus conhecimentos
cientificos (técnicos) como uma atividade pratica (SCHON, 1997). Percebe-se que este
modelo a valorizagdo que o professor adquiriu no seu trabalho da sala de aula, € muito grande.
Outra caracteristica marcante € que “o saber docente é priorizado em relagdo a outros
conhecimentos, visto que se parte do principio que as teorias e fundamentagdes educacionais
somente sdo validadas e tidas como importantes para o professor apds serem utilizadas na
pratica” (MEGID et al, p.79, 2007).

As propostas situadas no modelo préatico-reflexivo realizam-se na forma de
atividades em que o professor é estimulado a pesquisar sobre a prépria pratica pedagdgica,
para que, dessa reflex&o, haja possibilidade de construcdo de conhecimentos para a melhoria

da sua propria acdo docente.
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O terceiro modelo é o emancipatdrio-politico, fundamentado na concepgdo sécio-
historica de formacdo de professores, em que valoriza o sujeito como um ser social que
precisa de formacdo tedrica para ter capacidade de transformar, na pratica, a realidade. Assim,
esse modelo requer do professor conhecimento para buscar sua propria concepgdo de mundo e
poder observar suas agdes praticas de forma critica, sendo capaz de relacioné-las com as
teorias educacionais e a realidade concreta, e desta forma se emancipar politicamente para
transformar a sociedade em que vive. Neste modelo, as principais idéias sdo alguns autores
como Carr, Kemmis e Zeichner, e defendem a forma mais coletiva de que as a¢fes ocorram.
A atividade reflexiva exige uma relacdo entre a teoria e a realidade, sendo no ambiente
colaborativo entre os pares as condi¢cGes necessarias para tal reflexdo. MEGID et al (2007)
relatam que os autores que defendem esse modelo indicam que a pesquisa-agédo pode
contribuir com seus principios fundantes o caminho para conseguir essa emancipacgéo,
autonomia e também a necessaria transformacdo da realidades vivida. E importante destacar
que o professor precisa ter a consciéncia de que pode ser o principal sujeito de sua propria
formacdo, na medida em que for capaz de tomar sua pratica como objeto de reflexdo critica,
tendo o coletivo e a troca entre 0s pares como ponto de apoio.

E fundamental considerar também a equipe de formadores que atuam nesses cursos,
pois é necessario que estejam envolvidos com varios elementos que juntos vao conduzir ao
desenvolvimento da proposta. Ensinar é uma tarefa ampla, complexa, responsavel e que
precisa de tempo habil para a reflexdo da prética pedagdgica condizente com as diferencas
encontradas no universo escolar. Ao idealizar um curso de formacgéo continuada, a equipe
deve ter como foco as problematicas mais basicas e gerais que existem em escala mundial,
mas também ter um olhar mais restrito para a os problemas locais que os professores-cursistas
tem como expectativas resolverem.

Diante da discussdo sobre esses modelos de formagdo continuada e principais
problemas, é possivel sinalizar algumas possibilidades de pensar um curso de formacao
continuada.

O processo de formacdo continuada deve ter como referéncia principal o saber
docente, o reconhecimento, a valorizagcdo e também as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional do magistério.

O local mais adequando e privilegiado para que a formagdo continuada aconteca é a
escola, pois é neste espaco que ocorrem os dilemas e problemas em situacdes diarias de aula,
e também deve ser neste espaco articulados conhecimentos dos mais diversos (praticos e

tedricos) para que sejam elaboradas a¢Ges para superacdo destes problemas.
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A Associacdo Paulista de Professores do Estado de S&o Paulo (APEOESP, 1996)
apresentou uma proposta de trabalho para que os professores coordenadores possam
desenvolver com sua equipe de professores e foi baseada nos principios de
acdo/reflexdo/acdo, visando contribuir para a melhoria das praticas pedagdgicas da escola.
Nesta proposta fica bem aparente que os problemas ficam em torno da metodologia de ensino.
Dentro desta proposta hd a valorizacdo do: conhecimento e experiéncia pedagdgica dos
professores; a construcdo coletiva e a socializacdo dos problemas considerando as historias de
vida dos professores; a metodologia de trabalho que promova a participagdo dos professores e
coordenadores como protagonistas, sujeitos ativos no processo de identificacdo, analise e
reflex&o dos problemas existentes na escola e na elaboracéo de propostas para sua superagéo.

Nesta mesma proposta pode-se identificar trés momentos: a compreensdo da
realidade escolar; busca das raizes dos problemas (analise); elaboracdo de um plano de acéo.

Na compreensdo da realidade escolar, é tomado como ponto de partida a realidade da
escola, assumindo-a da real forma que ela é ou est4, os seus alunos, equipe administrativa e
pedagogica, a comunidade local, questdes de ordem regional em que essa escola esté inserida.
Assim, o primeiro passo é identificar quais os principais problemas existentes na escola e
quais os sintomas que sinalizaram a existéncia desses problemas. Esses sintomas podem ser
0s mais diversos como, evasdo escolar, falta de professores, pouco interesse dos alunos pelas
aulas, conteudos escolares distantes da vida dos alunos, livro didatico transformado em
“professor” e o professor transformado em monitor de livro didatico. Esse ultimo sintoma é
muito grave e pode ocorrer quando h& problemas no dominio do contetdo especifico, pois 0
livro didatico passa a ser o principal e Unico apoio de alguns professores que se negam a
reconhecer essa lacuna no conhecimento. E como se fosse uma vergonha assumir que
possuem dificuldades e utilizam o livro como Unico recurso para preparo de suas aulas.

O processo de superacdo dos problemas constatados e indicados pelos professores
coordenadores passa pela fase de analise na qual se investiga as raizes, as causas, as origens
dos problemas. Isso exige dos educadores uma reflexdo critica sobre as articulaces entre
causa e efeito, efeito e causa, processo que permite uma percep¢do mais clara do que é
manifestacdo (efeito) daquilo que é raiz (causa) e o contexto na qual a realidade esta inserida.
Um momento importante desse processo é aquele em que o grupo toma consciéncia da
totalidade do problema, o que representa e o aperfeicoamento da capacidades dos educadores
em lidar com os desafios do cotidiano escolar.

Apos essa analise, € possivel, com uma visdo mais critica e ampliada sobre as

situacdes-problema, discutir formas de intervencdo e de acdes coletivas para modificar a



54

realidade existente, assim como o fortalecimento de uma préatica pedagdgica que resulte no
fortalecimento da escola publica.

A proposta tem objetivos claros, fazendo com que o professor da escola adquira
novos instrumentos de analise critica e também que desenvolvam capacidades de decidir,
propor e planejar agcdes que resultem na melhoria nas condigdes de trabalho e na construcéo
de uma préatica pedagogica efetiva. Um fator limitante dessa proposta é que apesar de
apresentar caracteristicas do modelo pratico-reflexivo, esta baseada no modelo de formacéo
“em cascata”, podendo trazer muitas diferencas entre o idealizado, o realizado e o adquirido.

Os professores tém suas proprias concepgdes sobre como devem ser realizadas
estratégias de formacdo. ESTEVES e RODRIGUES (1993) realizaram diversas pesquisas
sobre o levantamento de necessidades formativas de professores e conclui, de modo geral, que
a maioria dos professores rejeita modalidades de formagdo que privilegiem a
transmissdo/avaliacdo e manifestam preferéncias por modalidades mais proximas das que
caracterizam uma formagao continua, presencial, em horarios alternativos. Como estratégias
sugerem cursos que privilegiem a pratica, troca de experiéncias, centrados na resolucdo de
problemas, articulando teoria e pratica. Todas essas caracteristicas a partir das necessidades
individuais dos professores e também em grupo, surgindo com tracos que a identificam com
as préticas de formacdo que valorizam o0s processos e a andlise, rejeitando as préticas de
aquisicdo “escolar” de contetdos.

Para os professores almejam uma formacgdo continuada que acompanhe a evolugéo
do saber e das experiéncias de vida deles, de forma que permitam o desenvolvimento
permanente das suas competéncias profissionais. Para maioria dos professores a formagéo
deve ser prética e orientada e estar voltada para uma aplicacdo imediata a realidade
(ESTEVES;RODRIGUES, 1993).

O estado de Minas Gerais implantou em 2004, dentro do Programa de
Desenvolvimento Profissional de Educadores, um programa de formagdo continuada que teve
por objetivo de promover o desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio nas
escolas estaduais e valorizd-los. O programa tem como unidade basica o Grupo de
Desenvolvimento Profissional de Professores, uma equipe cooperativa e estratégica do
programa desenvolvido, em cada escola participante. Cada grupo é formado por professores
em exercicio na escola e um coordenador eleito pelos pares. Foi de responsabilidade dos
grupos o Plano Anual de Atividades, incluindo discussdes e proposicdes de reestruturacao das
propostas curriculares, avaliacdo da aprendizagem e avaliagdo de desempenho

(FIGUEIREDO;LOPES, 2009). Os autores analisaram a implantacdo desse programa, seus
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alcances e limitagdes. Sinalizam alguns aspectos na estratégia desse modelo de formacéo

continuada, proposto pela Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais, como:

Assim, cinco aspectos merecem destaque na estratégia desse modelo de
formacdo continuada, proposto pela SEEMG, mesmo estando ainda em fase
experimental de implantacdo: ter como locus a prépria escola; apoiar-se na
gestdo de redes de conhecimento para 0 empreendimento da mudanca das
praticas profissionais; contar com a participacdo dos professores com base
em novas perspectivas, novos enfoques e novas estratégias de trabalho;
possibilitar a promocdo de visdo partilhada, aprendizagem em equipe;
empreender estudos e esfor¢os na utilizacdo de novas aprendizagens como
meio para o desenvolvimento e aprimoramento do trabalho pedagégico e do
proprio desenvolvimento profissional (FIGUEIREDO;LOPES, p.18, 2009)

Nos Anos de 1997 e 1998, ainda no estado de Minas Gerais, foi desenvolvido um
Programa Piloto de Inovacdo Curricular e Capacitacdo Docente para o Ensino Médio da
Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais que teve por idéia basica a concepg¢do de
um curriculo modular que propiciasse ao professor flexibilidade de compor um curriculo de
acordo com seus interesses e aptiddes, sua realidade escolar e as caracteristicas dos seus
alunos (MORTIMER;MACHADO;ROMANELLLI, 2000). Os autores alertam que para que 0
professor se torne sujeito dessa proposta e possa se interessar em implementa-la em sua sala
de aula, era preciso que este participasse ativamente do processo de construgéo e fosse capaz
de elaborar as unidades basicas do curriculo a ser proposto. Neste caso, a hova proposta
curricular teve como suporte a formagdo continuada, mas sem a inten¢do de treinar os
professores no uso de materiais didaticos elaborados por especialistas, mas fornecer
elementos para que o proprio professor possa propor um novo curriculo e os materiais
didaticos necessarios para sua a implantacao.

Como avaliagéo desse modelo de formacao, verifica-se nos relatos comuns e gerais
na realidade brasileira como falta de bons salérios, condigdes de trabalho, falta de apoio
institucional e elevada carga horéaria de trabalho em sala de aula, mas apesar disso muitos
professores mostraram-se realizados com a possibilidade de mudarem suas préaticas
pedagdgicas e terem uma resposta positiva por parte dos alunos.

As pesquisas em Formacdo de Professores crescem constantemente e buscam o
entendimento de questbes relacionadas ao saber docente, a profissionalizacdo e a prética,
constituindo assim possibilidades de andalise destes processos de formacdo e
profissionalizacdo dos professores (BORGES;TARDIF, 2001), implicando, entre outros
pontos, em refletir sobre alguns aspectos dos cursos de Licenciatura, para repensar 0S
curriculos destes cursos (BROUWER;KORTHAGEN, 2005).
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KORTHAGEM; LOUGHRAN; RUSSEL (2006) também apontam a importancia de
pesquisas voltadas para a formacdo de professores, e ainda destaca como emergencial que tais
pesquisas assumam lugar de destaque na universidade. Ainda salientam que os cursos de
formacdo inicial de professores ndo preparam o professor para a préatica cotidiana das escolas,
proporcionando um choque com a realidade aos novos professores, quando atuantes
profissionalmente. E preciso repensar a relacio teoria-pratica focalizada nos cursos de
formacdo inicial de professores, para que estes sejam capazes de lidar com os problemas do
ensino dos conteldos, assim superando os dilemas e desafios encontrados no exercicio da
profissdo. Dessa forma, as contribuicGes para processos de formacdo continuada podem ser
maiores, pois se a formacdo inicial pode garantir elementos tedricos e praticos para o
exercicio docente a formagdo continuada pode ser idealizada de forma mais especifica. E um
processo bastante distinto discutir em um curso de formacgdo continuada, uma metodologia
diferenciada, jogos didaticos, por exemplo, do que trazer todos os elementos, fundamentos e
aplicacdes da metodologia.

NOVOA (2009) ressalta que atualmente os professores passaram a ser peca
fundamental para consolidar a diversidade envolvendo o processo de inclusdo social e de
integracdo escolar, e também, promover a aprendizagem através das novas tecnologias,
constituidos por um modelo escolar Gnico e unificado. Faz uma critica aos cursos de formagao
continuada oferecidos aos professores, evidenciando que estes s@o descontinuados e
desarticulados do projeto da escola, impossibilitando uma reflexdo critica sobre as
dificuldades enfrentadas e as possiveis formas de solucionar os problemas da pratica
cotidiana. E elucida que a formacdo ndo pode ser vista como um meio de acumulagdo de
cursos, conhecimentos ou técnicas, mas sim através de um trabalho de reflexibilidade critica
sobre as préticas e de uma identidade pessoal e profissional em permanente construgdo, ou
seja, a formacdo deve ser pensada a partir da reflexdo e interagdo realizadas na pratica
profissional. E ainda, defende uma cultura colaborativa que nédo se dé por via administrativa
ou decisdo superior, pois dessa forma seria impositiva, e sim, uma cultura colaborativa
viabilizada pela reorganizagédo das escolas e das politicas publicas em relagdo aos professores.

Na obra organizada pela Fundacdo Victor Civita com pesquisas realizadas entre 2007
a 2009, buscou abranger diferentes pesquisas que trouxeram resultados relevantes sobre a
Educacdo, com o objetivo de fazer circular essas informagdes entre pesquisadores,
universidades, organizacdes ndo-governamentais, de forma que possam refletir sobre essa
realidade e contribuir para a melhoria da Educacdo Basica Brasileira. Nesta obra, GATTI e

cols. (2011), pesquisaram sobre o que é ser professor no pensamento dos docentes das
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principais capitais brasileiras e constataram uma grande insatisfacdo com a carreira. E
interessante destacar que a maioria dos docentes brasileiros participantes afirma ter realizado
uma boa formagcéo inicial, mas afirmam ndo ter preparo para atuagdo com sucesso em sala de
aula e adiantam também que a formacao continuada deve ser voltada para a realidade da sala
de aula.

Dar voz aos professores da rede publica, fazendo com que eles sejam parte ativa nos
debates, valorizando sua experiéncia no sentido de melhor o diagnostico e contribuir para
acOes que resultem em solugdes, € um caminho positivo para alcancar parte dos objetivos de
uma educacdo de qualidade, mesmo que seja a longo prazo. (GATTI et al, 2011). Os autores
ainda alertam que existem demandas muito claras, que foram sintetizadas de maneira geral,
em areas, que envolvem: maior integracdo da comunidade e da familia na escola; formacao
inicial e continuada mais adequadas a realidade escolar; remuneracgdo e valorizacao social da
profissdo; melhoria nas condigdes de trabalho (reducdo do nimero de alunos em sala de aula,
qualificacdo extraclasse), melhoria das condi¢des de infraestrutura e recursos pedagdgicos.
Sdo0 pontos muito importantes que precisam ter atencdo tanto para 0s responsaveis por
politicas publicas como também os formadores que atuam tanto em formacéo inicial quanto
continuada.

E oportuno também discutir os resultados apresentados por GATTI (2011) quando
investiga a atratividade da profissdo docente, em que 1501 estudantes concluintes do ensino
médio para construir um panorama das percepcdes desses jovens em relagdo A carreira
docente. Mesmo constatando que estes jovens consideram a profissdéo como uma atividade
nobre, gratificante e necessaria para a sociedade, apenas 2% declararam ter a pedagogia ou
alguma Licenciatura como primeira op¢do no vestibular. Pelos resultados a principal razéo
s80 os salarios baixos, a rotina desgastante e a desvalorizacdo social da profissdo professor. O
que acontece € que nem sempre 0 aluno conquista a primeira opgdo e por vezes o curso de
Licenciatura fica como segunda ou terceira opcdo do Bacharelado ou Tecnoldgico, assim
inicia um curso, com pouca vontade e ainda pior, formam-se professores e ainda entram em
sala de aula.

Assim, como sugestdo, os autores ainda arriscam dizer que a mudanga desse quadro
deve envolver salarios mais altos, melhoria de condi¢cbes de trabalho, repensar a formacéo
inicial e continuada e assim maiores ac¢0es para resgatar o valor do professor na sociedade.

MARCELO GARCIA (2002) destaca as transformacdes sofridas pela sociedade e a
influéncia de tais mudancas para a escola e para os professores. Esta sociedade, denominada

por muitos de sociedade do conhecimento, tem como principais valores a informacdo. Mas,
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além de importante, outro cardter fundamental da informagdo, ou conhecimento, € sua
temporalidade e a necessidade constante por atualizagéo.

Assim, atualmente, a questdo ndo € apenas ter conhecimento sobre algo, mas, ser
capaz de estar, continuamente, atualizando tais informacdes (permanente atividade de
formacéo e aprendizagem).

Considerando as necessidades formativas em nossa sociedade atual, como a escola e
0s professores tém procurado suprir tais necessidades, ora nos cursos de formacao continuada,
ora nos cursos de formacao inicial. E preciso refletir sobre as possibilidades da formagio dos
professores em conseguir formar profissionais da aprendizagem capazes de atender as
demandas da sociedade atual (TAYLOR;YATES;MEYER;KINSELLA, 2011).

E necessaria a superacio do modelo de professor detentor do conhecimento para um
modelo de professor que saiba coordenar e orientar as aprendizagens de seus alunos
(MARCELO GARCIA, 2002). O autor ainda destaca as formas de como os professores
aprendem, no sentido de identificacdo com a disciplina a ser ministrada, dominio aprofundado
do contetdo e também conhecimento sobre como ensinar determinado contetdo. O termo que
define esse objetivo, proposto por SHULMAN (1997) é conhecimento pedagdgico do
contetdo, também denominado de PCK ("Pedagogical Content Knowledge") que identifica
como tarefa do professor tornar compreensivel para o aluno qualquer conhecimento
especifico. Este saber de contetido é um conhecimento caracteristico de um professor.

Analisando os dois principais aspectos destacados por MARCELO GARCIA (2002),
dominio do contetdo e as formas de ensinar esse contetido, ha de se considerar as pesquisas
de MARIN (2003) desde a década de 80 com professores atuantes das séries iniciais e finais
do ensino fundamental e ensino médio. Os resultados apontaram a caréncia no dominio
representativo de varias areas de conhecimento, dificuldades na selecdo de atividades
variadas, compativeis e adequadas metodologicamente as classes que assumem. Essa
problematica é identificada atualmente e faz parte da expectativa de muitos professores que
frequentam cursos de Formacdo Continuada, dentro de modelos de Capacitagéo,
Especializacdo, entre outros. Grande parte dos professores afirmou que buscam esses cursos
para melhorar o conhecimento especifico da disciplina que ministram e principalmente
buscam melhores estratégias para utilizar em sala de aula (MARQUES, et al, 2011).

Como suporte para o entendimento sobre como ocorrem os saberes docente,
destacam-se a referéncia estabelecida por TARDIF (2000), enfatizando algumas

caracteristicas desses saberes em trés classes, intercalados e relacionados entre si. Em sintese,
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0s saberes (que englobam conhecimento, competéncias, habilidades e atitudes), segundo o
autor, podem ser: Temporais, Heterogéneos e Personalizados.

Os saberes caracterizados como Temporais sao aqueles adquiridos através do tempo,
e constam da prépria histéria de vida dos professores (pessoal e escolar), da sua experiéncia
adquirida no caminho das pedras, da sala de aula, ou seja, da sobrevivéncia docente, e
também da socializacdo enquanto grupo. Neste ponto ha dois aspectos interessantes, 0
primeiro é que este tipo de saber também é por vezes detectado nos licenciandos, quando se
resgata seu conhecimento, pela sua historia de vida escolar, através de um professor
inesquecivel, que de certa forma os influencia quanto a suas atitudes em sala de aula. Por
outro lado, sobre a questdo da Sobrevivéncia Docente, é oportuno salientar que infelizmente
ainda ha uma cultura de que o professor aprende na pratica, e isto é ruim, pois quando um
professor inicia sua docéncia, devem-se ter pardmetros para este fim, com a devida
valorizacéo as suas vivéncias.

Os saberes docentes sdo heterogéneos por que vém de diversas fontes, ou seja, da sua
historia de vida, da sua cultura escolar e dos préprios conhecimentos adquiridos nos cursos de
formacdo inicial. Também sdo variados por que dependem muito dos objetivos para seu
trabalho e por que necessitam desses diferentes saberes para orientar suas ac0es na sala de
aula, que engloba conhecimentos especificos da area, pedagdgicos, socioldgicos, psicoldgicos
e metodoldgicos.

Por fim, os saberes docentes podem ser Personalizados e Situados, pois sao
apropriados e incorporados, e dificeis de serem dissociados das pessoas, de sua experiéncia, e
de sua situacdo de trabalho.

TARDIF (2000) em suas pesquisas ndo desconsidera relagdo dos conhecimentos
oriundos das universidades com os saberes extraidos e produzidos na pratica docente. O autor
defende a pratica interativa entre saber profissional e os saberes das ciéncias da educacdo. De
acordo com o autor, o saber dos professores é o saber deles e estes relacionados com a pessoa
e a identidade deles, com suas experiéncias de vida e com sua historia profissional, suas
relacbes com os alunos em sala de aula e, com os outros atores escolares na escola.

PIMENTA (2008) também propde uma tipologia para os saberes docentes, uma
triade composta pelos saberes das areas especificas, saberes pedagdgicos e os saberes da
experiéncia. Este ultimo constitui um importante conjunto de conhecimentos, pois “(...) 0
professor vai construindo seu jeito de ser professor” (PIMENTA, 2008, p.8).

Ha de se considerar também para muitos professores a maneira com que

desenvolvem seus trabalhos em sala de aula é influenciada pela sua propria vivéncia pessoal e
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escolar. MIZUKAMI (1996) destaca a questdo do saber docente e sua trajetéria de vida
pessoal e escolar como fonte de crengas e modelos.

E preciso considerar, indicadores discutidos por GATTI e BARRETO (2009) quando
dizem que a designacao de formacdo continuada presencial abrange um leque diversificado de
atividades, cuja natureza varia, desde formas mais institucionais com certificados e carga
horaria especifica com uma organizacdo formal, até iniciativas menos formais que tém o
proposito de contribuir para o desenvolvimento profissional do professor. Esse ultimo é
caracterizado pela utilizagdo das horas de trabalho coletivo, efetivando-se como trocas entre
pares, grupos de estudos e reflexdo, aproximando-se mais do cotidiano escolar e da sala de
aula.

Essas caracteristicas podem fornecer subsidios para propostas de cursos de formagéo
continuada bem sucedidos.

No que se refere a profissdo do professor € interessante destacar o exposto por
TARDIF e LESSARD (2008) quando apontam que este oficio estd em evolucao lenta, dentro
de um cenério internacional. Isto é justificado, pois se observou que o sistema escolar parece
ter dificuldades em integrar as mudancas em curso, mostrando-se como “uma estrutura
congelada uma vez por todas, uma organizacdo fossilizada”. O ensino apesar das mudancgas e
reformas nas Ultimas décadas, das novas tendéncias atuais, tem problemas em escapar as
formas estabelecidas no trabalho docente, por exemplo: aprendizagem do oficio na pratica;
valorizacdo da experiéncia; individualismo no ensino; pouca interacdo entre 0s pares;
pedagogia tradicional e visdo estatica do saber escolar. Esses fendmenos sdo semelhantes em
outros paises em pesquisas sobre praticas pedagdgicas dos professores que mostram que esta
distante a possibilidade de adesdo as mudancas e adotarem as reformas. Estes se mostram
tradicionalistas e desconfiados em relacdo as tentativas de transformagdo da sua pratica.
Esforcam-se para melhorar as suas praticas e adapta-las as inovacdes pedagogicas, mas o

fazem sempre integrando o novo ao antigo, incorporando a inovagao a tradicao.

[...] se os docentes transforma suas praticas pedagdgicas e as adaptam, é
sempre lentamente e como que em marcha ré. (TARDIF e LESSARD, p.13)

E importante destacar que a profissdo do professor, mesmo que ainda ultrapassando
tendéncias fortes e transformacfes na escola e no universo do trabalho docente, continua
como uma ocupacao tradicional e artesanal, desvalorizada pela maior parte da sociedade

atual.
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6) METODOLOGIA DA PESQUISA

6.1) Abordagem Qualitativa

A pesquisa estruturada na abordagem qualitativa buscou na anélise dos discursos do
sujeito suas percepcdes, dificuldades, méritos, sentimentos, entre outros para o entendimento
e validacdo da metodologia adotada no curso de formagdo continuada.

Dentro da pesquisa qualitativa a pesquisa-acdo possibilita o contato direto do
pesquisador com o0 contexto pesquisado e sujeitos da pesquisa de forma a proporcionar a
interagdo com o universo do estudo. Cria-se uma relacdo dindmica entre o pesquisador e o
pesquisado que se fortifica no decorrer do estudo até alcangar os resultados finais, que sera
resultado de um trabalho coletivo.

6.2) Concepcao e organizacdo do percurso metodologico

O trabalho com os professores, inicialmente, foi realizado por meio da metodologia
participante, que é um tipo de pesquisa que surgiu no inicio da década de oitenta, quando a
realidade de um numero importante de sociedades latino-americanas se caracterizava pela
presenca de regimes autoritarios e modelos de desenvolvimento manifestamente excludentes,
no aspecto politico, e concentradores, no aspecto econdmico. (BRANDAO, 1999;
GAJARDO, 1999).

A opcdo metodoldgica foi pela Pesquisa Acdo, decisdo resultante da andlise de
diferentes enfoques tedrico-metodoldgicos de pesquisa para area da Educagdo e da analise
reflexiva do objeto e do contexto da pesquisa. Essa abordagem metodol6gica foi considerada
apropriada a investigacdo por envolver a nossa participagdo e dos pesquisados como sujeitos
ativos da producgéo do conhecimento ao longo do processo de pesquisa sobre o tema proposto.

O presente trabalho desenvolveu-se como uma forma de pesquisa realizada pelos
professores a partir de sua propria pratica, ou seja, 0s professores participaram diretamente
dos problemas relacionados a eles, com a clareza de repensar as situagcdes para promoverem

sua resolucdo efetiva, no ambiente da escola, de forma colaborativa.
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Seguiram-se 0s passos da Pesquisa-acdo, que segundo FRANCO (2005) é uma
metodologia de carater formativo e emancipatorio e segue principios fundantes, indicando que
a investigacao sobre a préatica deve contemplar:

A acdo conjunta entre pesquisador-pesquisados; a realizacdo da pesquisa em
ambientes onde acontecem as proprias praticas; a organizacdao de condi¢des
de autoformacdo e emancipacdo aos sujeitos da acdo; a criacdo de
compromissos com a formacdo e o desenvolvimento de procedimentos
critico-reflexivos sobre a realidade; o desenvolvimento de uma dindmica
coletiva que permita o estabelecimento de referéncias continuas e evolutivas
com o coletivo, no sentido de apreensdo dos significados construidos e em
construcao; reflexfes que atuem na perspectiva de superacdo das condigdes
de opressao, alienacdo e de massacre da rotina; ressignificagdes coletivas das
compreensGes do grupo, articuladas com as condi¢des sociohistoricas; o
desenvolvimento cultural dos sujeitos da agdo. (FRANCO, 2005, p.489).

O enfoque desta pesquisa esta centrado no pensamento educacional que compreende
a reflexdo sobre a préatica profissional como uma estratégia para o desenvolvimento do
mesmo, assegurando que 0s processos de construcdo do saber docente partiram da prética e da
acao reflexiva e compartilhada. O processo de formacgdo continuada deve ocorrer de forma
que o docente explore de varias formas as possibilidades de compreensdo e construgdo do
conhecimento. A exploracdo do ambiente escolar como “locus” de formacdo é de extrema
importancia, pois é neste espago que ocorre efetivamente a relagcdo ensino/aprendizagem com
todas as suas implicagdes no trabalho docente.

A participacédo ativa e negociada com outros agentes educativos no desenrolar dos
cursos de formacéo, nos projetos de parceria e de comunidades de aprendizagem possibilitou
a obtencdo dos dados necessarios a configuracdo da maneira pela qual os diversos atores
sociais constroem sua realidade e definem sua insercdo no processo de ensino e
aprendizagem.

Este tipo de pesquisa prevé gque o préprio pesquisador seja um dos agentes e sujeito
do objeto de pesquisa, na medida em que o mesmo deve dividir-se, doar-se, na convicgédo de
gue o objetivo ndo sera apenas o de estudar o campo da pesquisa, mas estudar para intervir
nesta realidade, promovendo uma devolutiva da informacdo que serd produzida.

A atitude de um pesquisador desta abordagem é sempre de escuta e elucidacdo dos
varios aspectos da situacdo, um mediador, sem imposicdo unilateral de suas préprias
concepcOes e dos estudos dos problemas, decisdes, acdes, negociacdes, conflitos e tomadas de

consciéncia que ocorrem entre 0s agentes durante o processo. A observacdo ocorrida no
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processo abrange problemas de expectativas, reivindicacdes, decisdes e € realizada através de
reunides nas quais participam as pessoas implicadas na pesquisa.

O pesquisador deve promover o processo de mudanca do grupo de estudo e deve
criar possibilidades de todos participarem do direito de pensarem, produzirem e dirigirem 0s
usos de seu saber a respeito de si proprios.

Para MIZUKAMI, 1996,

[...] o processo de desenvolvimento docente seria o resultado da agéo
conjugada de trés processos de desenvolvimento: o desenvolvimento
pessoal, o da profissionalizacdo e o da socializacdo profissional o que o
permitiria aglutinar as praticas educativas, pedagdgicas, escolares e de
ensino (coletivas pela propria natureza) justamente com as significacdes
pessoais dadas as experiéncias vivenciadas.

E relevante enfatizar que a formagéo continuada centrada na escola deve ser pensada,
tendo-se em vista, a melhoria do trabalho do professor em seu préprio ambiente de trabalho,
ja que é neste local que se encontram realmente os problemas da realidade escolar. Este
modelo de formagdo ndo significa transferir para o espago escolar velhas préaticas tradicionais
de formacdo continua, onde predomina uma relacéo vertical do conhecimento. Mas sim uma
relacdo mutua na qual pesquisadores e professores participam do processo e juntos constroem
os saberes (MOREIRA, 2009). FRANCO (2005) frisa que o saber produzido é
necessariamente transformador dos sujeitos e das circunstancias. (p.490).

A metodologia da pesquisa-acdo direciona 0 pensamento de que independente das
técnicas utilizadas € preciso que o grupo instaure uma dindmica de principios e praticas que
contribuam para a mudanca na préaxis.

Pode-se dizer que esta proposta permite a reflexdo, proporcionando a autonomia do
professor em relagéo ao cotidiano da sala de aula. THIOLLENT (1988) atenta-se ao fato de
que é fundamental que os pesquisadores e grupos de participantes possam responder com
eficiéncia aos obstaculos situacionais, e para isso devem receber orientacdes partilhadas e
estimulos para que sejam capazes de buscar estratégias que possibilitem sanar as dificuldades
vivenciadas.

Quaisquer que sejam as origens de tal projeto envolvendo a Pesquisa-Acdo €
importante que inicie com um grupo que reconheca uma preocupacdo compartilhada. Este
grupo ndo pode conseguir essa definicdo de maneira rapida, é determinante que haja o
amadurecimento dessa preocupacéo e definicdo de etapas para a solugéos dos problemas que

preocupam esse grupo.
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Segundo BRANDAO (1999), devem ser considerados alguns critérios na
estruturacdo da pesquisa, a saber: a selecdo do local ou do estabelecimento da pesquisa, 0
conhecimento dos antecedentes histéricos da localidade, da propriedade e da sua populacéao, a
informacdo das pessoas do local sobre os objetivos e a metodologia do estudo, sempre
levando em conta a inexisténcia de investigacOes prévias sobre o tema neste local e também, a
facilidade de acesso ao local selecionado.

O pesquisador deve promover o processo de mudanca do grupo de estudo e deve
criar possibilidades de todos participarem do direito de pensarem, produzirem e dirigirem 0s

usos de seu saber a respeito de si proprios.

6.3) Etapas da Pesquisa-agao

FRANCO (2005, 2008) discute o enfoque tedrico sobre a Pesquisa-agdo,
apresentando reflexdes sobre a possibilidade de pesquisas envolvendo esta metodologia, como
técnica de pesquisa. Configura-se como uma pesquisa pedagdgica, dentro do exercicio
pedagogico, tendo a acdo possibilitando o carater cientifico da pratica educativa visando a
continua formacao e emancipacao dos sujeitos da pratica.

A pesquisa-acdo tem sua origem em 1946 por Kurt Lewin em atividades
desenvolvidas para 0 governo norte-americano, num contexto pdés-guerra. Essas pesquisas
tinham o foco na mudanga dos habitos alimentares e de atitudes (FRANCO, 2005). Embora se
tenha quase uma unanimidade na origem da pesquisa-acdo por Kurt Lewin, alguns atribuem a
John Dewey a construgdo do primeiro tipo de pesquisa-acdo, outros apontam John Collier
pelo trabalho sobre indigenas de reservas nos EUA (BARBIER, 2002).

O foco da pequisa-acdo, estd no movimento no qual a pesquisa e a agdo caminham
juntas com foco na transformacéo. Assim, a referida acdo é sempre seguida por uma reflexao
autocritica objetiva e avaliacdo dos resultados, sendo que ndo ha acdo sem pesquisa e pesquisa
sem acdo (MARROW, 1972, apud BARBIER, 2002).

Considerou-se adequado a pesquisa-acdo nesta pesquisa, pois teve por eixo a
transformagdo e autonomia dos sujeitos, sendo que as mudancas foram negociadas e
administradas pelo grupo. A organizacdo dessa metodologia é realizada mediante as situacdes
relevantes que vao surgindo durante o processo, considerando a voz do sujeito, sua

perspectiva e seu sentido (FRANCO, 2005). O sujeito tem a plena consciéncia das mudancas
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que vao ocorrendo em si proprio e no processo, sendo essa participacdo consciente que
justifica o carater emancipatério dessa metodologia.

Os principios fundantes da pesquisa-acdo, citados por FRANCO (2003) foram
desenvolvidos nesta pesquisa, de acordo com as necessidades e envolvimento dos professores:
e Acdo conjunta da pesquisadora com os pesquisados, sempre negociada no coletivo;

» A pesquisa acontecendo no préprio local das praticas dos professores, caracterizando
uma formac&o no proprio contexto de trabalho;

e Organizacdo de condicOes de autoformacgéo e emancipagdo dos sujeitos da agdo, pois
cada professor estava comprometido com um objetivo de interesse do coletivo;

e Criacdo de compromissos com a formacgdo e desenvolvimento de procedimentos
criticos-reflexivos sobre a realidade vivida pelos professores;

e Reflexdo para a superacdo da alienacdo e “massacre” da rotina, ja vivenciado em
outros momentos de cursos de Formagdo Continuada que apontavam na direcdo da
ndo valorizagéo dos professores;

e Criacdo de uma dindmica coletiva para gerar reflexdes continuas e evolutivas,
defendendo a idéia de que “pode ser melhorado, se for de interesse do grupo”;

e Conscientizagdo de uma cultura coletiva como norteadora para a melhoria das
praticas.

Dentro da dimensdo metodoldgica da pesquisa-acdo com foco na perspectiva da
investigacao cientifica, existem alguns passos que se caracterizam por ter a praxis social como
ponto de partida e chegada da construcdo do saber e que sdo realizados dentro do ambiente
que se situa a realidade a ser pesquisada. Essas etapas ocorrem de maneira dinamica, mas
permitem ajustes no caminho sendo adequadas e renovadas (espirais ciclicas) e sdo elas:
planejamento, acdo, reflexdo, pesquisa, ressignificacdo e replanejamento. As espirais ciclicas
sdo ajustadas a necessidade do coletivo.

Quando se fala de pesquisa-acdo € interessante discutir de quais a¢bes séo referidas.
E importante identificar as acdes necessarias a construgio/compreensio do objeto de estudo
em questdo, para a produgdo do conhecimento. As a¢Oes devem emergir do coletivo, ter
interacdo dialogica, entendimento e acordo para caminhar na dire¢do da producgdo do saber.

Neste sentido o papel do pesquisador €, principalmente, caminhar para construir um
saber na pratica, que situa entre o pélo subjetivo e o objetivo e tem por funcdo: ter um didlogo
de igual para igual, ser facilitador, interagir, perceber que suas acdes tem significado diferente

para cada um do grupo e participar de cada etapa. O pesquisador deve tecer e construir o



66

espirito coletivo, integrando acdo e pesquisa. J& 0s participantes devem participar da
elaboracdo dos instrumentos e compreender seu significado, comprometer-se com a situacao
investigada, participar ativamente da pesquisa na busca de solucdes e colaborar na tomada de
decisoes.

Entre outros momentos diferenciados, que podem ser ajustados as necessidades
coletivas, estdo as espirais ciclicas (Figura 1), baseadas nas ideias de Kurt Lewin®, citada por
SANTOS (2004). N&o seguem uma linearidade, as fases caminham dentro de uma
circularidade, sintetizadas em:

e Construcao dindmica do coletivo;

Ressignificagdo das espirais ciclicas;

Producdo do conhecimento e socializagdo dos saberes;

Anélise/redirecdo e avaliagdo das préticas;

Compreenséo de novas dindmicas compreensivas.
Fases da Espiral autoreflexiva de Lewiniana:

Formada por ciclos, tendo uma etapa preliminar e finalizando com a resolugéo do problema.

Elopa preliminar l

———

Accho e obsenvasds _h;;ggghggg%c&isﬁu
1* Ciclo retie |
PMlaneaments wao inicia
dao acg nu _'_‘_'—"_/
—_._Definicdo do problema I,F
e do sevw contexio
—
—_— Avallesds
Accdo e observagdo o /
2° Ciclo P|II/ ™ Redelinigdo
o omene do prnblemn
da ae -;m -
il

—

B

Rumo @ resolugdo
do problema o

Figura 1: Espiral reflexiva lewiniana. Fonte: SANTOS (2004)

! Adaptado de LAVOIE, L. MARQUIS, D.; LAURIN, P. La recherché-action: théorie et pratique.

(Manuel d’autoformation). Canada: Presses de I’Université du Québec, 1996.
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6.4) Instrumentos de coleta de dados

Para os aspectos éticos (instrucdo geral e obtencdo de anuéncia dos participantes),
todos os educadores entrevistados serdo informados sobre o objetivo do estudo e deveram se
manifestar acerca do interesse em participar da pesquisa.

A pesquisa envolve as técnicas de observagdo, analise documental, relatdrio dos
participantes (professores) sobre as atividades desenvolvidas, depoimentos dos professores,
questionarios e entrevistas com os professores.

A Analise Documental envolveu anélise e estudo tedrico dos documentos oficiais
que embasam as propostas dos Cursos de Educacdo Continuada “Teia do Saber” (consultas
em sitios da Internet, de instituicGes oficiais, visitas em oficinas pedagdgicas, e Diretorias de
Ensino).

O uso de questionarios e entrevistas visa possibilitar a analise do perfil dos
professores envolvidos, o levantamento e diagndstico de suas necessidades e problemas. A
técnica de entrevista visa ainda captar as percepc¢des dos professores a partir da aplicacdo da
metodologia proposta para o curso, procedimentos e recursos em sala de aula.

A técnica de observagdo visa 0 acompanhamento do trabalho docente em sala de aula
apos a realizacdo do curso, bem como registro das manifestacdes, reacdes e percepcao de
professores durante a realizacéo curso, dos projetos de parceria, e das manifestacOes e reacoes
dos professores e alunos em ambientes de aprendizagem.

Os registros dos professores sobre as atividades desenvolvidas em sala de aula apés a
realizacdo do curso e seus depoimentos pessoais, bem como os depoimentos escritos pelos
alunos, possibilitaram apreender as dinamicas de trabalho, as percepcdes e sentimentos dos
envolvidos sobre o trabalho realizados, constituindo rica fonte de informacdo, de natureza
qualitativa, sobre a relevancia da metodologia utilizada no programa de educagdo continuada,

na qualidade do trabalho docente e nas aprendizagens dos alunos.

6.5) Analise dos dados

A andlise dos questionarios e entrevistas foi feitas a partir da categorizacdo de
aspectos pertinentes, similares com o intuito de uma compreensdo mais critica do sentido das
comunicacgdes, seu contetdo e o significado aparente ou implicito. Esta analise foi feita por

meio das técnicas propostas por BELL (2008). Os questionarios e entrevistas foram
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transcritos, lidos atentamente e, agrupadas de acordo com 0s pontos recorrentes nas respostas
para organizar as categorias de andlise para leitura posterior. Na primeira parte, analise
diagndstica, cada uma das categorias encontradas, foi dividida em subcategorias e tratadas
individualmente. A segunda parte foi dividida em quatro momentos, cada um com seus
aspectos particulares e fundamentais para a pesquisa. A terceira parte dividida em seis
questBes principais foi representada na integra como apresentada para os professores e
analisadas separadamente. Na Ultima parte aspectos transcritos integralmente para ilustrar o
retorno e o trabalho dos professores em sala de aula. Esses procedimentos permitiram um
entendimento mais profundo dos dados coletados e permitiram estabelecer um elo de ligagéo

em todas as partes da pesquisa assim constituidas.
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7) RESULTADOS E DISCUSSAO

7.1) Caracterizagdo do municipio de Registro e regido

O municipio de Registro localiza-se na regido do Litoral Sul Paulista, dentro do Vale
do Ribeira. Possui cerca de 55 mil habitantes, no total de aproximadamente 80 mil habitantes
do Vale do Ribeira, composto por Juquia, Jacupiranga, Pariquera-Acu, Iguape, Eldorado e
Sete Barras. Assim é conhecida também por “Capital do Vale do Ribeira”, mas pela sua
diversidade cultural e grande influéncia japonesa também é chamada de "Capital do Cha”. A
regido também é local privilegiado para a cultura de bananas pelo clima propenso a esse
plantio, promovendo também o artesanato derivado desta agricultura especifica.

Registro também preserva bens culturais da imigracdo japonesa, por meio do
Instituto do Patrimbnio Histdrico e Artistico Nacional (Iphan): Sede da Kaigai Kogyo
Kabushiki Kaisha (KKKK), antigas fabricas de ch& e residéncias de primeiros colonos
japoneses, as Igrejas Episcopal Anglicana e de S&o Francisco Xavier e as primeiras mudas de
cha da variedade Assam. Outro destaque sdo as esculturas do artista plastico Yutaka Toyota
confeccionadas com material das antigas fabricas de cha e dos armazéns e do engenho de
beneficiamento de arroz, distribuidas pelo municipio. A Figura 2 apresenta 0s municipios que
fazem parte do Vale do Ribeira, regido sudoeste do Estado de S&o Paulo.

Em funcdo da maior populacdo do Vale do Ribeira, 0 municipio de Registro aloca a
Diretoria Regional de Ensino, em que outros municipios menores sdo englobados no que se
refere a centralizag&o e organizagdo escolar da rede publica de ensino.

A Tabela 1 traz a distribuicdo das escolas que fazem parte da Diretoria de Ensino —
Regido de Registro e sua jurisdicdo. O total de escolas representa todos os niveis de
escolaridade: infantil, fundamental, médio e educacdo de jovens e adultos. Em destaque as
escolas de Ensino Fundamental por ser a principal atuagdo dos professores do curso de

Educacédo Continuada desta pesquisa.



Fonte: http://www.akivende.com/imolV381/mapa_cidade.jpg

Figura 2: Regido do Vale do Ribeira (SP)

Diretoria de Ensino / Regiéo

Quantidade de Escolas

Jurisdicdo
EF Total

Barra do Turvo 2 2
Cajati 5 5
Cananéia 4 13
Eldorado 6 11
Jacupiranga 3 3
Pariquera-Agu 4 5
Registro 12 14
Sete Barras 3 4
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Fonte: Elaboracdo prépria a partir dos dados da Secretaria de Educacdo, disponivel em

http://escola.edunet.sp.gov.br. EF — Ensino Fundamental

Tabela 1 — Distribuicdo das Escolas Estaduais, Ensino Fundamental e Total pertencentes a

Diretoria de Ensino — Regido de Registro
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7.2) Local da pesquisa

A pesquisa foi realizada na cidade de Registro, durante o desenvolvimento do curso
de Educacdo Continuada “Teia do Saber”, promovido pela Secretaria de Educagéo do Estado
de S&o Paulo. A escolha pela turma do curso de Matematica, voltada para o Ensino
Fundamental, deu-se pela formacédo especifica da pesquisadora e envolvimento com esta area
de conhecimento, assim como experiéncia na docéncia deste nivel de ensino. As atividades
ocorreram no complexo Kaigai Kogyo Kabushiki Kaisha (KKKK), representado na Figura 3,
é um monumento que traz inspiracdo intelectual e guarda bens patrimoniais de natureza

artistica, estética, histdrica, cultural, turistica e paisagistica.

Fonte: http://cidaderegistro.wordpress.com

Figura 3: Monumento histérico Kaigai Kogyo Kabushiki Kaisha (KKKK)

7.3) Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa séo profissionais da Educacdo, ou seja, Professores da rede
Plblica de Ensino, alocados na Diretoria de Ensino do municipio de Registro, envolvidos com
0 Programa de Educagdo Continuada “Teia do Saber”.

Os dados foram coletados através de questionarios entregues aos professores que
participaram do projeto. Os questionarios foram realizados nos anos de 2004 a 2006.

A frequéncia dos participantes nos trés anos foi bem expressiva, pois em cada ano o
namero de participantes permaneceu quase total. Inicialmente, em 2004, 31 participaram, em
2005 houve desisténcia de 4 professores e em 2006 apenas de 1 professor. E uma participacéo
privilegiada para um mesmo programa de Educacdo Continuada oferecido em anos diferentes

com o intuito de continuidade e aprofundamento.
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7.3.1) Sexo

Caracterizacdo da amostra com relacdo ao sexo foi importante para conhecimento do
publico-alvo. Do grupo de estudo constituido por 26 professores de municipios diferentes 4 se
declararam do sexo masculino (15,4%) e 22 se declaram do sexo feminino (84,6%) como

pode ser observado na tabela 2.

. A Frequéncia

Género Frequéncia percentual
Masculino 4 15,4%
Feminino 22 84,6%

Tabela 2— Caracterizacdo do publico participante com relacdo ao género.

A maior participacdo feminina pode ter relacdo ao grande nimero de industrias
presentes na regido do Vale do Ribeira, trazendo ofertas atrativas de emprego, geralmente
ocupada por homens, por apresentarem maior disponibilidade para o trabalho no sistema de
turnos. Outro fator é a remuneracdo mais expressiva nestas industrias e a possibilidade de

plano de carreira que valoriza a experiéncia.

7.3.2) ldade

Como observado na tabela 3 a media de idade dos sujeitos € de 40 anos, tendo a

maioria variando entre 36 e 40 anos (38,5%), e valores limites entre 32 e 48 anos

Intervalo de idade | Frequéncia I:)reer(il;?]?lj:;;?
30-35 5 19.2%
36 — 40 10 38.5%
41 - 45 6 23.1%
46 - 50 5 19.2%

Tabela 3 — Distribuicdo da frequéncia de idades do publico participante .
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7.3.3) Tempo de Magistério

Com observado na tabela 4 o tempo de magistério mais frequente esta no intervalo
de 5 a 10 anos de exercicio. O grupo apresenta uma distribuicdo uniforme entre os intervalos
considerados. No grupo em questdo ndo se constatou a presenca de professores iniciantes
(menor que 5 anos de magistério). Um fator atribuido é a permanéncia desses professores nas
mesmas escolas, pela necessidade do profissional da area especifica de matematica. Outra
informacdo importante desse grupo é o fato de todos atuarem no Ensino Fundamental (normal
e EJA) desde o inicio de suas carreiras, e apenas 1 dos professores atua no Ensino Médio na
disciplina de Quimica.

Intervalo Qe tempo Frequéncia Frequéncia
de magistério percentual
5-10 10 38,5%
11-15 6 23,1%
16 — 20 6 23,1%
21-25 4 15,4%

Tabela 4 — Distribuicao da frequéncia do tempo de exercicio de magistério entre o publico
participante .

7.3.4) Municipio de Atuacéo

Como mencionado anteriormente a Diretoria de Ensino da Regido de Registro
compreende inimeros municipios da regido do Vale do Ribeira e os professores estdo

distribuidos por varios desses municipios como pode ser observado na tabela 5.

Diretoria de Ensino / Regiéo

Municipio EF
Barra do Turvo 1
Cajati 6
Cananeia -
Eldorado 2
Jacupiranga 3
Pariquera-Acu 1
Registro 10
Sete Barras 3

Tabela 5 — Distribuicdo do nimero de professores por municipio de atuacdo na Diretoria de

Ensino da Regido de Registro.
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7.3.5) Formacéo Académica

Todos os participantes possuiam curso superior com licenciatura plena e mais de
50% possuiam mais de uma licenciatura. Todos os participante possuiam a formacdo em
matematica e 4 possuiam pds-graduacdo, mas apenas um em matematica. Os dados sobre 0s

participantes podem ser observados na tabela 6.

Curso Frequéncia
Licenciatura em Ciéncias Exatas 4
Licenciatura em Ciéncias com habilitacdo em | 12
Matematica
Licenciatura em Matematica 12
Licenciatura em Pedagogia 12
Licenciatura em Ciéncias Biologicas 3

Tabela 6 — Formag&o académica dos professores participantes.

E relevante destacar que apenas 2 professores cursaram a graduagio fora da cidade
de Registro/SP. Todos os outros cursaram a graduacdo nas Faculdades Integradas do Vale do
Ribeira (Registro/SP) que apresentou diferentes modalidades de cursos, inicialmente o Curso
de Ciéncias Exatas, depois a Licenciatura em Ciéncias com habilitacdo em Matematica e em
seguida a Licenciatura em Matematica. Na verdade o perfil de formagdo desses professores
permeia o proprio historico evolutivo da faculdade local. Outro fator importante € a solida
formacdo desses professores de matemdtica, na respectiva area de atuacdo e também
complementado por outra graduacdo, na maioria, Pedagogia. Aspecto importante, pois ha
muitas discussdes acerca da falta de formacéo do professor que esta atuando em determinada

disciplina, e quase sempre pela falta de profissional qualificado

7.4) Apresentacdo e Andlise Diagndstica

O Programa de Educacdo Continuada de Professores, Teia do Saber de 2004 foi
dirigido pela Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara (Unesp) e foi previsto um total de
10 encontros, no periodo de agosto a dezembro do mesmo ano. Em agosto quando a

pesquisadora foi contatada para participar do 5°, 8° e 9° encontro e sugeriu o tema Jogos
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Didaticos e Projetos Interdisciplinares, devido ao seu envolvimento e seguranga com a
tematica na area de Ciéncias da natureza e Matematica.

Apbs o primeiro encontro, a pesquisadora checou quais foram as expectativas dos
professores para o curso de modo geral, pois a coordenacdo havia passado um questionario
com essa finalidade. Nao foi surpresa os relatos caminharem para a linha de metodologias
diferenciadas, valorizacdo do cotidiano e também atividades que pudessem ser aplicadas na
sala de aula. No quinto encontro o diagnéstico da turma do Curso de Matematica (Mddulo 1 -
Inicial), foi de professores ainda desmotivados por ndo conseguirem se identificar com 0s
outros dias de curso, resistentes e apreensivos e com certa desconfianca.

A turma de Matematica foi considerada a mais exigente e identificou-se com a
pesquisadora, pois viam a possibilidade de analisar e discutir problemas de sala de aula na
perspectiva de solugdes e na esperanga de melhorar o ensino. Havia a responsabilidade de
retornar aquilo que de forma tdo esperancosa, foi idealizado pelos professores, criou-se

vinculos e alimentaram-se sonhos.

Alguém sonhou um dia...
Confiou...

Compartilhou conosco este sonho.
Unimo-nos,

Buscamos meios, criamos...

Hoje, felizes e satisfeitas,
Contemplamos a possibilidade da
Realizacéo desse sonho....
(professoras cursistas, 2004)

No ano de 2005, a regéncia do curso Teia do Saber ficou para as Faculdades
Integradas do Vale do Ribeira, mas a pesquisadora teve a oportunidade de participar de trés
encontros com a mesma turma de 2004. Em novo contato, agora no Curso de Matematica
(Mddulo I - Continuidade) do Programa de Educacdo Continuada de Professores, Teia do
Saber, desenvolveu-se a mesma tematica “Jogos Didaticos” e obteve-se expressiva
participacdo dos professores e os resultados dentro do esperado, em que se valorizaram a
construcdo do conhecimento e socializacdo desse conhecimento construido.

Esses dois mddulos (Inicial e Continuidade) com trés encontros de 8 horas cada um,
envolveu os professores no curso em conhecer a potencialidade dos Jogos Didaticos e
aplicarem os conteudos aprendidos nas suas aulas de matematica. A proposta agradou a todos

e cada atividade proposta correspondia as suas expectativas de forma surpreendente.
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Cada professor teve a liberdade de testar a proposta, uma vez que foram elaboradas
duas oficinas tematicas para que pudesse construir coletivamente o0s jogos, criando
oportunidade para que cada um a elaborasse um Kit com o0s materiais. Essa construgédo
coletiva foi importante para a troca de experiéncias e acréscimo as vivencias pedagdgicas

diversas, devido ao local de atuacao.

A partir da andlise e da interpretacdo do material obtido na coleta de dados, das
categorias inicialmente instruidas, guiadas pelas ideais e das acdes dos professores, obteve-se
um comego no processo de confrontar os resultados. Estas apresentaram a necessidades de
serem fragmentadas para melhor detalhamento, pois mereceram um rotulo préprio
(BELL;2008). Considerou para analise diagndstica a experiéncia vivenciada em 2004 e 2005

a partir da qual foram construidas inicialmente, as seguintes categorias para estudo:

Perfil da capacitadora;

Possiveis expectativas para proximos encontros/cursos;
Caracteristicas/Metodologia do curso;

Contribuicdo para a prética pedagdgica;

a r Wb

Uso dos Jogos no ensino de contetdos matematicos.

Os dados relacionados seguem as categorias de analise que por sua vez direcionaram
0 processo de compreensao e os resultados preliminares da pesquisa. Com o intuito de melhor
compreensdo as cinco categorias originadas, foram analisadas de maneira individual com as

respectivas subcategorias.

7.4.1) Primeira categoria: Perfil da capacitadora

Esta categoria caracterizou-se nos dois anos de trabalho e apresentou 11
subcategorias relacionadas, como ilustrados na Figura 4 e na Tabela 7. E um aspecto
interessante, pois a equipe de formadores que atua nos cursos de Educacdo Continuada deve
ter caracteristicas préprias, no sentido de envolver-se com a realidade escolar e auxiliar na
superacdo conjunta e compartilhada de problemas que possam surgir nas escolas.
Compromisso com o grupo de professores parece ter grande relevancia no perfil do

capacitador, pois 13% dos pesquisados identificaram essa caracteristica, assim como
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experiéncias concretas para relatar (11%) e experiéncias com a realidade escolar (10%). Os

relatos abaixo seguem nessa direcéo:

A professora se mostrou bem compromissada com o grupo de professores,
tornando o curso dindmico, atraiu a atencdo dos professores, € uma pessoa que tem
experiéncia de sala de aula para discutir com o grupo, trouxe véarias atividades que
podem ser aplicadas com nossos alunos. Alguns professores poderdo até citar que ja
conheciam porque ja conheciam com o projeto Ensinar e Aprender, mas ndo haviam
passado para os demais colegas. Espero que nés recebamos os xerox das atividades
que ela se comprometeu a trazer. Foi uma das melhores monitoras que tivemos durante

este curso “Teia do Saber’. Parabéns!! Sucesso!

Hoje tivemos um dia muito produtivo, com a professora. Conhece a realidade dos
professores e da sala de aula.

Quando os professores relatam que compartilhar experiéncias é interessante, desejam
também ouvir do capacitador alguns aspectos por ele vivenciado com o intuito de socializar e
juntos buscar alternativas para a superacdo de dilemas encontrados no trabalho docente.
Criticam quando o capacitador quer apenas ouvi-los, sem poder apresentar alguma vivéncia,

desta forma n3o estabelecem vinculos. E o que se destaca nos relatos:

A capacitadora teve dominio do grupo devido ao tratamento de igual para igual.

Trouxe experiéncias para troca sem esperar apenas as nossas experiéncias

A atuagdo da professora é favoravel pois permite o didlogo, intercambio entre
colegas e a propria professora. Isto € de extrema importancia pois estabelece vinculos

possibilitando maior expressao na participacdo dos cursistas.

Outro aspecto esta relacionado com o conhecimento da ciéncia de referéncia e da
didatica em sala de aula, pois 13% apontam boa explanagéo, seguranga na aula e dominio do
contetdo especifico (10%). Carisma (7%), e dinamismo (12%) também aparecem na voz dos
professores, identificando um profissional bem esclarecido e satisfeito com a profisséo
docente. No momento em que o grupo de professores torna-se alunos, agem como tal e
preocupam-se, por exemplo, em saber se o capacitador domina 0 que vai expor. Isso é

aparente nos relatos abaixo:
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Figura 4: Primeira categoria: Sobre o perfil da capacitadora (Elaboracao prépria)

Subcategorias de anlise %
Explanacdo clara e objetiva 13%
Seguranca na aula 7%
Experiéncias concretas para relatar 11%
Experiéncias com a realidade da sala de aula 10%
Carisma 7%
Conhecimento da area 11%
Compromisso com o grupo de professores, interacdo entre todos 13%
Dinamismo 12%
Proporcionar material/atividade para ser aplicado em sala de aula 5%
Fazer a aula (dia) tornar-se produtivo 6%
Paixdo pelo “ensinar” 4%

Tabela 7: Subcategorias de analise do — Perfil da capacitadora

A professora demonstrou seguranca e conhecimento nesta area, proporcionando

com suas experiéncias, a esperanca de que estamos no caminho certo.

...professora com dominio e experiéncia; material preparado, sem improviso,

professora excelente, com postura profissional.
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Ela soube esclarecer nossas duvidas e conduziu a aula de maneira prazerosa

onde nem vimos a hora passar.

Tem uma maneira especial de conduzir o seu trabalho vindo de encontro com

NOSSOS interesses.

Demonstra interesse em colaborar com nossos anseios e faz o possivel para tirar

nossas duvidas. O sabado passa sem que a gente perceba.

Quanto a exposicdo da profa., mostrou-se extremamente dedicada, tornando a
aula dindmica, com participacéo total da classe.

Indiretamente nesse ultimo relato aparece a valorizagdo do grupo pela participacdo
de todos na aula. Esta observacdo terd destaque em outras categorias de analise que serdo
discutidas adiante.

Ainda no perfil do capacitador, com menos frequéncia aparece a aplicabilidade do
curso em sala de aula (5%), porém este aspecto tera discussao posterior.

7.4.2) Segunda categoria: Possiveis expectativas para proximos encontros/cursos

Essa categoria € uma das mais importantes, pois pode auxiliar no planejamento de
novos cursos de formacdo continuada bem sucedidos (Figura 5 e Tabela 8). Um primeiro
ponto a destacar € a valorizagdo pela continuidade do curso e a possibilidade de refletir sobre
0 vivenciado em cada etapa, quando apontam discutir a aplicagédo e producdo de atividades
vistas no curso (35%) e vinda da mesma capacitadora (21%). Talvez esses possam ser
argumentos para a realizagdo do curso com sucesso (18%). Os proximos relatos ilustram essas

caracteristicas:

E interessante aplicar esse material em sala de aula e na proxima fase do curso

discutir a sua aplicagéo.

Para os proximos encontros podemos estar desenvolvendo essas atividades, ou
seja, produzindo e praticando, pois talvez alguns colegas fiquem inseguros na maneira

correta de praticar essas atividades
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Figura 5: Segunda categoria: Possiveis expectativas para proximos encontros/cursos

Subcategorias de analise %
Desenvolver (produzir e praticar) material e atividades 21%
Receber materiais do curso para consultas posteriores 7%
Experiéncias novas que 0s capacitadores possam trazer 7%
Troca de experiéncias concretas 11%
Vinda da mesma capacitadora 21%
Realizagdo do curso com sucesso 18%
Discutir a aplicacao dos jogos 14%

Tabela 8: Subcategorias de analise — Expectativas para proximos curso/encontros

A realizagdo do curso com sucesso faz parte de um processo de motivagdo do

professor para frequentar o curso, cria estimulos positivos como aponta o relato a seguir:

Na minha opinido, todos os sabados deveriam ser como este. Gostei também da
programacgdo para o proximo sabado, com certeza terei mais animo para vir, do que

nos sabados anteriores

De acordo com os relatos, foi possivel identificar que o professor ndo deseja apenas
“receitas” para reproduzir em sala de aula, ele se interessa por cursos que proporcionem a

reflexdo do que foi vivenciado no curso e tenha a oportunidade de retornar com a sua propria
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concepcdo daquilo que foi apresentado. E um momento de conduzir e relacionar a teoria e a

pratica.

7.4.3) Terceira categoria: Caracteristicas/Metodologia do curso

Nesta categoria foi possivel identificar quais as caracteristicas que um curso de
Formacdo Continuada deve ter para atingir o éxito no seu desenvolvimento. Pela sua
relevancia aparecem 13 subcategorias, distribuidas em diversos aspectos, todos importantes
no repensar de um curso de formagédo continuada bem sucedido. A Tabela 9 apresenta esses
resultados e a Figura 6 ilustra as subcategorias mais frequentes.

Houve um destaque para o perfil do dia trabalhado (18%), pois como dito
anteriormente, no momento que o professor torna-se aluno, exige uma aula dindmica, bem
aproveitada, ndo cansativa e faca sentido nos seus objetivos (7%). Outro aspecto foi o espirito
coletivo que foi bastante presente durante o curso, fazendo com que ndo apenas houvesse a
interacdo entre o grupo de professores, mas também bom entrosamento com a capacitadora.

Abaixo alguns relatos representativos:

Maior interacdo entre o grupo (a professora conduziu a sala de uma maneira
perfeita, que agradou a todos), com a professora conseguimos atingir 0S N0ssos
objetivos!

A aula de hoje foi bem interessante é o0 que pretendiamos, muito produtiva, gostei

muito.

N&o sei se me sinto um anion ou um cation, mas a partir do curso de hoje me
sinto com carga para compartilhar com os colegas e alunos, aprendi novas
metodologias, novas formas de ensinar. Afinal nos seres humanos temos essas
possibilidades (compartilhar), por que ndo aproveita-la? No curso de hoje a professora

ocupou muito bem o lugar e espaco, foi muito proveitoso.

Um ponto importante que também teve espaco nos relatos dos professores, foi a
possibilidade de trocar experiéncias concretas, motivando-os, e através do curso, estender o

aprendizado para a realidade de cada sala de aula (38%).



82

Gostei muito do dia de hoje, pois aprendi outras técnicas da matematica, que
para o meu aprendizado vai ficar mais facil de passar determinado contetdo do Ensino

Fundamental.

Da forma como esta sendo abordado os temas, fica facil o entendimento, o legal é
essa troca entre pessoas de diferentes cidades relatando experiéncias boas e ruins que

ja colocaram em prética na sua cidade....

As atividades realizadas no encontro estdo dentro da realidade dos nossos alunos
e podemos trabalhar com uma sala numerosa. A professora explicou muito bem todas

as atividades, deixando facil relacionamento entre os demais professores.

Quando o professor chama a atencdo de aspectos relacionados a realidade dos seus
alunos, a possibilidade de trabalhar com uma sala numerosa ou troca de experiéncias, esta
evidenciando a escola como locus de formagdo. Nesse cotidiano, o professor aprende e
reestrutura seu aprendizado, e € nesse locus que diversas vezes ele vai aperfeicoando sua
formacdo. (CANDAU, 2003), e ainda ressalta-se a relevancia dessa vertente na superagéo dos
modelos cléssicos de formacdo continuada:

Nesse sentido, considerar a escola como locus de formagéo continuada passa
a ser uma afirmacdo fundamental na busca de superar o0 modelo cléassico de
formagdo continuada e construir uma nova perspectiva na area de formacao
continuada de professores. Contudo, ndo se alcanca esse objetivo de uma
maneira espontanea, ndo é o simples fato de estar na escola e desenvolver
uma pratica escolar concreta que garante a presenga das condicOes
mobilizadoras de um processo formativo (CANDAU, p.144, 2003)

A autora ainda discute que uma pratica repetitiva, mecanica nao favorece esse
processo. Isso enfrenta alguns discursos existentes de que o professor deseja receitas prontas

para apenas reproduzir em sala de aula.
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Figura 6: Terceira categoria: Caracteristicas/Metodologia do curso

Subcategorias de analise %
Despertou o interesse para trabalhar em sala de aula 2%
Dentro dos objetivos dos professores 7%
Oportunidade que nédo se tem na escola 2%
Atividades que podem ser realizadas com alunos na aula 12%
Dia produtivo, proveitoso, dindmico, bem elaborado, divertido 18%
Troca concreta de experiéncias 9%
Assuntos tratados de acordo com a realidade da sala de aula 9%
Socializag&o, interagdo entre professores e também com a professora |11%
Material de apoio (fornecido) muito bom 12%
Novo aprendizado de conteudos 2%
Formas de abordagem do contetdo no curso (clara e objetiva) 8%
Elaboracéo de material concreto 2%
Aprofundar discussfes/estratégias de acdo 5%

Tabela 9: Subcategorias de analise — Caracteristicas/Metodologia do curso

Os professores dessa pesquisa atingiram esse processo de formacdo, pois tornaram a
pratica reflexiva, e foram capazes de identificar e resolver os problemas que surgiram em suas

escolas, construindo de forma coletiva essa pratica.
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O curso no dia de hoje foi muito proveitoso, pois fizemos material concreto para
trabalhar com nossos alunos, pois assim enriquecemos nossas aulas e os alunos

aprenderdo com mais facilidade.

Os materiais podem ser trabalhados em sala de aula, de acordo com a nossa
realidade.

Hoje a clientela da rede pulblica € heterogénea, 0s jogos permitem uma
adequacéo dos contelidos estruturados e as expectativas e necessidades dos alunos. E
importante ir além da resolucdo que é trabalhar as diferentes estratégias de agdo e

entdo sistematizar.

NOVOA (1991) também faz um apontamento na mesma direcdo, quando coloca:

A formacéo continuada deve estar articulada com o desempenho profissional
dos professores, tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de
um objetivo que sé adquire credibilidade se os programas de formacdo
continuada se estruturarem em torno de problemas e de projetos de acédo e
ndo em torno de contetidos académicos (p.30)

E extremamente importante e indispensavel considerar a escola como parte
inseparavel do processo formativo na educacao continuada, pois favorece a articulagdo com a

realidade escolar, partindo das necessidades reais dos professores e alunos.

7.4.4) Quarta categoria: Contribuicao para a pratica pedagdgica

Essa categoria referiu-se as possiveis contribui¢des para a pratica pedagdgica apos
participarem do curso, pois € um dos objetivos do curso de formacdo continuada, o
aprimoramento e inovacdo da prética pedagoOgica dos professores, com o intuito de
proporcionar ganhos positivos nas respectivas agdes. As subcategorias estdo ilustradas na

Figura 7 e descritas na Tabela 10. Os relatos a seguir indicam essa perspectiva.

Os encontros estdo sendo Util para meu trabalho em sala de aula, devido troca de

experiéncias, material recebido e informacao dada pela professora.
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Gostei muito do dia de hoje, estou levando véarias bagagens para meu
desempenho na sala de aula, tudo o que aprendi vai ser Gtil no meu ensino

aprendizagem.

E o0 que estava precisando, de jogos novos para motivar os aluno, uma aula

diferente e interessante

Figura 7: Quarta categoria: Contribuicdo para a préatica pedagogica

Subcategorias de analise %
Troca de experiéncias e materiais para trabalhar em sala de aula 34%
Autonomia na elaboragéo de acOes para a sala de aula 22%
Aprendizado de contetdos/técnicas para melhorar o ensino da
matematica 22%
Aplicagdo direta da teoria na pratica 16%
Elaboracdo de material concreto para uso em sala de aula 6%

Tabela 10: Subcategorias de analise — Contribuicdo para a préatica pedagégica

A aula de hoje foi bastante interessante, pois as atividades desenvolvidas poderéo
der aplicadas no dia-a-dia em nossas salas de aula, e a professora conduziu a aula de
forma que, todos puderam participar, desenvolvendo assim um melhor trabalho em

grupo, com a participacéo de todos.
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A aula de hoje foi bem interessante € o que pretendiamos. As atividades que

poderdo ser trabalhadas com nossos alunos, exposta de forma clara e simples. Gostei!

Gostei muito do dia de hoje, pois aprendi outras técnicas da matematica, que
para o meu aprendizado vai ficar mais facil de passar determinado contetdo do Ensino

Fundamental.

7.4.5) Quinta categoria: Sobre 0 uso dos Jogos no ensino de contetldos matematicos

Essa categoria teve significado por apresentar uma metodologia de ensino que para
alguns professores foi novidades e surgiu de maneira discreta nos relatos.

A Tabela 11 apresenta os diferentes aspectos apontados pelos professores e a Figura
8 faz a comparagéo desses aspectos.

Figura 8: Quinta categoria: Uso dos Jogos no ensino de conteidos matematicos

Subcategorias de analise %
Conhecer melhor o recurso (ou conhecer pela primeira vez) 38%
Tirar duvidas sobre o uso dos jogos na sala de aula 38%
Recurso interessante para alunos/ possibilidade de adequacdo dos
conteudos 24%

Tabela 11: Subcategorias de analise — Uso dos Jogos no ensino de conte(ldos matematicos
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Na verdade a pratica dos jogos em sala de aula pode ser visto no contexto das
inovacOes educacionais, que sdo sugeridas aos professores para seus trabalhos em salas de
aula. Apesar disso é importante ressaltar que é uma estratégia metodoldgica utilizada pelos
docentes em seus trabalhos como suporte para o desenvolvimento mais significativo dos
conteudos especificos.

Também apontam o ndo conhecimento deste recurso e ainda relatam que aqueles que
conheciam ndo socializaram com os demais. De modo geral, os professores valorizaram a
troca de experiéncias concretas e a possibilidade de conhecimento com recursos
metodoldgicos diferentes.

Sobre o trabalho com os jogos, todos puderam aplicar em suas salas e trazer um
retorno real para socializar as observacdes feitas com os demais professores do grupo.

E importante ressaltar que todos os jogos apresentados para os professores foram
testados entre eles, e discutidos pela pesquisadora em seus aspetos tedricos e metodolégicos,
assim como vantagens e desvantagens do seu uso em sala de aula, de forma a fundamentar o

professor para assim ter autonomia no seu uso

Alguns professores poderdo até citar que ja conheciam porque ja conheciam com
0 projeto Ensinar e Aprender, mas ndo haviam passado para os demais colegas

Os relatos abaixo sistematizam a importancia desse recurso no ensino de contetidos

matematicos, motivando o aluno e aumentando sua participagéo.

Com certeza a aplicacdo dos jogos no ensino de matematica € pertinente e
necessario para ampliar conceitos, observar varidveis, privilegia a participacdo de
todos. Hoje a clientela da rede publica é heterogénea, os jogos permitem uma

adequacdo dos conteudos estruturados e as expectativas e necessidades dos alunos.

A aula foi muito interessante, pois 0s temas tratados pela profa. foram bem
explicados e nos motivos a trabalhar com jogos. E interessante para ser trabalhado

com os alunos.

E o que estava precisando, de jogos novos para motivar os alunos, uma aula

diferente e interessante.

Gostamos muito da capacitacdo de hoje, pois através dela tiramos algumas

duvidas que tinhamos sobre as formas de utilizarmos os jogos na sala de aula. Achamos
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importante, trabalhar com jogos pois interessa aos alunos suas regras e com isso:
representamos idéias; estabelecemos conexdes; construimos relagdes; resolvemos
problemas; descobrimos coisas por nés mesmos. “Ensinar é a melhor forma de

aprender”

De certa forma a motivacdo citada pelos professores ou a “aula diferente” faz com
que ele também se sinta mais motivado com seu trabalho em sala de aula. Quando o professor
adquiri este sentimento positivo, envolve diversas variaveis e faz com que esteja satisfeito
com sua atuagao, consequentemente seus alunos também terdo esse estimulo. Assim, ensinar é
uma atividade que visa um fim: a aprendizagem, e ndo um conjunto de ac¢des delimitaveis e
padronizaveis. O que caracteriza 0 ato como ensino &, antes, seu contexto institucional e seu
proposito social, do que técnicas ou recursos postos atualmente (CARVALHO;2007), sendo

que o0 seu éxito,

...sempre depende de uma complexa interagdo de varidveis entre aquele que
ensina, a escolha dos seus procedimentos didaticos, aqueles a quem se
dirigem a aulas e a natureza daquilo que se busca ensinar (p.476)

Com os objetivos claros e a certeza pela escolha da profissdo docente, pode ser um
caminho promissor para um trabalho em sala de aula bem sucedido. A motivacéo do grupo de
professores dessa pesquisa caracterizou-se principalmente ela elevacdo da autoestima e a
possibilidade de uma construgdo conjunta dentro da perspectiva do formador-formando e do

formando-formando.

7.5) Contexto da pesquisa

A fase preliminar envolveu os trabalhos anteriores da pesquisadora com o0 mesmo
grupo de professores inseridos no Programa de Educacdo Continuada —Teia do Saber, em
2004 e 2005. Nestes cursos apresentaram-se para 0s professores recursos metodolégicos para
0 ensino de contetdos matematicos dentro da perspectiva de Jogos Didéaticos e fizeram-se
freqlientes discussdes do seu uso, aplicabilidade, entre outros. Esta fase teve destaque para o
papel dos professores na analise dos recursos e metodologias apresentados.

Em 2006, dltimo ano de oferecimento do Programa Teia do Saber, em nova

participacdo percebeu-se diversas mudancas em varios dos participantes envolvidos
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anteriormente. Neste caso, novamente com o Curso de Matematica (Mddulo I1lI-
Aperfeicoamento).

Como j& apontado anteriormente, através da acdo com os professores e da
problematizacdo da pratica, o desafio foi repensar a metodologia de trabalho para o curso de
Matematica do Programa de Educacdo Continuada Teia do Saber para ser desenvolvido,
atendendo as necessidades dos professores tendo por base as experiéncias anteriores.

Outro aspecto que ficou permeando esse desafio foi o crédito que os professores
depositaram na vinda da mesma capacitadora. Como pesquisadora, foi um momento singular
dentro do limite entre a alegria e a inquietacdo. O relato desse grupo de professores sinaliza

essa dindmica e o grifo traduz a apreensdo da pesquisadora,

Para nossa surpresa, mas um ano com a profa. que sempre nos motiva e traz
novas experiéncias para aplicarmos com nossos alunos. A aula de hoje foi para
acertarmos e conversarmos sobre assuntos que ficaram em outros anos, como
aplicamos em sala, o que deixou de ser aplicado. Para nosso grupo é uma alegria ter a

profa conosco, sabemos que sera uma semana bem produtiva.

7.6) Etapas da pesquisa-acao

A investigacdo caracterizou-se pelas etapas da pesquisa-acdo, e nesta,
identificaram-se quatro ciclos gerais de desenvolvimento, em que cada um representa um
momento enriquecedor tanto para o grupo de professores quanto para a pesquisadora. O
resultado que surge em cada ciclo traz um ganho consideravel para o grupo de professores, no
sentido da autonomia, profissionalizacdo e emancipacdo, mas também a quase certeza de que
a pesquisadora estava caminhando cientificamente para a dire¢do certa em que a razdo teria

(ue superar a emocao.

7.6.1) Primeiro ciclo

O primeiro ciclo é formado por cinco momentos e teve por eixo norteador a
apresentacdo da problematica e decisdo sobre que acbes seriam suficientes para superéa-la.
Especialmente neste Mdadulo (Aprofundamento), devidos aos professores estarem

identificados com a tematica Jogos Didaticos e Atividades Ludicas para o Ensino de
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Matematica, se fez necessario a elaboracdo de uma atividade diferenciada que resultasse em
um produto final desenvolvidos pelos professores cursistas. Para isto se concretizar era
necessario expor a proposta ao professores e discutir a viabilidade do objetivo deste Médulo.
Propde-se juntamente com eles, o Projeto JOGOS DIDATICOS PARA O ENSINO DE
MATEMATICA.

Fez-se uma recordacdo de todos os tipos de jogos conhecidos (dos outros mddulos do
curso) e a insercdo dos conteudos especificos do curriculo de matematica e apresentaram-se
alguns jogos novos com o intuito de enriquecer o conhecimento dos professores.

A questdo principal foi: Apresentar mais jogos didaticos inéditos ou contribuir com
outros professores elaborando um material pautado na realidade escolar? Todos optaram e
levantaram aspectos relacionados a criacdo do material novo. A proposta com um produto
final valorizou as experiéncias dos professores e favoreceu o enriquecimento da formagéo
coletiva.

A Figura 9 representa os apontamentos dos professores quanto ao projeto de criagdo
de novos materiais, voltados para a realidade escolar. N&o surpreendente, e condizente com 0s
resultados da fase preliminar dessa pesquisa, aparece a figura da capacitadora, que valorizam
o fato de ser a mesma pessoa a dirigir a capacitacdo. Para 25% dos professores a presenca da
mesma capacitadora j& traz um crédito consideravel na execucdo e éxito do projeto a ser
desenvolvido. Aspectos como autoestima (16%), valorizagdo (17%), confianca (17%) e
socializagdo (25%), também tem destaque no conhecimento do novo projeto.

Figura 9: Percepc6es dos professores em relacdo a proposta de trabalho
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A seguir a sistematizacdo dos momentos distintos do primeiro ciclo.

a) Avaliacdo e tomada de decisdo: Apresentacdo de todos os jogos utilizados em anos
anteriores pela pesquisadora, analise do retorno do uso desses jogos na sala de aula e
levantamento pelo grupo de problemas enfrentados e possibilidades de superacao.

b) Reflex&o inicial: ldentificagdo de quais acGes o grupo poderiam valorizar para a
resolucéo dos problemas que emergiram dessa reflexdo. A producdo de material que
auxiliasse outros professores no exercicio de sua pratica diaria nos conteddos
matematicos foi discutido para a definicdo do problema

c) Definicdo do problema e do seu contexto: A partir da anélise e reflexdo da prética, 0s
professores consideraram adequado e oportuno continuar o trabalho com os jogos, mas
que na elaboracdo dos novos jogos sejam inseridos conteldos matematicos
condicionado as competéncias e habilidades descritas e exigidas pelo SARESP?

(Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.

Figura 10: Principais aspectos que surgiram do planejamento das atividades

Essa condicdo foi estabelecida, pois durante esta discussdo houve a sugestdo de uma
professora e a concordancia dos demais, com relacdo a criacdo dos jogos em conexdo com as

Habilidades e Competéncias propostas pelo SARESP. Com as Habilidades e Competéncias

2 A Secretaria da Educacéo do Estado de Sdo Paulo - SEE/SP - vem avaliando sistematicamente a
Educacéo Basica no Estado, desde 1996, por meio do Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado

de S&o Paulo — SARESP. Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br.
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em maos, houve uma discussdo coletiva para a definicdo de quais seriam os conteddos
abordados e qual seria o tipo de jogo elaborado. A oportunidade de compartilhar com outros
professores o material produzido foi motivadora e incentivou o trabalho.

No processo de planejamento das atividades as principais preocupagdes dos
professores foram discutir 0os contetdos matematicos (20%), as dificuldades dos alunos (20%)
e materiais de baixo custo para a elaboragdo dos jogos. A figura 10 mostra esses aspectos.

d) Planejamento da agdo: Cada grupo de professores organiza quais as habilidades e
competéncias mais se enquadra a sua realidade e elaboram as primeiras ideias dos jogos
que desejam construir. Este momento possibilitou os professores perceberem a
realidade, avaliar os caminhos, construir um referencial futuro, estruturando o
procedimento adequado e reavaliar todo o processo a que o planejamento se destina.
Busca alcangar, da melhor forma possivel, alguns objetivos pré-definidos, neste caso, as
exigéncias do SARESP.

e) Acdo e observagdo: J& conscientes da elaboracdo de novos jogos que atendessem as
exigéncias do SARESP, este momento foi importante para que fossem aparecendo
interesses em comum, dentro de cada grupo, situados tanto em aspectos pedagdgicos, de
contetdo especifico e até mesmo de ordem pessoal. Aqui também faz-se necessario o
levantamento dos materiais necessarios para a construcdo de cada jogo e também a
organizagédo da Oficina de Producéo3.

E oportuno destacar que como nessa fase do projeto houve a oficina de producio, fez
necessario providenciar os materiais para a confeccdo dos jogos. No momento da distribuicdo
destes, houve um professor que reivindicou a limitacdo de certo material. Foi uma situacdo de
desconforto tendendo a uma critica propensa a desestabilizar o grupo, mas que a pesquisadora
soube transformar em uma critica construtiva valorizando o saber docente, colocando todos os
professores a refletirem sobre a distribuicdo do material.

Na dinamica da metodologia de trabalho realizado com os professores foram
valorizados a transformacdo de momentos que caminhavam para uma pratica individual e
competitiva em algo de interesse, como um processo de construgdo coletiva. Foi preciso
romper a cultura de competicdo e do individualismo. Nos préximos relatos fica aparente a

presenca do coletivo.

® Oficina de Producéo foi 0 momento que os professores organizaram-se para construir 0s jogos no
sentido mais dirigido ao trabalho manual que exigiu um espirito coletivo, compartilhamento de materiais e
respeito entre todos.
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A partir da proposta de confeccionarmos os jogos, foi providenciado os materiais
e assim o dia foi bem produtivo, onde todos empenharam-se para fazer o melhor
possivel. Fomos atendidos em tudo aquilo que pedimos, por isso lamentamos a falta de
ética de uma de nossas companheiras

Foi positiva a confec¢do dos trabalhos (oficina) favorecendo a interacéo. Todo o
material solicitado foi fornecido, possibilitando confec¢do com qualidade. Foi negativo
uma colega reclamando injustamente da falta de material, causando desconforto aos

demais

Houve a confeccao dos trabalhos, com muita alegria, a profa. nos d& liberdade
para criarmos nossos jogos. Nosso grupo tem muita afinidade, todos trabalham com
vontade e sabemos que nosso trabalho sera repensado e valorizado. Trabalhamos com
muito amor naquilo que fazemos e quando encontramos alguém que nos valoriza, ja
nos satisfazemos. O dia foi muito bom, bem aproveitado. O grupo ndo concorda com a
atitude de uma colega da sala, quando alegou que a profa. estava discriminando
determinados grupos, pois a profa passou varias vezes em todos os grupos perguntando
quais seriam 0s materiais 0 grupo precisava e atendeu a todos os pedidos.

Na Figura 11 é possivel perceber que no momento da producdo dos jogos, 0S
professores destacam aspectos relacionados ao coletivo e experiéncias compartilhadas (34% e
33 %), mas também destacam habilidades que ndo necessariamente aparecem durante o
trabalho em sala de aula, mas que de certa forma emergiram durante a constru¢do dos jogos
(22%). Novamente o papel da capacitadora este presente nos apontamentos dos professores
(11%), o que pode indicar uma caracteristica fundamental para a elaboragdo de um curso de

formacdo continuada.
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Figura 11: Aspectos importantes sobre a elaboragéo dos projetos

O relato abaixo representa a organizagdo e planejamento que os professores
preocuparam-se em estabelecer para que o sucesso do projeto. Também define o papel
fundamental desse planejamento ser idealizado em grupo, 0 que caracteriza a pesquisa-agéo-
critica em que a dinamica coletiva promove reflexdes continuas e evolutivas. Esse trabalho
em grupo também colabora para a organizagdo de condi¢des de autoformacao e emancipacao

dos sujeitos da agé&o.

Foi um dia muito proveitoso pois elaboramos novos jogos e desafios em grupo,
onde foi colocado em discussdo. Qual contetdo a ser trabalhado? Qual material
podemos utilizar? Qual o objetivo do jogo? Quais séo as regras dos jogos? Elaboramos
e em seguida realizamos 0s experimentos para concretizar as idéias. Por Gltimo fizemos

a lista do material necessario para a confec¢do dos jogos.

Iniciamos o dia conferindo o material o qual com certeza veio a contento do
grupo. Os professores do grupo se empenharam em construir 0s jogos cada um
contribuindo com suas habilidades artisticas e matematicas. Foi maravilhoso pois nos

relacionamos muito bem e terminamos nosso trabalho.

Nessa direcdo outros relatos sdo apresentados, mas marcam também a participacéo

da capacitadora.

Realizamos trabalho em grupo, havendo maior interagcdo na discussdo dos

conteudos privilegiados nos jogos. Entrosamento da professora com a turma
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O dia foi muito bom, houve o planejamento, colocamos 0s contetdos e
elaboramos tudo para o proximo dia. A profa tem uma excelente dindmica, consegue
trabalhar dando liberdade de pensamento e expressdo para desenvolver o trabalho
proposto. Apesar de estarmos construindo jogos e atividades alternativas, estamos
fazendo tudo dentro dos objetivos e habilidades cobrados pelo SARESP

7.6.2) Segundo ciclo

O segundo ciclo é constituido por quatro momentos e € marcado pela avaliacdo feita

pelo grupo de professores sobre os jogos produzidos pelos demais grupos:

a) Redefinicdo do problema: Tendo os jogos construidos o “pano de fundo” das habilidades e
competéncias do SARESP e a realidade vivenciada na sala de aula, é necessaria a
validacdo do material pelo grupo.

b) Planejamento da Acdo: Seria necessario que cada jogo fosse posto a prova, tanto no que diz
respeito ao contetdo especifico, quanto a sua aplicabilidade em sala de aula. A proposta foi
que cada subgrupo trocasse 0s jogos produzidos entre si para que a avaliagdo fosse
acontecendo naturalmente pelos professores, pois estes ja sabem as exigéncias de seus

alunos.

c) Acéo e observagdo: Em um Unico dia todos os professores juntos dividem-se nos subgrupos
e comegam a analisar cada jogo proposto, indicando aspectos positivos e negativos de cada

jogo. Neste momento, o espirito critico caminhou ao lado da ética profissional.

d) Avaliacdo: Retomada de cada subgrupo com as observagdes feitas pelos colegas para que

assim o0s jogos confeccionados fossem modificados quando necessario.

7.6.3) Terceiro ciclo

O terceiro ciclo é constituido por quatro momentos e é marcado pela aplicacdo dos
jogos nas salas de aulas dos componentes de cada subgrupo. E o primeiro teste direto na
realidade escolar, tendo por foco dos professores a melhoria da aprendizagem dos alunos dos

contetidos matematicos.
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a) Redefinicdo do problema: Com o0s jogos ja pré-avaliados pelos proprios professores, é
necessario aplicar os jogos em sala de aula para adequéa-los a realidade dos alunos e
verificar os limites, alcances e possibilidades.

b) Planejamento da Ac¢do: Cada membro do grupo organiza-se para levar 0s seus jogos
produzidos de forma que todos os grupos aplicam os jogos produzidos pelos demais grupos

e tem indicadores suficientes para reformular os jogos confeccionados.

c) Acdo e observagdo: A aplicacdo é feita e todos os aspectos sdo levantados para que seja
uma contribuicdo nas discussdes do subgrupo e que possa trazer melhorias no jogo.
Certamente houve situagdes muito particulares e que ndo foram incorporadas a
realidade de todos os professores, mas coube na reformulagdo do jogo por atender a

possiveis e futuras demandas.

d) Avaliacdo: Cada grupo retorna com as suas percepgdes de suas salas de aula e juntos
chegam num consenso e reformulam o jogo ideal, respeitando desde aspectos didaticos-

pedagogicos como de ordem prética (tipo de matéria-prima utilizada).

7.6.4) Quarto ciclo

O quarto ciclo é constituido por quatro momentos e é voltado para a re-avaliacdo dos

jogos pelo grupo, com possiveis mudancas do material confeccionado.

a) Fechamento do problema: Com a aplicagéo dos jogos nas salas de aula e reformulagdo dos

jogos, este momento serviu para que cada jogo fosse finalizado.

b) Acéo e observacdo: Faz-se nesse momento uma ampla discussdo e reflexdo acerca do
trabalho desenvolvido no Curso, e cada professor sua analise pessoal sobre as dimensdes
que o projeto proposto alcangou e ainda aspectos que poderiam almejar frente a divulgacgao
do material elaborado que foi intitulado “Jogos Didaticos para o Ensino de Matematica:

ContribuigOes dos Professores Reflexivos — Ensino Fundamental (6° a 9° ano)”

c) Avaliacdo: O espirito coletivo ja bem incorporado trouxe uma avaliacdo final do Projeto e

assim, propostas para novas tematicas a serem desenvolvidas.

Na Figura 12, percebeu-se uma grande identificacdo dos professores com a proposta

e a auto-estima elevada pelo fato poderem atuar e direcionar as acdes do coletivo.
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Figura 12: Sentimento dos professores acerca da apresentacao final do projeto

7.7) Avaliagéo final do curso

A avaliacdo final do Programa Teia do Saber desenvolvido na nova proposta de

trabalho foi feita por um questionario com seis questdes e analisadas individualmente.

Buscando conhecer de forma mais ampla a percep¢éo no curso, perguntou-se:
Questado 1: Como vocé avalia, de forma geral, o Programa “Teia do Saber”?

Caracteristicas que evidenciaram a boa execucdo foram colocadas em uma categoria
Unica. As vivéncias e trocas de experiéncias assim como aproximacdo com a sala de aula
foram as categorias mais expressivas. O saber docente sendo valorizado no préprio ambiente
de trabalho parecem ser mais dois pontos principais na elaboragdo de um curso de educagao

continuada. A Figura 13 apresenta todas as categorias de analise dessa questao.
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Figura 13: Avaliacdo geral do Programa Teia do Saber

No relato abaixo, houve destaque para a valorizagdo do saber do professor, fazendo
parte do planejamento efetivo do curso, fazendo com que o professor seja parte do processo
de construgé@o do conhecimento.

Esta bastante interessante. Tem uma proposta, mas aceita opinido do grupo e
altera o processo;

O programa “Teia do Saber” é muito bom, pois proporciona a troca de

experiéncias, reflexdes, adequacdes, visando o enriquecimento das nossas aulas;

Alguns relatos apresentaram certa melancolia, pois ndo se trata apenas da valorizagao
do trabalho do professor, mas a satisfacdo pelo reconhecimento da regido em que estéo

inseridos. Um exemplo desse comentério € destacado na transcri¢do abaixo.

Foi um curso que nos motivou, despertou a criatividade de cada componente da
sala. Abriu espaco para mostrar que o Vale do Ribeira tem potencial e é capaz e a

professora valoriza isso;

Outro aspecto que esta contemplado nos relatos é a questdo da autonomia docente e a

possibilidade de fazer diferenca:

O Programa veio ajudar o professor a ter iniciativa, a se preocupar mais com

seus alunos e nos proporcionou momentos de reflexao.
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O curso foi de grande valia para o nosso dia-a-dia em sala de aula. Num
momento onde a educacao esta tdo dificil o curso mostrou que somos capazes de fazer

muito pelos nossos alunos.

Na questéo 2 pretendeu-se elencar aspectos relacionados a pratica docente em sala de
aula. O professor poderia responder SIM, NAO ou EM PARTE e depois apresentar uma

justificativa. Todos os professores responderam SIM e justificaram sua resposta.

Questdo 2: As teméticas e as atividades desenvolvidas durante este modulo permitem o

desenvolvimento de novas metodologias ou praticas inovadoras em sala de aulas?

Pelas respostas fica muito evidenciado que a autonomia de trabalho e a relagéo

teoria-pratica comp&em um quadro inovador para esses professores.

Sim, todo o material construido, pois tivemos a teoria e a construcdo dos

materiais que utilizaremos em sala de aula

Aumenta a motivacgéo do professor e do aluno pois sai da rotina com atividades

inovadoras através de jogos didaticos;

Proporcionou a criagdo de acordo com a realidade encontrada na sala de aula, um
aprendizado de uma forma divertidas

A Figura 14 apresenta as outras categorias encontradas.

Figura 14: Relacdo do curso com novas metodologias em sala de aulas
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A proxima questdo tentou avaliar se a infra-estrutura tinha algum sentido para o
sucesso de um curso e surgiram aspectos que ndo sao considerados nesse tipo de atividade,

como por exemplo, comentarios sobre o pessoal de apoio.

Questdo 3: Como vocé avalia a infra-estrutura oferecida para o desenvolvimento dos
trabalhos deste modulo?

A Figura 15 resume todos os aspectos apontados pelos professores.

Figura 15: Avaliacdo da infraestrutura oferecida no curso

Trouxe surpresa a citacdo do pessoal de apoio, pois parece ser uma condicdo
relacionar-se educadamente com as pessoas, mas segundo o0s professores, por vezes séo

tratados de forma inadequada e pouco séo valorizados em determinados cursos.

Foi excelente...Inclusive o pessoal de apoio foi muito receptivo e educado, nos
tratando muito bem.

A infra-estrutura oferecida estd Otima, pois as condi¢des de trabalho (material,
atendimento individual, espago fisico) estdo sendo muito bem administrados, dando

oportunidade para todos participarem igualmente.

Outra caracteristica relevante para pensar um curso de formacédo pode ser também ter

uma equipe que compartilna dos mesmos objetivos e ndo apenas o capacitador principal.
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A questdo seguinte tinha o intuito de avaliar a participacdo mais individualizada do
professor durante todo o curso, mas que de forma inesperada surgiu o trabalho em equipe e a
valorizagdo da troca de experiéncias entre os participantes. A Figura 16 resume as principais

categorias.

Questdo 4: Faca uma autoavaliacao de sua participacdo neste modulo.

Figura 16: Autoavaliacdo do professor

Neste relato além do espirito coletivo a possibilidade de colaboragdo com outros

professores que ndo participaram do curso, no sentido de socializar as experiéncias vividas.

Participei de todas as atividades com muita empolgacéo, pois senti que o0s
resultados obtidos durante estes trés anos de Teia ndo terd um fim em si mesmo, mas
semeara as nossas idéias, colocando para a pratica de ensino de outros colegas, bem

além do nosso grupo

A participacdo efetiva fica também aparente, assim como a satisfacdo e

envolvimento com o curso.

Participei bastante, me envolvi, levei trabalho para casa, envolvi meus

filhos....Amei...

Gostei muito, me diverti, foi uma semana de recesso inesquecivel, bastante, levei

trabalho para casa....Adorei....
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Me esforcei no maximo e desde ja agradeco a nossa monitora por sua

compreensao e por acreditar em nosso grupo. ““Me orgulho de ser Educador™
O trabalho em equipe fica muito evidente nos relatos.

Durante esse médulo, minha participacéo foi total, ndo s6 minha como de todos
0s colegas, pois o trabalho e a professora, proporcionaram oportunidade para que isSso

acontecesse de forma dindmica e espontanea;
Houve uma participacao boa, ja que trabalhamos sempre em grupo.

N&o posso falar simplesmente da minha participacéo, sendo que foi um trabalho
em equipe, mas posso dizer que foi boa.

Foi muito boa, pois trabalhamos muito o trabalho em equipe e a interagdo com 0s
outros grupos, divisdo de material e de trabalho.

Com o objetivo de conhecer outras tematicas que os professores tinham interesse, foi
solicitado que fizessem sugestBes para proximas ofertas de curso. A maior parte das sugestdes
foi direcionada ao trabalho no curso, indicando a credibilidade que eles depositaram no curso
desenvolvido. No caso a temética em questdo, jogos didaticos, foi apenas um arranque para o
trabalho coletivo e diferenciado que os professores se envolveram. A Figura 17 apresenta as

outras sugestoes.

Questdo 5: Aponte sugestBes de tematicas e de atividades que vocé gostaria que fossem

desenvolvidas em Programas de Educacédo Continuada.
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Figura 17: SugestOes para outras ofertas de cursos
Os relatos a seguir exemplificam algumas sugestoes.
Trabalhar contetdos que atendam as inquieta¢des dos alunos, tais como: por que

todo nimero elevado a zero vale um, porque negativo com negativo (na multiplicacéo e

na divisao) d& positivo, ...

Metodologias diferentes para o trabalho com a matematica, projetos, jogos,

emprendedorismo.

Continuar com as atividades praticas de cotidiano do aluno, inserindo atividades

que mostre a necessidade da matematica na vida do aluno

Mesmo com as questdes abertas, idealizou-se a ultima questdo para que o professor
pudesse se expressar de forma mais livre e relatar algum aspecto importante para a melhoria

de oferecimento dos cursos de formagdo continuada. A Figura 18 apresenta os resultados.

Questao 6: Outros comentarios
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Figura 18: Comentarios livres sobre o curso Teia do Saber

De certa forma o aparecimento do papel da capacitadora ndo traz surpresas, visto que
tem aparecido constantemente nos relatos desde a fase preliminar até o desenvolvimento do
curso dentro da nova metodologia. Assim, ha muitos indicios de que o perfil e envolvimento
do capacitador € parte importante na elaboracdo de um curso de Formagdo Continuada. Em
ndmero mais expressivo aparece a necessidade de oferecer um diploma de pds-graduacédo para
0 curso. Neste caso, identifica no professor a necessidade de certificacdo, pois essa € uma
exigéncia atual. Os relatos abaixo identificam esses aspectos.

O comentério é sobre o trabalho em equipe e sobre a profa., isso significa no
empenho que ela desenvolve o trabalho;

O trabalho desenvolvido pela profa que é 6timo, pois ja estamos a 3 anos no

processo de construgdo da aprendizagem de métodos inovadores.

O curso deveria continuar e quem sabe conseguir expedir aos participantes

diploma de p6s-graduacéo.
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8) CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa apresentou certa unicidade e continuidade, pois dos professores
participantes no Projeto de Educacdo Continuada “Teia do Saber”, 26 participaram em todas
as etapas de 2004 a 2006. Este dado é significativo, considerando a necessidade de
permanéncia do professor para um desenvolvimento profissional e um bom processo de
formag&o continuada assim como uma melhor interacdo com o formador.

O Programa de Educagdo Continuada “Teia do Saber” foi feito pelo modelo de
pregdo eletrénico e ndo haveria como saber se 0 ganhador do primeiro pregdo seria o
ganhador do segundo e dos demais, isto causou a possibilidade de um formador nédo participar
dos demais encontros. No caso desse curso, apresentado nesse trabalho, apesar do ganhador
do pregdo do segundo encontro ser outra instituicdo, o mesmo formador participou do
programa, promovendo assim interacfes fundamentais para o processo formativo dos
professores. Se houvesse certa preocupacao da Secretaria de Educagdo com esse item, poderia
se pensar a possibilidade de se implantar projetos e trabalhos diferenciados, que seria muito
mais favoravel ao processo de formacao e que teria continuidade nos anos seguintes.

A proposta de um curso que atenda a uma sequéncia dos trés niveis do curso, pode
ndo ocorrer, pois a cada ano uma Universidade serd contratada, por modalidade, sendo que
ndo necessariamente sera a mesma que ira realizar os trés niveis previstos, isto causa uma
quebra na sequéncia dos cursos. Esse é um ponto de conflito entre o0 anunciado e o realizado,
e contraria a politica expressa nos documentos oficiais do Programa Teia do Saber quanto a
sequéncia de curso.

Para se apresentar como candidata, a instituicdo deve apresentar uma proposta de
acordo com o Projeto Basico, mas nenhuma informacéo dos projetos anteriores realizados é
disponibilizada, e a proposta apresentada pode ndo ter conexdo com o modulo anterior. O
problema poderia ser superado com a contratacdo de uma unica universidade ou instituicéo
para realizar as trés etapas do curso.

Outro questionamento do tipo de formacdo continua que foi aplicado (Inicial,
Continuidade e Aprofundamento), é que mesmo com o regime de trabalho dos professores
que garante certa estabilidade profissional, as condicdes de exercicio da profissdo como
baixos salarios, desvalorizacdo profissional, falta de recursos materiais, sdo motivos para que

qualquer oportunidade fora do ambito da educacdo publica que seja considerada como boa
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seja muito bem recebida fazendo com que os professores troquem esta “estabilidade” por
aulas na rede particular de ensino. E o processo de formagéo é trocado também.

Os professores que passaram por este programa demonstraram opinies favoraveis e
desfavoraveis sobre o Programa Teia do Saber, muitos consideram o projeto importante ndo
tanto para sua formacgdo, mas para certificacdo. No geral a opinido dos professores foi
positiva, contribuindo para uma reflexdo sobre suas proprias praticas. O programa também
contribuiu para criar espagos concretos em suas relacdes profissionais e pessoais e refletindo
sobre seus avangos na profiss&o.

Na opinido dos professores houve certa expectativa, pois todos esperavam que o
trabalho a ser desenvolvido nesse programa seria interessante, pois traria enriquecimento
profissional através de um novo método didatico. Este método, além de somar conhecimentos,
poderia ser utilizado para promover uma maior integragdo com a disciplina e mesmo entre
outras areas do conhecimento propiciando assim um crescimento saudavel.

A participagdo nos trabalhos provocou debates sobre varios temas propostos e trouxe
reflexdes, principalmente pelos professores se sentirem envolvidos com o projeto, e quando
foram estimulados pelo formador pararam para repensar nossas praticas. Essas idéias sdo
compativeis com trabalho inovador, participativo e democrético.

Com a abordagem realizada, os professores ndo estavam esperando por “férmulas
prontas”, os encontros tiveram sim uma participacdo efetiva nas suas elaboragOes, que
poderiam trazer mudancas significativas para a escola, destaca-se também a valorizagdo do
trabalho em grupo, pela troca que este proporcionou entre os professores pensando no que
suas elaboragdes proporcionariam como possivel aumento do comprometimento e interesse
dos alunos.

A visdo principal sobre a disciplina de Matematica é que o método proposto traria
uma mudanga com o “rompimento da estrutura conteudista” e poderia trazer um
aprimoramento com certa independéncia e possivel abertura para debate em sala de aula
tornando assim o trabalho mais motivador, essa aproximagao poderia interessar aos alunos.

Em relacdo ao seu papel, os professores deram uma importancia muito grande sobre
as discussOes teoricas e a proximidade com o saber académico, principalmente porque nao
houve respostas prontas para as dificuldades que surgiram.

A aparente inseguranca inicial provavelmente foi pela falta de experiéncia anterior,
que é a principal dificuldade quando algo novo é apresentado e vivenciado e a seguranca

provem do dominio que se desenvolve com a compreensao do que esta sendo vivenciado.
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Pode-se ressaltar também que nessa pesquisa houve uma aproximacdo efetiva entre a
universidade e a escola, onde os professores tiveram acesso a materiais importantes o que néo
ocorreria sem o desenrolar do programa.

Muitos professores optaram pelo curso de Educacdo Continuada “Teia do Saber”
com o intuito de encontrar um curso de formacgdo continuada que trouxesse algo novo na sua
area como novas metodologias de ensino. Para outros 0 mais importante foi o possivel
envolvimento e a interagdo com novos professores. Uma reclamacgdo constante foi que todas
as atividades que envolviam o uso de laboratério foram consideradas desnecessarias, pois
muitas escolas sequer dispdem de laboratério. Atividades consideradas relevantes eram
aquelas que poderiam ser executadas sem nenhum recurso financeiro, usando-se
simplesmente a criatividade e a forca de vontade. Infelizmente esse € o tipo de atividade que
muitos professores ja fazem devido as condicGes de trabalho na escola plblica e as
dificuldades da vida de professor.

Observacdo interessante € a de que os professores participaram muito bem dessa
investigacdo demonstrando uma forte iniciativa e sempre tentando desenvolver-se da melhor
maneira possivel. Isto contradiz a fala generalizada de que os professores ndo sao interessados
e sempre se opBe a qualquer inovacdo. A profissdo de professor é uma profissao solitaria, mas
quando busca seu aprimoramento e seu desenvolvimento humano ele é capaz de discutir e
questionar o que precisa sempre buscando cursos que atendam suas necessidades e exigéncias
formativas. Essa capacidade de articulagdo ndo € considerada nas politicas publicas de
formacdo continuada de professores, na qual os professores ndo participam do planejamento.

A formacdo pode ser apresentada de duas formas. A primeira é em funcdo da
formacéo inicial se apresentar falha, e a formacdo continuada se faz necessaria para suprir
essas falhas, fornecendo conhecimentos gerais e pedagdgicos. A segunda é devido ao campo
educacional ser muito amplo e dindmico o que requer que os educadores busquem
constantemente novos conhecimentos a respeito do processo ensino-aprendizagem o que €
conseguido com a formagéo continuada.

A formagéo continuada pode ser pensada também em atender ao sujeito professor ou
para atender a equipe pedagogica (diretor, coordenador e educador). A proposta para 0 sujeito
professor segue 0 modelo de falha de formacéo e pressupde que os professores nao tém nada a
opinar sobre o que é necessario para o aprimoramento da sua formacdo, eles precisam
simplesmente serem “capacitados”. Essas propostas tendem a ser uniformes para atingirem
um maior numero de professores. Esse modelo de falha ou déficit realmente encontra

respaldo, quando a formacéo inicial ndo fornece a base suficiente e adequado de ensino.
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Isso é contraditorio pois 0 Banco mundial preconiza uma formacao inicial rapida e a
devida correcdo com a formacao continuada e portanto se os cursos de graduacéo séo criados
dessa forma sempre havera a necessidade de formacdo adequada (continua). O modelo
adotado no Programa de Educacdo Continuada Teia do Saber foi idealizado para atender o
sujeito professor como descrito anteriormente, mas a metodologia adotada no curso foco desta
pesquisa deu voz aos professores e possibilidade de atuarem como sujeitos participantes do
desenvolvimento do curso. A metodologia desenvolvida considerou o professor como ativo
do seu préprio processo de formagdo, valorizando o crescimento coletivo e o atendimento as
necessidades cotidianas de sala de aula.

A percepcdo de mudangas nas atitudes dos professores, de maior maturidade
profissional e de uma preocupacdo coletiva com a melhoria das préaticas pedagogicas, bem
como relatos dos professores sobre as mudangas efetivamente ocorridas em suas salas de aula
como resultado do curso frequentado, trouxe novos questionamentos sobre o oferecimento de
cursos de Formacdo Continuada de Professores.

Pensando a formagdo continuada de professores sob a dtica do modelo econdmico
tem-se que a formacdo docente é palavra chave para atender as recomendacdes de organismos
internacionais, com um discurso de modernizacdo e adaptacdo ao processo de globalizacéo.
Nota-se que h&d uma constante busca pela eficiéncia e competitividade, sempre tentando
diminuir custos de producdo, aumentar a produtividade melhorar a qualidade. Isto com
imposicdo de metas que nem sempre sdo facilmente alcancéveis. Para atingi-las se faz
necessarias articulacdes, racionalizac@es e reestruturagdes.

Com a crise na educacdo o discurso politico-econdmico apresenta os professores
como responsaveis pela ineficiéncia da escola e os baixos indicadores educacionais
corroboram com o discurso. A unica forma de sair dessa crise era de o professor assumir um
papel de protagonista da reforma, como uma necessidade de adequacdo frente as novas
exigéncias profissionais advindas das inovacGes tecnoldgicas e orientada pelos interesses
mercantilistas.

O aumento da qualificagdo esta ligado a politica de profissionalizacdo e a formacéao
continua traz qualificagdes e, portanto o direito de receber gratificagbes compensadoras. Essa
politica de formacdo profissionalizante foi apresentada para evitar o fracasso escolar com
elevado indice de repeténcia e evasao.

Ainda nessa perspectiva, todos os modelos de formacdo apresentam 0 mesmo
discurso, professores bem formados correspondem a boas escolas e um ensino de qualidade.

Esse discurso desconsidera todos os demais problemas como a falta de estrutura fisica
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adequada, problemas salariais, entre outros. O discurso tenta convencer que ndo faltam
recursos para a educacgéo, o que falta sdo “bons” professores e “bons” gestores para melhor
aplicar os recursos.

A principal consequéncia do neoliberalismo € o desmantelamento das institui¢des do
estado, incluindo a escola. O processo de intervencdo é realizado com o consentimento do
pais. Essa atitude expressa que o sucesso ou fracasso dos projetos dependem da politica
interna do pais.

O campo educacional foi um dos mais atingidos com as transformacdes
implementadas pelo neoliberalismo que imp&e medidas de contengdo de investimentos que
impossibilita qualquer tipo de educacdo publica de qualidade e promove o discurso da
incompeténcia. Tem-se tornado habito afirmar que o professor ndo estd preparado para
atender as demandas do século XXI. A escola é considerada de ma qualidade e o professor
ndo estd bem preparado. Este é o discurso para promover a privatizacdo do ensino medio e
superior, pois para 0 Banco Mundial basta a escolaridade minima (4 primeiras séries no
Brasil).

Num modelo de formacdo continuada deve-se pensar na escola e em todos o0s
envolvidos que dao vida a ela, como os professores possuem histérias de vidas pessoais e
profissionais Unicas que aliadas a historias das comunidades locais resultam em praticas
escolares diversificadas. Ha profissdes como a dos professores que sempre se vincula a uma
instituicdo com praticas sociais compartilhadas. Um licenciado de um curso de graduacdo
somente se tornard um professor quando pertencer a uma instituicdo educacional.

H& anos que se diz que as politicas publicas de formacdo continua de professores
propostas precisam levar em consideracdo a perspectiva dos envolvidos, pois é através dela
que a educacéo escolar se realiza.

O sistema escolar é dotado de préaticas e processos considerados muitas vezes como
autoritarios e sem sentido. Muitos professores e alunos se opdem as algumas regras escolares
e esta oposicdo pode ser interpretada como uma falta de compromisso e de incompeténcia
profissional. Esse descompromisso e incompeténcia acabam resultando em uma escola
ineficiente.

O desenvolvimento de qualquer programa de formacdo depende da visibilidade da
acdo para o publico geral, ou seja, qual €, politicamente, mais vantajoso? E muitas vezes
desconsidera a histéria pessoal e profissional do docente e se concentra simplesmente na acédo
de melhorar a competéncia do professor com um carater compensatério no sentido de sanar as

suas deficiéncias, pois esta é que gera uma escola de baixa qualidade.
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O formador deve ser um profissional qualificado, mas ndo deve estar preocupado em
transmitir teorias ele deve, no entanto estar disposto a ouvir, pois via de regra, a profissao
docente é solitaria e repleta de angustias, duvidas e queixas, e 0 momento do encontro € a
oportunidade de protestar, desabafar e compartilhar a sua historia.

A rotina profissional oferece pouco tempo para estudo, organizacdo e reflexdo e
quando decide participar de um curso, ja esta em busca de respostas prontas, pois as suas
respostas ndo foram adequadas para resolver o problema. Esta busca é por ja estar
desesperado em resolver.

Rotular um professor que leva a sério seu trabalho de incompetente em um ambiente
educacional precario e com pouco recurso traz uma série de consequéncias negativas para a

categoria como pessimismo e desesperanca.

Propondo um modelo de Formacgéo Continuada de Professores

Todo processo de formacdo de professores busca de alguma forma aprofundar
conhecimentos que sd80 necessarios na pratica docente. Sdo inUmeras tentativas. Nessa
pesquisa procurou-se refletir sobre como pensar e propor uma metodologia que contribua para
a formacdo continuada de professores. Quando se fala em formagéo, deve-se pensar primeiro
no sentido de uso da palavra, formar pode dar significado tanto ao produto final quanto ao
processo de obtencdo deste. Essa palavra mais recentemente € usada num sentido de formagéo
profissional.

Os relatos dos professores sinalizaram para a necessidade dos professores em
participar de cursos em que haja troca de experiéncias tanto entre eles, quanto com 0s
capacitadores. Outro aspecto é sobre o sentimento de pertencimento a classe, neste caso, de
professor. A partir do momento que os professores percebem tanto o interesse quanto o
envolvimento do capacitador, ele interage melhor e da abertura e acolhimento para a
possibilidade de implementacdo de uma proposta metodoldgica.

A formagdo pode ser considerada o ato de transformar o individuo. Nesse processo
ocorrem mudangas sociais, cognitivas, psicoldgicas, educacionais. Partindo-se dessa logica
tem-se uma relacdo entre o sujeito, 0 conhecimento e a decisdo. Na articulacdo destes se da o
desenvolvimento em trés formas: social, profissional e politico. Para atingir esse estagio de
formacdo, o modelo contempla trés etapas consecutivas e ndo dissociaveis. O primeiro € a

socializacdo do conhecimento, o segundo € a integracdo do conhecimento com a prética e o
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terceiro a transformacéao da préatica do individuo. Esses conceitos devem ser aplicados por um
formador que esteja mais interessado em ouvir, pois é a partir disso e munido do seu
conhecimento que ele articula como proceder para atingir a integragdo entre o sujeito, 0
conhecimento e a atitude.

Entender o que os professores buscam em um curso de Educacdo Continuada e como
estabelecem a relacdo do que o curso oferece com seus trabalhos em sala de aula, € um
verdadeiro desafio que envolve aspectos pessoais e profissionais.

N&o h& receitas para o total sucesso de um professor em sala de aula, isto se
consegue com um somatorio de acBes que comecam, indiscutivelmente, a partir do dominio
do conteido, mas envolve também outros aspectos, como por exemplo, emocional e social,
além da linguagem (discurso falado e escrito) que se tornou decisiva no trabalho docente. Este
dominio de conteddo visto na perspectiva de quem vai ensinar, ou seja, estende-se ndo apenas
no contelldo em si mesmo, mas na sua evolugdo, na sua logica, nos seus conceitos essenciais,
nas suas aplicacdes, nos seus aspectos metodoldgicos (formas de ensiné-1o). Assim, também
com a mesma importancia entender como o aluno aprende, considerando o aluno como

pessoa, porque a aula é, sobretudo, uma pratica social.
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