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EPIGRAFE

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a prdtica socio-
historica acumulada por ela, mais cresce o papel especifico da
educacdo e mais complexa é a sua tarefa. Razdo por que toda a etapa
nova no desenvolvimento da humanidade, bem como no dos diferentes
povos, apela forcosamente para uma nova etapa no desenvolvimento
da educacdo: o tempo que a sociedade consagra a educacdo das
geracdes aumenta; criam-se estabelecimentos de ensino; a instrugcdo
toma formas especializadas, diferencia-se o trabalho do educador do
professor; os programas de estudo enriquecem-se, os métodos
pedagogicos aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia pedagogica.
Esta relagdo entre o progresso historico e o progresso da educagdo é
tdo estreita que se pode sem risco de errar julgar o nivel geral do
desenvolvimento historico da sociedade pelo nivel de desenvolvimento
do seu sistema educativo e inversamente.

Alexis Nicolaievich Leontiev, 1978, p. 273



RESUMO

Esta pesquisa consiste na investigacdo da formagdo continuada de professores dos anos finais
do ensino fundamental, entre 2006/2008. Orienta-se pela perspectiva histérico-cultural e
encontra na Teoria da Atividade o eixo articulador para anélise dessa realidade cujos objetivos
assim se delineiam: investigar necessidades formativas; identificar motivos e condi¢des que
os levam a participagdo ou ndo nas agdes formativas; apreender significado social e sentido
pessoal dessas agdes para o docente. Desenvolve-se mediante abordagem qualitativa e do
materialismo histdrico-dialético, por meio de estudo de caso. A coleta dos dados ocorre a
partir da entrevista semi estruturada, observacao informal e anélise documental. Assim se fez
necessdria uma andlise do contexto histérico e sdcio-cultural da formagdo continuada,
interlocuc@o com teorias-tedricos sobre processos formativos e desenvolvimento humano,
andlise das politicas publicas educacionais, nivel micro-macro, tendo em vista a formagado
humana mediante a prdxis social. A técnica da triangulagdo dos dados resulta na seguinte
andlise: As acdes de formagdo continuada se constituem mais em motivos-estimulos, do que
motivos formadores de sentido, pois, pautam-se pela certificacdo, em detrimento do
desenvolvimento humano, condi¢des intra e extra escolares da prdxis educativa. Conclui-se,
pois, que tais condicdes objetivas contribuem para cisdo entre significado social e sentido
pessoal. O estudo demonstra, ainda, que a atividade de ensino € para os docentes o contetido
da formacgdo continuada e ponto de partida do desenvolvimento profissional, a inter-relacdo
individuo-sociedade mediante atividade. Contudo, se faz necessario construir esse processo
na rede de relagdes sociais-institucionais, a fim de que o coletivo assuma atividade de ensino
como orientadora dos processos formativos.

Palavras-chave: formac¢do continuada de professores, atividade de ensino, significado social
e sentido pessoal.



ABSTRACT

This research is the investigation of the continuing education of teachers of the final years of
primary education, between 2006-2008. Guided by the historical-cultural perspective on
theory and is the hub of activity for analysis of articulating reality thus outline the objectives:
to research training needs, identifying reasons and conditions that lead to the participation or
not in training actions, seize and social significance personal meaning of these actions to the
teacher. It is developed through a qualitative approach and the historical and dialectical
materialism, through case study. Data collection occurs from the semi structured, informal
observation and documentary analysis. This has required an analysis of the historical context
and socio-cultural training, interaction with theory-theory on human development and training
processes, analysis of public policy education, micro-macro level with a view to training on
human social praxis. The technique of triangulation of data results in the following analysis:
The shares of continuing education constitute more in-stimuli reasons, reasons that the
trainers of sense, therefore, guided by the certification, to the detriment of human
development, conditions within and outside school of educational praxis. It follows therefore
that these objective conditions contribute to division between social significance and personal
meaning. The study shows also that the activity of teaching is for teachers the content of
continuing education and starting point of professional development, the inter-individual-
society relationship by activity. However, it is necessary to build this process in the network
of social-institutional relations in order to assume that the collective activity of teaching and
guiding the training processes.

Keywords: continuing education for teachers, activity education, social significance and
personal meaning.
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INTRODUCAO

Temos receio de encontrar a ponta do fio dissimulada na confusdo do
novelo, e, puxando por ele, ver tudo desmontar (Lya Luft, 2004, p.42).

Um convite a tecitura

A constru¢do de um trabalho de pesquisa perpassa por opg¢des epistemoldgicas,
filosdficas, tedricas, metodoldgicas coerentes e bem articuladas, o que lhe confere o cariter e
rigor cientifico tdo valorizado e esperado pelo meio académico. Esta é uma tarefa dificil,
demanda esforco, leituras e didlogos constantes, dedicagcdo, algumas rentncias, enfim,
produgdes, escrever muito, analisar, ponderar, decidir e reescrever. Para corresponder ao
significado que possui, deve ainda possibilitar a comunicacdo com os outros € o0 mundo. O
que seria da humanidade sem o recurso da linguagem, escrita ou oral, e seus variados recursos
linguisticos, por meio dos quais todos procuram se entender e serem entendidos...

Pois bem, este € um desafio, escrever com rigor cientifico sem descuidar da estética
da linguagem, que propicia ao leitor o prazer de se entregar a uma leitura convidativa ao
didlogo e a interlocug¢do, que encanta e seduz, podendo assim adentrar-se ao texto e ao
fascinio das palavras, fazer-se proximo mesmo estando tdo distante.

Dessa forma, explicitar o motivo de usar a metdfora da tecitura' na construcio deste
texto € colocar em evidéncia a sua importancia. Bem mais que um recurso de linguagem ou
uma fonte inspiradora para escrever, esta metdfora possui no contexto em que a pesquisa se
constitui significado e sentido relevantes, aos quais, neste momento explicita-se, a fim de que
vocg, leitor, os compreenda e possa acompanhar esse processo.

Sabe-se que a arte de tecer € vivenciada de forma coletiva, pois os que a essa
atividade se propdem, procuram, unem-se € se agrupam para alguns cuidados essenciais, tanto

a preparagdo, quanto ao processo da fecitura, pois, nesse processo, sao feitas escolhas, sdao

'O termo tecitura é usado no contexto da pesquisa em sentido figurado, para significar entrelagcamento de idéias, de fatos, ou
ainda, & maneira de tramar, engendrar, de urdir, planejar a execu¢@o de algo. E nio tessitura, que tem sentido disposicdo de
notas musicais. De acordo com o diciondrio de Laudelino Freire (1957, Svols) registra os dois vocdbulos: tecitura, s.f.
conjunto dos fios que se cruzam com a urdidura. Tessitura, s.f. Ital. Tessitura. Mus. Disposicdo das notas musicais, para se
acomodarem a certa voz ou a certo instrumento. Informacdes de Maria Tereza de Queiroz Piacentini. Disponivel:
http://imirante.globo.com/oestadodoma/jornal0301 102/area-opinido.html. Acesso em: 28/01/2009.
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exigidos cuidados, sem os quais a fecitura e os entrelacamentos dos fios ficam
comprometidos.

Na mesma direc¢do, encontra-se o processo desta escrita, cujo significado revela-se na
liberdade de construir, elaborar, preparar e de escolher o caminho a seguir. Descobre-se,
também, na liberdade de decidir e optar dentre as vdrias possibilidades que surgem durante
todo o processo. E, ainda, na partilha, na troca com o outro, na procura das palavras a fim de,
assim, explorar e compartilhar a forca e o poder que elas possuem ao provocarem
transformacdes em quem vive essa experiéncia’.

Assim como acontece com quem escolhe a 13, os fios, as cores, as texturas de uma
composi¢do artistica, também acontece na constru¢do desta tecitura, hd este cuidado, o
cuidado compartilhado e exigido no empenho das leituras, das reflexdes, dos didlogos, das
provocagdes conceituais, das producdes e, acima de tudo, das escolhas a serem definidas e
apropriadas durante todo o processo.

Nesse sentido, encontra-se aqui o significado da metédfora fecitura ao se relacionar
com a primeira escolha: decidir o objeto de pesquisa do presente estudo, as acdes de
formagdo continuada de um grupo de professores, pois tais acdes sao parte do projeto “Fios e
Tramas: Teias do Saber”, desenvolvido pela Secretaria da Educa¢do do municipio de
Ituiutaba/MG. E entender a composi¢do desta tecitura torna-se relevante. Como saber de que
fios e tramas tratam esse projeto, sem entremear e enveredar nos emaranhados das 1as, a
primeira vista, em seu estado bruto? Nesse processo elas precisam ser cardadas’ e fiadas®
para uma melhor compreensao.

Portanto, o significado da metafora consiste na sua inter-relagdo com o nome do
Projeto de formagdo continuada, no qual estdo inseridas as acdes de formacgao proporcionadas
e vivenciadas pelos professores ou, melhor, com o objeto de estudo desta pesquisa. Doravante
€ muito significativo recompor e elaborar o registro desse processo, isto €, 0 seu movimento.

O sentido da tecitura estd na possibilidade do leitor se aproximar do proprio
movimento da escrita, dos registros que aqui vao se fazendo, como nos movimentos do tear,

aonde os fios vao se compondo e formando a tecitura, este ¢ o motivo que se manifesta e

2 O conceito de experiéncia, segundo Leontiev (1978, p.178) que é usado neste contexto significa: “A experiéncia sécio-
histérica de que o homem se apropria no decurso do seu desenvolvimento ontogénico.”

? Cardar dentro do processo de uma tecitura significa preparar a I que ainda encontra-se em seu estado bruto, para ser fiada.
Para isso usa-se um instrumento a fim de desembaragar, destrincar, limpar as fibras téxteis.

* Fiar é o processo de reduzir a fio a 13, fazer os novelos a fim de usé-los no tear.
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revela-se como um impulso para o desencadeamento das idéias e constru¢do da escrita. Junto
a este prazer e contentamento, vem também o risco, a indecisdo, o0 medo do novo, o receio de
encontrar o fio dissimulado no meio do novelo e, sem a minima pretensido, puxa-lo e
comprometer a constru¢cao da tecitura. Todavia, para construir € preciso arriscar-se e, assim,
descobrir as infinitas possibilidades existentes.

No primeiro momento desta escrita, na introducao, expde-se o conjunto dos fios, ou
seja, a propria temdtica com toda a sua problemadtica e a importancia delas durante o processo,
bem como no conjunto do tecido.

Dessa forma, a temadtica tratada nesta pesquisa, a formacdo continuada de
professores, aparece com frequéncia nos debates educacionais dos ultimos anos e, sabe-se,
essa crescente discussdo é reveladora de vérias questdes que estdo em andlise e dos varios
interesses que estdo em jogo. Dentre elas, a exigéncia do crescimento continuo da
profissionalidade docente, bem como das pressdes governamentais em busca de melhores
indices de resultados da educacdo bdsica, cujos argumentos se fazem presentes em vdrias de
suas propostas.

Os artigos 63, inciso III, e 67, inciso V, da Lei n® 9394 de 1.996, que determina as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, enfatizam que o processo formativo deve ser
continuo e ainda que os sistemas de ensino precisam promover a valorizagdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos do estatuto e dos planos
de carreira do magistério puiblico: periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo,
incluidos na carga hordria de trabalho. A resolug¢do 3/97 do Conselho Nacional de Educagao
define ainda que a avaliagdo de desempenho seja compreendida como fator para a
progressdo na carreira do magistério.

Mediante as determinacgdes legais, nota-se que o tratamento dado a formacdo
continuada do profissional da educacdo € visto como necessidade e um direito garantido pela
LDBEN 9394/96, para que a educacio seja de qualidade. A formagdo continuada se relaciona
ao desenvolvimento do profissional da educacdo que tem direito, como individuo, de
aprimorar-se permanentemente, para um bom desempenho e comprometimento com seu
trabalho.

Contudo, a posi¢do assumida nesta pesquisa vai muito além da eficiéncia, eficicia e
competéncia profissional exigidas pelo mercado e, também, do direito supostamente garantido

e sustentado pela ideologia das politicas publicas educacionais. O foco da pesquisa constitui-
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se em compreender o desenvolvimento docente como pratica social, humanizadora em seu
aspecto pessoal e profissional.

No entanto, entre os emaranhados dos novelos, percebe-se que as materializa¢des das
acdes de formacgdo continuada ndo sdo tdo simples, requerem mais do que palavras. Um
programa e/ou projeto de formacdo continuada pressupde, além do amparo legal, algumas
condi¢cdes para a viabilizacdo de suas agdes, que podem ser sintetizadas em trés grandes
aspectos: vontade politica por parte de educadores e governantes, recursos financeiros e
organizacdo do trabalho escolar com tempo privilegiado para estudos coletivos e individuais
por parte dos professores.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada se faz necessaria no trabalho docente,
contribuindo com a constru¢do nao s6 de conhecimentos, mas também para a andlise das
mudancas da prépria pratica, bem como para atribuir direcdes esperadas a essas mudancas. A
necessidade precipua de melhorar os indices de resultados da educacdo bésica nas escolas é
uma realidade, mas ndo € a Unica.

Contudo, nao hd como pensar nessa melhoria sem relaciond-la ao crescimento e
desenvolvimento docente. Assim, no entrecruzamento dessa questdo, hd vdrios interesses,
necessidades, resisténcias e, muitas vezes, esse embate ndo € analisado, percebido e discutido
pelos sujeitos do processo, os professores. Eis os emaranhados de fios, de nds feitos e refeitos,
as vezes, dificeis de serem desatados.

Os entraves, dilemas e as dificuldades estdo presentes na realidade do cotidiano
escolar, mas, efetivamente, os caminhos alternativos e possiveis para equacionar os problemas
da formacdo continuada ndo sdo discutidos, ou melhor, ndo sdo construidos com os
professores.

O trabalho docente também necessita ser repensado, discutido, construido e
reconstruido permanentemente, trata-se de gerar novas idéias, novos pensamentos sobre o
fazer docente e ndo tdo somente uma reproducdo do patrimdnio cultural da humanidade e/ou

cumprimento de metas estabelecidas.

Conhecimento ndo se reduz a informagdo. Esta € um primeiro estigio
daquele. Conhecer implica um segundo estigio: o de trabalhar com as
informacdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. O
terceiro estagio tem a ver com a inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria.
Inteligéncia tem a ver com a arte de vincular conhecimento de maneira qtil e
pertinente, isto é, de produzir novas formas de progresso e desenvolvimento;
consciéncia e sabedoria envolvem reflexao, isto é, capacidade de produzir
novas formas de existéncia, de humanizacdo. (PIMENTA, 1999, p. 21-2)
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Quantas vezes sdo necessdrias pausas na fecitura, com aquele olhar mais vagaroso
que ndo enxerga somente donde a vista alcanca, mas vai além, com o intuito de pensar € nao
de parar, ou desistir, de recomegar com uma nova forma e com novas forgas.

Nesse cendrio, a tarefa do professor também se modifica e sua profissdo necessita,
continuamente, de atualizar informagdes, refletir sobre os impactos delas para a sua pratica
pedagégica e construir novas formas de trabalha-las em sua docéncia. Dai a importancia de
construir processos formativos com os profissionais da educa¢do, num movimento continuado
de desenvolvimento humano e profissional.

Portanto, € necessdrio investigar como acontece o processo de formacao continuada
dos professores, indagar como estdo sendo cardados e tramados o conjunto dos fios e se essas
novas demandas da realidade que os circunda estdo sendo discutidas, pensadas e vivenciadas
entre os professores nos programas/projetos de formacao. Até que ponto hd uma participacao
ativa dos professores nesse processo? Esta € uma indagagdo entre as varias questdes que estao
em aberto para andlise e discussao.

Assim, considera-se que a construcdo de novos caminhos e novas formas de
desenvolvimento profissional docente requer um cuidado, o de valorizar os profissionais da
educacgdo, seus saberes e suas necessidades, mediante a sua atividade’. Requer olhar em seu
entorno e em seus movimentos, assim como a teceld o faz ao cardar, fiar e entrelacar os fios.

Para tais movimentos, é importante identificar que a escola € o ponto de encontro dos
vdarios profissionais envolvidos na ac¢do educativa, sujeitos que possuem suas vivéncias e
necessidades, embora nem sempre consideradas como precisam.

Partindo dessa nova configuracdo do mundo e do professor, de um mundo
multicolorido de fios, de texturas, de formas, em que € preciso ser um dinamizador de grupos,
responsavel ndao mais por formar alunos isoladamente, mas por construir comunidades de
aprendizagem, capazes de desenvolver projetos em conjunto, se comunicar e aprender
colaborativamente, o desafio estd posto. Como os professores se veem nesse processo? Como
procuram o desenvolvimento de sua profissionalidade docente? Que condi¢des objetivas e
subjetivas ddo sustentabilidade ou ndo as a¢des de formacao continuada?

Diante de tantas possibilidades e de tantos desafios, hd a necessidade de conhecer e

analisar as acdes de formacdo continuada, compreender os entrelacamentos e as tramas e, se

5 . .. . ~ ~ ~

O conceito de atividade, de acordo com Leontiev (1978) ndo corresponde a qualquer acio, mas somente aquelas agdes em
que o motivo que as impulsionam coincide com o significado das agdes. Esse conceito € o fio condutor, a base tedrica das
andlises empreendidas nesta pesquisa.
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preciso for, reconfigurar novas agdes, desfazer, com cuidado os nds, a fim de ndo puxar
nenhum fio dissimulado. Caso isto ocorra, é preciso retomar as meadas para recomegar €
iniciar novas lacadas, orientadas por perspectivas em que o professor ndo seja apenas um
cumpridor de medidas e resolucdes preestabelecidas, mas o construtor reflexivo e
transformador do seu saber e do seu fazer, sendo que, nesse sentido, deve-se considerar o
entorno social e cultural em que ele estd inserido, e isto, com certeza, faz parte do processo.

Assim, a temdtica da formac@o continuada de professores e os seus desdobramentos
representam o conjunto dos fios, usados na metéfora da tecitura como urdidurd® e trama’, que
juntos formam o tecido®. Essa constru¢do de um campo conceitual pratico sobre os processos
formativos do professor se faz presente nas discussdes realizadas em todos os capitulos da
Parte I deste trabalho e prossegue como fio condutor, oferecendo sustentabilidade as andlises
dos dados. Durante o movimento da prépria tecitura, no processo da pesquisa e da escrita,
torna-se preponderante evidenciar e problematizar o contexto macro € micro € suas
implica¢des na composicao do tecido.

A Parte II consiste em trazer os conjuntos dos fios, a fim de evidenciar como sao
cardados, fiados e tramados junto a urdidura, para analisd-los a luz do aporte tedrico-
metodolégico escolhido, com o intuito de explicar a composi¢cdo do tecido e o0s seus

movimentos.

A tecela

Afinal, quem € esta pessoa que se propde a tecer, a pesquisar uma realidade tao
complexa como a da formacdo continuada de professores, que espreita e se mistura entre 0s
novelos, meadas, fios esparsos e modestamente se pde a conversacoes, interpelacdes e
construgdes...? O que significa essa problemadtica e que sentido tem para a existéncia dessa

teceld querer entender esse movimento e construir esta tecitura? Como se situa no contexto

Urdidura € o conjunto dos os varios fios tensos, paralelos e colocados no sentido do comprimento do tear. Os fios que ficam
na posicéo vertical.

" Trama é o conjunto dos virios fios, passados no sentido transversal com auxilio de uma agulha, chamada navete. A trama é
passada entre os fios da urdidura por uma abertura denominada cala

8 Tecido é o resultado obtido no movimento de tramar os fios 2 urdidura. E a prépria tecitura.
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desta pesquisa, como e por que ela faz parte também do seu desenvolvimento pessoal e
profissional, a ponto de considera-la uma atividade dominante’, segundo os pressupostos da
Teoria da Atividade?

Nesse movimento de tecer, a teceld, simultaneamente, compde a tecitura e se
recompoe... Processo inevitdvel de transformacgdo. Compartilhar um pouco dessa historia e
revelar-se nesse devir torna-se desafiante.

A teceld que se aventura a compreender as acdes de formacdo continuada de um
grupo de professores da rede municipal de ensino e que, a0 mesmo tempo, se constitui nesse
processo de pesquisa e de pratica social, tem realizado seu trabalho, nos dltimos anos, como
supervisora pedagdgica, em uma das escolas da rede publica municipal. Dentre as vérias
atribui¢des do cargo, se faz presente o acompanhamento dos professores nos encontros de
formacdo continuada, proporcionados pela Secretaria Municipal de Educagdo, Esporte e Lazer
(SMEEL) de Ituiutaba/MG.

Nesse contexto de trabalho e de formacdo se iniciam as indmeras perguntas,
indagacoes e inquietagdes, as quais, inevitavelmente, sinalizam as contradi¢des da realidade
circundante. Portanto, nesse contexto, ora ouvindo as queixas dos professores e 0s seus
anseios quanto aos momentos de formacao, ora presenciando a falta de envolvimento destes
com sua formag¢do continuada, percebe-se o desconforto e o descompasso, entre as intencdes €
as acoes que efetivamente acontecem na formagao continuada dos professores dos anos finais
do Ensino Fundamental.

Angustiada com tais situagOes surge entdo a necessidade de pesquisar esse fendmeno
educacional, na tentativa de aproximar-se das possiveis alternativas formativas para a
superacao de tal problemdtica. De repente vi-me teceld, ou melhor, constituindo-me
pesquisadora.

Ao considerar o contexto em que atuam os professores desse nivel de ensino, ao
presenciar o desenrolar das atividades formativas com as quais entram ou ndo em contato, se
faz importante considerar o proprio acontecer histérico, como e por que sucedem as acoes e

reacoes, procurando compreender e explicar suas razoes.

° No contexto desta pesquisa e de acordo com o aporte teérico da Atividade de Leontiev (1978, p.311) A atividade dominante
¢é aquela sob a qual aparecem e no interior da qual se diferenciam tipos novos de atividade. Assim, é que se emprega o termo
“atividade dominante”, ndo porque o individuo gasta muito tempo nesta atividade, e sim, porque esta, o eleva a um patamar
maior de desenvolvimento e o faz crescer.
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Nesse sentido, hoje hd como afirmar que o estudo também se fez e ainda se faz
presente e parte do desenvolvimento pessoal da teceld que se constitui pesquisadora, ha um
sentido pessoal nesse processo. O motivo que impulsiona esta pesquisa se relaciona ao
trabalho e existe a necessidade latente de contribuir com os intimeros desafios encontrados
nesta realidade.

Concomitantemente ao percurso da pesquisa, as mudancas na trajetdria profissional
no municipio tornaram-se inevitaveis e o convite de fazer parte da equipe técnico-pedagdgica
do Centro Municipal de Assisténcia Pedagdgica e Aperfeicoamento Permanente de
Professores (CEMAP)'? se constitui em mais um desafio para essa teceld, que, aos poucos,
compde a pesquisa e se recompde como pesquisadora e profissional.

Tal convite emerge da necessidade de se repensar a formacdo continuada dos
professores nos anos finais do Ensino Fundamental, para contribuir com o desenvolvimento
destes, uma vez que deixava as claras o grande interesse nessa tematica.

Como pesquisadora e supervisora pedagégica do CEMAP, aos poucos a aproximagao
com as outras escolas do municipio tornou-se imprescindivel e, por conseguinte, viu-se que os
problemas enfrentados na formagao continuada, tanto pela SMEEL, quanto pelos professores,
sdo recorrentes. Desta forma, investigar, problematizar, dialogar e conviver com um universo
maior de sujeitos, relacionados as agdes de formagdo continuada, se faz cada vez mais
importante, tanto para a pratica social quanto para a pesquisa.

Quanto mais se aproxima das acdes de formacgdo, dos sujeitos, das escolas e dos
aspectos burocriticos, mais perguntas se fazem presentes. Assim, poder contribuir,
modestamente, e ajudar a descobrir caminhos, juntamente com os demais envolvidos, sdo
partes integrantes da mesma pessoa, a tecela: pesquisadora.

Finalmente, na afirmacdo de Leontiev (1978), em sua Teoria da Atividade, se
encontra o entendimento desta situacdo vivenciada pelos professores e pesquisadora, e
inevitavelmente, nela se estabelece o respaldo tedrico-metodolégico para repensar essa

problemadtica e os nossos proéprios conceitos. Entdo, segundo este aporte, quando a acdo’’ do

1% Orgdo vinculado 2 Secretaria Municipal de Educacio, Esporte e Lazer de Ituiutaba, e responsivel pela formacdo
continuada de professores da rede municipal.

" De acordo com o respaldo teérico da Atividade a agdo: E um processo cujo motivo néo coincide com o seu objeto (isto &,
com aquilo que visa) pois pertence a atividade em que entra a agéio considerada. Leontiev (1978, p.316). Isto €, o motivo ndo
coincide com o seu conteido, mas se encontra fora dele. Mas o motivo da acdo pode deslocar-se, e esta, pode ainda, vir a se
constituir em uma atividade.
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sujeito estd intimamente relacionada ao motivo que o leva agir, desencadeia desenvolvimento
pessoal e profissional, sendo assim considerada, por este referido aporte tedrico-
metodoldgico, uma atividade.

Portanto, a Teoria Leontieviana, usada nesse estudo, analisa o desenvolvimento do
professor em programas e/ou projetos de formacao continuada, com um incessante desejo de
desvelar o significado social (o conteido da agdo) e o sentido pessoal (0 motivo da acdo).
Procurando compreender e explicar a inter-relacdo ou ndo existente nesse processo e,
também, como este pode vir a ser uma atividade dominante”, potencializadora do

desenvolvimento pessoal e profissional docente.

A pesquisa: o conjunto dos fios que precisam ser cardados

Esta parte consiste em demonstrar ao leitor como os fios estdo cardados, remexidos e
como estao sendo fiados no contexto em que se situam, tendo em vista as indmeras relagdes
que se estabelecem nesse periodo da pesquisa.

Deste ponto em diante, torna-se relevante explicitar ao leitor a razao pela qual o uso
da primeira pessoa do plural se faz presente nesta tecitura. Assim o fazemos por acreditar que
esse processo se constréi nas diferentes relacdes com o outro, o que nos possibilita os
didlogos e as conversacdes que acontecem ao redor desse tear, revelando, de certa forma, o
singular de cada fio na pluralidade desta tecitura.

Portanto, a pesquisa emerge dos muitos “nds” que se fazem nesta situagdo de
formacdo, nas angustias, anseios e resisténcias dos professores, diante das propostas de
formacdo continuada mantidas pela Secretaria Municipal de Educacdo, Esporte e Lazer de
Ituiutaba/MG (SMEEL), por meio do Projeto “Fios e Tramas: Teias do Saber”.

O referido projeto tem como principio garantir o tempo e espago para que esse grupo
de professores da rede municipal participe das acdes de formacdo continuada, no contra-turno

e com remuneracao adicional de cinco aulas facultativas todo més.

'2 Para Leontiev (1978) A atividade dominante é aquela sob a qual aparecem e no interior da qual se diferenciam tipos novos
de atividade.
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As agdes de formacdo continuada sdao acompanhadas pelo Centro Municipal de
Assisténcia Pedagdgica e Aperfeicoamento Permanente de Professores (CEMAP)", orgdo
vinculado a SMEEL, responsavel em articular acdes de formacao continuada para toda a rede
publica municipal. A formagdo continuada encontra uma participagdo mais significativa dos
professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental, porém, em menor nimero com os
professores dos anos finais do Ensino Fundamental.

Nesta lacuna nos concentramos, a fim de investigar os entraves, 0s impasses que se
inserem neste fenomeno educativo, as perspectivas de atuagdo e 0os anseios que permeiam a
pratica cotidiana dos professores e suas necessidades formativas. Num movimento de nos
embrenharmos, de nos envolvermos entre os “nds”, entre os fios, em seus percursos sendo
fiados para entendermos como e por que se sucedem.

Partindo de diferentes problemas evidenciados no contexto da formagdo continuada
do municipio de Ituiutaba, procuramos ndo apenas compreendé-los, mas principalmente
encontrar fundamentos que nos permitam uma andalise do que estd proposto, tendo em vista
contribuir para a transformacao da realidade social no municipio.

Para isso, a pesquisa fundamenta-se na Teoria da Atividade, de Leontiev (1978,
1978b, 1983), psicologo russo, pertencente a escola soviética, que se preocupou em pesquisar
as relacdes entre o desenvolvimento do psiquismo humano e a cultura. Leontiev tratou da
complexidade da formacdo do ser humano e da inter-relacdo individuo e sociedade mediante a
sua atividade, ou seja, como o homem se constitui e se desenvolve por meio do seu trabalho.

A partir das contribuicdes da psicologia historico-cultural, analisamos o motivo da
participacdo ou ndo de professores nas agdes de formacdo continuada propostas pelo
municipio, bem como buscamos apreender o significado social e o sentido pessoal de tais
acoes no processo de formacao dos professores. Como fundamento filos6fico-epistemoldgico,
orientamo-nos pelo materialismo histdrico-social dialético, ao sustentar a premissa de que o
desenvolvimento historico-social dos homens ocorre a partir da atividade préatica social.

Assim, a prépria pratica social dos docentes, seus saberes, suas conquistas e suas
incertezas, seu espaco de formacdo continuada, assumido ou ndo, compartilhado ou
individualizado, procuramos analisar a relacdo interna de fendOmeno e esséncia, em suas
dimensdes e contradicdes, sendo esta, a categoria central no materialismo histérico-dialético,

e sob a qual sedimentamos a pesquisa.

"3 0 documento que institui a criagdo do CEMAP Decreto n°® 4.523 de 28 de abril de 1999.
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A partir das necessidades dos sujeitos envolvidos no fendmeno educativo, na
pesquisa pretendemos dar a oportunidade de se posicionarem, na tentativa de elucidar
questdes ainda obscuras em seus processos de formacdo continuada, identificando caminhos
possiveis para as acdes formativas docentes.

Considerar as vozes que aparecem durante esse movimento de tecer, ora
evidenciando singularidade dos tons e cores, ora demonstrando a pluralidade presente nos fios
multicoloridos, no compartilhar das falas que se misturam, que se evidenciam, que se
debatem, ou que, as vezes, também se calam.

Em outras palavras, na tentativa de superar formas de estudar a realidade, a partir de
categorias previamente postuladas e de modelos de andlise que enquadram e silenciam
possibilidades de compreensao, empreendemos o esforco de nos aproximar das andlises que
contemplem a complexidade e a dindmica surpreendente de um cotidiano denso de relagdes e

trajetdrias de multiplas significacdes.

Os caminhos percorridos: ferramentas a compor a tecitura

O convidamos a adentrar na complexidade do cotidiano em que esta tecitura se
constitui e, conosco, continuar percorrendo os meandros deste processo investigativo e
formativo, para que, vocg, leitor, possa entender os movimentos realizados nesta construgao.

A temadtica analisada é ampla e complexa, na qual o micro e o macro relacionam-se,
influenciam-se e transformam-se mutuamente. Os conflitos e dilemas vivenciados pelos
professores nas ac¢des de formagdo continuada nos fazem optar por uma abordagem
qualitativa de pesquisa com enfoque sdcio-histérico. Portanto, procuramos compreender e
explicar a esséncia desse fendmeno a partir da prética social dos sujeitos e dos seus multiplos
significados.

Analisamos o fendmeno entre o periodo de 2006/2008, porque a partir desta data a
formacdo continuada dos professores apresenta outra estrutura de funcionamento, visando
atender a demanda local de aprimoramento profissional estabelecido pelo Plano Municipal

Decenal de Educagao 2006/2015 (Lei n°® 3.803/2006), implantado no municipio.
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A referida legislac@o estabelece como metas: garantir, ampliar e aprofundar a oferta
de cursos de educacdo continuada, bem como liberar com remuneracdo os profissionais do

magistério publico, periodicamente, para participar dos cursos de capacitacao.

As questoes problematizadoras

Existe uma multiplicidade de dimensdes presente nessa problemética, algumas
situagdes complexas e inter-relacionadas: as condicdes de vida do professor, o plano de
carreira, os motivos e necessidades formativas, o contexto real da docéncia, as condi¢gdes para
estudo, a programacao dos encontros de formacao, o curriculo desenvolvido, a ideologia que
sustenta as acOes de formagdo e como todos esses elementos interagem para configurar as
préticas de formagao.

Por conseguinte, as questdes problematizadoras que orientam a pesquisa sdo: buscar
as causas do nao envolvimento do professor, bem como daqueles envolvidos com as acdes de
formacdo continuada, os encontros e desencontros, as forcas latentes ou elementos ndo
visiveis que estavam ou ainda estdo nas relagdes, entre o que ocorre no nivel micro, as
percepgdes dos sujeitos, € no nivel macro, as acdes de formagdo advindas de instancias
superiores instituidas, com intuito de inferir quais forcas operam simultaneamente nesse
fendmeno.

Dentro desse contexto de trabalho e de formagdo continuada, as questdes
orientadoras do estudo procuram elucidar: Como os professores véem seu processo de
formacdo continuada? Que importancia os professores ddo aos momentos oferecidos para
estudo? Quais sdo suas necessidades formativas? O que influencia na decisdo do professor em

participar ou ndo de a¢cdes formativas oferecidas pela SMEEL no CEMAP?
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Os objetivos norteadores

A partir dessas indagagdes, os objetivos norteadores sdo: investigar as necessidades
formativas dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental, na rede Municipal de
Educacgdo em Ituiutaba/MG; identificar os motivos e as condi¢cdes que os levam a participagao
ou ndo nas acdes de formacgao continuada propostas pela Secretaria Municipal de Educagao,
Esporte e Lazer de Ituiutaba/MG, no periodo de 2006/2008; apreender o significado social e o
sentido pessoal das acdes de formacdo continuada para os professores dos anos finais do

ensino fundamental.

O universo da pesquisa e sujeitos

A pesquisa envolve sete escolas publicas da rede municipal de Ituiutaba/MG,
relacionadas com as acOes de formacao continuada de professores dos anos finais do Ensino
Fundamental, no periodo de 2006-2008 (4 escolas da regido urbana e 3 escolas da regido
rural).

Os sujeitos investigados nessa pesquisa sdo quatorze professores (2 de cada escola)
dos anos finais do Ensino Fundamental, apreendendo, dos dois segmentos, os professores
participantes e os ndo participantes das a¢des de formacdo continuada, as causas, 0S motivos,
as necessidades formativas e as condi¢des objetivas do fenomeno analisado.

Juntamente com os professores participantes das ac¢des de formagdo continuada

discutimos os seguintes temas:

. condig¢des e motivos da participag¢do nas acdes de formagao continuada;

. necessidades formativas e caracteristicas das acdes que atendem a essas
necessidades;

. acoes de formacdo que ndo atendem as necessidades formativas e os

sentimentos por elas gerados;
. as acdes de formagdo e suas contribuicdes para o crescimento profissional e

qualidade de ensino.
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Com os professores ndo participantes das agdes de formacgdo continuada os temas

discutidos sdo:

. condi¢des e motivos da ndo participacio das agdes de formacao continuada;
. necessidades formativas;
. anseios, perspectivas e sugestdes de acdes de formagao continuada.

As tematicas assim elaboradas correspondem ao que buscamos na investigacdo das
acoes de formacdo continuada dos professores da rede municipal, tendo em vista as suas
necessidades formativas, os entraves e dificuldades existentes, entre 0 que € proposto e o que
efetivamente se materializa nas ac¢des de formagdo continuada, bem como, também, os
desdobramentos de tais enfrentamentos para a qualidade do ensino e para o desenvolvimento

da profissionalidade docente.

A abordagem metodolégica

A abordagem definida nessa pesquisa € qualitativa materialista dialética, na qual
procuramos, segundo Trivifios (1987), partir da descricdo da realidade social, mas com a
intencao de ir também a sua esséncia. Nessa perspectiva, buscamos “... as causas da existéncia
dele, procurando explicar sua origem, suas relagdes, suas mudangas e se esfor¢a por intuir as
conseqiiéncias que terdo para vida humana” (TRIVINOS, 1987, p. 129). Enfim, empreender
uma pesquisa dessa natureza € uma tarefa dificil e hd a necessidade de cuidar muito bem do
processo, dos fios dissimulados misturados aos novelos e dos riscos que isso traz, por isso,
observamos os detalhes com mais rigor.

A pesquisa cientifica requer alguns cuidados, como afirma André (2001, p. 54) “se o
papel do pesquisador era sobremaneira o de um sujeito “de fora”, nos ultimos dez anos tem
havido uma grande valorizagcdo do olhar “de dentro”. O que significa dizer que, na pesquisa
qualitativa, ser parte desse processo € nao situar-se a margem dele € algo que precisa ser
observado, ja que, de uma forma ou de outra, estamos implicadas na pesquisa. Assim, nos
colocamos na investigacdo com os cuidados e o rigor que esta merece.

Levando em consideracdo a relevancia social da problemadtica investigada e, também,

que os possiveis caminhos e propostas de acdes formativas podem ser vivenciados no
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cotidiano docente, € que decidimos partir da visdo que os sujeitos tém de seu processo
formativo e ndo somente da expectativa que temos em relacio a ela. De acordo com Bogdan e
Biklen (1994, p.16), entender “[...] a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva
dos sujeitos da investiga¢gao”, € fundamental para analisar a problematica vivenciada por eles.
Nesse sentido, os professores sdo os sujeitos que necessariamente ouvimos e, desta forma,
eles opinam quanto ao que lhes interessam nos espacos formativos, quais suas necessidades
formativas e como as querem que ocorram.

Freitas (2002) afirma sobre o enfoque desse tipo de estudo:

Ao valorizarem os aspectos descritivos e as percepgdes pessoais, devem
focalizar o particular como instincia da totalidade social, procurando
compreender os sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, compreender
também o contexto. (FREITAS, 2002, p. 26).

Partindo do pressuposto de que nas ciéncias humanas o objeto de estudo é o homem
e, pontua-se, este € um ser que fala e que se expressa, portanto, nao € um objeto do qual se
fala dele ou sobre ele, mas sim, de um sujeito com quem se relaciona e se estabelece contato
direto, prolongado no ambiente e na situagdo em que se encontram investigador e
investigados, todos envolvidos na situacdo, € que acreditamos em uma aproximagao pautada
numa relagdo dialdgica, a qual implica em ndo falar sobre algo ou alguém, mas, sim falar com

outros sujeitos.

Diante dele, o pesquisador ndo pode se limitar ao ato contemplativo, pois
encontra-se perante um sujeito que tem voz, e ndo pode apenas contemplé-
lo, mas tem de falar com ele, estabelecer um didlogo com ele. Inverte-se,
desta maneira, toda a situagdo, que passa de uma interacdo sujeito-objeto
para uma relacdo entre sujeitos. De uma orientagdo monolédgica passa-se a
uma perspectiva dialégica. Isso muda tudo em relacdo a pesquisa, uma vez
que investigador e investigado sdo dois sujeitos em interagdo. O homem néo
pode ser apenas objeto de uma explicacdo, produto de uma s6 consciéncia,
de um sé sujeito, mas deve ser também compreendido, processo esse que
supde duas consciéncias, dois sujeitos, portanto, dialégico. (FREITAS, 2002,
p-24)

Conforme Bogdan e Biklen (1994) lembram, o ambiente natural ¢ uma fonte direta
de dados e o pesquisador, o seu principal instrumento, € quem estabelece esse contato direto
com o ambiente e a situagdo, através do trabalho de campo. Para tanto, os ambientes nos quais
ocorrem as agdes de formacdo continuada sdo considerados essenciais, tanto para a coleta
quanto para a andlise e interpretacdo dos dados. Durante o processo, necessitamos entremear-
mo-nos na diversidade dos fios, dos novelos e nos espagos que se sucedem as acdes e

conversacoes.
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Dessa forma, nos preocupamos mais com o processo do que com o produto. O
interesse de verificar como a problemética em questao se manifesta nos diversos momentos e
atividades, discutindo os seus por qués mais do que a confirmac¢ao ou refutacdo de uma dada
hipétese.

Entre as vérias formas que se pode assumir numa pesquisa qualitativa, optamos pelo
estudo de caso, pois de acordo com Yin (2005, p. 19) os estudos de casos “[...] representam a
estratégia preferida quando se colocam questdes do tipo ‘como’ e ‘por que’, quando o
pesquisador tem pouco controle sobre os acontecimentos e quando o foco se encontra em
fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real”. O estudo de caso,
bem delineado e claramente definido, trata da especificidade do fendbmeno sem desconsidera-
lo do seu contexto.

Na mesma dire¢ao, Liidke e André (2004) também reafirmam que o estudo de caso
se constitui numa unidade dentro de um sistema mais amplo e, por isso, pode proporcionar o
estudo do fendmeno na sua singularidade.

Assim, a metodologia escolhida nos permite investigar a problemaética, pois parte de
um contexto real e a0 mesmo tempo nos possibilita considerar novos elementos que emergem
durante o estudo. “Numa preocupacio de compreender os eventos investigados, descrevendo-
os e procurando as suas possiveis relacdes, integrando o individual com o social.” (FREITAS,
2002, p. 28). Dessa maneira, enfatizamos que a interpretacio em contexto, as acdes, as
percepgdes, os comportamentos e as interacoes do professor, as situacdes especificas nas
quais ocorrem 0s processos formativos, os encontros de formacgdo e as visitas informais as
escolas sdo muito importantes no contexto desa pesquisa.

Segundo Yin (2005, p.20), uma investigag¢ao caracteriza-se como um estudo de caso
quando: “surge do desejo de compreender fendmenos sociais complexos” e “retém as
caracteristicas significativas e holisticas de eventos da vida real”. Compreendemos que as
acoes de formacgdo continuada, assumidas ou ndo pelos professores da rede municipal, estdao
inseridas num contexto histérico situado e mediados por significagdes oriundas das praticas
sociais dos envolvidos.

Portanto, considerando que as questdes orientadoras desse estudo estdo envolvidas
com o “como” os professores das séries finais do Ensino Fundamental da rede publica e

municipal véem ou percebem sua formagao continuada e o “por que” participam ou nao de
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acoes formativas oferecidas pela SMEEL, a estratégia metodolégica do estudo de caso nos

proporciona meios mais adequados para compreender a problemadtica inicial.

Instrumentos para a coleta dos dados

As coletas dos dados ocorrem a partir das evidéncias que a realidade apresenta, das
situacdes de estudo, dos cursos e encontros que os professores participam, bem como dos
documentos'* e dos depoimentos dos envolvidos com as agdes de formacgdo, a fim de
identificarmos as relagdes estabelecidas e construidas pelos docentes. Como Dauster (1999,
p.2) evidencia sobre as situagdes vivenciadas pelos sujeitos, as condi¢cdes do contexto como
elementos importantes para compreendermos os “[...] significados, sistemas simbdlicos e de
classificacdo, cddigos, préticas, valores, atitudes, idéias e sentimentos”, as quais estao por trds
do fendmeno estudado, para entdo interpretd-lo a luz da perspectiva histérico-cultural.

Para a coleta dos dados usamos, portanto, entrevistas semi-estruturadas, observagoes
informais e andlises documentais.

A escolha por essa estrutura de entrevista nos permite apreender melhor o modo
como os professores agem e pensam a respeito dessa temdtica, a formacdo continuada. A
entrevista nao segue um padrao rigido de perguntas e respostas, mas um roteiro de questdes
temdticas'> selecionadas, que procuraram dar conta dos objetivos da pesquisa. Rosa &

Arnoldi (2006, p. 31) assim definem as questdes norteadoras da entrevista semi-estruturada:

As questdes, nesse caso, deverdo ser formuladas de forma a permitir que o
sujeito discorra e verbalize seus pensamentos, tendéncias e reflexdes sobre
os temas apresentados. O questionamento € mais profundo e, também, mais
subjetivo, levando ambos a um relacionamento reciproco, muitas vezes, de
confiabilidade. Freqiientemente, elas dizem respeito a uma avaliacdo de
crengas, sentimentos, valores, atitudes, razdes e motivos acompanhados de
fatos e comportamentos. Exigem que se componha um roteiro de tépicos
selecionados. As questdes seguem uma formulacio flexivel, e a seqiiéncia e
as minucias ficam por conta do discurso dos sujeitos e da dindmica que
acontece naturalmente. (ROSA & ARNOLDI, 2006, p.31).

4 Os documentos relacionados a formagdo continuada: legislacdo, atas, relatérios, oficios, cartas, fichas de avaliacdo dos
cursos, disponibilizadas pela SMEEL e CEMAP.

15 Roteiro das questdes temdticas da entrevista semi-estruturada estdo no Apéndice A
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Portanto, o roteiro de questdes temdticas nos possibilita manter um didlogo com o
professor, no momento da entrevista, num clima de receptividade, sem censura ou rejei¢ao
quanto ao posicionamento de suas idéias. E claro que, em alguns momentos, isso se torna um
pouco dificil, devido a inibi¢do do entrevistado ou medo de nao corresponder a expectativa do
entrevistador, por isso, como ja nos referimos anteriormente, quanto ao rigor, aos objetivos da
pesquisa e a forma de nos posicionarmos frente ao professor precisam sempre ser evocados,
mentalmente, por nos.

Os autores Moyser (1987, p.56) e Alonso (1994, p. 233-234) concordam quanto a
situacdo de interacdo ser um marco responsdvel por definir, delimitar ou pautar novos
questionamentos para o guia de entrevista, no momento em que ela esteja sendo realizada.
Deixar a conversa fluir, lembrando-nos sempre dos objetivos a serem alcangadas € relevante,
por isso, as entrevistas sdo gravadas em dudio e transcritas na integra16,-deste modo, nio ha
preocupacdo de pausar a conversa, interrompendo os pensamentos € os didlogos
estabelecidos.

Segundo Valles (2000, p.218), levar em conta os Contatos € a Apresentacdo, como
uma das etapas principais da entrevista € primordial. Assim, o primeiro contato com o0s
professores participantes das acdes de formagdo continuada ocorre nos momentos dos
encontros mensais e, para os que nao participam das agdes de formagdo continuada, o contato
¢ feito nas visitas as escolas.

Nesse primeiro contato, como salientam Rosa & Arnoldi (2006, p.51), vale

esclarecer varios aspectos relacionados a pesquisa:

a) fazer com que o entrevistado se conscientize de que a participagdo é um
convite, levando-o a ter acesso aos objetivos e aos métodos de conducdo da
entrevista;

b) a duragdo prevista e esperada de sua participagdo (horas, dias e sessdes);

¢) os beneficios que podem, razoavelmente, ser obtidos para o participante
ou para terceiros, por intermédio dos resultados alcangados;

d) a possibilidade de possivel desconforto previsivel associado a sua
participacao;

e) as vantagens de sua participacio;

f) a extensdo e o compromisso de se manter o sigilo dos registros, quando
necessdrio, em que o entrevistado estiver identificado;

16 As entrevistas foram transcritas na integra e se encontram nos Apéndices B e C.
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g) a certeza de que o individuo € livre para recusar-se a participar e ser4,
também, livre para abandonar a entrevista a qualquer momento, sem
penalidades ou perdas. (ROSA & ARNOLDI, 2006, p. 51)

Em alguns casos, devido a disponibilidade de horario por parte dos professores para
as entrevistas, novas escolhas e novos contatos foram feitos, ndo esquecendo os critérios de
representatividade definidos anteriormente, sem os quais, a entrevista perderia seu real
significado para o estudo em questdo. Para os dois segmentos de professores, esclarecemos
todos os objetivos do presente estudo, bem como garantimos confiabilidade e sigilo quanto a
contribuicdo de cada sujeito, por meio do termo de consentimento livre e esclarecido'’.

Os contatos prévios estabelecidos com os sujeitos, a fim de esclarecimentos quanto
aos objetivos da pesquisa, quanto a importancia de sua colaboracdo para o enfrentamento
dessas questdes que tanto os angustiam, bem como, quanto as possiveis descobertas e
caminhos que podem advir desse estudo, possibilitou-nos aproximarmos mais da vida dos
sujeitos, em seu proprio ambiente, onde se sentem mais a vontade e livres de qualquer pressao
externa ou julgamento superior.

De acordo com Duarte (2002, p.152-3), as entrevistas e os demais dados coletados,
sozinhos, ndo legitimam uma pesquisa, se ndo estiverem orientados e consubstanciados,
durante todo o percurso, por referenciais tedrico-metodoldgicos que nos possibilitam

entrelacar e atribuir significados a ela, entdo:

[...] a confiabilidade e legitimidade de uma pesquisa empirica realizada nesse
modelo [...] implica incorporar referéncias teérico-metodoldgicas de tal
maneira que se tornem lentes a dirigir o olhar, ferramentas invisiveis a captar
sinais, recolher indicios, descrever préticas, atribuir sentido a gestos e
palavras, entrelacando fontes tedricas e materiais empiricos como quem tece
uma teia de diferentes matizes. Tal €, a meu ver, a aventura da pesquisa
cientifica. (DUARTE, 2002, p. 152-3)

Buscamos desses professores concepcdes de formacao continuada expressas em suas
falas, comportamentos e préticas educativas, que de certo modo sdo importantes para
compreender as resisténcias, as queixas, a cultura escolar, os padrées de comportamento, os
codigos, procedimentos e interesses formativos.

A observacdo informal ocorreu nos momentos da formacdo continuada a fim de
promover uma maior aproximagao com os sujeitos € com a situagdo. Além de nos tornarmos
participantes daquele grupo e das acdes de formacao, realizamos, também, vdrias visitas as

escolas, durante o periodo do estudo, procurando entender os gestos, as palavras e os

70 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para a concessio de entrevistas encontra-se no Apéndice D.
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comportamentos de todos os professores envolvidos ou ndo nas acdes de formacgdo,
objetivando, ainda, apreender melhor os dados da realidade e a sua andlise.

Os documentos que nos permitem compreender o movimento complexo dessa
situac@o sdo: relatdrios, atas, listas de freqii€ncias, fichas de avaliacdo dos cursos, oficios,
circulares e cartas encaminhadas as escolas para os professores, no periodo em estudo
2006/2008 fornecidos pelo CEMAP.

Tanto a legislagdo pertinente a formagdo continuada em ambito local, quanto a
nacional, bem como o decreto que institui a avaliacio de desempenho'®, também sdo
consultadas, verificadas e analisadas, a fim de obter dados relevantes para compreensdo e
explicacdo do contexto e das situagdes.

Realizamos as transcricdoes e, apds as inumeras leituras das falas dos sujeitos,
registramos o que aparece com mais regularidade, organizamos essas falas em quadros'’, de
acordo com as questdes temadticas das entrevistas e os objetivos da pesquisa. Tal
procedimento nos permite fazer a andlise dos dados considerando os eixos tematicos € o
substrato tedrico.

Nesse sentido, os capitulos que se seguem sao partes integrantes de todo o arcabouco
epistemoldgico, filosofico, antropoldgico e metodoldgico, os varios fios com os quais
decidimos tecer, compreender e analisar a problemética da pesquisa. Assim, a medida que
vamos discutindo com os sujeitos e referenciais tedricos os eixos temadticos pertinentes as
acoes de formagdo continuada dos professores, como: condi¢des e motivos que os levam ou
ndo a participar, as necessidades formativas que querem suprir e, ainda, quais acdes de
formagdo ja vivenciadas que ndo conseguiram atender aos seus anseios e necessidades
docentes, bem como, aquelas que de certa forma trazem ou trariam crescimento profissional,
entrelacamos os diferentes fios compreendendo os matizes dessa trama.

Esse ¢ um trabalho arduo, como salienta Duarte (2002), mas que nos permite
construir a andlise e a compreensdo mais ampla do problema delineado. Processo arduo no
sentido aqui empregado nao é de exaustdo ou sofrimento, mas, sim de paciéncia e perspicacia,

pois quando se apressa o entrelacar dos fios, exigindo sobremaneira ora a urdidura ora a

'8 Decreto n° 5.911/2006 que institui a avaliacio de desempenho encontra-se no Anexo A.

! Os quadros estdo organizados no Apéndice E com as falas dos professores, de acordo com a temdtica discutida e com os
objetivos da pesquisa.
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trama, pode se comprometer a composi¢do do tecido perdendo a singularidade que lhe €
propria e que a distingue das demais.

Esse movimento o empreendemos durante todo o cardar, como alguém que tece e
decide quais fios traz para compor sua trama, em que momento € como o0s entrelaca para tal
precisam estar claros para nés mesmos e, também, para o leitor, que deve saber quais os
motivos e fundamentos de nossas escolhas. Portanto, explicitamos desde o inicio do processo
aqueles com quem optamos dialogar a fim de construirmos essa trama que apresenta seus

proprios e diferentes matizes.

A estrutura da pesquisa: organizacio da tecitura

Além desta introdu¢do, onde buscamos expor o conjunto dos fios que compdem essa
pesquisa e contextualizar as perspectivas de andlise, procurando evidenciar o olhar que
assumimos em relacdo a temdtica investigada, explicitamos nesse item como o estudo esta
organizado, a fim de que o leitor visualize os movimentos realizados e as composicdes desta
tecitura.

Os elementos textuais estdo desenvolvidos e organizados em duas partes.

Na PARTE I com o titulo, ATIVIDADE DA DOCENCIA E FORMACAO DE
PROFESSORES NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS: a composicio do
tecido, reconhecemos a importancia da interlocucdo e didlogo com teorias e tedricos sobre
processos formativos e desenvolvimento humano, para fazer a leitura da realidade e nos
aproximar do contexto histérico, social e cultural da formagdo continuada de professores.
Essa parte € constituida por trés capitulos assim compreendidos:

No  primeiro  capitulo, intitulado =~ FUNDAMENTOS  HISTORICOS,
ANTROPOLOGICOS E EPISTEMOLOGICOS, salientamos a constru¢io de um campo
conceitual-pratico dos fundamentos que sustentam a pesquisa e os aspectos relevantes da
Teoria da Atividade para pensar nos processos de formacdo continuada.

No segundo capitulo, O PROFESSOR E SUA FORMACAO demarcamos os
aspectos relevantes da docéncia com discussdes e indagacdes sobre a intencionalidade da

pratica educativa, os saberes docentes, a subjetividade do professor e sua formacao.
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No terceiro capitulo, POLITICAS PUBLICAS EDUCATIVAS E DE FORMACAO
DE PROFESSORES, fazemos uma andlise histérica das politicas publicas educacionais de
formacdo continuada de professores, em nivel micro e macro, analisando as ideologias nelas
presentes e os seus impactos, tanto para a atividade docente quanto para o desenvolvimento
pessoal e profissional do professor em contextos educacionais.

Na PARTE 1II, a qual demos o titulo A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DO 6° AO 9° ANO: o caso de Ituiutaba 2006 a 2008. Os movimentos do
tecido, apresentamos o caso e os fatos ocorridos nas agdes de formagdo continuada no
municipio de Ituiutaba, com intuito de revisitar os autores e dialogar com sujeitos, as
concepcoes de formagdao docente implicitas em suas falas e praticas educativas, sempre tendo
como fio condutor das andlises a Teoria da Atividade e as implicagdes desse conceito tedrico-
metodoldgico para o processo de desenvolvimento docente. Divididos em trés capitulos
analisamos os conceitos-chave da atividade no processo de formagao do professor.

No primeiro capitulo explicitamos O UNIVERSO DA PESQUISA E AS ACOES DE
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES, em busca de compreender a complexa
rede de interagdes que constituem as acdes de formacao continuada, as especificidades que se
misturam, se entrelacam e que vao compondo o tecido, no periodo 2006/2008.

No segundo capitulo, CONDICOES, MOTIVOS E NECESSIDADES
FORMATIVAS: a compreensdao dos professores e os sentimentos gerados analisamos como
as condicdes da atividade docente tanto nas escolas quanto no espago de formagao, podem
influenciar na alteracdo dos motivos e ocasionar mudangas na estrutura da atividade. Um
ponto extremamente importante dessa teoria que nos possibilita repensar e dirigir um novo
olhar para os espagos e a¢des formativas. Além de evidenciarmos os motivos da participacdo
ou ndo dos docentes nas acdes formativas, demonstramos como estes se relacionam com as
necessidades formativas docentes, nos dois segmentos analisados, assim como a atividade de
ensino, ou seja, a pratica social educativa.

Procuramos colocar em evidéncia as percep¢des e necessidades formativas dos
professores, e como essas falas demonstram as concep¢des de formacao implicitas em suas
praticas educativas, bem como, das acdes por eles vivenciadas. O didlogo com os autores
sobre os processos formativos e concepc¢des de formacgdo articulados ao substrato tedrico da
atividade nos permite apontar algumas possibilidades de acdes formativas no processo de

desenvolvimento docente.
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No terceiro e ultimo capitulo, SIGNIFICADO SOCIAL E SENTIDO PESSOAL DA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: didlogo possivel... Mediacio
necessaria... Num didlogo permanente com o aporte tedrico usado no estudo, discutimos as
implicacdes das condi¢des objetivas, institucionais, da organiza¢do do tempo-espago escolar,
das politicas publicas educacionais, implicitas nas falas dos professores e como estdo
entendendo o seu processo formativo.

Este capitulo nos possibilita também evidenciar como a pratica social, ou seja, a
atividade docente, para os sujeitos do estudo, € o ponto de partida do desenvolvimento
docente. Evidenciando a possibilidade do didlogo entre significado social e sentido pessoal
mediante a existéncia de condicdes e instrumentos mediadores necessdrios para que as acdes
de formacdo continuada se constituam em atividade dominante, potencializadora do
desenvolvimento docente.

E claro que isto conseguimos apreender de suas falas, embora os sujeitos ainda nio
tenham consciéncia e conhecimento da teoria e da estrutura da atividade, nos indica que
podemos avangar nesse caminho.

Nas NOTAS DE UMA PROVISORIA CONCLUSAO, elencamos os caminhos
possiveis apontados pelos proprios sujeitos envolvidos e como as contribui¢des da psicologia
histérico-cultural da atividade nos favorece suporte tedrico-metodolégico para as acdes de
formacdo de professores. Um novo olhar sobre o desenvolvimento pessoal e profissional
docente desvela que um panorama a ser construido na rede de relagdes sociais e institucionais
se faz necessdrio, a fim de que o coletivo assuma a atividade de ensino como orientadora dos
processos formativos, bem como nas acdes de formagao propostas pela SMEEL.

Verificamos que existem possibilidades de subsidiar a formagao continuada dos
professores, considerando a construc¢io de inter-relacio entre a significacdo social e o sentido
pessoal das acdes de formacgdo, para que esta se constitua realmente numa atividade que
proporcione o desenvolvimento pessoal e profissional docente.

Dessa forma, os apontamentos deste estudo, podem subsidiar didlogos com os
sujeitos das acdes de formacdo continuada, ajudando na construc@o de praticas de formacao
continuada inovadoras e transformadoras. E o que esta pesquisa busca, com a Teoria da
Atividade, se aproximar, de novas praticas formativas que, partindo dos interesses,

necessidades dos professores, estejam mais articuladas entre si, com o contexto de atuacdo
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docente. As a¢des de formacdo continuada, dessa forma, podem ser mais propicias as novas
aprendizagens, atingindo assim sua finalidade social, contribuir para a formacao do professor.

Claro que tratar do desenvolvimento profissional nestes termos, s6 tem sentido se for
feito pela pratica social do professor, mediante sua atividade: a docéncia, e em situagdes de
formacao continuada, inseridas num contexto sécio-econdmico e histérico.

No APENDICE A, encontra-se o roteiro das questdes temdticas da entrevista semi-
estruturada; no APENDICE B, encontram-se as entrevistas na integra, com os professores
participantes das acdes de formagio continuada; no APENDICE C, estdo as entrevistas com
os professores ndo participantes das acdes de formagdo continuada; no APENDICE D,
encontra-se 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido; e no APENDICE E, material
elaborado durante o processo de pesquisa: os quadros com falas dos professores participantes
ou nao das acdes de formacdo continuada, elaborados a partir dos eixos tematicos da
entrevista.

No ANEXO A, encontra-se o Decreto que institui a Avaliacio de Desempenho do
Professor no Servico Publico Municipal de Ituiutaba; no ANEXO B, a ficha de Avaliacdo de
Desempenho (P2 e P3); no ANEXO C a ficha de Avaliacao de Desempenho — A- SMEEL e
no ANEXO D, a ficha de Avaliacdo de Desempenho- B- SMEEL.

Ao registrar nesta Introducido as conversacdes realizadas ao redor do tear, de um
tempo-espago, de pesquisa, de constru¢do e algumas inevitdveis desconstrugdes, queremos
pontuar que sempre temos algo a perguntar, a olhar atentamente, pois ndo ha verdades ou
caminhos certos, mas caminhos possiveis, maneiras infinitas de tecer e de narrar, e retomando
a epigrafe que iniciou esta Introducdo, quanto mais estivermos entremeados, mais
oportunidades temos de encontrar, de alguma forma, o seu entendimento e nos diversos

movimentos... Construirmos e constituirmo-nos sempre...



PARTE 1

ATIVIDADE DA DOCENCIA E FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO DAS
POLITICAS PUBLICAS: a composi¢io do tecido



1 FUNDAMENTOS HISTORICOS, ANTROPOLOGICOS E EPISTEMOLOGICOS

A constru¢do de um campo conceitual-pratico sobre os fundamentos que sustentam
esta pesquisa e os aspectos relevantes da Teoria da Atividade para pensar nos processos
formativos dos professores constituem o foco deste capitulo.

A matriz filoséfica e epistemoldgica que tem sustentado o estudo nesta pesquisa esta
no materialismo histérico-dialético. Marx e Engels (1987) compreendem o real, a constru¢ao
do conhecimento ¢ o entendimento do homem historicamente situado, a partir de uma
realidade social ampla e complexa, na qual micro e macro relacionam-se, influenciam-se e
transformam-se mutuamente.

De acordo com esta abordagem, o pressuposto primeiro de toda a histéria humana € a
existéncia de individuos concretos que se organizam em torno do trabalho, estabelecendo
relacdes entre si e com a natureza, a fim de transformd-la para suprir suas necessidades,
constituir a sociedade e fazer histoéria.

Nesse sentido, o estudo aborda a formacdo continuada dos professores
historicamente situados, num determinado contexto sdcio, cultural e econdmico, no qual
exercem influencia e por eles sdo influenciados.

Ao considerar a pratica social dos sujeitos, a docéncia, suas condi¢des de trabalho e
como estas relagdes contribuem para a constituicdo deste sujeito professor é que o estudo
busca o aporte tedrico da Teoria da Atividade, de Alexis Leontiev (1978; 1978b; 1983) para
explicar a formacdo do psiquismo humano e o seu desenvolvimento considerando a inter-
relacdo individuo-sociedade. Assim, a psicologia histérico-cultural procura compreender
como a estrutura subjetiva da consciéncia se forma e se relaciona com a estrutura objetiva da
atividade humana.

Portanto, esta pesquisa procura compreender como se dd a formagao continuada dos
professores, mediante a atividade pratica social do profissional da educagdo, ou seja, no

trabalho que realiza: a docéncia.
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1.1 Os fundamentos historicos, antropolégicos e epistemoldgicos: a construcio de um
campo conceitual-pratico da formac¢ao continuada de professores.

Pode-se referir a consciéncia, a religido e tudo o que se quiser como
distin¢do entre os homens e os animais; porém, esta distincdo sé comeca a
existir quando os homens iniciam a producio dos seus meios de vida, passo
em frente que é conseqiiéncia de sua organizacdo corporal (MARX &
ENGELS, 1987, p.27)

Discutimos a atividade docente e a formacdo continuada nessa visdo de homem
enquanto ser social, pratico e histdrico, tracos essenciais e indissocidveis, revelando que o
homem ndo permanece imutavel ou indiferente ao longo da histéria. Inegavelmente é um ser
transformador, produtor e criador nesse processo de sociabilidade, historicidade e de prdxis™,
e que, portanto, assim como Marx, vemos a esséncia humana em seu aspecto social e ndo
individual.

Ao tratar da génese da atividade docente s6 hd como compreendé-la melhor em sua
estrutura social, no modo que opera suas relacdes. Nesse contexto é que a fun¢do docente vai
se constituindo como tal. “[...] como produto ou fun¢des de relagdes sociais concretas,
objetivas, dentro de uma estrutura social que determina o seu comportamento como
individuo.” (VAZQUEZ, 1977, p.427).

As relagOes que ocorrem dentro dessa estrutura social econdmica, estdo balizadas
num modo de producgdo capitalista. Marx estudou a esséncia das relacdes capital-trabalho,
portanto analisou o trabalho como elemento determinante da natureza humana. Seu objetivo
foi o de descortinar a propria formacao social, o proprio trabalho humano, as relagdes sociais
e os homens, constituintes e constituidores desse modo de organizagdo social, econdmica e
politica.

Portanto, discutir os processos formativos dos professores implica analisar os
processos contraditdrios presentes na estrutura social econdmica e nas relacdes sociais, enfim,
analisar a natureza do trabalho, a docéncia e, conseqiientemente, em que condi¢cdes € como se

efetiva a formagao continuada.

20 conceito de praxis em Marx estd associado i esséncia do homem, por sua vez, como dada efetivamente em sua vida real,
isto é, em sua propria existéncia social e histérica. VAZQUEZ, Adolfo. O conceito de esséncia humana em Marx? Filosofia
da prdxis. 1977, p.426
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Assim, em linhas gerais, os fundamentos epistemoldgicos e as raizes filoséficas do
materialismo histdrico-dialético coadunam com a perspectiva da psicologia histérico-cultural
e, em decorréncia, com a Teoria da Atividade, que também consideram as suas categorias

basicas: matéria, consciéncia e pratica social.

O homem ndo nasce dotado das aquisi¢Oes histéricas da humanidade. [...] S6
apropriando-se delas no decurso da sua vida ele adquire propriedades e
faculdades verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por assim
dizer, aos ombros das geracdes anteriores e eleva-o muito acima do mundo
animal. (LEONTIEV, 1978, p. 282-3)

A apropriacdo € um processo essencial que ocorre no desenvolvimento do ser
humano, ao longo de sua histéria social, mediatizada pelas relacdes com o mundo circundante
e com os homens. O ser humano ndo se adapta ao mundo dos objetos e fendmenos humanos,
como acontece com os animais, pelo contrario, o0 homem os faz serem seus, através de sua
acdo, de sua atividade produtiva, daquilo que para ele tem significado. Por isso, diz-se que é
um processo ativo e nao adaptativo como o dos animais.

Os objetos apropriados e produzidos pelos homens, através das relagdes
estabelecidas entre si por meio da linguagem sdo decorrentes da atividade humana, e
adquirem uma existéncia objetiva. Esse processo, na perspectiva histérico-cultural, de acordo

com Duarte (2005, p.33) é definido como “objetivacao’:

A atividade fisica ou mental dos seres humanos transfere-se para os produtos
dessa atividade. Aquilo que antes eram faculdades dos seres humanos se
torna, depois do processo de objetivagcdo, caracteristicas por assim dizer
“corporificadas” no produto dessa atividade, o qual, por sua vez, passa a ter
uma fung¢do especifica no interior da prética social. (DUARTE, 2005, p.33)

Tudo quanto o homem produz e reproduz na sociedade tem relacio intrinseca com a
sua prética social, com o significado socialmente dado ao que foi produzido, ou seja, a sua
funcdo social. Duarte (2005, p.34) assim se refere: “O processo de objetivacdao da cultura
humana ndo existe sem o seu oposto € a0 mesmo tempo complemento, que é o processo de
apropriacdo dessa cultura pelos individuos.” Dai que, ao considerar a perspectiva historico-
cultural neste estudo sobre o processo de apropriacdo da cultura formativa dos professores, €
imprescindivel analisar os produtos de sua atividade social, isto €, sua docéncia, suas
necessidades pessoais e profissionais.

Como salienta Duarte (2005. p.34), ndo podemos separar o que constitui a natureza
humana, [...] “a atividade humana se objetiva em produtos culturais, sejam eles materiais ou

ndo, temos, como conseqiiéncia, que o processo de objetivacdo do género humano é
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cumulativo”. Assim percebemos que a sua atividade docente vai constituindo-se,
transformando-se ao longo de sua trajetéria. Entdo, ndo ha como dissociar o professor de sua
acao/formacao.

Portanto, € preponderante neste estudo considerar o contexto da prética social do
professor e como este estabelece entre seus pares e a realidade social uma prética formativa, o
que pensam de sua préopria formacdo docente e como vislumbram novas formas de
aprimoramento pessoal e profissional no decorrer de sua atividade.

Consideramos que o exercicio da docéncia, como também qualquer tipo de atividade
humana, desde seu inicio, sempre ocorreu de forma coletiva. Por conseguinte, pode ser de
extrema valia observar como as relacdes sociais que os professores estabelecem entre si, sao
formas de apropriacdo de experiéncias sociais, num processo educativo continuado. Esse
processo pode ocorrer consciente e outras vezes inconscientemente, direta um indiretamente,
intencional ou ndo-intencionalmente. Por isso, é oportuno ouvi-los e questiond-los quanto as
suas necessidades formativas e como cuidam de sua prépria formagao.

Tratando-se dos fundamentos histérico-antropoldgicos, salientamos a contribuicao
de Kosik (1995) na investigacdo. Numa perspectiva critico-dialética, este autor incorpora duas
relagdes fundamentais do marxismo: a relagdo do homem com a natureza que se efetiva pelo
trabalho e a dimensdo da luta de classes.

Para Kosik (1995) analisar o mundo da pseudoconcreticidadem, a falsa idéia do real,
a aparéncia enganadora de que o mundo fetichizado® esconde do homem e como lutar pela
sua destruicdo, € buscar compreender a realidade concreta. Para dissolver um mundo
reificado, circunscrito ao homem, e alcancar a sua realidade, s6 se dd numa praxis
revoluciondria, na medida em que os homens tomem consciéncia de que podem, tanto
produzir a realidade humano social, quanto podem mudé-la ou transforma-la. Para tal ndo
pode haver separagdo entre sujeito e objeto, génese e estrutura, producao e produto: o todo é
complexo e inter-relacionado.

E na prépria préxis que o homem vai conhecendo a coisa em si, num movimento

ativo e nao contemplativo, isso ocorre nos diversos modos de apropriacio do mundo que os

21 0 mundo da pseudoconcreticidade é um claro-escuro de verdade e engano. O seu elemento préprio é o duplo sentido. O
fendmeno indica a esséncia e, a0 mesmo tempo, a esconde. A esséncia se manifesta no fendmeno, mas s6 de modo
inadequado, parcial, ou apenas sob certos angulos e aspectos (KOSIK, 1995, p.11)

2 0 mundo fetichizado é o mundo do trifico e da manipulacio, das representacdes comuns, que sio projecdes dos
fendmenos esxternos na consciéncia dos homens. (a qual ndo coincide com a praxis critica revoluciondria da humanidade)
(KOSIK, ibidem).
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homens utilizam e criam para entendé-lo. Aqui interessa-nos firmar o terreno da investigacao
na praxis humana®: a docéncia e suas relacdes com os outros docentes, discentes, estrutura
social, econdmica e histérica a que pertencem. “Posto que a realidade social dos homens se
cria como unido dialética de sujeito e objeto”’(KOSIK, 1995, p.20). Nesse movimento ha
contradicdes que precisam ser compreendidas dentro de um todo e ndo dele se excluindo. A

isso, Kosik chama de totalidade concreta.

E a compreensio da realidade humano-social como unidade de produgio e
produto, de sujeito e objeto, de génese e estrutura. O mundo real é um
mundo em que as coisas, as relagcdes e os significados sdo considerados
como produtos do homem social, e o proprio homem se revela como sujeito
real do mundo social. (KOSIK, 1995, p.18)

Neste sentido, € na perspectiva da totalidade que a formacdo continuada dos
professores deve ser vista, como parte de um todo histérico, pertencente a uma totalidade
complexa. Ao mesmo tempo em que € particular, devido a sua especificidade, s6 tem sentido
se sua esséncia for buscada na totalidade da qual faz parte. “A dialética materialista, como
método de explicitacio cientifica da realidade humano social, acontece ou se realiza partindo
da atividade prética objetiva do homem histérico” (KOSIK, 1995, p. 32).

A partir desses pressupostos histérico-antropoldgicos e epistemoldgicos, tratamos
também do processo de alienag@o do trabalhador. Este € um aspecto da realidade educacional
importante que precisa ser mais discutido e considerado, tanto na docéncia quanto no
processo formativo continuado. Tal processo € provocado pela cisdo entre significado social
da formagdo continuada e sentido pessoal de tal acdo para os docentes.

Sabemos que o trabalho docente no mundo contemporaneo com seus indmeros
desafios tais como: a imprevisibilidade, a globalizacdo, a instabilidade, os desgastes
psicoldgicos, emocionais e fisicos, provocam de certo modo, mudangas na atividade docente.
Muitas vezes, essa atividade passa ser assumida como algo externo, s6 como um meio de
sobrevivéncia, na qual, o trabalho executado pelo docente passa a nao fazer parte de sua

natureza humana.

Kosik em Dialética do concreto, 1995, p.15 traz as seguintes defini¢des ao conceito de prdxis: “a prdxis utilitdria cotidiana
cria 0 pensamento comum - em que sdo captados tanto a familiaridade com as coisas e o aspecto superficial das coisas quanto
a técnica de tratamento das coisas - como forma de seu movimento e de sua existéncia. O pensamento comum € a forma
ideoldégica do agir humano de todos os dias.; a prdxis fetichizada, o mundo que se manifesta a0 homem, néo é o mundo real,
embora tenha a consisténcia e a validez do mundo real: é o mundo da aparéncia. A representacdo da coisa ndo constitui uma
qualidade natural da coisa e da realidade: € a projecdo, na consciéncia do sujeito, de determinadas condi¢Ges histdricas
petrificadas.; a prdxis revoluciondria consiste saber que a realidade pode ser mudada de modo revoluciondrio s6 porque e s6
na medida em que nés mesmos produzimos a realidade, e na medida em que saibamos que a realidade é produzida por nés. O
homem pode mudar e transformar de modo revoluciondrio a realidade humano-social porque ele préprio é o produtor desta
dltima realidade.”
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E nesse sentido que falamos do processo de alienacio: o docente acaba alienando a si
mesmo, na consecu¢do de sua atividade docente. Segundo Marx (1979, p.23) essa alienagdo

assim se constitui:

O que constitui a alienagdo do trabalho? Primeiramente, ser o trabalho
externo ao trabalhador, ndo fazer parte de sua natureza, e, por conseguinte,
ele ndo se realizar em seu trabalho mas negar a si mesmo, ter um sentimento
de sofrimento em vez de bem-estar, ndo desenvolver livremente suas
energias mentais e fisicas mas ficar fisicamente exausto e mentalmente

N

deprimido. O trabalhador s6 se sente a vontade em seu tempo de folga,
enquanto no trabalho se sente contrafeito. Seu trabalho ndo é voluntério,
porém imposto, € trabalho forcado. Ele ndo ¢ satisfagdo de uma necessidade,
mas apenas um meio para satisfazer outras necessidades. Seu cariter
alienado é claramente atestado pelo fato de, logo que ndo haja compulsdo
fisica ou outra qualquer, ser evitado como uma praga. (MARX, 1979, p.93)

Pensar o processo de formagdo continuada, na maioria das vezes, sentido e
vivenciado pelos professores como algo externo a sua atividade docente, com algo sofrivel
tanto para a sua acdo na sala de aula, quanto para sua participagdo em programas e/ou projetos
de formacdo, nos remete a possibilidade de dizer que pode ocorrer a alienacdo nos termos
aqui apresentados. Nesse sentido, é imprescindivel perceber essas relacdes existentes nos
contextos escolares, nas falas dos professores, nos comportamentos, na cultura escolar.

O trabalho executado pelo professor nessas condi¢des € demonstrado como nao
sendo trabalho dele mesmo, mas trabalho de outro, para outro. Formacdo continuada em
programa e/ou projeto a partir dos quais o professor nao o assume, por condi¢des inerentes a
sua natureza de ser social, como desejo de auto-realizacdo, de necessidade formativa, com
significacdo social e sentido pessoal, mas tdo somente por exigéncia do mercado competitivo,
por demanda legal ou governamental, passa a ser alienado e alienante, o que € ainda pior.

O desafio para a comunidade académica e escolar, no campo da profissionalidade
docente €, sem ddvida, a superagdo de um trabalho docente alienado, deixar de ser refém do
objeto que produz e do processo de producdo. Enfim, exercer a autonomia, ndo sujeitar a
condi¢do de trabalho somente para a sobrevivéncia, mas que este seja uma pratica social
emancipatdria, no sentido de interpelar o qué, para qué, para quem se educa e como se exerce
a docéncia.

Nao fazer da profissdo docente e do processo de formacdo continuada somente o
labor (processo biolégico do corpo humano- sobrevivéncia) e trabalho (mundo artificial
produzido pelo homem) como Hanna Arendt (1987) discute, mas é preciso esforgar-se por

constituir uma vida de a¢do, na relagdo dos homens entre si, em suas igualdades (todos s@o
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humanos) e em suas singularidades (pensamentos e atitudes diferentes), a fim de exercerem
no coletivo a condi¢do humana politizada, consciente e ndo alienada.

Articulando essas concepgdes ao campo da acdo educacional, emergem algumas
questdes: O que estamos fazendo na escola? No sentido trabalhado por Arendt (1987), as
acoes na escola passam pela ldgica do labor, do trabalho ou da ac@o? O que temos feito para
que o nosso aluno e também o professor, em situacdo de formacdo continuada, sejam sujeitos
do processo e ndo apenas receptores e/ou produtos? H4 como evitar processos alienantes no
cotidiano da escola e nas agdes de formagao continuada? Que caminhos podemos construir
para superar relacOes alienantes e constituirmos atividades que realmente desencadeiem
formacao?

No contexto de tais indagacdes, estabelecemos um didlogo com Heller (2004, p. 18)
que ao tratar da cotidianidade, discute a complexidade pertinente a qualquer configuracdo

social, demonstrando que a vida cotidiana é heterogénea e hierdrquica.

A heterogeneidade ¢é imprescindivel para conseguir essa “‘explicitacio
normal” da cotidianidade; e esse funcionamento rotineiro da hierarquia
espontdnea ¢ igualmente necessdrio para que as esferas heterogé€neas se
mantenham em movimento simultineo. (HELLER, 2004, p18)

Segundo a autora, vdrias sdo as partes organicas da vida cotidiana: o modo como os
homens se organizam no trabalho, como se relacionam nas diversas atividades de lazer, no
social, na vida privada, entre outras. A importancia dada a fun¢do das atividades do cotidiano
pode se alterar, de acordo com as diferentes estruturas econdmicas e sociais apresentadas ao
homem. Isso precisa ser levado em conta quando se discute o proprio trabalho docente e o seu
processo formativo.

Partindo, pois, dessa perspectiva, pensar o cotidiano escolar, implica pensar no
homem, no professor, na sua subjetividade, nas suas formas de conceber, sentir e agir no
mundo, o que implica pensar, também, em como se dd a formagcdo desse homem/mulher,
desse professor, tendo em vista, que a formag¢do ndo acontece isoladamente, mas num
determinado contexto sécio-histérico e mediado por outros individuos. “A vida cotidiana ndo
esta “fora” da histdéria, mas no “centro” do acontecer histérico: € a verdadeira “esséncia” da
substancia social” (HELLER, 2004, p.20).

Refletir, discutir e compreender como a cultura escolar, dentro da qual se constitui o
professor e da qual é também constituinte, representa um sistema subjetivo, gerador de

subjetividade, € essencial.
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Nesse sentido, se a vida cotidiana é a vida do individuo e ela ndo esta desvinculada
do social, da prépria histéria da humanidade, podemos dizer como Gonzalez Rey (2005) que a
formacdo de sua subjetividade e a constitui¢do de sua histéria como sujeito operam, ndo como
relacdo de um no outro, mas como recursividade24, na cotidianidade e nio fora dela.

O cotidiano escolar ¢ composto por conjuntos de atividades para a reproducio da
existéncia do individuo e da sociedade, uma vez que o homem € simultaneamente um ser
particular e genérico. “A vida cotidiana ¢ a vida do individuo. O individuo é sempre,
simultaneamente, ser particular e ser genérico” (HELLER, 2004, p.20).

Essas objetivacdes genéricas e particulares representam o préprio desenvolvimento
histérico da humanidade, as marcas de sua evolucdo e se encontram em processos de
constante transformacao. Nessa perspectiva, hd uma forte relacdo nos processos objetividade-
subjetividade, nao havendo entre eles dicotomias, justamente por haver uma compreensao

dialética entre o sujeito individual e a vida social.

[...] a particularidade expressa ndo apenas seu ser “isolado”, mas também seu
ser “individual” [...] Também o genérico estd “contido” em todo homem e,
mais precisamente, em toda atividade que tenha cariter genérico, embora
seus motivos sejam particulares. Assim, por exemplo, o trabalho tem
frequentemente motivacdes particulares, mas a atividade do trabalho-
quando se trata de trabalho efetivo (isto €, socialmente necessario)- € sempre
atividade do género humano. (HELLER, 2004, p. 20-1)

Os docentes exercem sua atividade mediante seus proprios desejos, necessidades,
com seus afetos e paixdes, contudo essa particularidade estd socialmente mediatizada, como
afirma Heller (2004, p.21), pois, “é também produto e expressao de suas relacdes sociais”.
Portanto, a sua atividade docente e, também, seu processo de formacdo continuada, seu
desenvolvimento, sé pode ser compreendido e explicado a partir de sua integracdo aos
contextos de trabalho docente, que € sempre coletivo.

Por isso, de acordo com Marx (1979) e Heller (2004), ha como afirmar que as ac¢des
dos homens ndo sdo neutras, pois nas diversas relacdes que estabelecem no mundo do seu
trabalho docente, os professores podem ao mesmo tempo formar a sua consciéncia de nos,
bem como sua prépria consciéncia do eu. E claro que esse processo nido se dé
espontaneamente, necessita haver uma intencionalidade nas ag¢des coletivas, que, por sua vez,

acontecem mediatizadas. Daf a relacdo entre formacao da subjetividade e cotidianidade.

2 0 conceito de recursividade em Gonzalez Rey significa a configuracio de novas qualidades a partir das contradi¢des e
confrontagdes do sistema em seu desenvolvimento, a coexisténcia do diferenciado e do singular, como momento constituinte
do sistema, entre outros aspectos caracterizadores da subjetividade. (GONZALEZ REY, 2005, p.37)
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Compreender esse movimento na tecitura das relacdes educativas e no processo
formativo é buscar romper com a naturalidade com que € aceita a situacdo social e psicoldgica
de alienac¢ao que pode marcar a vida do individuo contemporaneo. “Trata-se de algo que pode
3

ser expresso com as palavras de Goethe:

cotidianidade.” (GOETHE [S.L.: s.n.] apud HELLER 2004, p. 40). E buscar compreender o

‘...todo homem pode ser completo, inclusive na

significado da escola, no que se refere ao todo, ao social, ao coletivo; e compreender a escola,

no que se refere ao sentido pessoal das acodes, nesse contexto, empreendidas.

1.2 A Teoria da Atividade e sua relacao com a natureza sécio-historica do psiquismo
humano: a formacio continuada em questao

O substrato tedrico para pensarmos o desenvolvimento humano, mais
especificamente, o do professor em situacdes de formacdo continuada, proporcionada pela
Secretaria Municipal de Educacgdo, Esporte e Lazer (SMEEL) de Ituiutaba/MG, encontramos
na perspectiva da psicologia histérico-cultural, mais especificamente, na Teoria da Atividade.

A Teoria da Atividade de Aleksei Nikolaesvich Leontiev (1903-1979), psicdlogo
pertencente a escola soviética €, segundo Duarte (2003), considerada um desdobramento do
esfor¢co para constru¢do de uma psicologia sécio-histérico-cultural, fundamentada na filosofia
marxista.

Uma das principais preocupacdes de Leontiev foi com a pesquisa das relagdes entre o
desenvolvimento do psiquismo humano e a cultura, ou seja, entre a evolugdo das fungdes
psiquicas e a assimilacdo individual da experiéncia histérica. Preocupou-se com os problemas
da vida humana em que o psiquismo intervém.

Leontiev criticou as concepgdes mecanicistas do comportamento humano, buscando
a constru¢do de um referencial materialista historico e dialético para a psicologia. Defendendo
a natureza socio-histérica do psiquismo humano e, a partir dai, a teoria marxista do
desenvolvimento social tornou-se indispensavel.

Os cléassicos trabalhos de Leontiev O desenvolvimento do psiquismo (1978) e
Actividad, conciencia e personalidad (1983), bem como Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem de Vigotski, Luria e Leontiev (1981), trazem para discussdo a formagdao do

psiquismo humano e a intima relacdo entre a estrutura objetiva da atividade humana e a
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estrutura subjetiva da consciéncia. Leontiev (1978) considera que essa formagdo é complexa
por situar-se na inter-relagdo individuo-sociedade. A complexidade dessa relagdo estd
permeada pela atividade de trabalho na sociedade capitalista. O trabalho executado pelo
homem, tanto pode contribuir no sentido da formag¢ao humanizadora da consciéncia, quanto
pode contribuir para a formacao alienante da mesma.

Para compreender as categorias consciéncia e atividade como unidades dialéticas, é
necessario estudar as relagdes de trabalho dos homens, no caso aqui especifico, o trabalho dos
professores, as formas como estes se produzem por meio de suas atividades, “estudar como a
estrutura da consciéncia do homem se transforma com a estrutura da sua atividade.”
(LEONTIEV, 1978, p.92).

Os componentes estruturais da atividade, segundo Leontiev (1978) sao necessidade,
motivo, operacdo, a¢do, condicoes, objeto e motivo.

A fim de compreendermos melhor as agdes de formagdo continuada vivenciadas
pelos professores, segundo a perspectiva tedrico-metodoldgica da atividade, € importante
entender alguns de seus conceitos chave.

Uma necessidade € um requisito para qualquer atividade. Todavia ela ndo consegue
se realizar, sendo, no objeto da acdo. Ao dizer que a necessidade foi satisfeita, dizemos que

foi objetivada nele, no objeto. Leontiev (1978b, p.107-108) assim se referiu a necessidade:

A primeira condi¢do de toda a actividade é uma necessidade. Todavia, em si,
a necessidade nio pode determinar a orientagdo concreta de uma actividade,
pois é apenas no objecto da actividade que ela encontra sua determinac¢ao:
deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade
encontra a sua determinag@o no objecto (se “objectiva” nele), o dito objecto
torna-se motivo da actividade, aquilo que o estimula. (LEONTIEV, 1978, p.
107-108)

Por conseguinte, quando o sujeito consegue articular uma necessidade a um objeto
ele o faz por meio do motivo, que o impele buscar a satisfacdo daquela necessidade. Vemos
deste modo, uma estreita relacdo entre necessidade, motivo, objeto e condicdes, presentes na
estrutura da atividade.

O motivo diz respeito aquilo que impulsiona o comportamento do sujeito, o que
move sua acdo, e este, por sua vez, se relaciona diretamente a uma necessidade que se quer
satisfazer.

Entretanto, para satisfazer essas necessidades, depende das condicdes que se t€m, ou

do modo pelo qual sdo executadas. Essas condicoes sdo compreendidas como o contetido
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indispensavel de toda acdo, mas ndo se identifica com a a¢cdo. Uma sé e mesma ac¢do pode
realizar-se por diferentes operacdes. Enquanto a agcdo € determinada pelo seu fim, as
operagoes dependem das condicoes em que é dado este fim. Isto €, como essas necessidades
serdo satisfeitas.

Quando o motivo é impulsionado por uma necessidade, e esta consegue ser
objetivada no objeto, dizemos que tal relacio € capaz de conferir significado a ag¢do e ter um
sentido para quem a realiza. Por conseguinte, a formagao continuada por si s6 nao confere
significado ao motivo, mas sim, o motivo que se exprime nos fins, ou seja, € o sentido que se
exprime nas significacdes € nao a significacdo no sentido.

Sentido e significado, embora sejam conceitualmente diferentes, possuem uma
relacdo na estrutura da atividade. Por isso, Leontiev (1978) afirmou que nem toda acdo é
uma atividade para o sujeito que a realiza. S6 se constitui uma atividade, quando o motivo que
leva o individuo a agir diz respeito ao conteido da agdo. “Usando os termos de Leontiev, ao
contetido da agdo, isto é, aquilo que constitui seu objeto, vincula-se o significado da acao, ou
seja, o significado da acdo é aquilo que o sujeito faz.” (DUARTE, 2005, p. 36. Grifo do
autor). O significado pode ser compreendido com a pergunta: Fazer isto ou aquilo para qué?
O objeto da acdo pode ser compreendido como sendo a finalidade da acgdo.

Contudo, o significado da agdo, ndo estd isolado no individuo. A consciéncia humana
considera que existe uma relagdo entre o significado e o sentido da a¢do. Leontiev preocupou-
se com essa relacdo e para ele, “[...] o sentido da acdo é dado por aquilo que liga, na
consciéncia do sujeito, o objeto de sua acdo (seu contetido) ao motivo da mesma.” (DUARTE,
2005. p.36). Ha de existir uma relagdo entre o significado social e o sentido pessoal, caso i1sso
ndo ocorra vemos presente a questdo da alienacdo tdo contundente na sociedade
contemporanea.

Nesse sentido, Leontiev (1983) analisou que na natureza da atividade humana, -
marcado por contradi¢des na historia da sociedade de classes e na divis@o social do trabalho -,
pode ocorrer uma cisao entre o significado da acdo do trabalhador e o sentido pessoal que
essa acdo tem para si. Assim, ha claro uma separac¢do do contetido da acdo com o motivo pelo
qual o individuo age. Essa €, pois, uma relacdo de alienacao.

O termo sentido pessoal, empregado na teoria da Atividade de Leontiev, ndo esta
relacionado ao idealismo subjetivista, ndo se refere ao fato do sujeito encarar as coisas de um

modo diferente, mas sim, encarar como as proprias condicdes objetivas tém afetado o
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exercicio do seu trabalho docente, muitas vezes, dissociado do seu contetido. De acordo com

Duarte (2005, p.37) a ruptura entre sentido e significado ocorre quando:

No que se refere aos aspectos psicoldgicos, a ruptura entre o sentido e o
significado das acdes humanas tem como uma de suas conseqiiéncias o
cerceamento do processo de desenvolvimento da personalidade humana. Isso
ocorre porque o individuo, por vender sua for¢a de trabalho e, em
decorréncia disso, ter o sentido de sua atividade como algo dissociado do
conteddo da mesma, acaba distanciando o niicleo de sua personalidade da
atividade de trabalho. (DUARTE, 2005, p.37)

O foco central, a partir da Teoria da Atividade, é o de discutir o processo de
formacdo continuada do professor como uma atividade e, assim, analisar se ha relacdo entre
significacdo social e sentido pessoal nesse processo: em outros termos, apreender até que
ponto esse processo tem contribuido para uma formacdo humanizadora da consciéncia e/ou
para uma formacao alienante.

Sabemos da importancia de se considerar o carater social das atividades humanas, as
relacdes de dominagdo e os processos de alienacdo historicamente produzidos. Por isso, a
formacdo continuada € aqui tratada, tomando-a em seu contexto de realizacdo e nas suas
relacdes com o ambiente da docéncia (a escola, a sala de aula e os processos de ensino—
aprendizagem).

Assim, alguns questionamentos suscitam neste sentido: A “formacdo continuada” é
vista, ou melhor, exercida pelo professor como algo externo ao seu trabalho docente, como
uma exigéncia mercadoldgica, dissociada do conteido de sua atividade? H4a um esfor¢o
empreendido, nesta “formacdo continuada”, tendo em vista receber algo em troca como:
aumento no saldrio, ascensdo na carreira, ou ainda, para melhorar a sua avaliacdo de
desempenho, sobrepondo-se ao interesse de desenvolvimento humano, em seu aspecto tanto
pessoal quanto profissional? Existe uma profunda ligacdo das acdes de formacdo continuada
com o conteudo do seu trabalho, com sua atividade docente, com suas necessidades de
crescimento, a fim de melhorar o que faz em sala de aula com seus alunos, envolvé-los no
processo de construcdo e desenvolvimento do conhecimento? Enfim, contribuir para o
processo de formagao dos discentes, bem como o seu também?

O enfoque dado nesse estudo, com as contribuicdes da Teoria da Atividade, é
problematizar os processos formativos, procurando compreender como o individuo os

considera em sua vida, como as condicdes de vida objetiva do professor t€ém contribuido ou
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ndo para a associagdo entre o significado social e o sentido pessoal da formagdo continuada e
assim constituido a estrutura da consciéncia.

Desse modo, fazemos essa leitura a partir das relagcdes de trabalho na escola, da
estrutura institucional, da cultura escolar engendrada neste contexto. De acordo com o
pensamento de Leontiev (1978, p. 100), “[...] a estrutura humana engendrada por condicdes
histdéricas concretas, depois, a partir desta estrutura, por em evidéncia as particularidades
psicoldgicas da estrutura da consciéncia dos homens”, para s6 entdo, analisarmos o que
pensam os professores de seu processo formativo e porque o compreendem dessa forma. Os
homens constituem sua consciéncia através do trabalho, mediatizados por outros homens e
objetos.

A docéncia € o meio objetal no qual o professor estd inserido, mediatizado pelas
relacdes sociais, e é da docéncia, de sua atividade que advém necessidades formativas, que
por sua vez, o impele buscar meios para essa satisfacdo, ¢ o motivo real que impulsiona a
atividade. Nesse sentido é que se afirma que consciéncia e prética social sdo indissocidveis.
Estudar os sujeitos, “o que precisam”, “o que necessitam’” nesse processo de formagao
continuada, requer estudar as relacdes que estes estabelecem por meio de suas atividades, em
suas condi¢des concretas, seus motivos e sentimentos.

Entende-se condi¢do da atividade, a relacdo entre significacdo social e sentido
pessoal da “formacdo continuada”, ou seja, se os instrumentos, as formas e como ela se
realiza correspondem ao que se busca satisfazer, e simultaneamente, ao significado da agao,
uma vez que € o sentido pessoal o motivo da atividade.

Desse modo, a relacdo que os homens estabelecem entre si pela linguagem e pelo
trabalho que executam € por natureza, uma relagdo social. Ocorre a apropriagdo das
significacdes sociais pela linguagem e esta pode ter um sentido pessoal se houver um vinculo
significativo com o trabalho, se houver uma necessidade, e se houver um motivo que o impele
a essa apropriacao.

O significado social estd relacionado ao mundo dos fendmenos objetivamente
histéricos, isto €, ao que ja encontramos no mundo socialmente produzido pela humanidade e
apropriar-se ou nao, dessas significagcdes sociais depende do sentido pessoal que isto tem para
0 sujeito, se isto tem relacdo com sua atividade, com seu trabalho.

Assim, ressaltamos a necessidade de olhar “as pessoas em atividades especificas

considerando o movimento de significacdes (re)produzidas, transformadas e apropriadas em
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contextos sociais especificos” (ZANELLA, 2004, p. 133), o que denota a relevancia do
contexto escolar no qual o professor exerce a docéncia, mediatizada pelos demais colegas de
profissdo, alunos, gestores, funciondrios, comunidade local e toda a relacio de poder que
permeia este ambiente de trabalho.

A andlise, aqui empreendida estd, portanto, em perceber que as relacdes de
desigualdades sociais criam as condi¢des de separacdo entre significado social e sentido
pessoal, esses termos passam a ser contraditérios. Transpondo para o foco do estudo, sobre a
formacdo continuada do professor, embora tenha o significado social de crescimento, de
conhecimento e auto-realizacdo, o sentido pessoal de participar de um programa de formagado
continuada pode ser o de simplesmente atingir niveis diferenciados em seu plano de carreira e
na avalia¢do de desempenho.

No sentido exposto acima, ocorre uma cisdo entre significado social e o sentido
pessoal da formacao continuada, como Basso (1998) afirma “[...] o sentido pessoal da acdo
nao corresponde mais ao seu significado”(BASSO, 1998, p.27), e isto pode contribuir para a
perpetuacdo de praticas inibidoras do crescimento deste profissional do ensino, o professor.

Considerando este referencial, a formacdo continuada € um processo alienado
quando o sentido pessoal ndo corresponder ao significado social. O significado social deste
processo formativo deveria ser o de promover a sua participa¢do na producdo das objetivacoes
na perspectiva da genericidade, da busca incessante do aprimoramento cultural préprio e dos
discentes. Todavia, a formacdo continuada, muitas vezes, tem sido compreendida pelos
professores, como tdo somente um meio de melhorar o saldrio, de garantir emprego, a
sobrevivéncia e atender as pressdoes mercadoldgicas.

E isto pode ocorrer por varios motivos, talvez seja porque tais acdes ndo consideram,
ou pouco se relacionam com o mundo do trabalho e com as suas condi¢des objetivas, ou
porque a freqiiéncia em tais acdes tem sido mais valorizada do que o proprio desempenho e
crescimento pessoal docente. Dependendo da forma como se organizam ou realizam essas
acoes, os motivos podem se deslocar do conteido da acdo, nao se objetivar nela.

E a partir desta andlise, que o presente estudo tedrico-metodoldgico, procura incidir,
de forma propositiva, em busca de acdes de formacgdo continuada que sejam criticas e
emancipadoras, que permitam aos sujeitos envolvidos em processos formativos questionar
suas condi¢des objetivas de docéncia, questionar seus tempos e espacos de formacgao dentro

das escolas e fora delas.
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De acordo com Duarte (2003), “[...] o carater social das atividades humanas nao se
reduz ao uso de instrumentos e linguagens socialmente produzidas, envolvendo também
relacdes de dominacdo e processos de alienacdo historicamente produzidos” (DUARTE,
2003, p. 293). Construir e estabelecer outras relacdes requer certos enfrentamentos, e estes s
ocorre mediante a conscientizacdo por parte dos professores, das suas condi¢des objetivas de
docéncia, da sua realidade social e cultural.

Entendemos que a formagao continuada € um espago para o sujeito compreender a
sua propria historicidade e nela poder intervir e ndo somente reproduzir o que ja estd
determinado. Entdo, particularmente neste estudo, cabe indagar: até que ponto, as acdes de
formag¢do continuada t€ém ou ndo contribuido para que se superem os fatores de alienacdo que
também podem ocorrer no processo de formacao continuada?

No campo da formagdo continuada de professores, a superacdao do distanciamento
entre significado social e sentido pessoal, em outros termos, a superagdo das resisténcias em
participar das acdes de formacdo, implica na constru¢do de condigdes objetivas a partir das
quais seja possivel a construc¢ao de trabalhos que nao somente incluam os professores em seus
processos de formagdo, mas que também possibilitem a constituicdo de coletivos que
assumam suas necessidades e as transformem em atividades formativas, potencializadoras do
desenvolvimento profissional docente.

A preocupacdo com estes fatores precisa extrapolar o campo dos estudos dos
pesquisadores das academias para o campo da pratica dessa formagao continuada, nos espacos
escolares, com os gestores, com os professores e com os formadores de formadores. E salutar
repensar nas préticas de formagdo que sdao desenvolvidas nos ambientes escolares (formagao
em servico) ou em agdes especificas, bem como, quais sdo as necessidades formativas dos
professores. Aqui cabem algumas consideracdes relevantes sobre o formador de formadores.

De acordo com Alvarado Prada (2003) o formador de formadores se configura como
alguém que conhece o grupo ou que dele faz parte, e por isso, exerce a funcdo de mediador.
Para tal € necessario que esse formador tenha conhecimentos tedrico-metodoldgicos da
formacgao docente, que compreenda a sua acdo neste coletivo, como um processo também de

formagdo para si mesmo e para os outros.

O profissional que, parte de um coletivo ou se constituindo parte dele,
medeia a constru¢do de conhecimentos com outros profissionais para, em
conjunto, compreenderem e apreenderem conceitos e praticas proprias do
exercicio profissional docente. (ALVARADO PRADA, 2003, p.76).
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Portanto, ndo se trata de ser um transmissor de informacgdes, técnicas e
procedimentos para aqueles que, supostamente, ndo os tenha. Ha uma postura epistemoldgica
e filoséfica que sustenta esta outra forma de processar o conhecimento, de se fazer educacao,
enfim, de considerar a formacdo continuada dos professores como um processo continuado,
construido no coletivo de saberes e fazeres, na relacao dialdgica e contextualizada.

Uma das propostas que trabalham nesta vertente é a formagdo em servico, com
fundamentos teérico-metodolégicos da pesquisa coletiva®. Essa proposta ndo exclui a
necessidade de encontros de formagdo fora do contexto escolar, desde que, estes momentos
sejam, verdadeiramente, espacos para socializacio de conhecimentos e experiéncias
interinstitucionais, de relacdes interpessoais, de redes de colaboragdo entre os professores e os
diversos contextos em que atuam.

Decerto, o que o pressuposto tedrico-metodolégico desta pesquisa coletiva favorece,
¢ a oportunidade de que, considerar o campo de trabalho docente e suas especificidades, os
professores podem fortalecer as relacOes cotidianas, por intermédio de estudos coletivos,
didlogos inerentes as necessidades formativas dos professores, enquanto pessoas e
profissionais da educacao.

Como salienta Alvarado Prada (2003, p. 77), “A formagdo docente depende de
metodologias que quebrem as rotinas do professor- entraves na educacao- e as transformem
em dindmicas de constru¢do de conhecimento.” Tal metodologia nos processos formativos
coaduna com a perspectiva da Teoria da Atividade uma vez que, tem no mundo do trabalho
docente e nas necessidades formativas dos que a executam, o seu foco central.

Outras propostas de pesquisa desenvolvidas no Brasil e em outros paises, também
com foco na formagao continuada em servi¢o, (GARRIDO, 1998; SERRAO, 2004; ANDRE,
1994; LONGAREZI, 1996, 1997, 2006; DUARTE, 2003, 2005; MOURA, 1996, 2000, 2002;
ZANELLA, 2004;: CANARIO 1998; KINCHELOE, 1993: NOVOA, 1991, 1992 etc.) tem nos
demonstrado novas possibilidades metodoldgicas, novas dinamicas de participacdo dos
préprios docentes em seu processo formativo, muitos deles, partindo do principio de que € no

didlogo, no inter-relacionamento do exercicio docente, e sua formacao tedrica, que o professor

% Ver Alvarado Prada (2006) In: Pesquisa Coletiva na Formacdo de Professores. Revista de Educagdo Publica, Cuiaba/MT.
Vol.15,n.28, Maio-ago,2006. A pesquisa coletiva enunciada e desenvolvida por este autor pretende a construcdo de
conhecimentos, junto a coletivos de participantes e mediante processos de pesquisa-formagdo. Assume um cardter formativo

e transformador da realidade social, a medida que o coletivo compreende a dindmica constituinte da totalidade a que
pertencem. Tem uma relac¢do tridimensional nesse tipo de pesquisa: a comunicagdo, identidade e transformacao.
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terd melhores condi¢des de rever sua prética de forma critica e construir uma préixis critico-
reflexiva.

Assim, com o olhar da perspectiva histérico-cultural da atividade, procuramos
analisar a organizacdo e o desenvolvimento das acdes de formacdo continuada e, também,
como estas contribuem com o desenvolvimento pessoal e profissional docente, bem como
com a melhoria da pratica pedagogica, € claro, que para esta andlise partimos da propria
pratica formativa vivenciada, do contexto micro e macro ao qual pertence, por entendé-la

como desencadeadora do desenvolvimento docente.



2 O PROFESSOR E SUA FORMACAO

A dinamizacdo dos espacos do conhecimento se tornou a tarefa
emancipatdria politicamente mais significativa. (ASSMANN, 1998, p.27)

O presente capitulo versa sobre o professor e sua formacdo, consubstanciada por
autores que discutem os impasses, dilemas e especificidades desse processo, bem como o
exercicio da docéncia como espaco de formacao.

Algumas reflexdes e indagacdes sdo pertinentes nesse espaco da pesquisa, sobretudo
quando a temadtica aqui investigada trata das acdes de formag¢ao continuada, assumidas ou nao,
pelos professores. Quais significados os diversos agentes envolvidos (sistema, formadores,
docentes) tém dado a essa tarefa? Existe ou ndo, essa discussdo e reflexdo coletiva nos
espacos formativos?

Nesse sentido, como as singularidades, particularidades e pluralidade existentes na
acdo educativa tém sido compreendidas, ndo somente pelos professores, mas também pelos
proprios programas/projetos de formacdo continuada? Partindo do enfoque de Gimeno
Sacristdn (1999), o que tem movido as acdes educativas de ambos?

Além disso, ao pensar os processos formativos, permeados por outros individuos e
em determinados contextos histdrico-sociais, seria imprudente ndo considerar esse processo
como gerador de subjetividades, como afirma Gonzalez Rey (2003). Entretanto, cabe refletir
sobre a constitui¢do da subjetividade do sujeito professor, se ela € vista, nesses processos de
formacao continuada, somente no plano individual, ou na sua inter-relacdo com o social.

Considerar o contexto de atuacdo docente, as demandas sociais, tecnoldgicas e
informacionais com as quais os professores estdo envoltos na sociedade e no espago escolar, é
relevante nos espacos formativos. Como tem sido a compreensdo dessas implicacdes
substanciais na vida do professor, em sua formacao docente e desenvolvimento?

Compreender o desenvolvimento pessoal e profissional docente como um processo, €
proficuo para entender o cardter formador e formativo do espaco de atuacdao docente. Enfim,
pensar melhor como se dd esse desenvolvimento, a partir da perspectiva dos sujeitos
envolvidos com as acdes de formagdo continuada, problematizando as situagdes encontradas,
na tentativa de buscar, com eles, a criacdo de novos espacos que propiciem experiéncias de
aprendizagem, descobrindo caminhos para romper paradigmas e construir novos

conhecimentos. Este € o enfoque que tem permeado as discussdes nos itens deste capitulo.
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2.1 O singular e o plural na acio educativa

A acdo educativa possui as dimensdes explicativas e normativas que estdo
entrelacadas, conferindo a educacdo possibilidade dela atingir sua finalidade. Isso
corresponde saber por que as coisas em educagdo sdo como sdo, e saber como convém que se

torne para conseguir atingir seus objetivos e finalidades.

Para entender acerca do que move a educacdo € necessério abordar a relagdo teoria-
pratica (conhecer e agir), relacionar “o que sabemos sobre algo e as formas de fazer as coisas
para que se assemelhe aos resultados que consideramos aceitaveis e desejaveis.” (GIMENO
SACRISTAN, 1999, p. 18). Procurar entender porque agimos desta ou daquela forma implica
compreender que esta andlise precisa ser feita dentro das esferas culturais e sociais dos
contextos em que ocorrem.

Contudo, teoria e pratica ainda, em alguns casos, sdo compreendidas como dois
universos distintos, que o conhecimento esta a priori da acdo que se pretende na educacgdo, ou
que os tedricos (pesquisadores) e os praticos (professores) sdo os Unicos responsaveis por
elas, de maneira estanque, cada qual em seu “territério”. Pesquisas recentes (ALVARADO
PRADA, 1997, 2006; LONGAREZI, 2008; GARRIDO, 1998; TARDIF, 2002) revelam que
essa visdo dicotdmica da teoria e pratica persiste em algumas praticas pedagdgicas e
formativas. Para Gimeno Sacristdn (1999) “Todo aquele, individuo ou grupo, que decide
sobre a educacdo (que, conseqiientemente, € portador de teorias) e sobre as razdes que leva
consigo quando o faz, é agente da pratica” (GIMENO SSCRISTAN, 1999, p-20), ndo ha, ou
pelo menos, ndo deveria haver, essa dicotomizacao na acao educativa.

Nesse sentido, todo aquele que estd envolvido com a educacdo, que tem uma parcela
de envolvimento com as agdes, com as experiéncias educativas e que, de uma forma ou de
outra, tem poder de decidir sobre o que lhe acontece durante a acdo educativa, € um agente
que também influencia a relacdo teoria-pratica. A educacdo sé ocorre entre sujeitos que
valorizam, pensam e que decidem sobre o que querem ou ndo para si mesmos.

Portanto, hda muito mais envolvidos nessa relacdo da teoria-pritica: alunos,
professores, pesquisadores, formador de formadores, sindicatos, a politica educacional,
organizacdes e pais, pois cada qual tem a possibilidade de lhe causar impacto. Por

conseguinte, quando ocorre a escuta passiva, o ndo envolvimento, ou até mesmo, aquela
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frase... Ndo me pediram a opinido! Trata-se também de uma escolha, é uma decisdo que
certamente tem seus efeitos.

Segundo o autor supracitado, as diferentes compreensdes da relagcdo teoria e pratica,
existentes no meio educacional, nos remetem a uma questdo paradigmatica sobre a prética
social, o pensar e o fazer, “[...] provocada pela divisdo do trabalho e o desigual acesso ao
mundo da reflexdo que essa divisdo envolve [...]” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p.- 22), e
que isto € parte da problemética que se procura superar, a dicotomia e o cldssico bindmio na

acdo educativa, entre 0s que pensam e 0s que executam.

Assim, superar essa visdo limitadora da teoria e pritica na acdo educativa requer
repensa-la considerando que entre elas ha uma relacdo e que precisa ser compreendida por

todos envolvidos com a educagio.

Para o “pratico”, é muito comum que o problema da interacdo teoria-pratica
seja uma interrogacdo recebida e sobrevinda como conseqii€ncia das
influéncias que o “tedrico” provoca nele, como costuma ocorrer nas
atividades de formacdo, por exemplo, quando os conteidos desta se
percebem distanciados e inadequados para as tarefas profissionais a serem
desenvolvidas. O problema teoria-prtica aparece como incongruéncia da
primeira com as necessidades sentidas pela segunda, que pode desembocar
na qualificacdo de falta de utilidade. Uma distincia que até pode ser avaliada
como uma deslegitimacdo do que os professores fazem, a partir do dominio
desigual do discurso tedrico sobre aquilo que trabalham, porque a relagédo e
percep¢do reciprocas entre “tedricos” e “praticos” ndo se d4 a margem de
determinadas desigualdades e relacio de poder. (GIMENO SACRISTAN,
1999, p.23)

O olhar de Gimeno Sacristdn (1999) para esta relagdo entre teoria-pratica perpassa
pela questdo da subjetividade, ou seja, entre o conhecimento e a agdo introduz-se a mediacdo
do sujeito, que atua com uma intencionalidade guiada por necessidades. Entre teoria e pratica
intervém a subjetividade.

Assim, tudo quanto os seres humanos fazem, principalmente na pratica educativa, s
tem sentido porque estd relacionado a um dado contexto socialmente construido e vivido
pelos seus agentes. “[...] a pratica educativa refere-se a atividade que os agentes pessoais
desenvolvem, ocupando e dando contetido a experiéncia de ensinar e de educar.” (GIMENO
SACRISTAN, 1999, p. 30). Isto significa que, a acdo possui um significado e um sentido
quando € considerado o0 meio cultural em que vivem os envolvidos com a pratica educativa.

N3ao se age no vécuo.
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Compreender essa singularidade do género humano, a sua capacidade de se
constituir em cada ato executado, é vé-lo como construtor de si mesmo nas relacdes sociais
estabelecidas. “O professor age como pessoa e suas acdes profissionais o constituem”
(GIMENO SACRISTAN, 1999, p.31). Ninguém vem ao mundo pronto e predeterminado a
ser isto ou aquilo, ao contrario, cada ser humano se constréi no meio cultural e social em que
vive, e com o professor ndo é diferente.

O professor constréi sua profissionalidade docente em suas acdes pensadas e
escolhidas para a pratica educativa que quer realizar com seus alunos e essa a¢cao nio ocorre
sem ter as influéncias do contexto cultural em que vivem os demais agentes envolvidos com
sua acdo. Por isto € uma prética social.

Dessa maneira, a educacao é entendida nao como algo dado, que € incorporado pelos
sujeitos que a realizam, mas como algo de que se apropria, se constrdi, se faz e refaz para
atender a fins especificos, s6 assim pode ser entendida, pois € algo pertencente ao género
humano.

Ao considerarmos a educacdo como uma prética social do género humano, mediada
por diferentes contextos culturais e histéricos, que influenciam na constitui¢do e formagao
humana, ndo poderiamos deixar de entender a subjetividade do ser humano em toda a sua
complexidade segundo a perspectiva historico-cultural, ndo dicotdmica. Como salienta

Gonzalez Rey (2003) sobre a formacao humana e toda sua complexidade:

Tanto Vygotsky como Rubinstein compreendem de forma dialética
processos que historicamente se tinham representado como excludentes para
a psicologia, como o cognitivo e o afetivo, o social e o individual.
Dicotomias que impedem sair de enfoques individuais ou sociologistas, que
ndo conseguiam organizar a simultaneidade desses dois momentos dentro da
qualidade diferenciada da organizacdo psiquica do homem. (GONZALEZ
REY, 2003, p.77)

Mediante essa complexidade que € a formagao do psiquismo humano, e de como os
processos inerentes a sua formagdo, os sociais, individuais, cognitivos e afetivos ocorrem
simultaneamente, sem serem idénticos, ¢ que ndo podemos deixar de observé-los quando

tratamos de processos formativos.

As contribui¢des da psicologia soviética, o cardter cultural da psique, a compreensao
dialética da relacdo entre o sujeito individual e a vida social, nos ajudam a compreender o

desenvolvimento docente sob um novo prisma, o da totalidade, do singular e do plural. E
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nesta perspectiva que nos situamos, a partir delas, fazemos as reflexdes, indagacoes,
interpelacdes ao pensar os processos formativos dos professores.

Tais apontamentos sdo imprescindiveis, tendo em vista, que as acdes de formacao
continuada, sdo ou pelo menos deveriam ser momentos constituintes desse desenvolvimento e
da formacao de sua identidade. Serd que os processos formativos propostos por governos e/ou
instituicdes consideram tais aspectos da formacdo humana? Quais tém sido as concepcoes de
formacao presentes nesses processos? Como os professores t€m vivenciado essas situacdes?

Portanto, refletir, discutir e compreender como a cultura escolar e institucional,
dentro da qual se constitui o professor e da qual é também constituinte € importante. Ha
momentos na escola e nos espagos formativos para essas questdes? Percebemos a fragilidade
dessas questdes no cotidiano escolar, que tem trazido conseqii€ncias para a profissdao docente,
como desvalorizacdo da carreira, baixa autoestima, individualismo exacerbado provocado
também pelas pressdes do mercado e pela competitividade.

Os processos formativos possuem a finalidade social de contribuir com o
desenvolvimento docente pessoal e profissional, no entanto, as vezes se configuram como
praticas alienadas/alienantes, tratando o docente como executor, técnico e reprodutor de
modelos e pacotes, nos quais ndo € necessario, muito menos pertinente, compreender as bases
ideoldgicas que os dirigem.

Existem também processos formativos e politicas ideoldgicas revestidas do discurso
de uma pratica reflexiva docente, na tentativa de valorizar o papel do agente educativo, mas
acabam responsabilizando-o ainda mais pelos insucessos e fracassos do sistema escolar, bem
como pelos seus também.

Processos formativos que consideram os contextos sociais, histéricos, econdmicos e
culturais nos quais estdo situados docentes e discentes, € o proprio sistema educacional,
podem favorecer uma compreensdo maior, de como todos esses impactos e transformacoes
deles decorrentes, exercem influéncias e os constituem também como profissionais € como

pessoas.

Trata-se de compreender que a subjetividade ndo € algo que aparece somente
no nivel individual, mas que a prépria cultura dentro da qual se constitui o
sujeito individual, e da qual é também constituinte, representa um sistema
subjetivo, gerador de subjetividade. Temos de substituir a visdo mecanicista
de ver a cultura, sujeito e subjetividade como fendmenos diferentes que se
relacionam, para passar a vé-los como fendmenos que, sem serem idénticos,
se integram como momentos qualitativos da ecologia humana em uma
relacdo de recursividade. (GONZALEZ REY, 2003, p. 78)
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Enfim, entendemos que compreender o conceito de subjetividade dentro desta
perspectiva € necessdrio para poder dialogar com os sujeitos, professores, sobre 0 modo como
veem a si mesmos, como se relacionam com os demais colegas de profissdo, como vao
construindo a sua identidade pessoal, profissional e como vivenciam esse processo de
desenvolvimento humano.

Ao caminharmos, a partir desta perspectiva, outra questdo se evidencia, a valorizagcdo
do professor nos espacos formativos. As suas vivéncias, experiéncias e praticas educativas,
bem como as especificidades dos contextos, suas diferengas culturais, denotam as diversas
necessidades formativas, que muitas vezes ndo sdo vistas como oriundas das dificuldades
encontradas no proprio exercicio docente.

Por isso Gimeno Sacristdn (1999) diz que a educacdo é uma invencdo, no sentido de ser
recriada, reorganizada, reelaborada para atender as finalidades humanas. A educagdo nao €
fruto espontaneo da histéria, mas algo pensado, construido e elaborado, pelos e para os

propositos humanos.

2.2 Indagacoes sobre a formacao de professores

Pensar sobre as decisdes que precisam ser tomadas enquanto educamos, nos remete
pensar no papel formativo desse exercicio para a prética educativa. Requer pensar na natureza
do aprender como processo mediado e nao isolado, aprender em sociedade, em coletividades,
nas trocas socioculturais, e estas agdes sdo, em parte, responsdveis pela constituicdo, pela
formacao desse proprio sujeito que educa o outro.

Como pensar e promover a formacdo continuada dos professores sem considera-los
dentro do contexto de sua pratica profissional, sem relacionar os saberes cotidianos adquiridos
na acdo, nos desafios da tarefa de educar, nas escolhas muitas vezes feitas longe da academia?
E por que ndo contrastar estes saberes com aqueles construidos ou adquiridos na
Universidade? Nao é possivel sistematizar acdes formativas que contemplem todas essas
necessidades docentes? Como os professores podem constituir sua autonomia formativa?

Mediante as transformacdes contemporaneas € preciso considerar os aspectos mais

profundos, nas condicdes concretas da formagdo docente, da formacdo da identidade
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profissional e como esta se faz e se refaz na sociedade, sobre o que € ser educador atualmente
“na” e “para” a educacdo. Entdo, se estamos discutindo seu processo formativo, é necessério,
pois, atentarmos para o contexto em que ele ocorre.

E, nesse sentido, indagarmos sobre como desconsiderar a sociedade do
conhecimento, da informag¢do em rede, do mundo global no local, do mundo tecnoldgico,
virtual, das indmeras e novas formas de se comunicar, de se fazer e por que ndo de ser
professor nesses novos tempos. Emergindo, pois a necessidade de se considerar a explosdo e
difusdo dos conhecimentos, advindos da acumulacdo do capital, dos ciber-espagos como uma
gama de possibilidades de usufrui-los, proporcionando uma interacao, uma comunicagio entre
maquina-homem, para que de fato o aluno, dentro da escola, tenha a aprendizagem se
constituindo em atividade.

Diante dessa perspectiva, j& ndo é momento de pensar em construir processos
formativos com os professores, € ndo para os professores? Superar o transmissionismo,
informacionismo e alienacdo do contexto real da escola, para que os professores também,
modificando a si mesmos, modifiquem o seu fazer pedagégico?

Nesse sentido, € que dizemos da necessidade de superacdo da critica pela critica que
ndo gera transformacdo, enfatizando uma agdo pedagdgica que propicie consensos €ticos-
politicos construidos democraticamente, que levem em conta o equilibrio entre a instrug¢do
informativa e a reinveng¢ao e construcao do conhecimento.

Observar o que € proposto aos docentes por alguns cursos ou ag¢des de formacao
continuada, como sdo consideradas essas relagdes, requer uma reflexdo também sobre as
praticas nelas exercidas e como os saberes docentes sao vistos.

Partir para outra perspectiva, onde o didlogo com o professor € valorizado, ouvindo e
vendo o saber fazer provenientes da prépria prética, € ter outra postura frente ao professor,
haja vista que este € sujeito, que também constréi sua prépria identidade profissional, no
exercicio também de sua prética, e ndo tdo somente nos bancos universitarios.

Nesse contexto, outras indagacdes emergem: Como efetivamente operar nessa
perspectiva se muitos dos estudos académicos tendem a excluir a visao dos professores como
sujeitos do bojo das pesquisas? Onde estd o elo tdo divulgado entre ensino, pesquisa €
extensdo, se o proprio ator (professor) nem sempre € visto e ouvido no seu contexto? A
formagao continuada (com parcerias) no préprio espaco escolar pode minimizar essa

exclusdao? Como as escolas brasileiras, com carga horaria reduzida para estudos, para



65

socializacdo dos saberes, das experiéncias e para o planejamento, podem efetivamente
valorizar os saberes dos seus professores, se eles devem ocupar todo o seu tempo-espaco com
a transmissao de conteidos impostos de cima para baixo?

Tais indagagdes sdao necessdrias para o didlogo com os professores nos espagos
escolares, nas acdes de formacao continuada e nos demais espagos de acdo politizada, de uma
vita activa, como ja afirmava Arendt (1987), fil6sofa alemd, que defendia a pluralidade
humana como condi¢cdo bdsica da acdo e do discurso, numa teia de relacdes do homem
consigo mesmo e com os outros, na qual se encontra o duplo aspecto de igualdade e diferenca.

Por conseguinte, o engajamento e a participacdo dos docentes nas diversas esferas de
discussdes e debates sobre as condicdes de exercicio da docéncia, as acdes de formacdo
continuada, as questdes da cultura escolar e curriculo escolar, entre outros, sao fundamentais.

Os instrumentos mediadores nesse processo podem se constituir tanto em recursos
materiais, estudos individuais e coletivos sistematizados, quanto nas relagdes sociais que se
estabelecem na prética educativa. Entretanto, se efetivam quando sdo permeados por

intencionalidade educativa.

2.3 Concepcoes sobre formacao docente, suas contribuicoes e limitacoes para o campo
das acoes de formacao continuada

As andlises que fazemos sobre as concep¢des de formacdo docente partem das
contribuicdes, da importancia que essas concepgdes t€m para, € no meio educacional, bem
como das limitacdes por elas apresentadas, que também ndo deixam de ser propositivas, a
medida que podemos, a partir delas, pensar, discutir, debater, analisar novas formas de

constituir arranjos formativos com, e ndo tdo somente para, o professor.

Por isso, ndo pretendemos criar categorias ou gavetas, que induzam a uma forma de
pensamento estdtico que, de certa forma, € impeditivo de visualizar, o que de fato foi um
avanco nas diversas concep¢des de formagdo do professor. Ao contrdrio, pretendemos

compreender os contextos em que surgiram, os meandros pelos quais elas se firmaram, ou
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ainda, se firmam nas praticas educativas e formativas de professores e as quais finalidades

atendem.

Nao podemos pensar a educacdo e tudo o que a ela estd relacionado, ensino-
aprendizagem; professor-aluno; politica-sistema; escola-sociedade; formagdo pessoal-
profissional, sem perceber as implicacdes de um sobre outro, e no outro. Por isso dizemos que

a educagdo tem uma natureza social e publica, pois estd imersa num todo complexo.

Deste modo, podemos dizer que o ato de ensinar, ou seja, o trabalho docente esta
irremediavelmente vinculado a condicionantes, porém nao determinantes. Assim, também
nesta perspectiva, analisamos que ndo € unica e exclusivamente do professor a
responsabilidade por seu processo formativo, mas de todos os outros atores sociais, dos
fatores objetivos e subjetivos relacionados “com” a educacdo formal e sistematizada, seja

esta, inicial ou continuada.

A configuragdo do processo formativo em determinados contextos educacionais vai
depender da concepc¢do de formacgdo existente, das relacdes e contradi¢cdes que ali s@o
estabelecidas. Estes elementos influenciam as acdes dos docentes, tanto no processo de
ensino-aprendizagem com os seus discentes, quanto em sua propria formacao continuada. A
concepcdo do especialista técnico, por exemplo, estd ancorada num modelo que dominou por

muito tempo a educac¢ao, com base na racionalidade técnica. Nesse modelo,

[...] a prética profissional consiste na solu¢do instrumental de problemas
mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente
disponivel, que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde
a aplicacdo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade
para conseguir os efeitos ou resultados desejados (SCHON, 1983, p.22
apud CONTRERAS, 2002, p.90).

Segundo essa perspectiva, o trabalho do professor estd apoiadao numa ciéncia
aplicada, numa apropriacao tedrica, técnica e de incorporacdo de estratégias mais adequadas
para a solucdo de problemas. Aqui hd uma relacio de subordinagdo da préitica ao
conhecimento advindo da ciéncia, sem a qual o professor ndo pode ser um profissional
competente. Além de caracterizar como uma dependéncia, onde o professor sempre estd a

espera de quem lhe dé os direcionamentos para aplica-los posteriormente.

Como percebemos, o conhecimento tedérico € supervalorizado em detrimento do
conhecimento pratico. Este ndo € levado em conta, pois estd ancorado na racionalidade

técnica, haja vista que nesses ambientes os professores vao a busca de receitudrio técnico e
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instrumental para aplicarem em sala. Nesse sentido, hd uma ordem de dependéncia, onde o
conhecimento tedrico € elaborado e produzido previamente em outro contexto institucional,

para que o professor deles se aproprie e os reproduzam como o ensinado.

O professor tem uma visao limitada pelo contexto da técnica, sem a oportunidade de
considerar o contexto mais amplo no qual exerce a sua pratica. O sentido, portanto, dessa

formacdo que recebe, deixa de existir. Este fato gera um estranhamento no trabalho docente.

A dissociagdo entre a teoria e pratica, que ocorre também no processo formativo do
professor, implica fortemente na natureza do trabalho que vai executar como docente, de

acordo com Contreras (2002, p. 92) esta é provocada pela divisdo do trabalho:

Essa separacdo pessoal e institucional entre a elaboracdo do conhecimento e
sua aplicacdo € igualmente hierdrquica em seu sentido simbdlico e social, j&
que representa distinto reconhecimento e status tanto académico como social
para as pessoas que produzem os diferentes tipos de conhecimento e para os
que o aplicam, assentando-se assim uma clara divisdo do trabalho.
(CONTRERAS, 2002, p.92)

A incapacidade para resolver e tratar tudo o que é imprevisto, a incerteza, os dilemas,
as situagdes de conflitos e ainda a dissociacdo teoria-pratica; senso comum- ciéncia aplicada;
profissional- ndo profissional, os bindmios vistos muitas vezes nas questdes educacionais € na
escola, sdo limitagdes oriundas dessa concepg¢do de formagao.

Ao considerar as limitagdes supra mencionadas, existentes e vivenciadas pelo
professor, percebemos a necessidade de oportunizar o debate dessas questdes entre 0s sujeitos
envolvidos no processo, € a partir do que pensam, sentem, possam reconfigurar a prépria
formacdo que querem receber, ou melhor, que querem promover em Si mesmos € em suas
praticas docentes.

Para isto, também entendemos que ndo basta s6 definir e constatar se a formacao
continuada do professor estd pautada no modelo da racionalidade técnica, mas entender o
contexto em que ela ocorre, a complexidade de fatores que a envolve, a singularidade do caso
e, a partir disso, compreender as decisdes que ali sdo tomadas, tendo em vista que sempre ha a
possibilidade de mudanca.

Nesse sentido, subjacente a qualquer imagem ou modelo de comportamento do
professor, seja o de técnico-especialista (racionalidade técnica), ou seja, de pratico, de artista
que cria a sua acdo (racionalidade pratica), existe uma concep¢do de escola, do ensino; de

teoria do conhecimento; uma concep¢do das relagdes entre a teoria e a pratica; entre
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investigacdo e acdo, que balizam e direcionam as acOes € as intervengdes educativas docentes
no cotidiano da escola, embora, nem sempre tenham consciéncia delas ou reconhecam os seus
desdobramentos no processo de aprendizagem. Por isto, compreendemos a necessidade de
instrumentos mediadores no processo de desenvolvimento profissional e pessoal dos
professores nas escolas.

Contreras (2002), analisa a perspectiva de Donald Schon (1983; 1992) do
profissional reflexivo, e coloca em pauta os desdobramentos da base reflexiva na atuagdo
profissional. A capacidade de deliberacdo, de reflexdo e de consciéncia nido exercitada na
racionalidade técnica, passa a ser enfatizada na busca de uma reflexividade docente. Schon

(1992, p.82) assim define a idéia do profissional reflexivo:

Este tipo de professor esforca-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu
proprio processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu
conhecimento-na-a¢do com o saber escolar. Este tipo de ensino ¢ uma forma
de reflexdo-na-acio que exige do professor uma capacidade de
individualizar, isto é, de prestar aten¢do a um aluno, mesmo numa turma de
trinta, tendo a nocdo do seu grau de compreensdo e das dificuldades.
(SCHON, 1992, p.82)

O conhecimento na agdo identificado por Schon (1992) refere-se ao saber implicito,
tacito que transparece na acdo do professor, sem mesmo que ele tenha consciéncia disto, esse

saber como ndo € adquirido previamente a acdo, mas na propria acao.

Também € fato que o professor faz durante a sua acdo, reflexdes, buscando
compreender o que faz para reconduzi-la melhor: € o que ele denomina de reflexdo na acdo.
Schon (1983, p. 56) afirma assim que “[...] em tais processos, a reflexdo tende ser enfocada
interativamente sobre os resultados da acdo, sobre a acdo em si mesma e sobre o
conhecimento intuitivo implicito na acao”.

A prética profissional vai lhe ensinando o que buscar e como responder aos dilemas
que encontra. Essa experiéncia possibilita o aprimoramento do seu conhecimento na pratica.
Todavia, hd momentos em que o professor, mesmo usando de seu repertério de
conhecimentos tacitos e técnicos, ndo consegue solucionar algum problema em sua pratica,
precisando, pois de uma nova perspectiva de atua¢ao, uma nova maneira de agir ndo prevista
em seu conhecimento anterior.

Nesse sentido, € compreendida a base reflexiva desse profissional, que pensa e
repensa sua pratica, num processo de refletir sobre a reflexdo-na-ac¢do, sendo considerado um

pesquisador no contexto da pratica.
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Ap6s a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no
significado que lhe deu e na eventual adop¢do de outros sentidos. Reflectir
sobre®® a reflexdo-na-acdo é uma accio, uma observacdo e uma descricéo,
que exige o uso de palavras. (SCHON, 1992, p.83)

Nesta perspectiva de profissional reflexivo para o contexto da formagdo continuada,
notamos existir um reconhecimento do saber da pratica ndo considerado na outra perspectiva
anteriormente discutida. Ao ser dada a possibilidade do professor, a partir do seu saber
construido na prética, contrastar, refletir, ponderar e decidir qual a melhor maneira de
solucionar os dilemas da pratica cotidiana docente, de acordo com os fins pretendidos com
sua acdo docente, também pode possibilitar a constru¢do da autonomia e deliberacdo, muitas
vezes negligenciadas em processos formativos.

Determinados contextos institucionais de formacdo com esta perspectiva de
profissional em determinados contextos institucionais de formacdo, pode auxiliar o proprio
professor repensar seu papel dentro da estrutura da organizacdo, o que gera certos confrontos,
conflitos, comumente apresentados em ambientes burocraiticos e controladores, uma vez que
este profissional questiona a defini¢do de sua tarefa e as metas pelas quais é controlado, por
isso a seguinte afirmacdo de Schon (1992, p. 87) “A medida que os professores tentam criar
condi¢des para uma prética reflexiva, € muito possivel que se venha a confrontar com a
burocracia da escola”.

Determinados contextos institucionais de formacdo continuada pautados nesta
perspectiva de profissional reflexivo, podem auxiliar o proprio professor repensar seu papel
dentro da estrutura da organizacdo. Isto pode gerar certos confrontos. O profissional que
procura encorajar a si mesmo, dando valor ao seu conflito cognitivo em relag@o a sua acdo, ao
mesmo tempo, tenta subverter uma ordem estabelecida, dada como a certa; € aquele que esta
tentando contrapor modelos de ensino e aprendizagem e de conhecimento preestabelecidos,

que nao levam em conta o conhecimento-na-acdo, nem do professor e tampouco do aluno.

Uma iniciativa que ameace esta visdo do conhecimento também ameacga a
escola. Quando um professor tenta ouvir os seus alunos e reflectir-na-agao
sobre o que aprende, entra inevitavelmente em conflito com a burocracia da
escola. Nesta perspectiva, o desenvolvimento de uma prética reflexiva eficaz
tem que integrar o contexto institucional. O professor tem de se tornr um
navegador atento a burocracia. E os responsdveis escolares que queiram
encorajar os professores a tornarem-se profissionais reflexivos devem tentar
criar espacos de liberdade tranqiiila onde a reflexdo-na-accao seja possivel.
(SCHON, 1992, p.87)

26 Grifo do autor.
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Assim € que pensamos nos contextos de formacao continuada e nas escolas: até que
ponto estes assuntos ou temas, sdo realmente discutidos e construidos no espaco de
convivéncia e trabalho docente? H4 uma problematizacdo em torno destes embates? A quem
cabe esta tarefa? Serd que os responsdveis escolares, como Schon afirmou, querem os
confrontos, querem propiciar aos seus profissionais docentes o espago para a construcao deste
conhecimento-na-acdo, da reflexdo-na-acdo e sobre a reflexdo-na-acao? E ainda, serd que o
professor quer assumir esta perspectiva de profissional reflexivo?

Acreditamos que nao basta falar em profissionais reflexivos, como se, o termo por si
sO, garantisse uma nova episteme diante do conhecimento. Entendemos que este ¢ um
processo que precisa ser construido nas relagdes do cotidiano escolar, no 16cus da docéncia,
professor e aluno, entre professores e entre alunos, todos inseridos na realidade s6cio-histdrica
da qual fazem parte. Neste sentido, considerar a comunidade escolar como um todo, com seus
impasses, desafios e com suas possibilidades, € o que a instituicao escolar precisa rever.

Assim, compreendemos o processo de formag¢do continuada como uma possibilidade
de caminharmos na direcdo desta construcdo coletiva, de saberes e fazeres. Nao ha como
deixar de entender a realidade na qual o aluno e o profissional estao inseridos. Esta tarefa nao
¢é realiza na verticalidade, ndo trata de induzir ou conduzir, mas sim de construir uma nova
episteme com o professor, nas relacdes e na comunicacdo dialégica, que inevitavelmente,
perpassa pelo contexto escolar.

Dentro desta perspectiva, pode ser destacado também o pensamento de Stenhouse
(1991) e Elliott (1998) educadores ingleses, que veem o professor como pesquisador, produtor
de conhecimentos sobre as situacdes vividas em sua prética docente. “Stenhouse tentou
negociar sua visdo de mudanca educacional aos olhos dos professores e assegurar suas
colaboracoes” (ELLIOTT, 1998, p. 138).

A pesquisa-acdo € defendida por Stenhouse (1991) e Elliott (1998) como meio para
os professores “priticos” produzirem conhecimentos sobre os problemas que eles mesmos
vivenciam, pesquisando as situacdes a fim de atingir uma melhora de sua prépria pratica. “A
colaboracdo e a negociacdo entre especialistas e praticos (professores) caracterizam a forma
inicial do que se tornou, mais tarde, conhecido como pesquisa-a¢do.” (ELLIOTT, 1998, p.138
grifos do autor). Desta forma, o professor ndo é um simples reprodutor e executor de

conhecimentos.
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Ao articular a elaboragao tedrica ao trabalho do professor no contexto escolar, pode
ser configurado um processo formativo, a medida que possibilita o entendimento da realidade
social, da problemadtica a ser transformada e desejada por todos que nela estao envolvidos. “O
lugar de trabalho dos professores configura-se, deste modo, no contexto de aprendizagem para

ambos, especialista e pratico” (ELLIOTT, 1998, p.138).

N3o nos encontramos, portanto, diante de uma separagdo entre pensar e
fazer, pois a acdo ndo €, nesse caso, uma realizacio de decisdes técnicas. O
pensar e o fazer vao-se entrelagcando no didlogo gerado entre agdo e suas
conseqiiéncias, as quais levam a uma nova apreciacdio do caso.
(CONTRERAS, 2002, p.111)

Pensar na formagdo continuada levando em conta esses pressupostos da
racionalidade prética, profissional reflexivo, ou do professor pesquisador da préatica, €
entender que hd uma relacdo transacional, porque os problemas a serem resolvidos pelo
professor sao, em parte, produto de sua acdo, ele estd presente na situagdo e precisa saber
como se relacionar com ela, como atuar, vendo a importancia do seu papel e o que ele traz
como conseqiiéncias para a pratica que quer modificar.

Certamente essa nova postura de acreditar no conhecimento produzido pelo docente
no exercicio de sua acdo, de compreender o papel do professor como produtor € nao tao
somente como executor de normas e técnicas aplicdveis as situacdes da docéncia, € uma
contribuicdo desta concep¢do de formacdo de professor. Todavia, isso nao € tudo que
eperamos da acdo docente.

Além dos aspectos significativos nos pensamentos idealizados por Schon (1992) de
professor reflexivo, por Stenhouse (1991) e Elliott (1998) de professor pesquisador,
compreendemos que ha sim, certa banalizagdo em torno destes conceitos, 0s quais precisam
ser observados, para ndo perder a sua esséncia, e ficar no abuso excessivo dos termos como
qualidade do professor, bem como transcender a estas limitacoes.

A fim de transcendermos aos limites apresentados, os conceitos de reflexividade e
professor-pesquisador precisam ser compreendidos como transformadores da praxis.

Doravante, reflexividade nido pode ficar restrita aos problemas individuais de cada
professor, em sala de aula. Buscar compreender em que condi¢des o ensino acontece na
escola e ndo s6 na sala de aula, requer refletir coletivamente, requer pensar para além das
questdes que estdo postas, como e porque elas existem, e como definem padrdes de
comportamentos entre os docentes. E este limite da reflexdo individualista que buscamos

transcender.
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Fica evidente que a reflexividade vai além de um pensar rotineiro, parte sim da
realidade vivida, mas ndo termina neste ponto. Perpassa pelas intencdes, finalidades, valores e
sentido da educacdo que acontece na sala de aula, e para além dela, bem como pelas
consequéncias de cada escolha assumida nesse processo reflexivo.

Autores como Liston e Zeichner (1991), Zeichner e Tabachnick (1991), Smyth
(1992) fazem uma revisdo sobre o enfoque reflexivo e pontuam a confusdao em torno desse
tema.

Um dos problemas estd no uso abusivo do termo “profissional reflexivo” que acaba
sendo estendido a uma acep¢do mais habitual, daquele profissional possuidor de um
pensamento ndo rotineiro, aquele que, pensando com dedicacdo a sua pritica, passa ser
considerado por si sé reflexivo. Como se a reflexdo sobre a pratica seja a fungdo essencial do
professor no exercicio do seu trabalho, uma pratica reflexiva mais individualista, centrada no
entorno, pessoal e profissional do professor na sua sala de aula.

Este € um enfoque reducionista e estreito que segundo os autores, Liston e Zeichner
(1991, p.181) limita, por conseguinte, o sentido do que deveria ser uma pratica reflexiva. A

saber:

A prética reflexiva competente pressupde uma situacao institucional que leve
a uma orientagcdo reflexiva e a uma definicdo de papéis, que valorize a
reflexdo e a acdo coletivas orientadas para alterar ndo s6 as interacdes dentro
da sala de aula e na escola, mas também entre a escola e a comunidade
imediata e entre a escola e as estruturas sociais mais amplas.

Como transformar realidades, se muitas vezes ndo ha orientacdo reflexiva no
coletivo, se ndo ha espacos de didlogos maiores entre instituicdo, comunidade e estruturas
sociais?

-
z

E salutar compreender que o uso abusivo do termo reflexivo nido € simplesmente
modismo, mas acaba cumprindo uma fungdo expressa de legitimacao. O que é vélido para as
reformas educacionais brasileiras. Ja que o discurso reinante nas propostas educacionais vé o
ensino como pratica reflexiva, o que remete um olhar mais positivo sobre o professor.
Todavia, o que notamos claramente é o uso de uma nova roupagem “reflexdo”, para a velha
mentalidade instrumental e técnica do ensino, o tradicional estilo frio e impositivo é que esta

sendo materializado nas escolas a partir de tais reformas.

Neste sentido, € necessdrio pensar nos processos formativos, que também em nome

da postura reflexiva do professor, o responsabiliza ainda mais pelos fracassos do ensino, sem
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lhe aumentar a capacidade de decisdo. O que percebemos é uma suposta autonomia do
professor.

Falar de autonomia sem proporcionar meios para, a partir de suas praticas reflexivas,
analisarem as condi¢des nas quais produzem o ensino, como estruturam seus papéis dentro do
espaco educativo, quais sdo seus sistemas de valores e como muitas vezes se veem
condicionados pelos valores que a prépria instituicdo lhes impde ao definir como devem
executar suas tarefas, € uma das faldcias que permeia as politicas publicas no Brasil.

De fato, este é um desafio, também salientado por Pimenta e Ghedin (2002, p. 22):
“Que tipo de reflexdo tem sido realizada pelos professores? As reflexdes incorporam um
processo de consciéncia das implicagdes sociais, econdOmicas da atividade de ensinar? Que
condic¢des tem os professores para refletir?”

Neste sentido, Pimenta & Ghedin (2002); Contreras (2002); Giroux (1999), entre
outros, realizam uma andlise critica da pratica reflexiva e apontam novas possibilidades

desse conceito para profissional critico reflexivo e/ou intelectual critico.

Apontando os limites da proposta de Schon, desenvolve, a concepgao do
professor como intelectual critico, ou seja, cuja reflexdo € coletiva no sentido
de incorporar a andlise dos contextos escolares no contexto mais amplo e
colocar clara direcdo de sentido a reflexdo: um compromisso emancipatdrio
de transformacdo das desigualdades sociais. Se essa perspectiva, de um lado,
retira dos professores a capacidade de serem autores isolados de
transformacdes, de outro, confere-lhes autoridade publica para realiza-las.
Com efeito, a capacidade emancipatéria e transformadoras dos professores e
das escolas como esferas democréticas s6 é possivel se considerar os grupos
e setores da comunidade que tém algo a dizer sobre os problemas educativos.
Portanto, hd que se abrir a pratica educativa aos grupos (incluindo as
universidades) e priticas sociais comprometidas coma contestacdo popular
ativa. (GIROUX, 1990 apud PIMENTA & GHEDIN, 2002. p.27).

A concepcido de formagdo que entende os professores como intelectuais criticos
desenvolvida por Giroux (1999) compreende o trabalho do professor como uma tarefa
intelectual, em oposi¢do as concepcdes puramente técnicas ou instrumentais. O professor
intelectual € aquele que além de preocupar-se com os problemas didrios da docéncia, do seu
ato de ensinar, preocupa-se também com as circunstancias sociais em que ocorre o ensino, e
as praticas sociais que ocorrem na escola e em seu entorno.

Dessa maneira “as escolas se transformam em esferas publicas democréticas, ou seja,
em lugares onde os alunos aprendem e lutam coletivamente por aquelas condi¢des que tornam
possivel a liberdade individual e a capacitacdo para a atuagdo social.” (CONTRERAS, 2002,
p-158).
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Estabelecer novas formas de questionamentos e de relagdes sociais, na sala de aula,
na escola, na comunidade escolar, requer repensar como ensinam O que ensinam, por que
ensinam isto e ndo aquilo, o que implica aos professores, definirem a posi¢do moral e politica
que sustentam sua autoridade de ensino.

Giroux (1999, p. 162) afirma que “As escolas ndo sdo locais neutros e os professores
nao podem tampouco assumir a postura de serem neutros”. A escola é um campo de conflitos,
de interesses politicos e ideoldgicos experenciados por todos seus atores sociais, aluno,
professor, gestores, pais, comunidade. Ha embates de todos os lados, porém o que falta € a
analise, € a reflexao critica e coletiva desses embates.

Nesse sentido, a proposta de professores como intelectuais criticos e transformadores
v€ a importancia de tornar o pedagégico mais politico:

Tornar o pedagdgico mais politico significa inserir a escolarizagdo
diretamente na esfera politica, argumentando-se que as escolas representam
tanto um esfor¢o para definir-se o significado quanto uma luta em torno das
relagbes de poder. Dentro desta perspectiva, a reflexdo e agdo criticas
tornam-se parte do projeto social fundamental de ajudar os estudantes a
desenvolverem uma fé profunda e duradoura na luta para superar injusticas

econdmicas, politicas e sociais, € humanizarem-se ainda mais como parte
desta luta. (GIROUX, 1999, p. 163)

De fato, as escolas s@o espagos que expressam ambigiiidades, disputas acerca de que
tipo de conhecimento, que forma de autoridade, de regulacdo moral do passado e futuro
devem ser legitimadas e transmitidas aos estudantes. Até que ponto essas questdes estdo

sendo trabalhadas na escola, entre corpo docente, discente € comunidade?
Com efeito, Giroux (1999) fala entdo de tornar o politico mais pedagdgico:

Utilizar formas de pedagogia que incorporem interesses politicos que tenham
natureza emancipadora; isto €, utilizar formas de pedagogia que tratem os
estudantes como agentes criticos; tornar o conhecimento problemético;
utilizar o didlogo critico e afirmativo; e argumentar em prol de um mundo
qualitativamente melhor para todas as pessoas. Em parte, isto sugere que os
intelectuais transformadores assumam seriamente a necessidade de dar aos
estudantes voz ativa em suas experiéncias de aprendizagem. (GIROUX,
1999, p. 163)

Esta concep¢do defendida por Giroux (1999) traz implicacdes para o contexto da
formacdo continuada de professores: repensar como estdo sendo os processos formativos dos
docentes dentro das escolas. Como estdo exercendo a capacidade de ratificar e praticar o
discurso da liberdade e da democracia? As vozes dos professores, dos alunos e da escola, sd@o

entendidas, questionadas, quais sd@o os valores que sustentam os seus projetos politicos? As
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questdes sobre conhecimento, linguagem e poder sdo discutidas nesses espacos formativos?
As escolas se constituem, também para os professores, em locais de aprendizagem e

desenvolvimento profissional, ou nao?

Contreras (2002) sugere que esta perspectiva de intelectual critico vai além da visao

de professores como profissionais reflexivos.

E que tanto a compreensio dos fatores sociais e institucionais que
condicionam a préitica educativa, como a emancipacdo das formas de
dominagdo que afetam nosso pensamento € nossa acdo nao SA0 processos
espontaneos que se produzem “naturalmente” pelo mero fato de participarem
de experiéncias que se pretendem educativas. (CONTRERAS, 2002, p.
184).

Desse modo, nao basta refletir individualmente sobre as praticas de ensino, como se
elas ndo fizessem parte de um contexto social e institucional que condicionam a pratica
educativa, porém ndo determinantes. H4 que entender a prética reflexiva como uma pratica

social, que exercemos coletivamente, num processo continuo de descobertas e transformacao.

Na tentativa de efetivagdo de uma nova postura dos professores, hd o risco de ficar
no terreno do discurso, uma vez que, a finalidade da escola € a de preparar o aluno para a vida
adulta com capacidade critica, em uma sociedade plural, todavia, ha por outro lado um
trabalho docente, cerceado pelas pressdes institucionais, que acabam materializando uma vida
escolar excludente, hegemonica, indiferente ao diferente. Por isso, muitas vezes o0s
professores acabam concentrando suas preocupagdes e suas andlises aos problemas internos
da aula.

A intencdo desta perspectiva critica nos processos formativos dos professores € assim

compreendida:

A figura do intelectual critico é, portanto a de um profissional que participa
ativamente do esfor¢o para descobrir o oculto, para desentranhar a origem
histdrica e social do que se apresenta como “natural”, para conseguir captar a
mostrar 0s processos pelos quais a pritica do ensino fica presa em
pretensdes, relagdes e experiéncias de duvidoso valor educativo. Do esforgo
também para descobrir as formas pelas quais os valores ideoldgicos
dominantes, as préticas culturais e as formas de organiza¢do podem nao s6
limitar as possibilidades da acdo do professor, mas também as proprias
perspectivas de andlise e compreensdo do ensino, de suas finalidades
educativas e de sua funcdo social. Igualmente, o intelectual critico estd
preocupado com a captag@o e potencializacdo dos aspectos de sua pratica
profissional, que conservam uma possibilidade de acdo educativamente
valiosa, enquanto busca a transformacdo ou a recondugdo daqueles aspectos
que ndo a possuem, sejam eles pessoais organizacionais ou sociais.

(CONTRERAS, 2002, p.185)
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Portanto, afirmar essa postura na coletividade, nos interesses nio tdo somente
individuais de cada professor, mas nos interesses de toda a escola, de suas especificidades
sociais e culturais, ¢ uma possibilidade, e isto implica na necessidade de reconfigurar os

arranjos formativos com os professores e ndo s6 para os professores.

Tal postura, Pimenta & Ghedin (2002, p.43-4) afirmam que possui um carater
publico e ético; que a partir da praxis analisam-se as praticas ressignificando as teorias; que
problematizando e pesquisando coletivamente as praticas ocorre também um processo
formativo; que o desenvolvimento profissional acontece no didlogo coletivo durante o
exercicio da docéncia.

Notamos que as andlises das contribui¢cdes e limitacdes presentes nos termos e
concepcoes historicamente produzidos, ndo se esgotam aqui. Elas sinalizam a necessidade de
travar esse didlogo, também dentro dos espacgos escolares, com os professores, os gestores e

nos programas e/ou projetos de formagao continuada.

2.4 Formacao continuada: contribuicoes da Teoria da Atividade

Cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe d4 quando
nasce nio lhe basta para viver em sociedade. E-lIhe ainda preciso adquirir o
que foi alcancado no decurso do desenvolvimento histérico da sociedade
humana. (LEONTIEV, 1978, p. 267).

A perspectiva histérico-cultural procura compreender o desenvolvimento do
psiquismo humano a partir das leis do desenvolvimento histérico-sociais. Entendemos que
este se processa nas interacdes do individuo com o seu meio fisico e social, a medida que
também incorpora a cultura acumulada pelas geragdes por intermédio das relagdes de trabalho
produzidas na sociedade.

Assim, o desenvolvimento profissional dos professores ocorre mediante processos
formativos que consideram as relagcdes sociais estabelecidas no exercicio da docéncia. A
aquisicdo da cultura e o desenvolvimento humano nao adquirido passivamente por pressao do
meio externo, tampouco pela heranca genética, mas sim construidos mediante as relagdes

sociais concretamente situadas.
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Neste sentido, o trabalho docente ndo é aprendido exclusivamente em cursos de
formacdo, ofertados aos professores como forma de melhor “capacitd-los”, mas é constituido
no exercicio da docéncia. Por essa razdo, as relagdes sociais existentes no processo de
desenvolvimento dos professores, o meio fisico, social, histérico e cultural dos sujeitos da
pesquisa, compdem o contexto das investigacOes, mediante algumas questdes
problematizadoras que norteiam o estudo: Qual o significado social e o sentido pessoal das
acOes formativas para os professores? Como as agdes de formagdo continuada podem se
configurar em atividade dominante e impulsionar o desenvolvimento da profissionalidade
docente?

A Teoria da Atividade de Leontiev oferece uma significativa contribuicdo nesse
sentido, pois traz para discussao a formacao do psiquismo humano e a intima relagao entre a
estrutura objetiva da atividade humana e a estrutura subjetiva da consciéncia.

Por conseguinte, de acordo com esta perspectiva tedrica, o desenvolvimento da
profissionalidade docente ocorre mediante a atividade de trabalho, a docéncia, e do seu
conteido, o qual muda com as condi¢des sOcio-histéricas. As necessidades formativas se
reconfiguram de acordo com essas condi¢des. E por isso que é possivel dizer que sua
atividade se reorganiza.

Assim, € importante situar as acdes de formacgdo continuada dentro dessas
necessidades historicamente produzidas na sociedade contemporanea. A prépria atividade
docente se reorganiza considerando as transformag¢des do mundo e do modo como nos
relacionamos com ele.

Entdo, nos perguntamos como o0s professores se veem nesse processo de
desenvolvimento da profissionalidade docente? Como percebem as ac¢des de formacdo
continuada e suas necessidades formativas? H4 relacdes entre as duas, e delas, com o seu
trabalho? A formacdo continuada é uma atividade dominante para a constituicio de sua
profissionalidade docente?

Para responder a estes questionamentos alguns conceitos da Teoria da Atividade sao
necessarios para compreender melhor os processos formativos dentro desta perspectiva
tedrica. A atividade e acdo sdo conceitos chaves. Conforme mencionado anteriormente, para
Leontiev (1978) nem todo o processo € uma atividade. S6 se configura atividade quando o
objeto, a finalidade do ato, coincidir com o elemento objetivo que incita alguém agir, o

motivo:
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Os processos que sdo psicologicamente determinados pelo fato de aquilo
para que tendem no seu conjunto (o seu objeto) coincidir sempre com o
elemento objetivo que incita o paciente a uma dada atividade, isto é, com o
motivo.(LEONTIEV, 1978, p. 315)

Sempre que o motivo que impele o individuo a agir coincidir com o que ele faz, ou
melhor, com o conteddo da ag¢do, com a funcdo do objeto, é considerada uma atividade.
Quando o motivo que impele o individuo a agir ndo coincidir com o objetivo visado, trata-se
de uma agdo.

Analisamos esses conceitos no estudo e a partir deles podemos dizer que as acdes de
formacao continuada sdo consideradas atividade dominante para o professor se o motivo que o
incitar, que o impelir a participar dessas agdes coincidir com o seu objeto, com o contetdo da
acdo, com a finalidade do ato e suas necessidades psicologicamente determinadas. Se o
professor, ao participar das acdes de formacdo, quiser realmente o estudo, o crescimento e o
desenvolvimento da sua profissionalidade docente, podemos dizer que o motivo coincide com
a finalidade particularmente proposta para si mesmo.

Contudo, se o motivo que o impele a participar dessas acdes de formagdo continuada
for o adicional no contracheque mensal e a possibilidade de ascensdo na carreira, podemos
dizer que o motivo nao coincide com o seu objeto, com a finalidade de uma formacao
continuada em programas e/ou projetos destinados a esse fim. Se ao participar das acdes de
formag¢do continuada o motivo do professor ndo consistir no propdsito da formagdo em si, ha
como considerar que o que faz é uma agdo e ndo uma atividade.

H4 na Teoria da Atividade, “[...] uma relacdo particular entre a atividade e agcdo. O
motivo da atividade, deslocando-se pode tornar-se objeto (o fim) do ato. Resulta daqui que a
acdo se transforma em atividade. Este elemento € de suma importancia”. (LEONTIEV, 1978,
p. 317). E € sobre ele que detemos a andlise do estudo. Como transformar as “acdes” em
“atividades dominantes” e, por conseqiiéncia, proporcionar as passagens de um estagio de
desenvolvimento a outro da profissionalidade docente?

As agdes de formagdo continuada podem se transformar em atividades dominantes
na vida docente, a medida que o motivo dos professores se relacionar com o contetido da agao,
e isso tém ligacdo direta com as condi¢des concretas da sua vida docente. Se as relagdes do
professor com a realidade se modificam na tentativa de suprir as suas necessidades e

interesses, significa também que a importancia de algumas acdes se reorganiza em sua vida



79

docente. Essas acdes passam a ter sentido para o professor, pois significam algo
extremamente valioso para sua atuacdo pedagdgica e pessoal.

Por essa razdo, Leontiev afirmou que a atividade dominante tem papel importante no
desenvolvimento do psiquismo humano e na formagdo de sua consciéncia. A atividade
dominante nado se refere aquela que o individuo dedica maior parte do tempo, nao se trata de
quantidade, e sim as mudangas psicoldgicas de uma dada etapa do seu desenvolvimento.

A importancia do conteido de uma dada acdo de formagdo continuada precisa ter
ligacdo com o trabalho que o docente executa para que realmente esta venha a ter um

significado social.

[...] o seu conteiido ndo é de modo algum independente das condic¢des
histéricas concretas em que se desenrola o desenvolvimento; depende
mesmo, antes de mais nada de todas estas condicdes. A influéncia das
condig¢des histdricas concretas exerce-se tanto o contetido concreto de tal ou
tal estdgio dado do desenvolvimento, como sobre o curso do processo de
desenvolvimento psiquico no seu conjunto. (LEONTIEV, 1978, p.312)

Aqui reside um fator importante de sua linha de pensamento, a qual nos referimos
para pensar nos processos formativos do professor. As condi¢des socio-historicas se
modificam e acabam por influenciar no contetido de uma dada agcdo. Conforme referimos
anteriormente, trata-se do objetivo, da finalidade do ato. Este conteido tem importancia, tem

sentido pessoal para quem vai realizd-la, ou tem ligacdao com seus interesses e necessidades?

Portanto, desconsiderar tais contextos sociais e historicamente existentes na prépria
formacdo docente, € desconsiderar o préprio processo de desenvolvimento profissional, que
também se reconfigura a medida que crescem as necessidades da sociedade na qual exerce sua
funcdo docente. Assim, modificam-se os interesses e necessidades docentes, e para tais
motivos, as acoes de formagao continuada precisam estar intimamente relacionadas.

Nesse sentido, afirmamos como Leontiev que a formacgdo da estrutura da consciéncia
do homem se transforma com a estrutura da sua atividade. Se o seu trabalho exige-lhe
determinadas atitudes ou conhecimentos, vai se esforcar em satisfazé-los para suprir seus
interesses e suas necessidades. Contudo, se nesse movimento houver uma ruptura, uma cisao
entre o que deseja e o contetido do objeto, hd um distanciamento entre o significado social da
acdo e o sentido pessoal que o homem psicologicamente determinou para si. A acdo deixa de
ser importante para o seu desenvolvimento, ndo se caracterizando em atividade dominante.

A formacgdo continuada serd para o professor uma atividade dominante se ele

encontrar nestas acOes, uma relagdo direta com seu trabalho, uma aproximacao direta do
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conteddo da acdo com suas necessidades. Nesse sentido, diversas agdes, articuladas entre si e
com o contexto escolar, podem se transformar em atividades formativas potencializadoras do

desenvolvimento docente.

2.5 Profissionalidade e profissionalizacao docente: seus usos e significados, uma
discussao necessaria na perspectiva do desenvolvimento profissional

Discutimos o desenvolvimento profissional a partir da perspectiva da formacdo
humano-social como processo continuado e de construcao da identidade profissional.

Compreender a identidade profissional, segundo Gimeno Sacristin (1990, p.54)
requer “[...] situacdes que possibilitem a reflexdo e a tomada de consciéncia das limitacdes
sociais, culturais e ideoldgicas da prépria profissdo docente”. Como tudo isso exerce
influencia na vida dos docentes, tornou-se uma necessidade na contemporaneidade. Nao ha
como falar de um crescimento pessoal e profissional docente, sem que o professor se situe no
contexto socio-histdrico e nas relacdes de poder presentes nos ambientes escolares, nos quais
ocorre seu processo formativo.

Nesse sentido, ndo hd como negar os impactos advindos das pressoes
mercadoldgicas, de uma reorganizagdo planetdria e diretiva que muito contribuiu, em escala
mundial, para novos direcionamentos sobre a profissdo docente.

Como ndo considerar o fenomeno da globalizagdo também acarretando mudangas,
tanto no oficio da pratica docente, quanto na funcdo da profissdo e, consequentemente, na
(des) valorizacdo da carreira docente. Tal fendmeno, Veiga (2002, p.67) diz ocorrer, pois “[...]
no mundo globalizado, os interesses politicos subordinam-se aos interesses mercadoldgicos”,
portanto, a politica publica educacional brasileira, nos ultimos anos, tem corroborado nesse
sentido, causando impactos, tanto no exercicio docente, quanto na (des) valorizag¢do social.

Todavia, ndo temos a visdo maniqueista, entre 0 bom e o mau, isto, ou aquilo, ndo se
trata de culpabilizar um ou outro, mas de compreender os impactos de ambos, a0 mesmo
tempo, constituindo a marcha histdrica, e também a identidade docente.

Esse fendmeno ocorre em escala mundial no mundo contemporaneo, ocasiona

inimeras transformacdes no ambito da organizacdo econdmica, nas relagdes sociais, no estilo
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de vida e cultura, no Estado, na politica, na nova forma de organizacdo de trabalho, também
afeta as instituicdes educativas e todo o processo formativo dos sujeitos que nelas encontram-
se inseridos.

Em meados das décadas de 80 e 90 surgiu nos Estados Unidos um movimento de
profissionaliza¢do do ensino, e que exerceu influéncia em diversos paises, inclusive o Brasil.
Para Tardif; Lessard; Gauthier (2001 apud AMBROSETTI, & ALMEIDA, 2008, p.2) esse

movimento:

[...] defende a necessidade de construir um repertério de conhecimentos
especificos da docéncia como fonte de afirmagao e legitimacgdo profissional.
Essa tendéncia vai inspirar também propostas de formacao de professores e
uma série de reformas educacionais em varios paises. (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 2001, apud AMBROSETTI, N & ALMEIDA,
2008, p. 2)

Tal movimento refor¢ou, nas discussdes sobre a profissionalizacio do ensino,
algumas abordagens diferenciadas para compreender a complexidade desta profissdo. No seio
dessas profundas transformacdes e reorganizacdo planetdria, as politicas educacionais, no
Brasil, também se modificam para atender as novas exigéncias, € consequentemente, O

profissional docente também sente os seus impactos.

E pertinente pontuar como estd sustentada a formacio do professor na atual Lei de

Diretrizes e Bases n.° 9.394/96, que segundo Veiga (2002 p. 71-2):

a) Estd intimamente ligada a um projeto de sociedade globalizada e
neoliberal e a um modelo de formagdo que representa uma opcao
politico-tedrica;

b) Parte de um projeto politico educacional maior, de abrangéncia
internacional, com orienta¢des advindas do Banco Mundial, com énfase
na chamada educa¢do por resultados, que estabelece padrdes de
rendimentos, alicer¢ada nos chamados modelos matematicos, ficando o
processo educacional reduzido a algumas variagdes ligadas a relacdo
custo/beneficio;

c) Estd vinculada, explicitamente, a educacio e produtividade, numa visdo
puramente economicista.

Nestes moldes é que o perfil dos professores estd pautado, para atender as demandas
do mercado globalizado, haja vista a crescente proliferacdo de cursos de formacao aligeirados,
para uma enorme parcela de professor que ainda ndo possuem qualificacao, e estdo ensinando

nas escolas, como se a certificagdo garantisse a qualidade na educacao.

Uma certificagdo centrada no direcionamento de agdes, onde as estratégias € os

meios garantem a eficdcia na execu¢do dos objetivos escolares, mas ndo possibilita conhecer
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os fundamentos do fazer e da realidade social mais ampla que permeia as escolas. Além da
dissociacdo teoria/prética, ensino/pesquisa, os conhecimentos preconizados sdo disciplinares
(contetdos) e pedagdgicos (técnicas e didaticas) num cardter instrumental.

Nesse sentido, os aspectos relacionados a formagao continuada ficam a cargo do
gerenciamento proprio do profissional, € omissa com relacdo a valorizacdo da carreira
docente. Esse tem sido o perfil profissional objetivado na atual legislacdo.

No entanto, a perspectiva, que as Universidades e demais Institui¢des de Ensino
Superior, e comissdes de especialistas de varios campos cientificos, defendem nos debates ao
longo dos tltimos anos, sobre a profissdo docente, contempla outras questdes pertinentes, €
que ndo sdo levadas em consideracdo pela LDBEN 9394/96 como: condi¢des de trabalho,
saldrio, plano de carreira e organizagdo da propria categoria, estas também sao importantes na
constituicdo da identidade docente.

Dessa forma, tratar do desenvolvimento profissional do professor sem considerar tais
questdes sociais, culturais e legais, € fechar os olhos para a nossa realidade educacional
brasileira e compactuar com o que estd estabelecido, entregando nas maos dos profissionais
do ensino a total responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso, desconsiderando deste modo,
outros aspectos relevantes da formagdo do professor: a formacdo de sua subjetividade e
identidade profissional docente no contexto de sua atuacao.

A qualificacdo e a certificacdo t€m sido a grande preocupacdo da referida Lei,
entretanto elas ndo garantem o desenvolvimento profissional do docente de forma continuada,
por ndo considerarem as condi¢des de trabalho que o docente tem de enfrentar no dia a dia de
sua profissao.

Portanto, buscar a construcdo de outra logica de desenvolvimento profissional
docente, que ndo responsabilize o professor pelos fracassos do sistema de ensino, oferecendo-
lhe o minimo, como se este fosse o suficiente para o exercicio de sua profissdo, é um desafio
para os entes federados e uma necessidade docente.

Nesse contexto de profissionalizacdo docente, ha autores que procuram compreender
as caracteristicas proprias da profissdo, nao definidas a priori, mas a partir de uma nova o6tica,
a de uma construcao social. As agdes concretas dos docentes, em seus contextos especificos
de trabalho, e os saberes produzidos nesse locus, passam a ser considerados centro nas

pesquisas sobre o ensino.
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Essa nocdo de construgdo social significa que as profissdes ndo sio
realidades naturais mas sociohistéricas por um lado, e por outro, que essas
realidades ndo sdo produzidas por qualquer determinismol...], mas sim pela
accdo dos atores sociais que agem em contextos ji condicionados, mas que
oferecem aos actores algumas possibilidades, algumas margens de manobra,
espacos de jogo etc. (TARDIF; LESSARD;GAUTHIER, 2001, p.11)

Por esse motivo, a profissao docente ndo pode ser considerada algo pronto e acabado,
que se adquire somente na certificacdo, mas na inter-relacdo de formacdo e trabalho,
individuo e sociedade.

Por conseguinte, novos termos como profissionalidade, profissionalizacdo e
profissionalismo docente passam a ser usados com freqii€ncia nos estudos sobre os saberes da
profissdo e da constituicdo da identidade docente, muitas vezes, ndo compreendidos
conceitualmente, ou até mesmo sendo usados indistintamente.

Os termos referidos sdo considerados derivagdes terminoldgicas da profissdo, sdo
polissémicos e podem assumir diferentes significados em funcao dos diferentes referenciais
tedricos que os embasam, bem como dos contextos distintos em que s@o empregados.

Segundo Gimeno Sacristdn (1991, p. 65) a expressdo profissionalidade pode ser
entendida como “[...] a afirmac¢do do que € especifico na ac¢do docente, isto €, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade
de ser professor”.

De acordo com Altet (2003) o termo profissionalidade foi criado do modelo italiano
profissionalitid, que significa “cardter profissional de uma atividade” e que recupera as
“capacidades profissionais, saberes, cultura e identidade” de uma profissdo (ALTET, 2003
apud AMBROSETTI e ALMEIDA, 2008, p.3).

Contreras (2002, p.74), conclui que a profissionalidade refere-se “[...] as qualidades
da pratica profissional dos professores em fun¢do do que requer o trabalho educativo™.

Para Ramalho, Nuifiez e Gauthier (2004), a profissionalidade diz respeito a uma
dimensao do conceito de profissionalizacdo que se articula com o profissionalismo, a0 mesmo
tempo, de maneira diferente, mas complementares.

Assim, a profissionalidade é um processo interno, uma constru¢do, na qual se
desenvolvem as especificidades da docéncia. O profissionalismo é um processo externo, uma
reivindicagdo de um status social distinto dentro da divisdo social do trabalho. O

profissionalismo, segundo Ramalho; Nufiez e Gauthier (2004, p.6) requer:
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[...] estratégias de negociagdo, por um grupo de atores, com vistas a fazer
com que a sociedade reconheca as qualidades especificas, complexas e
dificeis a serem adquiridas que lhes proporcionam assim, ndo somente um
certo monopdlio sobre o exercicio de um conjunto de atividades, mas
também uma forma de prestigio. (RAMALHO;NUNEZ e GAUTHIER,
2004, p.6)

No Brasil esse termo foi introduzido, segundo Liidke; Boing (2004), pela influéncia

francesa, em que a no¢ao de profissionalidade esta associada ao conceito de competéncias.

Apesar de algumas diferencas nessas abordagens, entende-se que profissionalidade e
profissionalizacdo mantém uma relacdo dialética. O desenvolvimento da profissionalidade
(relacionado aos conhecimentos e habilidades exigidas para o exercicio da profissdo) estd
articulado a um processo de profissionalizacdo (conquista de um espago propicio a autonomia
e ao reconhecimento social).

Compreendemos o sentido do termo profissionalidade docente, a partir da Teoria da
Atividade, ndo somente como aquisicilo de conhecimentos a priori (conceituais,
procedimentais e atitudinais) e de competéncias para o exercicio da docéncia, nem a
profissionalizacdo docente apenas como aquisicdo de certificacio e status social, mas como
construcdo de uma identidade profissional inter-relacionada com a atividade prética e
mediante as condicdes do exercicio docente, das reais necessidades do contexto social e
individual, num processo de forma¢ao humano-social.

Tais termos profissionalidade e profissionalizag¢do trazem a idéia da docéncia como
um processo de constitui¢do e identificagdo profissional, desenvolvido pelos professores ao
longo de sua trajetdria, nos diferentes espacos de socializagcdo, desde a escolarizagdo basica, a
formacao profissional e, principalmente a organizagao escolar, onde os professores exercem e
aprendem a profiss@o nesse exercicio profissional.

O que recuperamos nos debates sobre a profissdo docente € a dimensdo pessoal e
subjetiva, as formas de viver e praticar a docéncia, individual e coletivamente, além da
importancia das condi¢des sociais e institucionais colocadas ao trabalho docente. Essas
questdes sao constituidas e constituintes no/do contexto escolar.

Portanto, o aporte tedrico da Atividade, de Leontiev (1983), aborda a formacdo
continuada dos professores historicamente situados, neste contexto sdcio, cultural e
econOmico supracitados, no qual exercem influencia e por eles sao influenciados.

Assim, consideramos que a pratica social dos sujeitos, a docéncia, suas condicoes de

trabalho e como estas relagcdes contribuem para a constituicio desse sujeito professor, a
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Teoria da Atividade nos permite compreender o desenvolvimento docente na inter-relagdao
individuo-sociedade e como a estrutura subjetiva da consciéncia se forma e se relaciona com a
estrutura objetiva da atividade humana.

A educagdo a ser proporcionada aos professores também € concebida como uma
pratica social e um processo de emancipacdo, conforme Veiga (2002, p. 83) isto requer
“Construcao e dominio sélidos dos saberes da docéncia: saberes disciplinares e curriculares,
saber da formacgdo pedagdgica, saber da experi€ncia profissional e dos saberes da cultura e do
mundo vivido na pratica social”. A formagao do professor desenvolve-se na perspectiva de
uma educagdo critica e emancipadora. Este “é um processo amplo e ndo-linear, por isso deve
ocorrer de forma mais coletiva possivel, refletindo sobre situacdes praticas concretas”, assim
compreendemos a constru¢do da identidade docente e dos saberes necessdrios a pratica desse
profissional.

Portanto, as acdes de formagdo continuada precisam considerar o trabalho docente e
as necessidades inerentes a prética educativa na contemporaneidade, as questdes culturais,
sociais, éticas que estdo no dia a dia da sala de aula, com os quais os professores t€m sido
constantemente surpreendidos, trazendo muitos anseios e angustias para o exercicio da
profissao.

Aqui, € bom salientar que a formagdo continuada dos professores nao pode ser
compreendida como meritocracia e de forma individualista, mas que se trata de um
compromisso social, uma vez que € assegurado na prépria Constituicao Federal, o direito a
educacgdo publica de qualidade: e entregé-la as leis do mercado, ao projeto neoliberal, a acdo
minima do Estado, € algo que todos precisamos estar atentos.

Superar a visdo estreita de que a graduacdo ofereca produtos acabados ou ainda de
que é neste locus, que se inicia a formagdo docente. Considerando as premissas do
desenvolvimento humano da psicologia histérico-cultural, mais especificamente da atividade
compreendemos a profissionalidade docente como um processo continuado e tem, no proprio
exercicio da docéncia, uma parcela constitutiva, que deve ser valorizada nos processos
formativos. E oportuno, portanto, dar sentido aos aspectos contextuais e organizativos dos
ambientes escolares, nos quais ocorre a docéncia.

O processo de formacdo e desenvolvimento profissional docente coaduna com esta
visao critica e emancipadora de educagio nos processos formativos dos sujeitos professores, e

este ndo tem comeco, nem término. Levando em conta o processo de desenvolvimento
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profissional e a constitui¢do da profissionalidade docente, é preponderante a necessidade de
dar voz aos professores, para que possam problematizar a propria condic@o histérica em que
estdo inseridos. Repensar criticamente o proprio processo de formagdo, tem um cardter
educativo e no contexto do exercicio da docéncia, ¢ de extrema valia.

Para Bueno (2002, p. 22) no processo formativo € importante valorizar a

subjetividade e sua relacdo com o exercicio da docéncia:

O adulto tem, simultaneamente, uma visdo retrospectiva e prospectiva. Ele
encontra-se envolvido em uma problemdtica presente, mas tem uma
percep¢do e uma visdo retrospectiva de sua vida que é levada em conta
quando se trata de ele préprio pensar o seu futuro. (BUENO, 2002, p.22)

Essa reflexividade critica, enquanto instrumento formativo, precisa ser estimulada
exercitada, vivenciada na formagdo continuada do professor, seja juntamente com 0s seus
pares, nas discussdes e estudos dentro do espago escolar, seja em programas e/ou projetos
destinados a formacao continuada do professor.

Se repensar criticamente a propria trajetdria profissional, as dificuldades e conquistas
de saberes docentes, ¢ formar-se pessoal e profissionalmente, entdo, quanto mais for
estimulada esta reflexividade coletivamente, ouvindo e dizendo o que pensam de si mesmos,
de seu trabalho pedagégico, das condigdes institucionais que t€ém para exercé-lo, mais os
docentes conseguirdo consolidar a sua identidade profissional, muitas vezes diluida nos
embates provocados pelas transformacdes sociais, econdmicas, histéricas e culturais da
contemporaneidade.

A formacao continuada tal como concebida neste trabalho possibilita a construc¢do de
conhecimentos e saberes da profissionalidade docente por meio das ag¢des da prdpria
existéncia cultural e historicamente situadas, ndo se trata de uma pritica formativa que
transmite informacoes.

Neste sentido, detalhar a vida e o trabalho do professor requer que ele seja ouvido,
que seja considerado sujeito, € nao objeto da pesquisa. Requer outro posicionamento
vinculado a formacdo e ao desenvolvimento profissional.

A identidade profissional do docente, ndo se constitui a priori, € sim no espago da
acdo, da palavra, das relacdes sociais com suas intencionalidades politicas e éticas. A
continuidade da formacdo, isto €, o desenvolvimento profissional e pessoal do docente,

precisa ser considerado:
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(...) particularmente no mundo do desenvolvimento dos professores, o
ingrediente principal que vem faltando € a voz do professor. Em primeiro
lugar, tem-se dado énfase a pratica docente do professor, quase se podendo
dizer ao professor enquanto “pratico”. Necessita-se agora de escutar acima
de tudo a pessoa a quem se destina o “desenvolvimento”. Isto significa que
as estratégias a estabelecer devem facilitar, maximizar, em sentido real,
surpreender a voz do professor. (GOODSON, 2000, p. 69).

Tratamos, pois, de dar voz aos professores, de colocar suas préprias narrativas em
evidéncia, revelando as questdes culturais e sociais escolares, nas quais a docéncia esta

mergulhada e que irremediavelmente implicam em seu processo formativo.

Portanto, a formagdo continuada nao deve ser um processo individual, isolado,
baseado na meritocracia e na responsabilizacio. E um processo coletivo soliddrio, no qual
estdo postas as intencionalidades da educagdo que pretende desenvolver em si mesmos e com
os discentes, por isso mesmo, insere a todos na esfera politica da sociedade da qual
pertencem. Educar € um ato politico.

Pensar em formas alternativas para a formagdo continuada dos professores ¢ uma
necessidade, pesquisar sobre as necessidades formativas destes sujeitos é imprescindivel e
favorecer o debate destas questdes no coletivo € um compromisso ético e politico de todos os

envolvidos com a educacao. Uma mediacdo necessaria.



3 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E DE FORMACAO DE PROFESSORES

3.1 Contexto economico global: as reformas do Estado e o predominio do mercado

As politicas publicas educacionais no ambito nacional, regional e municipal precisam
ser analisadas e compreendidas dentro de um contexto econdomico global, que vem definindo
politicas sociais nos marcos da reforma do Estado e no predominio do mercado.

No espaco da correlacdo de forcas da triade composta pelo Banco Mundial, os
governos e a sociedade da América Latina, ocorrem acdes/reacdes, omissoes/submissdes, sao
varios agentes educativos que estdo operando simultaneamente certos contornos ou
“descontornos”, como afirma Coraggio (1998, p.77) “[...] capazes de promover ou bloquear o
desenvolvimento sustentdvel de nossas sociedades.” Isto implica percebé-los como forcas
sociais e politicas que corroboram na configuracdao das politicas educacionais nos diversos
paises.

Nao tratamos, portanto da supremacia de um sobre os outros, mas da atuacdo de
diferentes forcas, que se exercem continuamente com suas contradicdes e movimentos. Fazer
uma leitura dessa realidade circundante, ndo € nada facil. Porém, a tentativa de caminhar
nessa direcdo é um desafio que anuncia algumas questdes: em que sentido as politicas
publicas estdo sendo discursadas, compreendidas e vivenciadas por essa triade? Quais sdo
suas conseqiiéncias para a formagao de professores?

O Banco Mundial exerce um papel de reestruturacdo neoliberal dos paises em
desenvolvimento, procurando os meios e as politicas de ajustes necessdrios para tal finalidade.
H4 uma ideologia fortemente sustentada pela influéncia da concepgao neoliberal®’ iniciada na
década de 1960 e aprofundada na década de 1980, como modelo hegemonico de sociedade. A
sua representatividade® & significativa, haja vista que conta com 176 paises membros,

incluindo paises do Leste europeu e China.

27 Concepgio calcada no aprofundamento do processo de desregulamentacio e abertura econdmica, adequando-as aos novos
requisitos do capital globalizado. Acdo minima do Estado. Fundamenta-se na teoria econdmica neocldssica que da
centralidade a analise econdmica como metodologia principal para a definicdo de politicas educativas. SOARES, Maria Clara
Couto. Banco Mundial: politicas e reformas. In-TOMMASI, Livia de.(org) O Banco Mundial e as Politicas Educacionais.
Sédo Paulo: Cortez.1996.

ZAtualmente é composto por um conjunto de instituicdes lideradas pelo BIRD (Banco Internacional para Reconstrugio e
Desenvolvimento) que abrange outras agéncias: A IDA (Associacdo Internacional de Desenvolvimento), a IFC (Corporagao
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Ao longo dos anos, o Banco Mundial, mediante programas de ajuda e concessao de
empréstimos aos paises emergentes, procurou centralizar a regulacdo do sistema capitalista
em ambito mundial, mas, paradoxalmente, provocou um desenvolvimento concentrador de
renda, desigual e socialmente perverso.

De acordo com Coraggio (1998) o Banco Mundial, a medida que intensificou o
crescimento da economia mundial, contribuiu com a expansdo da pobreza. Fato provocado
pelas condicionalidades impostas aos paises endividados para a concessao de financiamentos,
inviabilizando créditos, mediante conjuntos de reformas estruturais.

Durante o processo de globalizacdo, o Banco Mundial com sua politica financeira de
ajustes, acabou modificando as estruturas econdmicas dos paises para se adequarem ao novo
padrdo de desenvolvimentos neoliberal. Segundo Soares (1998) os eixos principais dessa

politica enfatizaram:

Equilibrio or¢amentdrio, sobretudo mediante a redu¢do de gastos publicos;
abertura comercial, pela redu¢do das tarifas de importacdo e eliminacdo das
barreiras ndo-tarifarias; liberaliza¢do financeira, por meio da reformulagdo
das normas que restringem o ingresso de capital estrangeiro;
desregulamentagdo dos mercados domésticos, pela eliminagdo dos
instrumentos de intervengdo do Estado, como controle de pregos, incentivos
etc.; privatizacdo das empresas e dos servigos publicos. (SOARES, 1998,
p-23)

Niao hd como negar que tais ajustes provocaram nos paises emergentes recessio e
aumento da pobreza. Na educacdo brasileira, exerceu impactos, a medida que financiou
fortemente os projetos de infra-estrutura, criando inimeras escolas para uma grande demanda
de alunos, mas ndo se preocupou com a formagdo dos educadores. Acabou influenciando
ideologicamente as reformas educacionais, induzindo os sistemas de educacdao a

descentralizagdo para viabilizacdo de insumos educativos mais eficientes.

Os termos eficiéncia e eficicia foram importados do modelo de andlise econdmica e
dessa forma a escola foi aos poucos se assemelhando a 16gica da empresa. Esse enfoque é
perceptivel, principalmente, quando é preciso avaliar os resultados em termos de custo por

diplomado. Além das regras aplicdveis para todos os lugares: tempo integral, oferta de livros e

Financeira Internacional), a ICSID (Centro Internacional para Resolugcdo de Disputas sobre Investimentos) e a MIGA
(Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais). Na década de 90, ap6s a ECO 92, assumiu também a administragdo do
GEF (Fundo Mundial para o meio Ambiente) . SOARES, Maria Clara Couto. Banco Mundial: politicas e reformas.
In:TOMMAS]I, Livia de.(org) O Banco Mundial e as Politicas Educacionais. Sdo Paulo: Cortez. 1996. p. 15.
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guias didéticos, prioridade as matérias bdsicas para aprendizados futuros (linguas, ciéncia,
matematica).

O enfoque € de uma educacdo por resultados financeiros, pois tal metodologia de
andlise ndo considera outros fatores sociais dos contextos locais como prioritarios para o
desenvolvimento de uma educagdo de qualidade. Portanto, investir na formacdo docente,
reduzir o ndmero de alunos por professor ou aumentar os saldrios, ndo sdao considerados como
prioridades pelo Banco Mundial e governos, ou ainda, como fatores necessérios a melhoria da
educagdo. O custo beneficio seria muito alto. Por isso, a énfase em programas paliativos e/ou
a distancia para o corpo docente.

Apesar das reformas®’ que o Banco executou em suas bases, ainda permanecem as
politicas macroecondmicas, cujas [...] “propostas se restringem ao financiamento de
programas sociais compensatorios voltados para as camadas mais pobres da populagao,
destinados a atenuar as tensdes sociais geradas pelo ajuste.” (SOARES, 1996, p. 27).

As politicas sociais se inserem no cendrio como garantia politica e funcional ao
crescimento do liberalismo econdmico, que contribuem para liberar as forcas do mercado e
dirimir os direitos universais a bens e servicos’’ garantidos pelo Estado, que ndo sdo
oferecidos como deveriam. “Seu principal objetivo € a reestruturacio do governo,
descentralizando-o ao mesmo tempo em que o reduz, deixando nas maos da sociedade civil
competitiva a alocacdo dos recursos, sem mediacdo estatal.” (CORAGGIO, 1996, p. 78).
Assim a descentralizacdo e privatizagdo supdem a concorréncia perfeita e as politicas sociais
cumprem bem o seu papel.

Com efeito, as politicas publicas educacionais brasileiras operam nessa légica, é
responsabilidade do estado em ““garantir” a educagdo, porém, estd orientada pelas regras e leis
do mercado, “se quiserem ser bem sucedidas” deverao atender as demandas do mercado e a
livre concorréncia. Assim, a escola “[...] se reduz a formacdo dos recursos humanos para a

estrutura de producao”. (BIANCHETTI, 2001, p.94). O sistema educacional atende as

% As reformas executadas desde 1987 incluem a definicdo de novas politicas e procedimentos relativos ao meio ambiente,
recursos florestais, reassentamento de populacdes, energia, acesso a informac@o e participacdo de populacdes afetadas nos
projetos, bem como a constituicdo de um painel independente de apelagdo. Ver em .SOARES, Maria Clara Couto. Banco
Mundial: politicas e reformas. In-TOMMASI, Livia de.(org) O Banco Mundial e as Politicas Educacionais. Sdo Paulo:
Cortez.1996.

30 A bandeira das politicas sociais, segundo Coraggio(1996, 77-78) é garantir o minimo. Todos tenham acesso a um minimo
de educagio, saide, alimenta¢io, saneamento e habitag@o, porém ndo incluem uma defini¢do de como conseguir que o capital
humano seja algo mais do que um recurso de baixo custo para o capital.
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demandas do setor produtivo e ao processo de acumulacdo capitalista, ou seja, procura
oferecer recursos humanos com um razodvel nivel de aprendizado, ao menor custo possivel.

Portanto, as politicas sociais incluindo as da educag¢do, dao continuidade ao
desenvolvimento econdmico perverso, por meio das ac¢des tdo divulgadas nos programas e
planos do governo brasileiro nos ultimos anos, Plano de Desenvolvimento da Educacao, Bolsa
Familia, Dinheiro Direto na Escola, Compromisso Todos pela Educacdo, entre outros
apresentam a cultura do “para todos”, um discurso que sedimenta a formacdo do capital
humano com custo baixo para o capital.

As agdes técnicas e financeiras do governo estdo exercendo um papel forte, por meio
das politicas compensatorias, deixando transparecer a populacdo que estd garantindo os
direitos a educacdo, quando na verdade estd tentando minimizar situagdes que o proprio
sistema capitalista mantém.

Ainda, tais politicas sociais servem para compensar os efeitos da revolugdo
tecnoldgica e econdmica causados pela globalizacdo, sem deixar também, de ser um
instrumento eficaz no mundo da politica e da solidariedade social. Como afirma Coraggio
(1998, p.78) as politicas sociais cumprem bem o seu papel “[...] introjetar nas funcdes
publicas os valores e critérios do mercado”.

Essas sdo algumas conseqiiéncias das politicas educacionais no cendrio brasileiro
definidas sem a participacdo da sociedade local, mesmo que esta tenha procurado reagir a
certos ditames, ainda ha a submissdo as politicas externas por parte do governo federal e este,
por sua vez, ndo age por imposicdo, mas por op¢ao politica.

Entretanto, ndo seria importante reavaliar os direcionamentos das politicas
educacionais, ja que elas ndo t€ém melhorado a questdo da qualidade da educacdo? Nao seria
pertinente considerar a complexidade da situacdo, como se misturam e se confundem o campo
da agdo, o que realmente acontece; o campo do discurso técnico, o que se diz ou normatiza
sobre; e 0 senso comum dos varios agentes educativos envolvidos?

Feitos esses apontamentos diante das forcas que estdo balizando as politicas
educacionais, cabe compreender que elas ndo sdo estritamente a “[...] vontade do mais forte
[...]”, mas sdo vistas como resultado de um conjunto de fatores “[...] iniciativa das forcas
inspiradas pelo novo conservadorismo da direita, como também da auséncia de iniciativa e do

comportamento defensivo das outras forcas sociais e politicas”. (CORAGGIO, 1998, p. 79).
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Compreender as bases tedrico-metodoldgicas das propostas de politicas
educacionais, as suas limitagdes e fragilidades, bem como fazer uma anélise critica dos efeitos
por ela ja produzidos na escola e na sociedade, ¢ uma tarefa de todos os agentes educativos.

E necessdrio atuar nesse contexto, seja questionando as Leis educacionais que regem
0 nosso pais, seja estimulando, como formador de formadores, uma politizacdo diante das
determinacgdes advindas de instincias superiores e das condi¢des docentes que afetam todos

diretamente.

3.2 Politicas educacionais no Brasil e suas implicacoes para a formacao continuada de
professores

Considerando o contexto global econdmico e suas implicacdes na Legislacao
Educacional no Brasil, desde a década de 60 até a LDBEN 9.394/96, vemos a importancia de
fazer uma andlise das propostas por elas normatizadas e legitimadas, no tocante a formacgado
continuada de professores, bem como refletir sobre os resultados das a¢gdes delas decorrentes,
para entdo compreendermos os meandros que t€ém permeado a vida do profissional docente.

Na década de 60 ndo ocorre na entdo Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
n° 4024/1961 a preocupacdo com formacao continuada dos professores. Este dispositivo legal
estd relacionado ao periodo de 1947 a 1965, quando o Brasil acompanha as prioridades
setoriais do BIRD. Segundo Soares (1996, p.32) o setor de educagdo ndo obtém atencdo sendo
destinados 92% da totalidade dos empréstimos para a drea de energia e 7,5% para o setor de
transportes.

Com a reforma do ensino de 1° e 2° graus de 1971, a Lei de Diretrizes e Bases do
Ensino de 1° e 2° graus, n° 5692/1971 apenas menciona a formacdo continuada, porém nao
assegura as condicdes para sua realizacdo, limita-se em “estimular”, conforme exposto no
capitulo V no artigo 38, “Os sistemas de ensino estimulardo, mediante planejamento
apropriado, o aperfeicoamento e atualizacdo constante de seus professores e especialistas da
educagdo”. Nesse periodo os aportes de empréstimos para a area da educacdo concedidos
pelo Banco Mundial, de acordo com Soares (1996, p.33), sdo de apenas 1,6%. Em decorréncia
disso é marcante na década o papel de multiplicador e a énfase na “reciclagem” dos

professores.
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A partir da década de 1980, o pais vive um novo momento da histéria politica, o fim
da ditadura e novos rumos comecam a ser esbocados pelos educadores, porém efetivamente,
no que se refere as condicdes de trabalho e formacao inicial e continuada, s6 apds aprovagao
da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, Constitui¢dao, 1988), no artigo
206, inciso V, sdo explicitados temas como: Valorizag¢do dos profissionais do ensino; plano de
carreira, cargos e saldrios para o magistério publico; piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por meio de concurso publico de provas e titulos.

E interessante notar que, a partir da década de 1990, o Banco Mundial destina um
volume maior de empréstimos para o setor da educagdo, saindo dos 2% da década anterior
para 29% de recursos (SOARES, 1996, p.35). Durante esse periodo as discussdes da
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos se concentram na elaboragao e execucdo de
politicas educacionais.

Todavia, na tentativa de corrigir a ineficdcia do sistema educacional, e investir na
teoria do capital humano, marco do modelo educacional neoliberal, as politicas educacionais
buscam os paliativos de uma formacao a distancia e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional n°® 9394/96 contribui nesse sentido, reestruturando todo o sistema educativo aos
moldes do projeto neoliberal com a politica da descentralizacdo administrativa e financeira®'.

O objetivo da descentralizacdo, conforme aponta Torres (1998) é o de
responsabilizar as instituicdes escolares por seus resultados, exigindo-lhes constantemente
manter os dados referentes a matricula, assisténcia, insumos e custos, atualizados nos sistemas
de informacao.

Na década 1997-2007, o Banco Mundial privilegia a capacitagdo em servigo,
considerada mais barata que o investimento na formacao inicial dos docentes (TORRES,
1996). Por meio da legislacdo, os sistemas de ensino vao se adequando as exigéncias dos
organismos internacionais, onde a qualidade significa produtividade e eficdcia. Dessa forma,
os instrumentos de controle passam ser a tonica da educagdo: avaliacdo, financiamento e

diretrizes curriculares.

31 As medidas financeiras sdo: Utilizar os impostos do governo central e dos governos locais; compartilhar os custos com as
comunidades locais; efetuar doacdes as comunidades e as escolas sem estabelecer requisitos para o uso de tais doagdes;
cobrar taxas na educagdo superior; estimular a diversificacdo das receitas; certificados e empréstimos educativos;
financiamento baseado em resultados e qualidade. No plano administrativo, recomenda-se maior autonomia tanto para as
direcdes escolares, é proposto que estas gozem de autoridade para definir certos assuntos tais como calenddrio, horario
escolar e lingua de instrugdo, a fim de conseguir uma adaptagdo maior as condigdes locais; no caso dos professores, propde-
se que eles tenham autonomia para definir as préticas de aula, embora dentro de certos limites fornecidos por um curriculo
nacional, sujeito a normas e padrdes, exames, avaliagdes de aprendizagem e supervisdo de ensino. (BM, 1995, XXI apud
TORRES, 1998, p.136 grifos do autor.)
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Nesse periodo também o Conselho Nacional de Educacdo aprova a Resolucido n°.
03/1997 e fixa Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de Remuneracdo para o
Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, responsabilizando-os em
programar acdes de desenvolvimento profissional para os docentes em servi¢o, e em nivel
superior em instituicdes credenciadas. O Plano Nacional de Educacdo Lei n°. 10.172 (2001)
também corrobora nesse sentido.

Com efeito, essa responsabilizacdo faz com que Municipios, Estados e Distrito
Federal, cada qual a seu modo, busquem parcerias com Universidades e Institui¢des de Ensino
para garantir esse aperfeicoamento. Como a coordenacdo e o financiamento ficam por conta
da propria gestdo, hd uma politica de descontinuidade, a medida que, em busca dessas
parcerias, ofertam-se aos professores o que ha pronto e estruturado nas academias, em
detrimento das exigéncias e das necessidades dos docentes.

A politica da descontinuidade posta por cursos estanques, descontextualizados do
universo escolar e pontuais, mais atende a essa exigéncia, ou melhor, a essa determinagdo
legal, mas nao consegue por si s, o desenvolvimento docente e a melhoria da educacao, traz
inimeras conseqiiéncias, tanto para a carreira docente, quanto para qualidade da educacao.

Programas, projetos e planos sdo definidos em gabinetes burocraticos do governo
federal, as vezes, contando até com a contribuicdo do setor empresarial, no sentido de
direcionar os rumos da educacdo brasileira, mais alinhados a questdes politico-partidérias
internas e externas, que as necessidades do setor educacional.

Em abril de 2007, é implantado mais um Plano do Governo destinado a educagao, o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo Decreto n® 6.094 de 24 de abril (2007). O discurso
pela qualidade da educagdo permanece, porém com uma nova roupagem, a &énfase na visao
sist€émica de educacdo que pretende ndo separar as diversas etapas e niveis da educacdo,
supervalorizando uns em detrimento dos outros.

Contudo a operacionalidade das acdes estd pautada na mesma l6gica mercadoldgica,
pelo projeto neoliberal, ja que o pais continua recebendo os empréstimos do Banco Mundial, e
a ele deve prestar contas.

Nesse sentido, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo ndo prioriza mudanca
estrutural na formacgdo inicial docente. Segundo Torres (1998) fica mais rentdvel organizar
modalidades de estudo a distancia e supervalorizar os conteidos em detrimento dos métodos.

“O Banco Mundial desaconselha o investimento na formagdo inicial dos docentes e
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recomenda priorizar a capacitacdo em servi¢o, considerada mais efetiva em termos de custo”
(TORRES, 1998, p. 162). O conhecimento pedagdgico mais uma vez nao € valorizado.

Para os profissionais que estdo atuando na Educagdo Bésica, mas sem curso superior,
o PDE cria o programa Universidade Aberta do Brasil com cursos a distancia, na intengcao de
certificd-los, porém como salienta Saviani (2007, p. 1250) “ndo deixa de ser problematico,
pois arrisca converter-se num mecanismo de certificagdo antes que de qualificacdo efetiva.”

Diante dessas recomendagdes e evidéncias, € possivel notar uma grande aproximagao
do setor empresarial com a educagdo, ndo com intuito de valorizagao efetiva do professor, de
sua carreira ou de melhorar suas condi¢des de vida, mas este é usado para garantir a
predominancia do mercado capitalista, oferecendo mao de obra e um capital humano
necessario a sua continuidade.

No que se refere as condi¢des de trabalho docente o PDE nao faz mencao alguma.
Tanto Torres (1996, p.167) quanto Saviani (2007) s@o unanimes em afirmar que a qualidade

da educacao passa pelas questdes da qualidade de vida do profissional.

A carreira profissional do professor teria que estabelecer a jornada integral
em um Unico estabelecimento de ensino, de modo que se pudessem fixar os
professores nas escolas, tendo presenca didria e se identificando com elas. E
a jornada integral, de 40 horas semanais, teria que ser distribuida de maneira
que se destinassem 50% para as aulas, deixando-se o tempo restante para as
demais atividades. Com isso, os professores poderiam participar da gestdo da
escola; das reunides de colegiado; do atendimento as demandas da
comunidade e, principalmente, além da preparacdo das aulas e correcdo de
trabalhos, estariam acompanhando os alunos, orientando-os em seus estudos
e realizando atividades de refor¢o para aqueles que necessitam. (SAVIANI,
2007, p.1250).

O governo federal com o Plano de Desenvolvimento da Educacdo procura fazer um
reordenamento setorial na tentativa de suprir as mazelas sociais e diferencas regionais, por
isso a énfase: a sociedade civil e os setores empresariais como co-responsaveis,

O PDE proriza apoio técnico-financeiro as situacdes precdrias € em locais com indice
de desenvolvimento da educagdo bdsica, mais baixos. Este apoio é executado por meio do
Plano de Acdes Articuladas PAR, instrumento no qual os municipios sinalizam suas
deficiéncias, caréncias e necessidades educacionais ao MEC e este intervém oferecendo
assisténcia. Todavia, estas acdes sdo paliativas e seus efeitos podem reduzir alguns indices do

Ideb, mas ndo garantem a qualidade da educacdo.
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Consideramos o momento oportuno para opinar, discutir, problematizar os
fundamentos e as bases ideoldgicas que os diferentes agentes educacionais exercem, quando o
assunto diretamente diz respeito as vidas e condi¢des de trabalho docentes.

Outra questao merece ser mais discutida pela academia e comunidade: a Resolucao
n°® 3/1997 do Conselho Nacional de Educagdao (CNE) sobre o Plano de Carreira, Cargos e
Saldrios do Magistério, que se encontra obsoleta, em funcdo das normatizacdes advindas de
leis e planos posteriores, como o FUNDEB, PNE e PDE. Assim, se torna inadidvel uma nova
discussdo em torno deste tema.

A Camara de Educacdo Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educagdo
disponibiliza o documento®> que tem orientado as audiéncias publicas e a sociedade
académica, com seus Orgdos representativos e a sociedade civil, precisa apresentar sugestoes e
contribuicdes para a melhoria das condicdes docentes.

A Camara da Educacdo Bésica convida os representantes das seguintes entidades
para organizar e participar das audiéncias: Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
(Undime), Férum Nacional de Conselhos Estaduais de Educacdo (FNCE), Confederacio
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Conselho Nacional de Secretdrios de
Educag¢do (CONSED), Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacio (UNCME),
Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdao (ANFOPE), Associagdo
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Associacdo Nacional de
Politica e Administracao da Educacdo (ANPAE), Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC), Comissdao de Educacao do Senado Federal e da Comissdao de Educacio e
Cultura da Camara dos Deputados.

No entanto, a socializacdo e divulgacdo dos pontos que se referem as condic¢des
docentes (carreira, cargo, saldrio, etc...), na sociedade civil e na comunidade escolar, ainda sao
esparsas, ao dialogarmos um pouco mais com os professores verificamos que ainda lhes
faltam algumas dessas informacdes, e que estdo sendo discutidas pelos representantes das

entidades educacionais.

32 Documento apresenta linhas orientadoras para os debates publicos que o Conselho Nacional de Educagio realiza com os
representantes dos gestores educacionais e dos movimentos sindical e social da educagdo, acerca das diretrizes nacionais de
carreira do magistério publico da educagdo basica.

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2008/cne%20publicadocumento%20para%20discutir%20reformul %E7 %E %3 %0 %
20da%20%carreira%20do%20magist%E9rio.pdf> Acesso em 10/10/2008.
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Segundo a relatora da proposta de revisdo da resolucdo, conselheira Maria Izabel

o ~ 33
Azevedo Noronha, as audiéncias (informacdo verbal)™:

[...] ttm o propdsito de definir consensualmente temas como distin¢ao entre
cargo e funcio, conceitos de profissionais da educacio, jornada, e processos
de evolugdo na carreira, para que ela se torne atraente e ofereca opcdes aos
profissionais. (CEB0397).

O conhecimento das reformulacdes da resolugcdo n°® 3/1997 por parte também dos
profissionais docentes é algo imprescindivel, j& que estdo em jogo os interesses de diversos
agentes educacionais: Banco Mundial, sociedade civil, mercado, enfim os resultados serdo
conseqiiéncias de todos. O periodo representa divergéncias de interesses, 0s quais, sem dudvida

alguma provocam mudancas nas politicas educacionais.

Até que ponto os profissionais da educagdo estdo conscientes desse movimento? Por
que serd que a midia ndo traz a tona tais discussoes? Quais interesses defendem? Se ha espaco
para propagacdo do Compromisso Todos pela Educacdo, do Bolsa Familia, da Acdo
voluntdria na escola, da melhoria do Ideb, por que ndo acontece o0 mesmo com as questdes das
condicdes e valorizagao docente?

Divulgar essas questdes, socializar as discussdes e acordos feitos nos gabinetes
burocraticos, seria muito perigoso para o sucesso de um plano politico e ndo de um plano
educacional.

Outro fator que merece ser discutido, pesquisado e problematizado diz respeito ao
Sistema Nacional Piblico de Formacdo de Professores do Magistério®® com propostas,
normas € regulamentacOes necessdrias para ofertar a formagdo inicial e continuada aos
professores ainda ndo habilitados e aos que podem ingressar na carreira.

De acordo com o portal do governo (informacdo verbal) *, o Sistema é formado
pelas institui¢des publicas de ensino superior e atende as demandas de formacdo de professor
de Estados e Municipios, a partir de fomento pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes). A rede federal estd presente em aproximadamente 300

municipios. Sdo 95 campi de universidades federais e mais 214 escolas técnicas espalhadas

3 Noticia fornecida pela Assessoria de Imprensa do CEB/CNE, no portal do MEC.<http:/portal

mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0397.pdf> Acesso em 10/10/2008.

** A minuta do decreto que institui o Sistema Nacional Piiblico de Formagdo de Professores do Magistério encontra-se no
www.portal.mec.gov.br, com todas as normas e regulacdes de sua existéncia.

% Informagdes disponibilizadas pelo Ministério da Educagdo por Leticia Tancredi. Disponivel; em <
http://portal.mec.gov.br/index2.php?option=com_content&task=view&id=11375&po...Acesso em: 11/11/2008.
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pelo pais, além dos 800 pdlos da Universidade Aberta do Brasil (UAB). Estados e municipios
podem aderir voluntariamente ao sistema. A previsdo € que, a partir de 2009, o sistema conta
com R$ 1 bilhdo por ano.

Ponderar, reavaliar, redirecionar o processo de formagao de professores é de extrema
valia, pois ndo podemos nos esquivar ou descuidar da finalidade e do significado social da
formacdo docente. Esta formacdo ndo pode ser garantida somente pelo acesso, pela
certificacdo profissional ou por uma identidade profissional forjada na l6gica neoliberal, que a
considera mais um insumo e um recurso humano bem ou mal aproveitado, usado pelo
mercado.

No momento em que empreendemos esse estudo, os rumos e as condi¢des docentes
sao determinadas pelas leis, decretos e resolu¢des em andamento, € necessario manter os
olhares atentos, com uma postura de profissionais docentes politizados e conscientes da acao.

Todos sdo sujeitos desse processo € ndo somente receptores, portanto
corresponsaveis pela condugdo, ou omissao das politicas publicas educacionais em que todos
estdo inseridos.

A qualidade da educagdo e o desenvolvimento docente perpassam pelas condi¢des
intra e extra-escolares de se concretizarem e ndo simplesmente pela garantia de acesso e
certificacdo. Sdo para as condicdes objetivas de exercicio da docéncia, formagdo continuada,
tempo e espagco de trabalho na escola e fora dela, melhores saldrios e possibilidade dos
professores usufruirem de diferentes meios culturais que os entes federados devem aglutinar
suas agoes.

H4 muitas coisas a serem discutidas e construidas pela comunidade cientifica,
académica, escolar e sociedade em torno dessas questdes postas no Plano (PDE) do que

simplesmente a sensibilizac¢do, responsabilizac¢do e individualizagao nele presentes.

3.3 As Politicas publicas de formacio continuada de professores em Ituiutaba/MG

Como ja salientamos e discutimos anteriormente sobre os impactos causados pelo
contexto global nas politicas educacionais, queremos neste momento fazer um recorte mais
delimitado e pontual das acdes empreendidas pelo municipio no que se refere as politicas

publicas de formac¢do continuada de professores.
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Dentre elas, destacamos as questdes referentes aos professores. Na LDBEN 9394/96,
todo o capitulo VI estd destinado aos profissionais da educag¢do. No artigo 61 inciso I é
salientado ‘“‘a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
servico”. Além de afirmar no artigo 63 inciso Il que os Institutos Superiores de Educacdo
manterdo “programas de educagdo continuada para os profissionais de educagdo dos diversos
niveis.” Demonstrando a necessidade de assegurar a qualidade da educacdo publica que,
apesar das determinagdes legais, ainda encontra muitos impasses a serem resolvidos pelos

sistemas de ensino.

Mediante a descentralizacdo administrativa e pedagdgica:

Os sistemas de ensino promoverdao a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

I- ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

II- aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
remunerado para esse fim;

III- piso salarial profissional;

IV- progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo e na avaliacio
do desempenho;

V- periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga
de trabalho;

VI- condi¢bes adequadas de trabalho. (Art.67 LDBEN/96).

Além dessas determinacdes a LDBEN 9394/96 institui também a década da
educagdo, periodo para as adequacdes, no qual até 2007, todos os professores deveriam ter a
formacdo em nivel superior para atuarem na educacdo bdsica. Fato que até hoje esta
solucionado. Nesse sentido, a formagao continuada de professores passa ser uma das metas
promovidas pelos sistemas de ensino, por meio de cursos semipresenciais, a distdncia e em

Servigo.

A responsabilidade por essa adequacgdo fica a cargo de cada ente federado, ao que
também o Plano Nacional de Educacdo faz referéncia a formac@o continuada de professores
“As secretarias estaduais e municipais de educacdo, devem coordenar o financiamento e
buscar parcerias com Universidades e Instituicdoes de Ensino Superior” (PNE- Lei

n°10172/2001).

No periodo de 1999 a 2006, o municipio de Ituiutaba/MG, também procura se

adequar as determinacdes das leis educacionais vigentes até entdo. Como previsto na
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Constituicdo Federativa do Brasil (BRASIL, Constitui¢do, 1988) na LDBEN 9394/96 e na
Resolucdo CNE/CEB n° 3/97 no que concerne as carreiras dos profissionais do magistério

publico.

A Secretaria Municipal de Educacdo, Esporte e Lazer de Ituiutaba/MG, ciente da
competéncia de um ente federado e com o intuito de concretizar as referidas leis institui o
Centro de Assisténcia Pedagdgica e Aperfeicoamento Permanente de Professores-CEMAP™,

com o objetivo de favorecer o constante desenvolvimento dos professores da rede municipal.

O CEMAP tem como objetivos a elaboracdo e a execugdo de programas especiais, a
formacdo, a reciclagem periddica, a capacitagdo permanente de professores e garantia do
padrdo de qualidade do ensino municipal. A administracio do CEMAP e o acompanhamento
dos resultados de seus objetivos ficam a cargo da Sec¢do de Apoio Técnico e Pedagégico da
Secretaria Municipal de Educagdo. Os recursos humanos, orcamentdrios e financeiros para o
desenvolvimento do programa sdo proprios da Secretaria Municipal de Educacdo, podendo os
financeiros ser também oriundos de Convénios com outros 6rgaos ou entidades ou de doacdes

regularmente processadas pelo municipio. (informagdo verbal)®’.

No CEMAP, entre os anos de 1999 a 2006, sdo desenvolvidos varios estudos e
cursos para os professores da rede municipal, bem como para os da rede estadual, privada e
sociedade em geral. Os cursos sdo realizados fora do horéario de trabalho do professor e sem

remuneracao.

Ao analisarmos os registros em ata das agoes realizadas pelo CEMAP nesse periodo,
verificamos os cursos, publico alvo, periodo de realizacdo e duracdo, temas, total de
participantes e porcentagem de participa¢do dos cursistas. Esses registros demonstram que
durante esse periodo a participacdo dos professores de todos os niveis da educacdo bdésica, de
um modo geral, é pequena. Os cursos sao realizados por médulos diferenciados entre 20 e 40
horas, em alguns casos, com carga hordria pequena de 4 horas, para segmentos diferenciados

da escola com acdes mais pontuais.

Em dezembro de 2006 deixa de vigorar a Emenda Constitucional n°14/96, bem como

parte da Lei n° 9.494/96 (FUNDEF), sendo substituido pela Lei n® 11.494/2007 o Fundo de

3 Decreto —Lei n° 4.523 de 28 de abril de 1999. Institui o Programa centro Municipal de Assisténcia Pedagdgica e
Aperfeicoamento Permanente de Professores-CEMAP.

%7 Tais informagdes foram extraidas do préprio Decreto Municipal Lei n® 4.523 de 28/04/1999.
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Desenvolvimento da Educagdo Bésica e da valorizacdo dos Profissionais da Educagdo

(FUNDEB), o financiamento abarca toda a educagdo bdsica e novas agdes sdo necessdrias.

De acordo com as novas determinagdes legais do FUNDEB e o Plano Municipal
Decenal de Educacgao, a Secretaria Municipal de Educacao procura materializar uma politica
de formacgdo continuada em servigo € no contra-turno com remuneracao aos profissionais do
municipio, que atenda as prerrogativas garantidas pela Constitui¢cdo Federal/88, pela LDBN

93.94/96 e pelo Plano Nacional de Educacdo quanto a valorizacdo dos profissionais do

magistério.

Nesse sentido, ao apresentar o contexto da formacdo continuada do municipio de
Ituiutaba/MG, da criacio do CEMAP até o momento da implantacdo de uma politica de
formacdo continuada em servigo e no contraturno remunerado no ano de 2006, evidenciamos
e justificamos o porqué definimos como recorte, o periodo de 2006/2008. Justamente para
analisar tais propostas de formagdo continuada advindas de instancia superior € como sao as
percepgOes dos sujeitos desse processo de formacdo continuada, bem como apreender suas
necessidades formativas, qual o significado social e o sentido pessoal de tais agdes para o

desenvolvimento profissional e pessoal desses docentes envolvidos.



PARTE 1I

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DO 6° AO 9° ANO: o caso de
Ttuiutaba 2006-2008. Os movimentos do tecido



1 O UNIVERSO DA PESQUISA E AS ACOES DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

Para melhor compreender e analisar a formagao continuada de professores do 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental, da rede municipal de Ituiutaba/MG se faz necessario situd-la
dentro do contexto maior de que faz parte. Nesse sentido, salientamos que a Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988 representa um marco significativo para a andlise em
questdo, pois determina a formulag¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo, e explicita
fixacdo de um Plano Nacional de Educacdo (PNE) **, tendo como objetivos a articulagio e o
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracdo das acdes do poder publico.

A partir de entdo, a Unido, em colaboragdao com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, passam a estabelecer as diretrizes, os objetivos e prioridades organizando
sistematicamente as politicas e agdes publicas de educacdo. As prioridades estabelecidas,
tanto no Plano Nacional de Educacdo, quanto no Plano Decenal de Educacdo de Minas
Gerais, apresentam como metas a busca da eficiéncia, melhoria da qualidade da educagdo e a
valorizag¢do docente.

Portanto, a partir dessas determinacdes legais, varios municipios brasileiros também
preparam seus Planos Municipais Decenais (PMDE) com objetivo de definir metas, diretrizes
e os rumos para a educacdo. No ano de 2007, os Planos Municipais Decenais de Educacdo
passam a ser incorporados ao Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE) *°.

Diante desse contexto e consoante com o PMDE de Ituiutaba 2006—201540, o qual
determina a¢des mais efetivas a formacgdo continuada dos professores, que no ano de 2006,
uma nova configuracdo € dada pela Secretaria Municipal de Educacdo, Esporte e Lazer de
[tuiutaba para o tempo-espaco formativo de professores de sua rede publica.

A coordenagdo pedagdgica, equipe técnica de supervisores e Secretdrio Municipal
implantam, um Projeto intitulado “Fios e Tramas: Teias do Saber”, visando a articulacdo de

acoes formativas em servico e no Centro Municipal de Assisténcia Pedagdgica e

3 Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, de duragio plurianual, com forca de lei, capaz de conferir estabilidade as iniciativas
governamentais na drea de educagao.

% Decreto n° 6.094 de 24 de abril de 2007, que dispdes sobre a criagio do Plano de Desenvolvimento da Educacio.

01 ei n° 3.803, de 26 de junho de 2006, com duracio de dez anos, que aprova o Plano Decenal Municipal de Educagdo e dé
outras providéncias.
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Aperfeicoamento Permanente de Professores (CEMAP), mais especificas e relacionadas com
a demanda das necessidades das escolas, para que, mensalmente, pudessem ter momentos
para os estudos no hordério de trabalho, e/ou no contra-turno remunerado.

O referido projeto proposto na gestdo 2006-2008 pela Secretaria Municipal de
Educagdo, Esporte e Lazer, se preocupa em oferecer uma configuracdo logistica que
possibilite ao professor essa participagao.

Dessa forma, € estruturado, implantado e existe enquanto pratica formativa
vivenciada pela rede municipal. Nao tivemos acesso aos seus objetivos, fundamentos
filoséficos, epistemoldgicos e metodolégicos, uma vez que este registro ainda nio existe por
escrito.

Todavia, a pratica formativa vivenciada pelo professor da rede, durante esse periodo,
e as informagdes obtidas mediante outros documentos disponiveis no Centro Municipal de
Assisténcia Pedagogica e Aperfeicoamento Permanente de Professores CEMAP, como atas,
relatdrios, oficios e consolidados de freqii€ncia dos cursistas, sdo importantes para comprovar
a implementa¢do de uma politica publica educacional no municipio, principalmente, no que se
refere a formacdo continuada de professores, problemadtica sobre a qual se concentra esta
pesquisa.

Precisamos considerar no estudo em questdo, os caminhos e descaminhos existentes
entre as intencdes e as agdes propriamente ditas, revelando, de certa forma, o quanto essas
relacdes foram e sao complexas, contraditorias e ocorrem continuamente de forma dialética.

A realidade social e educacional da rede municipal de Ituiutaba apresenta
singularidades na estrutura dos dois niveis de ensino, os anos iniciais e finais do ensino
fundamental, onde o primeiro tem um professor regente para as disciplinas de uma mesma
turma, e o segundo, tem professores especificos para cada disciplina em turmas diferentes.
Isto ocasiona alguns impasses e desafios para a consecucdo do Projeto “Fios e Tramas: Teias
do Saber”, entre eles, o tempo para estudo em servigo e o exercicio da docéncia em vérias
escolas da rede, em dias e hordrios diversificados. Na tentativa de superar tais problemas a
formagao continuada do professor, recebe uma configuracdo diferenciada nos respectivos
niveis de ensino.

Ao professor da Educacdo Infantil e aos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, as
acoes de formagdo continuada acontecem no horario de trabalho, considerando o nivel de

ensino e as necessidades especificas daquele universo de professores.
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Para suprir a auséncia desses professores na sala de aula no momento de formacgado
continuada, o projeto viabiliza a contratacdo de outro grupo de professores41 para trabalhar
com os alunos, desenvolvendo um trabalho lidico e diversificado. Dai o nome do Projeto
“Fios e Tramas: Teias do Saber.” Todos entrelacados numa dinamica permanente de estudo e
formacdo. Entretanto, na formacdo continuada dos professores do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental a trama fica comprometida, ndo hé possibilidade do mesmo movimento, devido
aos fatores ja comentados anteriormente.

Entdo, a partir dessa realidade e, com o intuito de favorecer também aos professores
dos anos finais do Ensino Fundamental, o Projeto “Fios e Tramas: Teias do Saber” incentiva
que essa formagdo aconteca no contra-turno, uma vez por més no CEMAP, remunerado,
destinando ao professor o valor de cinco aulas a mais no saldrio para a participacao efetiva.

Portanto, as a¢cdes ndo sdo obrigatdrias, nao estdo dentro da carga hordria semanal, e
acontecem fora do horério de trabalho, porém estido vinculadas a Avaliacdo de Desempenho42
do professor, que prevé pontuagdes, progressdoes e acréscimos no saldrio de acordo com
certificacdo em cursos de no minimo 40 horas.

De acordo com os documentos™, no periodo de 2006/2008, as acdes de formacio
continuada comegam a ser desenvolvidas por meio de temas, previamente levantadas pelo
diagndstico feito nas escolas. Apds esse diagndstico se define a temdtica a ser estudada no
ano subseqiiente com os professores dos anos finais do ensino fundamental, para todas as
disciplinas e anos de escolaridade.

Os registros nos demonstram que é feito o levantamento da quantidade total de
professores naquele ano na escola, e daqueles que se interessam em participar dos cursos de
formacdo, bem como dos dias disponiveis para realiza-los. Cada tematica com duragdo de 40
horas sao distribuidas ao longo do ano em encontros mensais de 4h30min ou mais, para

completar a carga hordria anual.

*! Esse grupo de professores é denominado de “arte-educadores” e recebem mensalmente, no CEMAP, uma formacio

continuada com oficinas e estudos relacionados a importancia do lidico na pratica educativa, dentre outros, como “Arte do
pensar”, relacionados a filosofia para as criangas.

2 Decreto n° 5.911, de 17 de novembro de 2006. Estabelece as diretrizes bésicas para a normatizagio do processo de
avaliagdo do servidor. Anexo A.

# Os documentos foram: os oficios, atas, cartas e fichas diagndsticas encaminhadas 2 direcfio das escolas e professores sobre
os temas e hordrios da formag¢ao continuada., bem como fichas de avaliagdo dos cursos pelos cursistas.
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Assim, constatamos que a equipe técnica do CEMAP oferece dois dias da semana,
nos trés periodos, matutino, vespertino e noturno, para o professor escolher o horirio que
melhor atenda a sua agenda.

E neste ponto que o presente estudo de caso se preocupa em compreender por que a
participacdo tem sido efémera, uma vez que os dados coletados nos arquivos e atas, com 0s
registros dessas ac¢des de formacdo continuada, bem como nos consolidados de freqiiéncia dos
professores, més a més, revelam uma participagao oscilante, mesmo sendo remunerada.

Apesar da existéncia de uma politica de formacao continuada de professores e com
os respaldos garantidos por leis educacionais, o municipio ainda enfrenta dificuldades na
consecucdo dessas agdes, nas quais aparecem as resisténcias, queixas e anseios dos
professores. A participagdo em tais acdes de formagao continuada apresenta um desafio a ser

superado pela Secretaria Municipal de Educacgao, Esporte e Lazer, e pelos professores.

1.1 Caracterizacao das escolas e professores

A rede Publica Municipal de Ensino de Ituiutaba estd localizada no estado de Minas
Gerais, na Regido do Triangulo Mineiro e pertence a Superintendéncia Regional de Ensino de
Ituiutaba, portanto, estd integrada ao Sistema de Ensino do Estado de Minas Gerais.

A politica educacional do municipio, de acordo com o PMDE Lei n° 3.803 de junho
de 2006, segue as seguintes diretrizes: formacado profissional que assegure desenvolvimento
do educador, dominio amplo de conhecimento e dos métodos pedagdgicos que promovam a
aprendizagem; manuten¢do e aperfeicoamento do sistema de formagdo continuada; salario
digno e competitivo, adequado ao nivel de formacgao e desempenho profissional; participacdo
no trabalho de equipe; parcerias com as agéncias formadoras em nivel de curso superior,
visando a oferta de habilitacdes especificas; oferta de cursos de atualizacdo, semindrios,
foruns de debate e preparacdo para a educagdo inclusiva; acesso as novas tecnologias de
comunicacdo e de informacdo, para integri-las a pratica pedagégica; condi¢des adequadas de
trabalho aos profissionais; gestdo democrdtica e admissdo de professores com habilitagdo
especifica.

Os mapas que se seguem objetivam demonstrar o contexto social e geogrifico onde

as escolas relacionadas ao estudo de caso estido inseridas.
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Numero de Escolas por
rede em Minas Gerais

@ SRE de ltuiutaba/MG

]

Escolas
FEDERAL 32

Dependéncia

MUNICIPAL | 9.931

ESTADUAL | 3.915
PRIVADA 4.437

Fonte: Cadastro de
estabelecimentos de
ensino SEE-MG em

24/2/2009

Atlas Web - Secretaria de Estado de Educagéo.
Desenvolvido por SISTTI
Mapa 1 - A Superintendéncia Regional de Ensino de Ituiutaba/MG
Fonte: Cadastro de estabelecimento de ensino SEE- MG. 24/02/2009.

O ponto destacado no Mapa 1 refere-se a Superintendéncia Regional de Ensino de
Ituiutaba em Minas Gerais. As escolas relacionadas ao estudo de caso estdo entre as nove mil
novecentas e trinta € uma escolas piblicas municipais de todo o estado de Minas Gerais, cuja
Superintendéncia Regional de Ensino € a SRE- Ituiutaba/MG.

A Superintendéncia Regional Educacdo de Ituiutaba encontra-se na regido do

Triangulo Mineiro..
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Numero de Escolas
por rede da SRE de
ltuiutaba/MG

A . |N®
Dependéncia Escolas

ESTADUAL 29
MUNICIPAL 51
PRIVADA 35

Hulutaba
Fonte: Cadastro de
estabelecimentos de
ensino SEE-MG em
24/2/2009

Gurinhatd

Atlas Web - Secretaria de Estado de Educacéo.
Desenvolvido por SISTTI

Mapa 2 - Municipios da SRE de Ituiutaba/MG
Fonte: Cadastro de estabelecimento de ensino SEE- MG. 24/02/2009.

Os 8 municipios que integram a SRE de Ituiutaba/MG sdo representados no Mapa 2,
com 29 escolas estaduais, 51 municipais e 35 privadas, todas sob a jurisdicdo da SRE de
Ituiutaba/MG.

Desse universo de 51 escolas municipais da SRE de Ituiutaba, apenas 17 s@o da rede
municipal da cidade de Ituiutaba, e estdo vinculadas a Secretaria Municipal de Educacio,
Esporte e Lazer (SMEEL).

Por conseguinte, é competéncia da Secretaria Municipal de Educacdo, Esporte e
Lazer (SMEEL), zelar e se responsabilizar pela administragdo das escolas municipais da

cidade de Ituiutaba.

Esses dados sdo disponibilizados pela Secretaria Estadual de Educagdo de Minas
Gerais (SEE)
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Numero de Escolas por
rede

]

Dependéncia | .
P Escolas

ESTADUAL |16

MUNICIPAL |17

PRIVADA 23
Gurinhatd

Fonte: Cadastro de
estabelecimentos de
ensino SEE-MG em

24/2/2009

Atlas Web - Secretaria de Estado de Educacéo.
Desenvolvido por SISTTI

Mapa 3 - O municipio de Ituiutaba e escolas
Fonte: Cadastro de estabelecimento de ensino SEE- MG. 24/02/2009.

Na rede puiblica municipal de Ituiutaba 17 escolas oferecem a educacdo bdsica:
educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio. Desse total de 17 escolas, 7 possuem
os anos finais do Ensino Fundamental, e estao localizadas por pontos pretos no Mapa 3.

O universo relacionado nesta pesquisa compreende essas 7 escolas, da rede
municipal, que oferecem os anos finais do ensino fundamental, com os seus respectivos
professores. Trés escolas estdo localizadas na regido rural, uma delas também com o Ensino
Meédio, e as outras quatro escolas estdo localizadas na regido urbana.

O critério para a escolha das escolas e dos sujeitos estd relacionado a especificidade
das ac¢des de formacgdo continuada que esse grupo de professores estd inserido. Por isso, é que
procuramos abordar a perspectiva dos sujeitos relacionados com essas agdes, sendo pertinente
ouvir tanto os professores que delas participam, quanto aqueles que ndo participam, para
apreender de ambos, o significado social e o sentido pessoal dessas agdes para a sua docéncia
€ como veem as suas necessidades formativas.

Assim o fazemos por acreditar que o fendmeno possa ser apreendido em sua
complexidade se analisado sob diferentes pontos de vista, diferentes contextos de atuacido do
professor, zona urbana e zona rural, necessidades formativas dos professores, contexto

cultural e social em que a escola pertence e da qual o professor faz parte.
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Para a identificacdo dos sujeitos e das escolas envolvidos no estudo, tomamos o0s
seguintes critérios para identificacdo:

° Escola 1; professor participante das agdes de formacdo continuada como
P.P.1 e professor ndo participante das acdes de formagao continuada como P.N.P.1;

° Escola 2, professor participante das acdes de formacdo continuada como
P.P.2 e professor nao participante das acdes de formagao continuada como P.N.P. 2;

° Escola 3, professor participante das acdes de formacdo continuada como
P.P.3 e professor nao participante das acdes de formagao continuada como P.N.P. 3;

° Escola 4, professor participante das acdes de formacdo continuada como
P.P.4 e professor nao participante das acdes de formagao continuada como P.N.P. 4;

. Escola 5, professor participante das acdes de formagdo continuada como
P.P.5 e professor nao participante das acdes de formagao continuada como P.N.P. 5;

. Escola 6, professor participante das acdes de formagdo continuada como
P.P.6 e professor nao participante das acdes de formagao continuada como P.N.P. 6;

. Escola 7, professor participante das acdes de formagdo continuada como

P.P.7 e professor ndo participante das acdes de formacao continuada como P.N.P. 7;

Dessa forma, analisamos as sete escolas e estabelecemos um contato direto com dois
professores de cada uma delas e de dos dois segmentos envolvidos na pesquisa, professores
participantes e ndo participantes das acdes de formacdo continuada. Num total de 14
professores. Para esta escolha analisamos as listas de freqﬁéncia44 dos professores nas
teméticas de estudo dos trés anos, para definir os sujeitos de cada segmento a ser entrevistado.

A escola 1 estd localizada na zona urbana, possui um grande espago fisico, quadras
de esporte, biblioteca, refeitorio, banheiros, anfiteatro, sala de informatica, vérias salas de aula
e funciona nos trés periodos. A equipe gestora é composta por um diretor, trés vice-diretores
(matutino, vespertino € noturno), e sete supervisores pedagdgicos (tr€s no matutino, trés no
vespertino € um no noturno). Possui um quadro permanente de 53 professores nos anos finais
do Ensino Fundamental.

A escola 2 estd localizada na periferia da zona urbana, possui um espaco fisico

razoavel com a demanda do alunado, banheiros, possui uma sala de informatica e biblioteca

* As listas de freqiiéncia foram fornecidas pelo CEMAP bem como com a listagem do quadro permanente de professores de
cada escola.
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recém construidas, possui quadras de esporte € uma drea pequena de circulacdo no patio. A
equipe gestora é composta por um diretor, trés vice-diretores (matutino, vespertino € noturno),
sete supervisores pedagdgicos (trés no matutino, trés no vespertino € um no noturno) € um
orientador educacional. A escola possui um quadro permanente de 25 professores nos anos
finais do ensino fundamental.

A Escola 3 esta localizada na zona urbana, possui um grande espago fisico para o
desenvolvimento de toda a educacdo bdsica, inclusive creche, encontra-se numa drea
periférica da cidade e atende uma comunidade carente. Possui varios diretores: administrativo,
social e pedagégico, além de seis supervisores pedagdgicos, funciona em dois periodos
matutinos e vespertinos, porém os anos finais do Ensino Fundamental s6 sdo oferecidos no
periodo matutino. Possui uma quadra de esportes ampla, parque infantil na drea da creche,
banheiros, biblioteca e refeitério, além de amplas salas de aula. Tem um quadro permanente
de 25 professores nos anos finais do Ensino Fundamental

A Escola 4 esta localizada na zona urbana, num bairro periférico, possui uma rede
fisica que foi se estendendo ao longo dos anos conforme demanda, portanto possui salas de
tamanho médio, uma pequena biblioteca, ndo hd espaco proprio para o refeitério, possui
banheiros, uma pequena quadra de esporte e patio razoavel pelo nimero de alunos. Conta com
um diretor, um vice-diretor e quatros supervisores pedagdgicos. Possui um quadro
permanente de 16 professores nos anos finais do ensino fundamental.

A Escola 5 esté localizada na zona rural, possui uma grande quadra de esporte, um
pequeno pétio, cozinha, biblioteca, pequenas sala de aula, horta e funciona nos periodos
matutino, vespertino e noturno para atender as necessidades da regido, que também recebem
os alunos do ensino médio. Possui um diretor e dois supervisores pedagdégicos um quadro
permanente de 21 professores nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.

A Escola 6 estd localizada na zona rural, possui uma pequena biblioteca, patio,
cozinha, salas de aula de médio e pequeno porte, banheiros, uma horta, ndao tem quadra de
esportes e as atividades fisicas sdo realizadas ao ar livre. Tem um diretor € um supervisor
pedagoégico. Possui um quadro permanente de 10 professores nos anos finais do ensino
fundamental. H4 um diretor e um supervisor pedagdgico.

A Escola 7 esté localizada na zona rural, possui biblioteca pequena, patio, banheiros,

refeitério, salas de aula de médio porte, uma horta. H4 um diretor e um supervisor
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pedagdégico, possui um quadro permanente de 8 professores nos anos finais do ensino
fundamental.

Em todas estas escolas relacionadas a pesquisa, a equipe gestora tem autonomia para
organizar o tempo espago-escolar para as atividades, encontros e reunides pedagdgicas com os
professores ao longo do ano, conforme sua realidade, além do periodo reservado pela
Secretaria Municipal de Educag¢do no calendédrio unificado da rede municipal para o
planejamento anual. Entretanto, notamos que esses momentos sao realizados dentro da escola
esporadicamente, duas ou trés vezes por ano, geralmente no inicio e fim de semestre. Nao ha
um trabalho sistematizado e organizado para que isto se efetive.

De acordo com a Resolu¢@o n°® 3/97 ainda em vigor, e com a Lei Complementar n°33
de dezembro de 1999, que dispde sobre o Plano de Carreira e Remuneracdo do Magistério
Municipal de Ituiutaba, na Secao III Art.11 pardgrafo dnico e Art. 18, estdo explicitos que os
docentes deste nivel de ensino (Professor 2) e do ensino médio (Professor 3) possuem uma
carga hordria semanal de trabalho de 25 horas, 20% destas, destinam-se a atividades de
planejamento, pesquisa, produgdo coletiva, formacdo permanente, colaboracdo com a
administracdo da unidade, participagdo em reunides, eventos e outras atividades inerentes ao
projeto pedagdgico da escola. No entanto, tais normatizagdes sdo dificeis de efetivarem na
cultura escolar.

A dificuldade para efetivar o cumprimento das horas semanais destinadas ao estudo
coletivo, planejamento entre outros, encontra-se em dois fatores: condicdes objetivas e
subjetivas. Entre as condicdes objetivas constatamos a existéncia de uma pratica recorrente,
permitida pelo préprio municipio®, a possibilidade de requisitar mais aulas “facultativas”, o
que acaba dificultando o cumprimento das horas de estudo.

Procuramos considerar as especificidades das escolas onde esses professores atuam
como especialistas: ora sdo escolas pequenas, com apenas uma turma de alunos em cada ano
de escolaridade, ora sao maiores com demanda maior de alunos para toda a educacio bésica,
enfim, tais especificidades contribuem que o docente exerca sua funcdo em varios contextos
escolares para completar o cargo que possui, sem falar nos casos em que ocorrem
contratagdes tempordrias, a fim de suprir vagas de professores especialistas nesse nivel de

ensino.

* Lei complementar n°® 38/1998, que dispde sobre normas para o magistério municipal.
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Isto dificulta os momentos de encontros entre esses profissionais na e da mesma
escola, pois as vezes precisam estar em um contextos diferentes, acarretando certo
distanciamento do universo escolar, dos colegas, pois os hordrios que lecionam e os
destinados ao planejamento semanal ndo coincidem, ou seja, aquele sentimento de pertenca,
se parece a uma linha frigil, que pode ser rompido a qualquer momento.

Nas escolas maiores, as vezes, até é possivel concentrar as aulas dos professores em
um unico ambiente de trabalho, mas devido ao ndmero de aulas se diferenciarem em cada
conteddo curricular, hd aquelas disciplinas com carga hordria bem menor que as demais,
como € o caso de lingua estrangeira, educacdo fisica, artes, historia e geografia. Assim, fica
um pouco dificil ter momentos de estudos coletivos, na escola, com todos os professores no
mesmo dia

Além das condig¢Oes institucionais existem também as condi¢des econdmicas: baixa
condi¢do salarial; dupla ou até mesmo tripla jornada de trabalho, professor que leciona em
outros 6rgdos estaduais ou particulares, sem ddvida alguma, sdo agravantes dessa situagdo.
Desse modo, fica um tanto quanto complicado para cada unidade escolar cumprir o tempo
semanal de estudos, planejamento e reunides com todos os professores deste nivel de ensino.

Tais enfrentamentos ocorrem com freqiiéncia nesse nivel de ensino, pois o docente
precisa garantir a sua sobrevivéncia e ter um padrao minimo de cultura e lazer.

A partir dessas condi¢des objetivas, do contexto cultural, politico e social, sao
estruturadas as condi¢des subjetivas e verificamos como “as nossas subjetividades sdo
formadas pelas for¢as culturais “[...] assim como elas constroem limites e possibilidades em
nossas vdrias relagdes.” (KINCHELOE, 1993, p.22). Compreender a problemética formagao
continuada dos professores fora dessas relacdes € ter uma visao limitada da realidade e de
como se processa a formacdo da consciéncia dos homens. Para ndo cair em tais equivocos,
apoiamo-nos numa concep¢do tedrica fundada no materialismo dialético, como Trivifios

(1987) salienta:
Resumidamente podemos dizer que o materialismo dialético reconhece
como esséncia do mundo a matéria que, de acordo com as leis do

movimento, se transforma, que a matéria € anterior a consciéncia e que a
realidade objetiva e suas leis sd@o cognosciveis. (TRIVINOS, 1987, p. 23.).

Nesse sentido, baseamo-nos no critério da pratica social como requisito para o

conhecimento dessa trama tdo complexa, para, a partir dela, engendrar novas relacoes,
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situacdes e quem sabe, os caminhos possiveis para o desenvolvimento pessoal e profissional
docente que faca sentido em sua vida, em sua pratica educativa.

Portanto, nesse movimento, de idas e vindas, de contentamento e estranhamento
podemos no espago cotidiano, perceber os limites e as possibilidades de a¢do, como afirmou
Certeau (1994) com a métis (asticia) e kairds (ocasido) poder configurar o espago da
invenc¢do. Na leitura desse mundo podemos entdo, observar os siléncios dos discursos, e desta
linguagem aproveitar para transformar realidades.

No intuito de perceber os vérios fatores dessa trama e os movimentos que se
sucedem durante o periodo em que analisamos as a¢des de formag¢do continuada, realizadas
no CEMAP, procuramos registrar a participacdo ou ndo dos professores nesses momentos,

bem como os temas de estudo a eles relacionados. Vejamos os dados das tabelas:

Tabela 1 - Escolas, nimero de professores participantes e nimero de ac¢des de formacdo
continuada no CEMAP em 2006

Escolal Escola2 Escola3 Escolad Escola5 Escola6 Escola7 TOTAL

6 acoes 10 6 3 1 5 1 2 28

5 acoes 5 1 8 - - 3 - 17

4 acoes 6 1 2 3 2 - 2 16

3 agdes 6 - - 1 1 3 11

2 acdes 9 - 3 3 3 - 1 19

1 agdo 5 2 3 3 - 1 1 15

hemhuma g 7 . 1 . 1 . 17

acdo

Total de

profs.

inscritos 49 17 19 11 11 7 8 122
nas

acoes

TOTAL

de profs. &3 25 25 16 21 10 8 158
das

escolas.

Fonte: Tabela construida a partir dos dados coletados em listas de presenga e consolidado de freqiiéncia do
Projeto Fios e Tramas: Teias do Saber, no ano de 2006.

Na Tabelal podemos observar a participagdo dos docentes nas a¢des de formacao
continuada propostas no ano de 2006, com a tematica: “Interdisciplinaridade”. As a¢des com

esse tema iniciam no final do primeiro semestre letivo, devido a mudanga politica de governo
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municipal e as novas adequagdes do momento, inclusive ao Plano Decenal Municipal de
Educagdo ja comentado.

Por isso, os seis encontros de formagao tem carga hordria maior para completar 40h.
Inicialmente percebemos um interesse por parte dos docentes no desenvolvimento dessa

primeira temaética, porém ao longo dos estudos este diminui.

Tabela 2 - Escolas, nimero de professores participantes e nimero de agdes de formacdo
continuada no CEMAP em 2007

Escolal Escola2 Escola3 Escolad Escola5 Escola6 Escola7 TOTAL

9 acoes 10 6 7 3 3 3 2 34
8 acoes 6 3 3 - 4 2 - 18
6 acoes 6 1 1 1 1 - 3 13
5 acoes 4 1 - - 2 - - 7

3 acdes 2 - 1 1 - - 1 5

2 acoes 2 3 1 1 - - - 7

nenhuma g 3 9 3 - 1 2 27
acao

Total de

profs.

inscritos 39 17 22 9 10 6 8 111
nas

acoes

TOTAL

de profs. 53 25 25 16 21 10 8 158
das

escolas.

Fonte: Tabela construida a partir dos dados coletados em listas de presenca e consolidado de freqiiéncia do
Projeto Fios e Tramas: Teias do Saber, no ano de 2007.

Na Tabela 2 verificamos dados referentes a participacdo dos professores em 2007.
Neste ano as agdes de formagdo perfazem o periodo de nove meses, com a tematica:
“Pedagogia de Projetos”, sendo esta a mais criticada pelos docentes, tanto em relacdo ao
conteddo quanto em relagdo a metodologia desenvolvida.

Os depoimentos dos docentes quanto ao contetido desse tema geral é considerado
como experiéncia pouco produtiva para o trabalho efetivo com os alunos, com discussdes
muito abstratas, direcionadas para histéria da educacdo e periodos da educagdo brasileira,

havendo poucos trabalhos com projetos nas escolas.
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As acdes ndo sdo vistas pelos docentes como momentos de discussdo entre colegas
sobre trabalhos com projetos, e sim em aulas, em sua maioria, aulas expositivas, onde os
mesmos dizem assumir comportamento totalmente passivo.

De certo modo, alguns professores relatam sentir certo desconforto quanto ao
comportamento passivo que assumem nesses momentos de estudo, pois pouco se posicionam

ou emitem suas dividas quanto 2 maneira de desenvolverem projetos nas escolas.

Tabela 3 - Escolas, nimero de professores participantes e nimero de ag¢des de formacdo
continuada no CEMAP em 2008

Escolal Escola2 Escola3 Escolad Escola5 Escola6 Escola7 TOTAL

9 agdes 7 5 - - 4 1 2 21
8 acdes 9 4 3 5 3 1 1 26
6 acoes 3 1 2 - 2 4 - 12
5 acgoes 8 7 1 - 2 1 - 19
3 acoes 2 - 10 - 1 21
2 acgoes 12 7 3 1 - - 1 24
henhuma . 4 1 2 1 1 11
acdo

Total de

profs.

inscritos 43 24 23 13 13 9 7 134
nas

acoes

TOTAL

de profs. 53 25 25 16 21 10 8 158
das

escolas.

Fonte: Tabela construida a partir dos dados coletados em listas de presenga e consolidado de freqiiéncia do
Projeto Fios e Tramas: Teias do Saber, no ano de 2008.

A Tabela 3 apresenta a participa¢do dos professores nas acdes propostas no ano de
2008. A tematica abordada no ano de 2008: “Técnicas de Ensino”, desenvolvida em nove
encontros, um a cada més, nos quais a metodologia recebe poucas criticas, porém a falta de
esclarecimento prévio do conteido programatico, por parte da SMEEL e da escola, é
apontado por alguns sujeitos entrevistados. Os professores, muitas vezes, dizem ser esta uma

das razdes de sua nao participacao

Os comentarios sobre o desenvolvimento da tematica “Técnicas de Ensino” sao mais

positivos por parte dos docentes, consideram conteidos mais dindmicos e préximos do
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universo escolar, pois eles relatam que durante os encontros sdo pontuadas formas e técnicas

para trabalhar os contetidos na sala de aula, de forma mais prazerosa para o aluno..

Contudo, em alguns casos, quando s3o indagados sobre suas necessidades
formativas, ou sobre o que precisam para superarem suas dificuldades, t€ém dificuldades de se
posicionarem na primeira pessoa, quase sempre, se referindo, com ‘“a gente”; “nds” ou na

impessoalidade, “os professores”.

Como a oferta de cursos ndo pode ser menor do que aquela exigida pela prépria rede
municipal na avaliacdo de desempenho, a SMEEL procura ofertar cursos com carga horaria
de no minimo 40 horas, embora nos outros niveis de ensino da educagdo bdsica essa carga
horaria, as vezes se excede.

Conforme esses registros e, também, tendo em vista que a formacao continuada faz
parte da avaliacdo de desempenho do servidor municipal, contabilizamos o nimero de
docentes com aproveitamento total (40 horas) que corresponde participacdo em todas as acoes
e parcial (21 a 39 h) que corresponde a participagdo igual e/ou acima de 6 acdes.de formacao.

Analisamos que a ficha de avaliacdo de desempenho *° apresenta o crtiério II

“Permanente Investimento na Formagio Académica” *' -*

com seus subitens: 2.1 “Participa
do programa de Formag¢dao Continuada em servigo”; 2.2 “Participa das atividades de estudos
(Formacao continuada). Tais itens sdo avaliados de acordo com a carga hordria frequentada.
Para participagao total nos cursos (17 a 20 pontos) e participacdo parcial (1 a 16 pontos) estas
informacdes se encontram no ANEXO B e ANEXO C.

Notamos que o foco da avaliagdo estd na certificacdo, uma vez que este critério €
avaliado de acordo com a carga hordria (presenga nos cursos) e corresponde a 40% da
pontuacdo total da avaliagdo de desempenho, enquanto que o critério I “Envolvimento,
Participacao e Compromisso com o Projeto Politico Pedagégico da Escola”; e o critério III
“Desenvolvimento do trabalho e efetivo envolvimento com o desempenho escolar dos alunos,

em termos de formacgdo e aprendizagem” apresenta apenas 30% da pontuacao (ANEXO B e

ANEXO C).

“ Ficha de avaliacio de desempenho- (P2 — P3) Anexo B
7 Ficha de avaliacio de desempenho- A (P2 — P3) Anexo C

“8 Ficha de avaliacio de desempenho- B (P2 — P3) Anexo D
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Ha a supervalorizacdo no investimento académico com horas frequentadas em
cursos, € mesmo assim o envolvimento dos docentes nas agdes de formagdo continuada nao é
significativo.

Em 2006 com a temadtica “Interdisciplinaridade” do total de 158 professores da rede
municipal, 122 docentes se inscrevem nas ac¢des de formacdo continuada realizadas no
CEMAP (77,21%). Entretanto, dos 122 docentes inscritos, 28 concluem totalmente (22,95%);
33 docentes parcialmente (27,04%); 62 nao concluem ou desistem (50,81 %).

No ano de 2007, com a tematica ‘“Pedagogia de Projetos” ha 111 inscritos (70,25%)
do total de 158 docentes. Porém, entre os que se interessam pelas acdes 34 conseguem
concluir totalmente (30,63%); 31 docentes concluem de forma parcial (27,92%); e 46
docentes ndo chegam ao final dos cursos (41,44%).

No ano de 2008, com a temadtica “Técnicas de ensino” apesar de apresentar um
nimero maior de professores interessados pela temdtica 134 (84,81%) dos 158 docentes,
somente 21 concluem totalmente (15,67%); 38 de forma parcial (28,35%); e 75 docentes nao
fazem ou ndo concluem (55,97%).

Percebemos que a resisténcia e as queixas tanto em relagdo a forma (metodologia)
quanto a tematica (conteido) sdo recorrentes nas falas dos sujeitos, e os dados de freqiiéncia
confirmam o ndo envolvimento dos docentes nas acgoes.

Notamos que no final de 2007 o curso “Pedagogia de Projetos” recebe fortes criticas
dos docentes, em relagdo ao tema da formacdo ndo ser especifico e tampouco relacionado a
area que lecionam, ja que trabalham como professores especialistas. Essas informacdes estdo
tanto nas entrevistas realizadas com os 14 professores (dois segmentos: P.P e P.N.) », quanto
nos documentos™ fornecidos pelo CEMAP.

Por isso, o interesse dos docentes no momento da inscrigdo do curso de 2008
“Técnicas de Ensino” se apresenta maior, uma vez que os mesmos solicitam tal temética, mas
em contrapartida, no decorrer do ano a desisténcia também aumenta.

Fato que nos remete a questdo das condicdes (operagdes) e do objeto da acdo
(contetido) presentes na teoria da Atividade ser importante para a formacao continuada do

professor e como esta precisa estar relacionada as necessidades da sua prética educativa. Este

4 P.P. professor participante; P.N.P. professor ndo participante.

% Nas avaliagdes diagndsticas nas escolas (levantamento de expectativas) e nas avaliagdes do final de curso feitas com os
professores no CEMAP.
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referencial tedrico-metodoldgico pode auxiliar repensar as agdes de formagdo continuada,
para que o significado e sentido possam ser coincidentes nesse processo.

Observamos durante as visitas realizadas in loco, o desinteresse e comentarios /...J
cursos de pouca aplicabilidade na sala de aula [...] ' criticam a forma e os temas
desenvolvidos nas acdes de formacdo continuada, os docentes ndo veem muita necessidade de
tais momentos. [...] aquela aula estdtica que a gente fica assim so olhando e ele ld...
falando... sentado o tempo inteiro... e lendo..., a gente assim...(cruzou os bracos) os temas
nem um pouco interessantes pra nds >, e afirmam ndo terem tempo de participarem de cursos
desenvolvidos dessa forma.

Tais posturas e comportamentos verificamos também, nas observagdes informais,
realizadas durante os encontros de formagdo continuada. Alguns levam outras atividades
inerentes a docéncia para executarem durante aquelas horas destinadas ao estudo como:
correcdo de provas, trabalhos, ou se envolvem pouco com as discussdes do grupo. Além de
constatar que a equipe gestora ndo se envolve muito com a formagdo continuada destinada aos
docentes dos anos finais do ensino fundamental.

Diante destes registros e dos dados coletados, de uma forma geral, as acdes de
formacdo continuada, na perspectiva dos sujeitos da acdo, ainda ndo estdo atendendo aos seus
anseios, na maioria dos casos ha resisténcias e criticas tanto ao conteido quanto a
metodologia.

Mediante esse quadro contextual, buscamos, a luz do aporte teérico de Leontiev,
apreender os motivos e necessidades dos sujeitos para compreender essa situagdo,

considerando o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

5! Posicionamento de um dos sujeitos entrevistados.

52 Fala de uma das professoras participantes da pesquisa e das acdes de formacio no CEMAP.



2 CONDICOES, MOTIVOS E NECESSIDADES FORMATIVAS: a compreensdo dos
professores e os sentimentos gerados

A educagdo pode ser definida como a influéncia e a intervengdo planejadas,
adequadas ao objetivo, premeditadas, conscientes, nos processos de crescimento
natural do organismo. Por isso, s6 terd cardter educativo o estabelecimento de novas
reacdes que, em alguma medida, intervenham nos processos de crescimento € 0s
oriente (VYGOTSKY, 2003, p. 82).

Partimos desta epigrafe para evidenciar as premissas bdsicas da perspectiva
histérico-cultural da Teoria da Atividade, e como elas nos ajudam cardar os fios, as diferentes
tramas e singulares urdiduras que compdem essa tecitura. Necessitamos buscar os parametros
que orientam a atividade docente, descobrindo os motivos que os impelem a participar ou ndao
da formacdo continuada, levando em consideracdo as condi¢des tanto objetivas, quanto
subjetivas de seu tempo historico.

Assim como Leontiev (1983), entendemos que o desenvolvimento dos processos
psiquicos superiores tem sua origem nas relagdes sociais do homem, em seu contexto social e
cultural, mediante sua atividade produtiva. “O homem mediatiza, regula, e controla esse
processo pela sua actividade” (LEONTIEV, 1978, p.173); pelo seu trabalho o homem se
humaniza. Nao se trata de uma reproducdo, de uma cépia do que ja foi elaborado ou
construido pela humanidade. A apropriacdo refere-se ao esforco do homem em usufruir,
reelaborar, reconfigurar tais saberes para que, tornando-os seus, fagca uso deles, possa dar-lhes
significado e sentido. Nisso reside o desenvolvimento ontogénico humano, um ser que se
apropria, transforma e transmite a pratica sécio-histérica da humanidade, podendo também
transformar a si mesmo.

Acreditamos nessas premissas € consideramos que a formagdo continuada dos
professores pode contribuir com o processo de apropriacdo das praticas soécio-histéricas da
humanidade e do exercicio da docéncia, acumuladas ao longo do tempo. Podendo, a0 mesmo
tempo, se constituir num esfor¢o para a transformacgao e constru¢io de novas alternativas para
a prética educativa, que possam atender as necessidades do contexto sécio-histérico e do
processo ensino-aprendizagem, que bem sabemos, ndo permanece o mesmo nos diferentes
tempos e contextos.

Como esse processo de apropriacdo ndo € realizado de forma solitdria, mas

mediatizado pelas relacdes humanas e pelo mundo circundante, s6 podemos compreendé-lo
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mediante a prépria atividade, ou seja, na formacdo continuada, nas acdes, operagdes, nas
condigoes objetivas e subjetivas existentes nessa pratica.

Conforme destacamos anteriormente, (LEONTIEV, 1978b, p.6) 3 a atividade “[...] €
um processo que € iniciado e dirigido por um motivo - aquele no qual uma ou outra
necessidade € objetivada [...]” sé se constitui como tal, quando a necessidade se encontra no
objeto, tornando-se seu motivo real.

Isto significa dizer que a atividade possui um motivo que a impulsiona e este motivo
tem origem na necessidade do sujeito, mas o sujeito s6 encontra a satisfacdo no objeto,
quando se objetiva nele, ou seja, quando o conteido da agdo corresponde a sua necessidade,
torna-se assim o seu motivo. Para isso, as agdes e operacdes o ajudardo na satisfacdo dessa
necessidade.

As agoes sao compreendidas como o objetivo do objeto e apresentam o aspecto
intencional, o que se pretende fazer para atingir o objetivo, a fim de satisfazer determinada
necessidade, que, de acordo com Asbahr (2005), “As agdes dependerdo das condicdes
concretas de vida do individuo, e sdo engendradas historicamente” (ASBAHR, 2005, p. 110).

Entretanto, isto ndo aparece previamente claro para eles, antes que, do objeto facam
uma aproximacdo. Pelas falas dos professores participantes, notamos que sé podem
entendé-lo como tal, mediante a sua inser¢do nas agcoes € operacdes, que tanto podem ajuda-
los a sentir o objeto como satisfatério ou ndo as suas necessidades.

Ao compreendermos os motivos dos professores participantes procuramos verificar

se hd a relacdo destes motivos, com as suas necessidades e com o objeto.

[...] O motivo que me leva a participar é poder fazer aquilo que vai me
acrescentar alguma coisa e que vou poder enriquecer as minhas aulas com
meus alunos. [...] P.P.1

[...] Eu busco nestes cursos aulas prdticas, trocas de experiéncias, que vao
me enriquecer na sala de aula. [...] P.P.1

[...] O primeiro motivo é a vontade de estar me atualizando, no sentido de
melhorar a prdtica. E uma vontade e angiistia de melhorar meu trabalho
como educadora, entdo, estou buscando na formagdo continuada aprender
mais com os outros, nas trocas de experiéncias, no sentido de estar sempre

33 A citagdo faz parte da traducdo capitulo 5, versdo on-line, da primeira ediciio de Activity,Consciousness,and Personality de
Alexei N. Leontiev, 1978, feita por Maria Silvia Cintra Martins, 2000. Fonte: The Marxists Internet Archive. Disponivel:
http://www.marxists.org/portugues/leontiev/1978/activ_person/cap05htm.Acesso em: 18/04/2009.
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melhorando a mim mesmo para poder contribuir na formagcdo dos meus
educandos, ajudando-os enquanto cidaddos |[...] P.P.3

Entendemos que o objeto, a formagao continuada, € percebido por estes professores
como possibilidade de satisfacdo de suas necessidades formativas, mas pode se diferenciar
nas agoes e operagoes que esperam ser realizadas naquele espago formativo, podendo ou ndo
a necessidade ser objetivada nele, caso o seja, torna-se, o motivo, desencadeador da atividade
e formador de sentido.

Dessa forma, os motivos expressos pelos professores participantes, ‘“buscar
atividades préticas na formacdo continuada para enriquecer as aulas dos alunos”, estdo
partindo de necessidades vindas de condicdes objetivas (sociais, culturais, institucionais) e
também de condicdes subjetivas (concepcdo de educagdo, de formacdo, de mundo),
elaboradas, construidas e internalizadas historicamente, nas relacdes estabelecidas pelos
docentes, entre si mesmos e o mundo. O que nos faz reafirmar o pensamento de Marx (1980)

sobre a formacao da consciéncia e a nossa pratica social no mundo.

A maneira pela qual os individuos manifestam sua vida reflete exatamente o
que sdo. O que eles sdo coincide, portanto, com sua producdo, tanto com o
que produzem quanto com a maneira pela qual produzem. O que os
individuos sdo depende, portanto, das condi¢cdes materiais de sua produgdo
(MARX, 1980, p.46 apud PIMENTA 1999, p.77).

Assim entendemos que o fato dos professores participantes “priorizarem” (no
objeto) acdes e operagoes especificas que contribuam para atingir este objetivo, demonstra
que tais necessidades sdo criadas e desenvolvidas durante o processo educativo dos sujeitos e
das relagdes sociais estabelecidas por estes, nos diferentes contextos, inclusive nos de
formacdo continuada.

Como salientam Longarezi e Silva (2008, p.4053) “isso faz parte de um universo
tedrico, ideolégico e politico que vem se consolidando historicamente”. E um motivo que
precisa ser compreendido e ndo recriminado nos espagos formativos, uma vez que, a visao
dicotomizada entre teoria e pratica € apropriada e engendrada historicamente pelos docentes
em sua formacao inicial, e as vezes, continua ser gestada em muitas propostas de formacgado
continuada.

Tornando-se desta forma, de acordo com Basso (1994) e Asbahr (2005), as
condigdes subjetivas advindas da “formacdo tedrica e académica do professor, que vem se
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apresentando insuficiente, pautada num ensino “bacharelesco e enciclopédico™ ser uma das
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causas desta visdo de ensino e concep¢do de formagdo técnica, expressas em suas falas e

praticas educativas. (BASSO,1994, p.72 apud ASBAHR, 2005, p. 115).

[...] Primeiramente foi uma inquietacdo mesmo dentro da minha prdtica
como professora do 6° ao 9° ano, contetido de matemdtica, entdo eu vi que
tinha um descompasso muito grande entre o que se aprende na Universidade
e o que realmente é a prdtica da sala de aula. P.P.3.

[...] Nem sempre a gente teve isso na nossa formag¢do, eu mesma ndo tive.
Era tudo decorado. Entdo essa forma de estudo, de orientacdo, de
treinamento com tipo de exercicios pra que meu aluno adquira esta ou
aquela capacidade, nos ndo temos. O professor ndo teve essa habilidade
desenvolvida e acha fdcil falar eu ndo sei fazer. Ele ndo quer ir atrds e ndo
vai. [...]P.P.4

Sao notodrias tais evidéncias na realidade educacional brasileira, verifica-se na

recente pesquisa realizada por Bernadete Gatti (2009) **, na qual ela conclui que os cursos de

formagao de professores estdo pautados exaustivamente em disciplinas tedricas e nao na

formacdo pratica.

[...] porém o ano passado foi falado tanto de projeto, mas a parte prdtica
que a gente queria, ndo teve.P.P.5

[...] e eu me vejo assim com necessidade de sempre estar em contato com
cabecas, pessoas que possam passar algo mais pra gente, porque minha
acdo na sala de aula precisa acontecer. Eu sou além de professora, uma
educadora, e quanto mais eu puder aprender pra passar pro meu aluno,
quanto mais eu busco. P.P.6

Conforme salienta Contreras Domingo (2002, p.102) o docente “na perspectiva do

técnico desconsidera a importancia da qualidade moral e educativa da acdo, ao reduzir seu

valor ao instrumental”. Este fato ndo é exclusivamente um problema do profissional, mas uma

condic@o de todo o processo de apropriacdo vivido pelo docente em sua formagdo, que de

uma forma ou de outra, externaliza-se em sua pratica.

[...] Num outro dia desses de estudo de formacdo, havia professores com
postura ndo condizente com o seu papel. Como que ele vai cobrar do aluno
um respeito ou coisa parecida, sendo que ele também ndo tem uma postura
adequada?! Parece que a pessoa estd ali s6 pra cumprir tabela, ou uma
obrigacdo e pronto acabou. P.P.2

* A pesquisa constatou que as disciplinas destinadas a formacdo profissional especifica do professor ocupam apenas 30% da
grade curricular dos cursos, enquanto as voltadas para a formacdo genérica respondem por 40%. Os contetidos de disciplinas

a serem ensinadas na educac¢do bdsica (como Portugués, Ciéncias, Histéria etc) também sdo transmitidos de maneira

superficial no interior de disciplinas de praticas e metodologias de ensino. Ver detalhes In: Revista Brasileira de formagdo de
professores-RBFP — vol. 1, n.1, p.90-102, Maio/2009.



124

Podemos dizer entdo que as necessidades sdo historicamente criadas. Por
conseguinte, o contexto da formacdo continuada, segundo Gimeno Sacristin (1999), pode
instigar distintos comportamentos nos professores.

Podemos perceber quando o docente diz: /...] Agora a grande maioria vai aos cursos
pra ndo ter a falta e poder receber o adicional, o impressionante é isso [...]P.P.4, vemos que
o motivo de sua a¢do nao estd no conteido da formacao, mas em outro estimulo fora da agdo
que executa.

E mais adiante diz /[...] e tem aqueles que vdo pra ndo ser chamada atencdo, mas tem
que fazer, entdo vai, porém, ele ndo gosta de ir. E muito triste isso, néio é? P.P.4

Nas duas situagdes relatadas ndo vemos o motivo relacionado como a finalidade da
formacgao continuada, ndo se objetiva nele, portanto, assim como se manifesta, nio se
constitui uma atividade, e sim uma a¢do. A ac¢do em si, nao encontra nenhuma relacdo com o
significado do objeto. Ao passo que, se articuladas a outras agcdes poderiam fazé-los encontrar
a objetivagdo no objeto, deste modo, as agcdes poderiam ter algum sentido.

No sentido das discussdes aqui empreendidas, notamos que a atividade educativa
exercida nestas escolas, a forma como definem o seu tempo-espaco, como enfrentam os
problemas dos alunos, de indisciplina e desmotivacdo nos estudos, desencadeia nos docentes
diferentes necessidades. A satisfacdo destas dependerd das condi¢cdes em que as acgdes e
operagoes serdo realizadas por eles, no contexto escolar e nas demais relacdes desse ambiente
formativo. Identificamos estas situacdes bem explicitas nas falas de dois professores

participantes P.P.6 e P.P.7, que se seguem:

[...] Entdo as condigées que me fizeram participar foram dessas
necessidades do contexto que vivo, de querer ser pro meu aluno uma
professora melhor a cada dia [...]P.P.6

[...] As condicdes sdo essencialmente profissionais, considerando o material
que adquirimos nos cursos e o quanto eles sdo tteis para a nossa sala de
aula, trabalhamos as técnicas, os procedimentos diferenciados. [...]P.P.7.

Notamos que tanto as condi¢des subjetivas quanto as objetivas sdo engendradas por
situagcdes concretas, sociais e culturais, € por meio de sua atividade, da sua atuagdo com
alunos que as necessidades surgem, fazendo-o buscar meios, formas (acdes e operacdes) a
fim de sané-las.

Isto nos remete considerar que a estrutura da atividade é a mesma nos dois casos,

reforcando os pressupostos de Leontiev (1978) sdo as condicOes histdricas concretas os
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fatores determinantes para os motivos, e delas dependerdo as acdes e operacoes escolhidas
pelos docentes, a fim de que a necessidade seja objetivada no objeto, isto €, que faca sentido
para o docente.

Contudo, mesmo fazendo parte do grupo de professores participantes pudemos
encontrar outros motivos, também de necessidades vindas da prética educativa e do contexto,
mas que, no entanto, nao sdo objetivados no objero, na formagdo continuada, pois a satisfacao
da necessidade nao é encontrada no conteido do objeto, ou seja, ndo depende dele. Para

Leontiev (1978b) sdao chamados de motivos-estimulos.

[...] Inicialmente um dos motivos foi certa cobranga que eu recebi vindo da
propria Secretaria da Educacdo, de que essa participacdo acabaria
interferindo no meu processo de avaliacdo de desempenho. Entdo esse foi o
motivo principal, para ser sincera e franca com vocé. [...] Entdo, primeiro
foi cobranca e depois foi essa vontade pessoal de melhorar o meu trabalho.
P.P.2

[...] francamente, foi porque a gente tinha um certificado para avaliacdo.
Por que na verdade os temas oferecidos, a mim ndo interessava. P.P.4

[...] Os motivos que me levaram a participar foram a questdo da
progressdo através dos cursos oferecidos, e ver se vinha ao encontro do
que eu queria.[...[Primeiro porque foi oferecido e é uma oportunidade, eu
resolvi participar. P.P.5.

Sabemos que na sociedade capitalista e de classes estd presente a divisdo social do
trabalho e que a nossa sobrevivéncia depende certamente das condi¢des materiais, isto € fato.
O préprio trabalho docente é motivado socialmente, enquanto fun¢do humanizadora do
homem, mas ao mesmo tempo € dirigido por recompensas materiais. Nesse sentido, hd dois
tipos de motivos: os motivos formadores de sentido e os motivos —estimulos. De acordo com
Leontiev (1978b, p.15) “embora coexistam, € como se esses dois motivos, ocupassem planos
diferentes”

No caso dos motivos-estimulos, os fatores de estimulagdo podem ser positivos ou
negativos, como € o caso da avaliagdo de desempenho do municipio, da forma como esta
elaborada supervaloriza as horas e certificados de cursos em detrimento do desenvolvimento e
desempenho na prética educativa. O que é avaliado com maior énfase durante o periodo em
que as acdes de formacdo sdo desenvolvidas, ndo € o desempenho e sim a “presenca”, as

horas de cursos no CEMAP ou fora dele, ou seja, o quanto “investe” em si mesmo.
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A énfase dada a presenca mensal nos cursos para poder receber o adicional, que no
caso pode funcionar como motivo formador de sentido, quando a necessidade consegue ser
objetivada no objeto, mas que, entretanto, nas condicdes em que acontecem, se efetiva mais
como motivo-estimulo, pois o sujeito ndo consegue, na maioria das vezes, satisfazer a
necessidade da pratica educativa, assim o motivo passa a ser outro, provocando uma perda de
sentido da propria agdo de formacao continuada.

Esta supervalorizacdo pode gerar nos professores certas reacdes emocionais, afetivas
e lhes trazer estranhamento a sua funcdo docente, frustragdes e desanimos. Enfim, pode
produzir efeito contrdrio.

Nessas condicdes os motivos que levam os docentes a formacao continuada, existem
“somente como uma fung¢do da atividade estimuladora [...] tornando-a “dindmica”, mas a
recompensa material, enquanto motivo passa a se privar de sua principal funcdo, a fungao da
formacdo de sentido” (LEONTIEV, 1978b, p. 15).

Isto ocorre porque diante das agdes de formacao continuada que esses docentes estao
inseridos, temas gerais que ndo estdo diretamente relacionados a sua formagdo e a sua
atividade educativa, assuntos tedricos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem, que
para eles ndo sdo suficientes para lhes ajudar, pois nio estdo articulados com os dilemas da
sala de aula, e acabam contribuindo com a cisao entre significado e sentido.

Os motivos-estimulos sobrepdem-se aos motivos formadores de sentido. “As
significacdes e sentidos, ndo apenas deixam de ser coincidentes, como se tornam
contraditérios” (ASBAHR, 2005, p.112). Isso ocorre pelo fato de que durante os cursos os
docentes realizam acdes que ndo correspondem a sua necessidade e ao contetido do objeto,
ao significado social da formacao continuada.

Na perspectiva dos professores nao participantes das acdes de formacgao
continuada os seus motivos também estio relacionados as condi¢des objetivas, falta de tempo,

jornada dupla ou tripla, devido a precarizacdo do trabalho docente, e outros interesses.

[...] Eu ndo podia abrir mdo do meu cargo do Estado pra eu fazer a
formagdo continuada do municipio [...]P.N.P.2

[...] mas foi mesmo a sobrecarga de trabalho, a gente fica até irritada por
ter mais uma coisa pra fazer .[...] P.N.P.3

[...] Por que eu também tinha que escolher entre o nosso grupo de estudo e
a formagdo continuada no CEMAP, uma coisa ou outra [...] P.N.P.1
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[...] Os hordrios, como eu ndo trabalho s6 na rede municipal, ndo tenho
tempo suficiente pra participar do curso [...] P.N.P. 5

[...] A falta de tempo também pesou muito, porque ndo dd pra ficar em um
so trabalho, a renda ndo dd e ai tem que partir para um terceiro trabalho
[...] PN.P.6

[...] Bom, as condicoes que me fizeram ndo participar foram a falta de
tempo e o hordrio, veja bem, dou aulas em duas escolas e as vezes o hordrio
extra-turno da formacdo continuada toma meu tempo porque ndo acho justo
deixar de fazer algum coisa particular pra ir ld na formagdo e ver o que de
certa forma jd vi ou fiz nos meus estudos.[...] P.N.P. 7

Todos esses fatores sdo considerados por eles como prioritdrios, uma vez que nao

conseguem perceber o significado da formacdo para sua prdtica social educativa. As

condi¢des vivenciadas suscitam necessidades que sao supridas com as acgdes e operacoes

realizadas por quem participa deste espaco formativo, que de certa forma, sdo por estes

mesmos disseminadas no coletivo da escola.. Somadas a outras condi¢des, j4 comentadas, o

que notamos € uma parcela significativa de docente decidindo ndo participar das acdes de

formagao continuada.

[...] assuntos que ndo sdo relacionados as minhas necessidades da sala de
aula; pouca novidade em relagdo ao que jd possuo de conhecimento. Para

mim € necessdrio mais profundidade nos temas e contextualizados a
realidade da sala de aula. [...]P.N.P.4

[...] eles ndo informam realmente do assunto abordado se seria o curso
interessante ou ndo [...] P.N.P. 5

[...] E esse foi o motivo de ndo dar continuidade nesses encontros, eu até
cheguei a ir a um, porque assim que eu entrei na escola me falaram que eu
tinha que fazer, sendo, ndo tinha a remuneragdo extra no final do més, legal,
se eu jd ndo tivesse visto o que foi discutido ld e realmente eu percebi que
ndo valeria a pena ir, aquilo ndo me atraia [...] P.N.P. 7

Os temas de estudo desenvolvidos nas agdes de formacdo durante os trés anos, 2006

a 2008, “Interdisciplinaridade”, “Pedagogia de Projetos” e “Técnicas de ensino”, para esse

grupo de professores nao participantes nio sao relevantes, mesmo sendo temas de estudo

recorrentes no meio educacional, ou como uma nova forma de atuagdo e mediagdo docente,

mas muitas vezes ainda ndo compreendidos de forma tedrica-pratica na atividade educativa.
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Por conseguinte, de acordo com os estudos feitos por Piconez (1991), Pimenta
(1994) e Leite (1995), o que ainda percebemos nessa situacdo persistindo, bem enraizados,
tanto na formacgao inicial, quanto na continuada, sdo curriculos formais, com contetidos e
atividades préticas distanciadas da realidade das escolas, numa perspectiva que dissocia teoria
e prética, que ndo dé conta de captar as contradi¢cdes da realidade complexa.

Quando nos referimos ao efeito negativo que os motivos-estimulos, assim
denominados por Leontiev (1978b) podem desencadear nos docentes, os vemos também

presentes entre os professores nao participantes quando se expressam da seguinte maneira:

[...] Os motivos que me influenciaram a ndo participar foram a
obrigatoriedade; a vinculagdo da participa¢do no programa de formagdo
continuada a remuneracdo a mais no final do més|...] P.N.P. 4

[...] porque assim que eu entrei na escola me falaram que eu tinha que fazer,
sendo, ndo tinha a remuneracdo extra no final do més, legal, se eu jd ndo
tivesse visto o que foi discutido ld e realmente eu percebi que ndo valeria a
pena ir, aquilo ndo me atraia [...] P.N.P. 7

Associados a este estranhamento, a frustracdo de ter que “ir” em troca de um
incentivo, existe a perda de sentido de tal formac@o continuada, pois ndo percebe no objeto da
acdo, uma relacdo com a necessidade, assim, esta, ndo se objetiva no objeto. Ocorre nesse
caso, a cisdo entre significado social e sentido pessoal. Nao hé a satisfacdo da necessidade
formativa. O professor se sente aviltado em seu papel, em sua funcao educativa.

Todas essas condi¢des precisam ser refletidas e consideradas também pelos Centros
de formagdo, ao programarem agdes ou cursos de formacdo continuada. Nao se trata de
enfatizar a técnica pela técnica, ou exclui-la da atuacdo profissional docente, tampouco
substitui-la por outras metiforas sobre o papel do professor, como o de ‘“professor
pesquisador” enfatizada por Elliot (1998) e Stenhouse (1991) na década de 60, 70 e 80, ou de
“professor reflexivo” defendido por Schon (1983; 1992) nas décadas de 80 e 90; ou
“profissional critico reflexivo” defendido por Novoa (1991; 1992) Liston e Zeichner (1991);
ou ainda “intelectuais criticos” na perspectiva de Giroux (1990).

Nao se trata de vestir uma nova roupagem, ou um novo discurso do idedrio
pedagégico, se nem mesmo os docentes discutem no coletivo as ideologias a elas subjacentes,
os dilemas que sofrem no seu espago de atuacdo docente e a realidade s6cio-cultural que os

circundam.
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Como ja salientamos anteriormente, em todas as escolas relacionadas ao estudo, os
momentos de discussio no coletivo sdo assistemdticos, a equipe gestora ndo consegue efetivar
estes momentos, seja semanal ou mensalmente, faltam mediadores efetivos.

A implementacdo das agdes de formagdo continuada esbarram nas condic¢des
objetivas determinadas pelo contexto politico educacional que, a0 mesmo tempo em que
determina, na forma da lei LDBEN n° 9394/96, artigo 13 “participar da elaboracdo da
proposta pedagdgica, colaborar com as atividades de articulacao da escola com as familias e a
comunidade”, encontra o reverso em outras determinacdes e normatizagdes, que amparadas
pela Lei Complementar n° 38/1998, que,dispde normas para o magistério municipal, e permite
ao docente, se assim o quiser, dar aulas além daquelas previstas no cargo assumido, as
chamadas aulas facultativas.

Esta pratica recorrente impossibilita os momentos de estudo e planejamento coletivo,
pois os docentes, ao requisitarem as aulas facultativas, usam toda a carga hordria do cargo,
inclusive aquelas 5 horas semanais destinadas ao estudos coletivos na escola. E ainda muitos
docentesem outros cargos na rede publica de ensino no estado ou na rede particular, o que
dificulta ainda mais o estudo coletivo na escola

Ainda que a LDBEN 9394/96 enfatize no artigo 67 a necessidade de:

Aperfeicoamento profissional continuado; periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga hordria; condi¢des adequadas de
trabalho; progressdo funcional baseada na titulacio e na avaliacdo do
desempenho (LDBEN n° 9394/96, art.67)

Como disse Freitag (1989), as politicas se “desdobram em movimentos dialéticos
com efeitos ndo-programdveis, que muitas vezes produzem o reverso do originalmente
intencionado” (FREITAG, 1989, p.31).

Dessa forma, as instituicdes se veem entre as necessidades materiais do professor,
suas condicdes objetivas, e as necessidades da escola, enquanto espaco sistematico do ensino
aprendizagem, com todos os seus dilemas e desafios. Sdo nessas condi¢gdes objetivas, nesse
contexto socio-histérico que o desenvolvimento do psiquismo humano desse grupo de
professores se efetiva.

E nesta realidade social que a formagio da consciéncia do professor ocorre, ou
melhor, que adquire a consciéncia de sua formagdo continuada, de seu desenvolvimento
pessoal e profissional. Mediante as contribui¢des da psicologia histérico-cultural da

Atividade, € preciso rejeitar como Leontiev (1978b) as concepgdes metafisicas que isolam a
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consciéncia da vida real. E a partir disto, “estudar como a estrutura da consciéncia do homem
se transforma com a estrutura de sua actividade” (1978b, p. 97), engendrar novas acdes e
operagoes nessa relacdo do professor com sua pratica formativa, “o sentido é antes de mais
uma relac@o que se cria na vida, na actividade do sujeito” e este “sentido consciente traduz a
relacdo do motivo ao fim.”

Um passo significativo estamos empreendendo nessa direcdo, desvelar os motivos e
condi¢des dos professores de participar ou ndo das acdes de formacdo continuada e a partir
delas reordenar, reorganizar, reestruturar coletivamente, a forma com que essa prética
formativa ocorre, para que haja relacdes entre trabalho e desenvolvimento pessoal e
profissional, entre docéncia e formagdo. Na busca dessa unidade teoria e pratica, como
processos indissocidveis, tanto na formagao continuada quanto na docéncia é que a Teoria da
Atividade nos auxilia como suporte conceitual-pratico, para pensar esse processo formativo
docente.

Nesse sentido, atentar para as necessidades docentes, do contexto globalizado, de
uma escola contemporanea absorta pelo excesso de informacdo e pela crescente perda de
sentido das agdes de alunos e docentes, € atentar, segundo Kosik (1995) para o mundo da
prdxis humana e ndo reduzi-lo ao nivel da prdxis utilitaria, das correntes idealisticas, que ora
absolutiza o sujeito, ora o objeto.

Superar a falsa ilusdo da realidade e ver o mundo na sua concreticidade € entender
que “a realidade pode ser mudada de modo revolucionario s6 porque e s6 na medida em que
ndés mesmos produzimos a realidade, e na medida em que saibamos que a realidade é
produzida por nés.” (KOSIK, 1995, p. 18). Desse modo, compreendemos o mundo e a
formacao continuada dos professores em sua totalidade concreta, tal qual se apresenta, em seu
desenvolvimento e em suas contradicoes.

Se entendemos a prética formativa como uma prdxis humana, ndo podemos analisar
as necessidades e a¢oes de formacdo como um fim em si mesmas, mas, ao contrario, em suas
relacdes e em seus significados. A necessidade por si s6 ndo direciona a acdo, ela precisa ser
objetivada no objeto, e isso s6 acontece no campo da atividade, que tanto pode ser externa,
quanto interna. No entendimento de Leontiev (1978b) hda uma estreita relacdo entre

necessidades e motivos. Essa relacdo € por ele bem explicitada.

Acontece que, na prépria condicio de necessidade do sujeito, o objeto que é

capaz de satisfazer a necessidade ndo é claramente delineado. Até o
momento de sua primeira satisfacdo, a necessidade “ndo conhece” seu
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objeto; ele ainda precisa ser revelado. S6 como resultado dessa revelacdo, é
que a necessidade adquire sua objetividade e o objeto percebido
(representado, imaginado) vem a adquirir sua atividade provocativa e
diretiva como fungdo; isto €, torna-se um motivo. (LEONTIEV, 1978b, p.6-7
destaque do autor).

Nao tratamos aqui de uma necessidade em si mesma, de forma abstrata. Entendemos

que “[...] as necessidades, enquanto forca interna, s6 podem ser realizadas na atividade”

(LEONTIEV, 1978b, p.7), conectadas ativamente com os objetos que as satisfacam. Em

principio a necessidade aparece como um pré-requisito, como condigdes para a atividade e no

decorrer dela a necessidade adquire sua objetividade, assim, torna-se um motivo.

As necessidades dos professores participantes estio mais relacionadas aos fatores

pedagdgicos, as situacdes praticas, ao entorno da sala de aula e ao exercicio competente da

profissdo docente.

[...] metodologias diferenciadas para atingirmos determinados objetivos nos
contetidos. [...]P.P. 1

[...] aperfeicoamento pessoal [...] mais voltados pra minha drea de
ensino,.[...]P.P.2

[...] No meu contetido eu busco coisas um pouco mais atrativas e prdticas
mais prazerosas, para estar repassando os contelidos sem ser aquela coisa
magante, buscando usufruir das novas tecnologias, e melhorar a prdtica.
[..] P.P.3

[...] eu possa aprender a fazer meu aluno adquirir essa ou aquela
competéncia ou habilidade no conteiido que eu trabalho [...] e as acdes de
formagdo continuada também precisam estar contextualizadas com a aquilo
que eu vivo com meu aluno ld sala, com o que eu preciso fazer pra ajudar
meu aluno a chegar ld .[...]P.P.4

[...] alguma coisa na formacdo continuada pra aplicar na sala de aula, por
que sendo pra que ele vai? Se ele ndo vai usar nada daquilo na aula dele
ndo tem sentido ele ir. [...]P.P.4

[...] Apesar de ter o dominio do conteiido, a questdo da diddtica e da forma
de trabalhar com o aluno para ele conseguir assimilar a matéria de outra
forma e ndo so daquela escrita, é importante e a gente tem certa dificuldade
de como fazer isso. [...] Minha necessidade é buscar também algo que
facilite o caminho para a aprendizagem do meu aluno P.P.5
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[...] com vdrios assuntos que pudemos levar pra sala de aula. E isso que a
gente quer. [...] P.P.5

[...] Eu estou buscando mais coisas prdticas de sala de aula, pra que eu
atenda melhor meu aluno. O contexto da sala de aula é a minha maior
preocupacdo. P.P.6

[...] é buscar algo novo, que enriqueca a prdtica [...] [...] o que eu busco é
querer aprender mais sobre o meu trabalho, é oferecer mais pros meus
alunos, quero me qualificar mais ainda na minha profissdo [...] P.P.7

A centralidade dos problemas internos da aula como necessidade formativa é
reveladora de duas questdes: a primeira se refere a concepcdo de formagdo, engendrada
historicamente e da qual o docente se apropria ao longo de sua trajetéria académica, e que de
certa forma reproduz em sua atuacdo, porém com muitas dificuldades, pois esta, ja ndo da
conta de responder aos desafios e as mudangas da sociedade e dos alunos, que doravante, ndao
sao os mesmos. A segunda questdo, decorrente da primeira, se refere as acdes de formacao
continuada vivenciadas pelos docentes como instrumento paliativo, servindo para suprir
deficiéncias da formagao inicial e da qualificacdo como exigéncia do mercado competitivo.

Nesse sentido, € uma necessidade a ser analisada, considerando as duas questdes. A
formacdo continuada precisa proporcionar diversas ac¢des que conectadas umas as outras,
consigam ser internalizadas pelos docentes, como partes constitutivas de uma totalidade
maior, que é pratica educativa, a docé€ncia, configurando-se em operagoes, e estas, tenham
sentido para o docente. “E o sentido que se exprime nas significa¢des (como o motivo nos
fins) e ndo a significacdo no sentido” (LEONTIEV, 1978b, p.98, destaque do autor).

Depreendemos de alguns professores participantes que embora saibam o que
querem e expressem suas necessidades formativas, ndo conseguem objetiva-las no objeto. A
forma com que se realizam as a¢des na formac¢do continuada provoca-lhes reagdes emocionais

€ comportamentais negativas.

[...] Quando os cursos jd vém prontos, predefinidos em que ndo hd nenhuma
ligacdo com as reais necessidades da minha docéncia, eu nem participo
[...]P.P.1.

[...] E horrivel quando ndo posso nos cursos expor minhas experiéncias,
prdticas e também ouvir dos colegas seus relatos. [...] Esses cursos onde a
gente s6 recebe, recebe informacoes sem relacionarmos com a nossa
vivéncia na sala de aula, nem faco questdo de participar, ndo me
envolvo.[...]P.P.1
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[...] Olha isso dd uma frustracdo, pois demanda tempo, exige tempo da
gente e as vezes ndo corresponde as suas expectativas, gera também uma
desmotivagdo .[...]P.P.2

[...] O primeiro curso que eu fiz em 2007 eu ndo gostei e ninguém gostou,
porque o que foi falado era sobre a historia da educagdo, as vezes, pra
quem fez a graduacdo em historia, ou até mesmo pra quem jd fez alguma
pos-graduacdo e que jd tinha certo entendimento, até tinha uma logica, mas
para as outras dreas, eu ndo achava interessante.[...] aquela aula estdtica
que a gente fica assim so olhando e ele ld falando sentado o tempo inteiro e
lendo, a gente assim(cruzou 0s bragos) os temas nem um pouco interessantes
pra nos.P.P.A4.

Para estes professores participantes inicialmente o motivo que os impele a
formacdo continuada se refere a satisfacdo de uma ou até mais necessidades docentes, do qual
0 objeto, inconscientemente, pode lhes ser satisfatério, mas, na medida em que as acdes
comeg¢am a ndo se articular com os demais, os docentes perdem o sentido pessoal dessas
acoes. Tais acdes passam a ndo potencializar o desenvolvimento pessoal e profissional destes

docentes. O motivo deixa de se encontrar no significado da agdo, se encontra fora dele.

[...] professor ld na formagdo continuada é como um aluno, ele também
precisa da prdtica. Eu acho que falta esse suporte, por que a maioria ndo
consegue aproveitar na sala de aula o que ouve na formacdo continuada. As
vezes ele estd ali faz o que pede, retine em grupo discute algo, mas acaba
saindo daquele espaco e esquecendo o que foi falado porque ele ndo vai
usar nada daquilo na sala de aula dele. [...]P.P4

[...] tem que ter serventia pra minha prdtica, porque sendo eu vou a busca
daquilo pra qué? Ndo tem sentido. [...] P.P.4

[...] 0 algo mais que eu falo que estd faltando na formacdo continuada é ter
coisas mais especificas pra cada um, na sua drea, mais direcionado as
necessidades especificas de cada disciplina. [...]P.P.5

[...], porque de nada adianta ter um curso onde o ministrante fala muito
bonito, que tenha muito conhecimento e que passe coisas muito bonitas, mas
de pouca valia pro professor no seu trabalho didrio com o aluno, ndo
resolve nada. E ficar guardado na pasta do professor. [...] P.P.7

Sob a orientacdo dos principios psicolégicos do materialismo dialético podemos
afirmar que as atividades e a coordenacdo das a¢des sozinhas ndo sdo as Unicas responsiveis
pela formacdo da mente, existe também, acrescentadas a estas, a apropriagdo da bagagem

cultural que é transmitida na relagdo educativa. No caso da pesquisa em estudo, tanto o espaco
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formativo pode contribuir para a simples reproducdo de praticas inibidoras de crescimento,

quanto pode mediar o processo de desenvolvimento humano.

As conquistas histéricas da humanidade que se comunicam de gera¢do em
geracdo ndo s6 implicam contedidos, conhecimentos da realidade espaco
temporal ou cultural, mas também supdem formas, estratégias, modelos de
conhecimento, de investigacdo de relacdo [...], que o individuo capta,
compreende, assimila e pratica. (PEREZ GOMEZ, 1998, p.41).

No enfoque instrumental o resultado esperado com a formagdo continuada estd no
produto final, oferecer cursos de capacitacdo para todos e obter um nimero expressivo de
docentes com certificados para que sejam bem “avaliados”, consequentemente, garantir a

eficdcia de um sistema ideoldgico e politico.

No enfoque critico reflexivo emancipatério o resultado esperado com a formagdo
continuada ndo estd no produto final, mas no processo, no transcorrer da atividade formativa.
Na prdxis humana, na consciéncia das condi¢des objetivas e subjetivas de sua realizacdo e na
busca pela transformagdo das préticas educativas. Para isto, é preciso considerar o ldcus
escola e a atividade docente como propulsoras do desenvolvimento pessoal e profissional

docente.

Portanto, a forma como organizamos espagos formativos, como pensamos nas acoes
e operagoes a serem realizadas, nos contetidos, nos conceitos e métodos utilizados, ou seja, do
que o professor necessita no momento, ndo podem prescindir dos principios e valores que
orientam a intenc¢ao desta pratica formativa, podemos correr o risco de renuncié-las na prépria

pratica.

Identificamos nos professores nao participantes das a¢des de formagao continuada,
necessidades relacionadas ao contexto pedagdgico, bem como ao sociocultural da comunidade

escolar, dos fatores afetivos e emocionais, tanto dos alunos quanto de si mesmo.

[...] a gente sabe que precisa estudar e ndo podemos ficar sem teoria, entdo
os cursos precisam ser mais especificos pra drea. Eles deveriam ser mais em
cima de projetos e prdticas para desenvolver na escola, as vezes tem alguns
cursos magantes, a palavra certa seria “prdticas” [...]P.N.P. 2

[...] Olha alguma coisa prdtica que a gente consiga aplicar na sala de aula
e com isso consiga despertar o interesse dos alunos na sala de aula, porque
eles estdo muito desinteressados. [...] Eu gostaria alguma coisa que fosse
especifica pra trabalhar na minha drea, coisas mais prdticas e mais
dinamicas [...] P.N.P.3

[...] cursos prdticos que realmente fizessem o professor pesquisar e levar
toda essa prdtica adquirida no curso pra dentro da sala de aula, se pudesse
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desenvolver isso seria de extrema valia, melhorando as técnicas de
aprendizagem dos alunos e as condicoes de aprendizagem do cotidiano
escolar. [...]P.N.P. 5

[...] Eu busco coisas novas, que ndo sejam aquelas mesmices, que mudasse
de ambiente, sei ld... E as vezes eu penso que nem mesmo eu me achei ainda
nessa formagdo. P.N.P 6

[...] Entdo, eu acho que é necessdrio a gente também fazer alguma coisa que
faca sentido na nossa drea e que a gente possa fazer com os alunos [...] e
que trabalhassem as particularidades das disciplinas que a gente trabalha
na escola, quando é amplo demais perde o sentido. [...] P.N.P.7

A necessidade de ter “praticas” que considerem o cotidiano docente nos revela os
limites que a visdo reducionista do ensino a ‘“teoriza¢do”, podem provocar na formacdo
continuada. Muitas vezes, os cursos de formacao continuada niao funcionam como mediadores
efetivos, para que reflitam mais profundamente sobre suas praticas e vejam a necessidade de
desenvolverem ou ndo o que ouvem.

Nesse sentido, Pimenta (1999, p. 20) considera ser importante na formagdo do
professor a triade de saberes: os da experiéncia, os da drea do conhecimento cientifico e os
pedagoégicos. Nao como fins em si mesmos, mas articulados entre si, nos constantes desafios

que o cotidiano docente lhe coloca, e no qual se constitui.

Os saberes da experiéncia sido também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexao
sobre sua prética, mediatizada pela de outrem -seus colegas de trabalho, os
textos produzidos por outros educadores. E ai que ganham importancia na
formagdo de professores os processos de reflexdo sobre a prépria pratica e
do desenvolvimento das habilidades de pesquisa da pratica (PIMENTA,
1999, p.20-21, grifo nosso)

E preciso dialogar com o saber da experiéncia para o entendimento nio s6 de como
ensinamos, mas o que ensinamos, porque e para que o fazemos. Esse processo deve ser feito
em coletividade, nos debates conceituais e no uso da linguagem como mediadores essenciais.
Além disso, os saberes dos conhecimentos especificos nio podem ser tratados como
conteddos lineares e desarticulados do mundo que os originou (PIMENTA, 1999, p. 21). Ao
contrério, o docente precisa indagar refletir e dialogar sobre o significado dos conhecimentos
que ensina, para si proprio e para a sociedade contemporanea, que relagdes estabelecem entre
eles, que significados esses conhecimentos trazem para a vida dos alunos, que condig¢des

objetivas e subjetivas tém para fazé-lo.
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Os saberes pedagégicos sdo vistos ndo como os didaticamente corretos ou como
técnicas mais apropriadas para ensinar. Como salienta Pimenta (1999, p.25) “Trata-se,
portanto, de reinventar os saberes pedagdgicos a partir da pratica social da educagdo.
[analisar, confrontar a pratica de ensinar para ndo agir no senso comum]. Considerar a pratica
social como ponto de partida e como ponto de chegada possibilitard uma ressignificacao dos

saberes na formagao de professores” (PIMENTA, 1999, p.25).

Entretanto, vemos também que alguns professores nao participantes compreendem
que as necessidades formativas extrapolam o universo da sala de aula, da aquisicdo de
informagdes pedagdgicas, vao além, se preocupam com as questdes institucionais, sociais,

culturais, afetivas que desenvolvem seu ensino.

[...] Eu acho que seriam interessantes as agoes de formacdo também na
escola, ndo precisaria dividir o proprio grupo de professores que trabalham
na mesma escola, que essa agdo formativa os fizesse interagir ali na prépria
escola onde trabalha juntos, isso é importante, vocé com seu colega de
trabalho. Poderia ter também esse intercimbio entre as escolas que
tivessem situagoes similares, por exemplo, como a nossa que é na zona
rural, a gente poderia fazer um trabalho com as outras também da zona
rural porque a nossa realidade é bem diferente daqui da cidade. |[...]
P.N.P.6

[...] Tanto é que nos tinhamos hd um tempo, se ndo me engano, num final de
semana, os dois ultimos hordrios na sexta-feira pra essa troca de
experiéncia que eu achava show! Era uma vez por més ou ndo sei bem se no
final de bimestre, mas o fato é que, juntamente com a equipe da supervisdo e
vice-diregdo, tirdvamos esse momento pra conversarmos e trocarmos idéias,
era bem legal. Eu achava muito interessante. Eu cheguei a comentar porque
tirou isso da gente? [...]P.N.P 1

[...] O programa de formacdo continuada tem que ir além do pedagaogico,
ele deve apoiar e apoiar em todas as dreas, a fim de minimizar o mal estar
docente tdo saliente nos dias de hoje. [...] Eu as vejo fora das minhas
necessidades formativas, eu ndo quero receitinhas, ndo quero ser tratada
como receptdaculo. Eu quero estudar, aprofundar assuntos que realmente sdo
necessdrios para atuar, educar hoje em dia na sala de aula, discutir as
questdes sociais, éticas, morais, nossas e dos nossos alunos. [...]P.N.P. 4

Os dilemas da pratica educativa afligem os docentes, estdo cotidianamente lhes
exigindo novas decisdes, novas escolhas, novas formas de agir, mas que, entretanto, sozinhos
ndo conseguem encontrar solugdes, no isolamento da reflexdo sobre a prética de sua sala.
Sentem-se culpabilizados, pois o sistema politico-educacional estd cobrando solugdes
imediatas. Por conseguinte, estdo sentindo esse confronto e enfrentamento, mas nao

encontram respaldo em sua coletividade para discuti-los.



137

Como percebemos, as necessidades formativas tanto dos professores participantes
quanto dos nao participantes, ndo se referem somente as formas, aos procedimentos (acdes e
operagoes) que querem, mas também se referem as questdes de conteido programadtico dos

cursos.

[...] Jd andei conversando com os responsdveis sobre a programagdo dos
cusros do CEMAP sobre essas questoes e me falaram que fomos nos que
escolhemos esse tipo de formagdo, e eu ndo me lembro de ter escolhido o
que eu teria na formagdo continuada dos Fios e Tramas, pode ser que tenha
sido no dia da minha folga, ou as vezes eu ndo estava na escola, agora o que
eu sempre escolho mesmo ¢é o dia e o hordrio, mas o que serd estudado, ou
discutido nesses estudos, so fico sabendo no inicio do ano, quando tudo jd
estd pronto. Ndo partiu das minhas necessidades enquanto professor. [...]
P.PA4.

[...] uma terapia em grupo, palestras com psicologos, ou terapeuta, pra
gente trocar idéias, colocando as situacdes que nos vivenciamos com o
nosso aluno e que a cada dia essas situagdes estdo mais complexas, mas pra
gente estar mais preparado emocionalmente pra trabalhar com esse nosso
aluno. Ele estd vindo pra escola e trazendo situacdes pra nos que, as vezes,
nos deixam encabulados. [...] mas eu acho que todo professor hoje estd
muito ansioso, percebendo que nosso aluno ndo tem vontade de aprender.
[...] PN.P.I

A busca de sentido tanto na formagdo continuada quanto na prépria atividade
educativa € recorrente nas falas dos dois grupos de professores das escolas pesquisadas. A
falta de articulagdo entre as demandas que a pratica educativa requer hoje dos professores e os
cursos de formagdo oferecidos a estes, provoca o estranhamento e os afastam da formacao

continuada.

Da mesma forma podemos dizer sobre o sentido da escola para o aluno, como foi
externado pelos professores durante a pesquisa, /...] porque os alunos ndo querem, ou ndo se
interessam so pelo ensino, eles tém outras necessidades|...] nos temos que buscar outros
caminhos, possibilitem despertar esse interesse por parte dos alunos. [...] P.P.3, percebemos

que falta a conexdo entre os contetudos ensinados na escola e 0 mundo vivido pelo aluno.

Notamos com esta fala do professor que as necessidades se reorganizam de acordo
com a atividade, com o contexto em que estdo, professores e alunos, afinal, sdo para estes
ultimos que o docente planeja e reorganiza suas aulas /...] Por mais que vocé prepare uma
aula interessante, vocé chega pro aluno e... Ele ndo acha isso legal ou diferente e

interessante, a escola ndo é interessante. [...] P.N.P.I. Entretanto, ainda existem algumas
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incongruéncias nesse processo ensino-aprendizagem, tanto dos docentes em situacdes de

formacdo continuada quanto em situacdes de trabalho docente.

Ha ainda nessa relac@o contradicdes e assim retomamos o que Leontiev (1978b,
p-130) diz sobre as relagdes sociais, complexas e contraditérias, na qual vivemos, uma das
causas da inadequacdo da consciéncia, “essas relagdes sociais escravizam o homem,

submetem a sua vida e nela criam contradi¢des internas.”

Nas duas situagdes notamos o papel importante da mediacdo por outros seres
humanos e pelas relagdes socio-culturais no processo de internalizacdo, na construcdo do
conhecimento, humano, técnico e politico-social do individuo, e que estes possam ocorrer de
maneira ndo linear, mas integrados, articulados entre si, 0 mundo e a prdxis humana. No
processo de mediagdo criamos 0s instrumentos, 0s meios necessarios para atingirmos nossos
objetivos. Dessa forma, Leontiev (1978b, p. 128) diz ocorrer o processo de tomada de

consciéncia como luta e busca constante do ser humano.

Para o proprio homem, a sua vida é una na sua fotalidade. Razdo porque ela
reveste também a forma de uma luta interior que traduz a resisténcia do
homem a prépria relagio que o submete. O facto de o sentido e as
significacdes serem estranhas umas as outras € dissimulado ao homem na
sua consciéncia, ndo existe para a sua introspecc¢io. Revela-se-lhe todavia,
mas sob a forma de processo de luta interior, aquilo a que se chama
correntemente as contradi¢des da consciéncia, ou melhor, os problemas de
consciéncia do sentido da realidade, os processos de estabelecimento do
sentido pessoal nas significagdes. (LEONTIEV, 1978b, p. 128 grifo e
destaque do autor).

Portanto, as a¢cdes de formagdo continuada sdo percebidas, sentidas e experenciadas
pela maioria, no sentido da certificagdo.

Dos professores entrevistados percebemos que a maioria procura inicialmente os
cursos pela certificacdo, pela avaliacio de desempenho que pontua a frequéncia, embora as
acoes de formacao tragam alguns beneficios em termos de informag¢des, ainda ndo conseguem
articuld-las ao contexto de trabalho, sentem falta do didlogo com a realidade escolar e ndo
estabelecem estudos coletivos nos espagos escolares.

A cultura de receitudrio pronto e aplicdvel as situagdes da sala de aula € a concep¢ao
de formacdo que tem em suas praticas educativas, embora ndo tenham consciéncia disto. O
significado social da acdo de formagdo, muitas vezes, ndo estd articulado ao sentido pessoal,

ao motivo que impele o professor de participar. H4 nesse caso, uma préatica inibidora do
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proprio crescimento profissional, pois ndo estabelece nenhuma ligacdo com sua atividade de
trabalho. O motivo nao coincide com o conteido da ag¢do.

Entretanto, em outros casos, embora o motivo que o leva a participar da formacao
continuada seja o de melhorar sua atuacao pedagdgica, seu conhecimento docente e ser no
inicio, inconsciente, uma necessidade possivel de ser satisfeita no objeto, ndo se objetiva
neste, porque no decorrer das acdes, dos cursos apresentam-se desarticuladas entre si,
dicotomizadas e descontextualizadas do seu campo de atuacdo, acarretando-lhes um
estranhamento e desmotivacao.

Todavia, acreditamos que muitas coisas podem ser feitas, podem ser transformadas
por todos nds, sujeitos desta “experiéncia” de formacdo continuada, ao compartilhar
necessidades e objetivos formativos em coletivo, ao procurar estratégias e criar instrumentos
necessarios para a mediacdo e agir também como mediadores nessas relagdes sociais,

considerando o contexto de atuacdo, como desencadeador desta atividade formativa.

2.1 Expectativas, anseios e perspectivas de formacao continuada: a visao dos professores

A totalidade de base e de superestrutura permanece abstrata se ndo se
demonstra que é o homem, como sujeito historico real, que no processo
social de producdo e reproducdo cria a base e a superestrutura, forma a
realidade social como totalidade de relagdes sociais, institui¢des e idéias; e
nesta criacdo da realidade social objetiva cria a0 mesmo tempo a si proprio,
como ser histdrico e social, dotado de sentidos e potencialidades humanas, e
realiza o infinito processo da “humanizacdo do homem. (KOSIK, 1995,

p.51)

Com esse devir do homem evidenciamos neste item a capacidade do homem,
enquanto produtor e produto da realidade concreta, transformar e mudar o percurso de seu
desenvolvimento, mediante a sua atividade, na prdxis humana. Para tal, apresentamos as
perspectivas, anseios e expectativas do professores para o seu processo formativo, como
alguém que pensa seu trabalho e sobre o seu trabalho, isto €, sabe muito bem os
condicionantes existentes em seu cotidiano escolar, tanto os institucionais quanto os pessoais,

embora ndo tenham “tempo” na escola de conversar sobre eles.

[...] Na escola hd pouco tempo para dividir experiéncias entre colegas, as
vezes o que dd para ficar sabendo do que o colega estd fazendo de bom e
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diferente ¢é assim, meio que correndo pelos corredores nos intervalos.
[..]P.P.3

Sabemos que a correlacdo de forcas existente na triade composta por organismos
internacionais, politicas publicas e os diversos atores educacionais, gera impactos
significativos na educa¢do, um deles € a distancia entre intencdo e agdo. Esse movimento
dialético e contraditorio revela-nos a complexidade de uma realidade que angustia o docente.

O movimento dessa realidade implica muitos desafios, além de cobrar do professor o
“produto” [€nfase no resultado: maior produtividade, menos repeténcia, menos evasao, maior
indice no Ideb] com “eficiéncia e eficdcia” que o aluno aprenda e construa o conhecimento
sabendo fazer uso dele na sociedade, mas que ndo leva em conta o processo € OS
condicionantes soOcio-culturais que o docente enfrenta cotidianamente em sua pratica
educativa.

Dessa forma, ndo h4 tempo para o debate, para o didlogo, para os confrontos e busca
de solugdes coletivas. Como salienta Azzi (1999) o professor acaba, em sua soliddo, tendo
que resolver todos os impasses sozinhos, no dambito de sua sala, afinal, a responsabilidade é
dele, vai ser cobrado por isto. Uma coisa € a intencdo, outra € a acdo que realmente se

manifesta.

Ao defrontar com os problemas da sala de aula, que sdo bastante complexos,
lanca mao dos conhecimentos que possui, de uma maneira original, muitas
vezes, criativa, elaborando sua prépria forma de intervengdo na sala de aula.
Mas esse processo de elaboracido do professor € ainda empirico, faltando-lhe
uma organiza¢do intencional do saber que constréi. A constru¢do do
conhecimento requer investigacdo e sistematizacio, desenvolvidas com base
metddica. (AZZI, 1999, p. 44)

A politica publica educacional nacional € muito sutil, usa o belo e tdo divulgado
termo “reflexdo”, uma linda e incentivada roupagem da qual o “bom” profissional da
educagdo em sua acdo, deve se ‘“revestir’ [usar o discurso] ou “travestir” [fantasiar,
reinventar], contudo, responsabiliza-o pelo fracasso de um sistema muito maior que o ambito
da sala de aula.

Os professores participantes se referem ao tempo que ndo tém na escola para a

troca de experiéncias e didlogo como um fator angustiante, sofrivel e revoltante.

[...] mais oportunidades de trocar experiéncias com meus colegas [...]
P.P.6
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[...] Na escola nos ndo temos mais esse momento de discussdo. Tudo é
muito corrido, ndo hd tempo na escola para trocarmos experiéncias
[...]P.P.1

[...] pois esses momentos ndo tém como acontecer ld, ndo hd tempo, é tudo
muito corrido. [...] P.P.P3

Sao condigdes objetivas existentes no contexto e que foram criadas pelas situacdes
que distanciam a intencdo da acdo. Normatizam-se leis, LDBEN 9394/96; Plano de carreira,
Piso Salarial, Planos Decenais de Educagdo, entre outros, nos quais estdo explicitos, tempo
para estudo, planejamento, elaboracdo do projeto politico e aprimoramento profissional,
todavia, em nome da autonomia administrativa e pedagdgica dos entes federados, criam-se
estratégias para que o tempo-espaco escolar seja otimizado com custos reduzidos para o
capital.

Tais estratégias possibilitam ao docente ter aulas “facultativas” e, a fim de atender
alguns interesses politico-ideoldgicos, isto € conveniente, uma vez que ndo onera 0 municipio,
pois assim menos professores sao efetivados. Organizam certos “arranjos” sutis, mas estes sao
efetivos dentro da l6gica neoliberal, pois conseguem aproveitar das condi¢des aviltantes do
salario docente e, assim, estes sdo seduzidos aos ‘“encantos” (melhorar o saldrio, sem
acumular cargo) oferecido dentro desta 16gica. Como afirmou Leontiev (1978b), as condi¢des
reais de existéncia da pratica social formam a consci€éncia humana, funcionam como
mecanismos de subjetivacdo, fazendo com que tais procedimentos do “bom” administrador
sejam até desejados e esperados pela cultura escolar.

Nesse sentido, as reformas educacionais contribuem com o que varios autores, entre
eles, Giroux (1999); Giroux e MacLaren (2002); Zeichner (1993; 1998), vem chamando de

desabilitagcdo ou proletarizacdo do trabalho docente e desvaloriza¢do do professor.

Uma das maiores ameacas aos professores existentes e futuros nas escolas
publicas é o desenvolvimento crescente de ideologias instrumentais que
enfatizam uma abordagem tecnocrética para a preparacdo dos professores e
também para a pedagogia de sala de aula. [...] Elas incluem: o apelo pela
separacdo de concep¢do de execucdo; a padronizacdio do conhecimento
escolar com o interesse de administra-lo e controld-lo; e a desvalorizagcao do
trabalho critico e intelectual de professores e estudantes pela primazia de

consideragdes préticas. (GIROUX, 1999, p. 158-9)
Tais politicas educacionais que consideram os professores como técnicos e
executores viabilizam as condicdes objetivas [leis, pacotes, programas] para que tudo ocorra

no tempo e prazo determinado, com baixos custos. Doravante, decorrem as condigdes
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subjetivas [formacdo aligeirada; conhecimento técnico em detrimento do tedrico] que vao
impactar diretamente na prépria identidade docente, e sem esquecer, na ma qualidade do

ensino que presenciamos na atualidade.

[...] Acho que precisamos trabalhar mais a imagem do professor, do
proprio profissional, da questdo da valorizacdo, da autoestima, mais
questoes pessoais mesmo, pra ele saber da importincia do papel dele hoje
na sociedade, que é formar opinides e essa mudanca tem que partir do
profissional. [...]P.P.2

Identificamos nos posicionamentos dos professores participantes o quanto ja tem se
revestido dos “discursos” legais, da “responsabiliza¢do” pelo fracasso do ensino, mas que mal

conseguem perceber.

[...] O sistema pode até oferecer a formagcdo continuada, mas acredito que
o professor precisa buscar seu crescimento, com desejo de sempre melhorar
como profissional e como pessoa, é obrigacdo do professor buscar, querer
essa formagdo continuada para melhorar cada vez mais a qualidade da
educacdo e isso chegar ao nosso cliente, que é o aluno [...]P.P.3

[...] com o que é exigido em termos de competéncias e habilidades dos
nossos alunos e nossas também. [...|P.P.4

[...]., 0 que sozinho eu ndo conseguiria, ld por intermédio de uma ajuda,
uma orientacdo, uma pergunta eu teria mais condi¢oes de melhorar pra
atingir o aluno, trabalhar o que eu preciso no meu contetido e de uma forma
diferenciada.[...]P.P. 5 ( grifos nossos)

Por isso, na maioria das falas estdo concentradas as dificuldades da sala de aula, da
niao aprendizagem do aluno, dos dilemas imediatos de sua ag¢do pedagdgica, requerendo
também em sua atividade formacdo, sanar a mesma dificuldade que estdo tendo com a

atividade de ensino, pensar e agir, a partir da unicidade teoria-pratica.

Os professores de hoje estdo tdo atarefados, atordoados com suas agdes prescritivas,
que ja ndo ‘“‘suportam” mais o préoprio oficio, /...] Sei ld, uma terapia em grupo, sdo aquelas
discussoes de trocas de experiéncias, palestras que possam estar nos ajudando. [...] P.N.P.1

isso demanda novas necessidades formativas.

Portanto os anseios, as perspectivas dos professores nao participantes das acdes de
formacgao continuada estdo direcionados as angustias e ansiedades vindas do processo de

ensino sem sentido.
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[...] O aluno até aprende sozinho com os livros de hoje se ele quiser, o
problema é que ele ndo quer, nem fora, nem dentro da escola. E eu busco
numa formacgdo continuada sanar um pouco dessa minha angiistia, essa
ansiedade, o que fazer numa situacdo dessas? [...]P.N.P.1

Podemos perceber que o professor busca por uma media¢do, seja na formacgdo
continuada ou no coletivo da escola ao dizer que sozinho estd muito dificil. [...] Hoje a sala de
aula estd muito dificil [...] P.N.P.3. O fato de nao querer ir ao encontro de formacgao
continuada ndo significa desinteresse por seu desenvolvimento, ao contrario, /...] se realmente
este estudo me fizesse crescer pessoal e profissionalmente, se tivesse relacionado a minhas
necessidades docentes e as dos meus alunos, se realmente me ajudasse a transformar para
melhor a realidade social e pedagogica da minha sala de aula [...] P.N.P.4. Tal
posicionamento demonstra ser este o motivo da ndo participagcdo, e segundo Aradjo (2006,
p-104) “é fundamental que a necessidade se manifeste e seja legitimada. Isto acontecendo

geramos uma intencionalidade para nosso motivo [...]”.

Também ¢ interessante verificar o quanto valorizam os momentos que podem ter na

escola com os colegas para empreenderem agdes e projetos de ensino.

[...] No modulo dois era bom porque a gente tinha uma reunido mensal, os
alunos eram dispensados e nds professores discutiamos textos e assuntos
novos, eram abordados os problemas de disciplina entre outros, eram
discutidos, analisados e chegdvamos a solucdo de muitos deles sempre no
coletivo. Esses espacos eram aproveitados também com algumas
contribuicdes de promotores, psicoterapeutas, sempre trazendo questoes que
nos ajudavam a enfrentar os dilemas, as dificuldades que encontramos na
docéncia. Era excelente e gratificante. Encontrdvamos e produziamos muito,
os professores conviviam, dialogavam, estreitavam vinculos e todos se
comprometiam com as decisoes e acordos ali assumidos. [...] P.N.P. 4

O modulo dois ¢ uma denominagdo muito utilizada nas escolas estaduais para os
momentos semanais de estudo e planejamento de ensino, dentro da carga horaria do professor.
Hoje em dia, no estado de Minas Gerais, € chamado de GDP (Grupo de Desenvolvimento
Profissional), a presenca € obrigatdria e consta na avaliacdo de desempenho. Na rede publica
municipal, esse momento semanal de estudo dentro da escola, conforme os relatos dos

professores nio ocorre.

[...] eu acho que essas acoes deveriam acontecer dentro das escolas, porque
disponibilizam uns dois dias no més a gente faria um curso, um estudo com
todos da escola. O que vocés acham que seria mais agraddvel? O que é que
nos estamos precisando trazer pra cd? O que é que vai acrescentar?
Poderia ser feito em diversas dreas, considerando ora uma, ora outra de
acordo com a necessidade. Eu acho que seria essa movimentagdo, assim ndo
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tem que tirar vocé de seus outros afazeres pra estar fazendo o curso
[...]JP.N.P. 6

[...] Eu acho que seria bom fazer essa formacdo continuada por drea de
estudo ao invés de fazer todos os profissionais das diferentes dreas
misturados, as trocas de experiéncias seriam mais vdlidas. [...] Nesses
cursos eu busco algo que faca sentido pra mim, na minha prdtica. Outra
coisa que acho que poderia dar certo é ter um momento na escola, dentro do
calenddrio escolar para fazer essa formacdo continuada com os nossos
colegas, com a nossa realidade, porque temos alunos em comuns e os temas
estariam mais proximos dos problemas que enfrentamos ld, ndo que eu acho
que a formacdo no CEMAP ndo deva acontecer, no CEMAP a gente tem
oportunidade de ampliar com os colegas da rede, e isso também é bom,
desde que atenda as minhas necessidades. [...]P.N.P.7

De acordo com os professores os problemas locais da comunidade escolar ndo sdo
levados em conta nas agdes de formacdo continuada, quando estdo todos discutindo temas
amplos e gerais, como os que ocorrem durante o periodo da pesquisa. Entretanto, o docente

manifesta e sugere acdes para que realmente sinta motivos de ir participar.

[...] Eu ainda acho que a formagdo continuada tem ser muito dindmica, tem
que ser em forma de projeto, que ndo seja so teoria, ler, ler... Ela tem que
movimentar, tem que fazer o negocio acontecer, tem que ter um significado
ld na minha prdtica da sala de aula, o curso que eu estou fazendo tem que
afetar meu aluno, e fazer com que ele mude, com que ele aprenda, vem pra
mim, mas vai direto pro meu aluno entdo a mudanca tem que ocorrer no
meio que eu trabalho com o que eu aprendi [...] P.N.P.2

[...] Eu gostaria alguma coisa que fosse especifica pra trabalhar na minha
drea, coisas mais prdticas e mais dindmicas [...] Poderia ser por drea
disciplinar. Antes de 2006 eram oferecidos muitos cursos e o professor
escolhia aquilo que mais interessava pra ele. Depois passou por temas e
acabou ficando mais dificil agradar a todos. [...]P.N.P. 3

[...] Eu acredito assim que deveriam ser divididos em dreas, por disciplina,
os professores de lingua portuguesa vdo trabalhar determinado conteiido,
algo que realmente o professor lida em sala de aula, uma novidade, uma
pesquisa, algo que facam com que os professores tenham esse interesse de
participar do curso, ndo so pelas aulas facultativas, pelo que ganha. [...]
P.N.P. 5

[...] Ahl... Se tivesse coisas novas, modernas, diversificadas pra trabalhar
os conteiidos de forma diferente e atraente pra gente e para os alunos.
Porque eu acho que a formacdo continuada é pro professor e pro aluno, e
também se os profissionais que viessem ministrar fossem diferentes daqueles
que a gente conhece e que trabalhassem as particularidades das disciplinas
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que a gente trabalha na escola, quando é amplo demais perde o sentido.
[...] P.N.P.7 (grifos nossos)

Na visao destes quatro professores nao participantes a formagao continuada precisa
ser como uma atividade de ensino que os ajudem formar seus alunos, a0 mesmo tempo em

que também sao formados.

Por outro lado para outros professores nao participantes a formacao continuada é
vista como uma obrigagao, como um desrespeito a sua real necessidade. O motivo-estimulo,
ou seja, o acréscimo salarial pela presenca no curso exerce uma for¢a negativa, uma vez que o
docente ndo consegue que sua necessidade seja objetivada no objeto, portanto, ele ndo quer

participar s6 pelo incentivo salarial. Como € o caso destes trés relatos que se seguem:

[...] Entdo se eu quiser fazer, tem que ser em outra drea que ndo é a minha,
e acaba ficando uma coisa magante e por obrigagdo, e eu deixei de fazer.
Olha eu sei que tem um incentivo salarial pra gente ir ld extra-turno, até é
bom, mas eu ainda vejo como obrigacdo. E o que vale. E se essa acdo
estivesse acontecendo no meu hordrio de trabalho, ndo teria nem que ter
esse acréscimo. [...]P.N.P. 6

[...] Desvincular a formacdo continuada do sistema de progressdo na
carreira do magistério; dialogar com os professores diagnosticando suas
reais necessidades e estimular a busca do conhecimento e aperfeicoamento
na docéncia, ndo como obrigacdo para ascensdo no plano de carreira [...]
P.N.P. 4

[...] Eu acho que ndo seria so uma drea, mas voltado para dreas especificas,
ndo é so fazer por fazer, tipo assim: Gente tem esse plano de curso e vocés
tém que escolher um desses aqui [...]P.N.P. 6 (grifos nossos)

Diante do que apreendemos dos sujeitos envolvidos com as ag¢des de formacgao,
entendemos que o processo formativo precisa ser mais discutido, refletido com os professores
no espaco coletivo da escola, para construirem as relagdes significativas com o contexto

escolar, com os problemas reais enfrentados na docéncia, mediante sua propria atividade.

Nesse sentido, as agdes de formacdo continuada no CEMAP, ndo sao as unicas
responsaveis e necessdrias em proporcionar o desenvolvimento pessoal e profissional docente,
por conseguinte, outras acdes estabelecidas pelo e no coletivo da escola, num processo de
estudo permanente, de trocas de saberes dentro e fora do espago escolar, articuladas umas as
outras, podem se constituir em novas formas de contribuir com o desenvolvimento docente.

Partindo dessas premissas e necessidades as acdes de formacgdo continuada

proporcionadas pela SMEEL podem ajudar o docente, como instrumento mediador desse
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processo de desenvolvimento pessoal e profissional, partindo da atividade de ensino como
propulsora de necessidades formativas, a fim de desenvolver vérias acdes que contemplem a
satisfacdo destas.

A perspectiva histérico-cultural da teoria da Atividade pode trazer grandes
contribuicdes para a educacgdo, seja dos alunos nas escolas seja nos espacos formativos de
professores, a medida que trata de uma aprendizagem formadora de sentido na agdo e na

cultura, ou melhor, em seus usos na sociedade, na prdxis humano-social.



3 SIGNIFICADO SOCIAL E SENTIDO PESSOAL DA FORMACAO CONTINUADA:
didlogo possivel... media¢do necessaria

Os comportamentos do sujeito, seus processos de aprendizagem e as
peculiaridades de seu desenvolvimento, somente podem ser compreendidos
se somos capazes de entender os significados que se criam em suas trocas
com a realidade fisica e social ao longo de sua singular biografia. Para esta
perspectiva, o homem € um animal suspenso em redes de significados que,
em grande parte, ele mesmo contribui para tecer. (PEREZ GOMEZ, 2000,
p-103)

Empreender um estudo investigativo sobre algum aspecto da realidade humano-
social, procurando compreendé-lo mais profundamente, revela-nos a complexidade e

singularidade dos fendmenos educativos.

A principio, o fendmeno educativo analisado nesta pesquisa, as acdes de formacdo
continuada, estdo em nossa cotidianidade apenas como uma realidade por nds aparentemente
conhecida. A pretensa intimidade, familiaridade e evidéncias desta realidade podem ser vistas
como um mundo da pseudoconcreticidade. De acordo com Viazquez (1995) onde os
fendmenos ndo conseguem ser compreendidos em sua esséncia, no qual as representacdes
comuns sio fixadas em nossas mentes como resultados das formas ideoldgicas que seguem
seu curso normal e natural.

Entretanto, esse mundo das aparéncias pode ser desvelado na medida em que
conseguimos analisar o mundo da prdxis humana em seu movimento e em sua realizacdo.
“[...] ¢ o mundo em que a verdade ndo € dada e predestinada, ndo estd pronta e acabada,
impressa de forma imutdvel na consciéncia humana: € o mundo em que a verdade devém”
(VAZQUEZ, 1995, p.19). Por isso, para compreendermos essa realidade humano-social
buscamos suas relagdes e significados mediante o0 movimento da atividade pratica e social dos
sujeitos envolvidos.

Nesse sentido, a pesquisa nos aproxima do movimento contraditério e complexo da
realidade humano-social, em que a pluralidade humana € constituida pelo diverso no singular
e pelo singular no plural. Nessa totalidade concreta compreendemos as agdes de formacdo
continuada dos professores na presente pesquisa. Nao significa dizer que chegamos a uma
verdade absoluta, ao contrério, significa compreender que ha uma verdade que se faz, se
desenvolve e se realiza, portanto, em movimento, em constru¢do, assim como o devir

humano.
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Portanto, observamos os movimentos empreendidos nas acdes de formacdo
continuada, que de certa forma contribuem para provocar algumas rupturas, acarretando a
cisdo entre significado social e sentido pessoal. Nos depoimentos dos docentes e em suas
proprias préticas sociais, identificamos que a formac@o continuada, ora € vista como a¢do
isolada que nao corresponde ao objetivo, a sua fungdo formativa, ora como a¢do em busca de
outras que possa lhes ajudar atingir as suas necessidades e que faca sentido para suas praticas
educativas.

No entanto, identificamos também que as vezes 0s motivos-estimulos exercem um
impacto maior sobre os motivos formadores de sentido, isto é, o estimulo externo passa ser o
fator motivador de sua acdo, uma vez que ndo € possivel ter a sua necessidade objetivada no
objeto da agdo.

Compreender a prdtica formativa como potencializadora do desenvolvimento da
profissionalidade docente, do desenvolvimento desse ser humano que é professor, implica
considerar as necessidades da prética educativa como motivos para seu crescimento pessoal e
profissional, e o préprio locus de trabalho como processo formativo, enfim, proporcionar a
correspondéncia entre significado social e sentido pessoal. Nisto reside o desenvolver-se
continuamente, processo inerente ao devir humano.

Identificamos nos sujeitos envolvidos neste estudo de caso, que quando existe a
mediacdo seja das relagdes sociais, dos seus pares, das necessidades do seu cotidiano docente,
(atividade) seja nos usos dos instrumentos, ou ferramentas (acdes e operacoes) condizentes,
apropriadas para ajudé-los a atingir seus objetivos, ou a finalidade (objeto) que se propdem,
acontece o que Leontiev (1978) denominou de atividade dominante, nao porque gastam muito
tempo nesta atividade, e sim, porque esta, os eleva a um patamar maior, os faz crescer e se
desenvolver.

Para Leontiev (1978, p.311) “A atividade dominante € aquela sob a qual aparecem e
no interior da qual se diferenciam tipos novos de atividade”, por exemplo, na carreira docente
a propria pratica surge como uma atividade dominante, na qual o professor aprende lecionar,
ensinando. Nessa atividade, nesse exercicio didrio “se formam ou se reorganizam oS seus
processos psiquicos particulares” (LEONTIEV, 1978, p.311), o docente reorganiza seus
saberes, seus conhecimentos cientificos, pedagdgicos, técnicos e didaticos, para exercer seu

oficio.
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Destas atividades vao decorrer outras, “Certos processos psiquicos formam-se e
reorganizam-se ndo diretamente na atividade dominante, mas noutros tipos de atividade
geneticamente ligados a ela” (LEONTIEV, 1978, p. 311), como é o caso dos estudos
coletivos, da reflexdo sobre a prética, da atualiza¢do de informacdes, enfim, nos momentos de
formacdo continuada.

Entretanto, o que depreendemos no caso analisado, que essas agdes de formacdo
algumas vezes ocorrem de formas desarticuladas entre si, nos diversos ambientes de sua
pratica docente. Acdes sdo em sua maioria desenvolvidas individualmente: planejar a aula,
refletir sobre o que realizou e sobre as dificuldades encontradas no percurso, as questdes
curriculares, os problemas sociais e culturais da comunidade ndo sdo discutidos
coletivamente. O espaco formativo se concentra fora da escola, em outro contexto, a partir de
temdticas gerais, que nao correspondem especificamente ao seu campo curricular, ao
conteddo que desenvolve com alunos, a sua atividade de ensino.

Compreendemos que todas essas acOes sdo necessdrias na vida cotidiana de cada
professor, fazem parte de sua profissdo, sdo diversos o0s instrumentos que precisam
disponibilizar para que a atividade, a préatica pedagdgica, aconteca. Sdo essas diversas
operacdes, que aos poucos vao se tornando automdticas, rotineiras, realizadas de forma
mecanica, que niao sdo mais problematizadas com freqiiéncia, refletidas ou reorganizadas,
podendo assim dificultar o processo de desenvolvimento docente.

E nesse sentido de isolamento que nos referimos a essas agdes, € que na pratica
formativa estdo desarticuladas entre si, descontextualizadas da praxis social, do seu trabalho
docente, das relacdes com os alunos e demais professores da mesma escola.

Podemos dizer entdo que o desenvolvimento docente é caracterizado pelas relagdes
estabelecidas com sua realidade educativa, com as condi¢des histéricas concretas do seu
oficio, por isso, focamos as necessidades formativas como a desencadeadora do seu
desenvolvimento.

Assim, as a¢des de formagdo continuada, quando articuladas a outras agdes, que
geneticamente estdo relacionadas ao exercicio docente, a pratica social ducativa, contribuem
significativamente com o desenvolvimento do professor. Nisto reside ser a atividade, termo
empregado por Leontiev (1978) “aquilo para que tende no seu conjunto (o seu objeto)
coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma dada atividade, isto &,

com o motivo” (LEONTIEV, 1978, p.315).
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Portanto, no interior de uma atividade podem existir acées mais especificas, que
indiretamente ajudam atingir o objetivo proposto, € no conjunto total, nas diversas operacdes
sistematizadas e internalizadas pelo professor configuram em uma atividade propulsora do
desenvolvimento pessoal e profissional. O sentido pessoal € encontrado na significacdo
social, ou seja, objetiva-se no objeto da agdo.

Com o intuito de avangarmos nesse caminho, os pressupostos tedrico-metodolégicos
da Teoria da Atividade sdo de extrema valia e importante contribui¢do para a educagdo, em
todos os processos de aprendizagem, uma vez que, entende o desenvolvimento humano
mediado pelas relagdes e préticas sociais, € pelo uso de instrumentos sempre orientados para o
alcance de objetivos. Tais pressupostos sdo importantes tanto no processo ensino-
aprendizagem, professor e aluno, quanto no processo de desenvolvimento profissional, nas
praticas formativas.

Recentemente, algumas pesquisas (ALVARADO PRADA, 1997, 2003, 2006;
LONGAREZI, 1996, 1997, 2006, 2008; ARAUJO, 2007; ASBAHAR, 2005; BASSO, 1994,
1998; DUARTE, 2003, 2005; MOURA, 1996, 2000, 2002; LIBANEO, 2002, 2004;
SERRAO, 2004; SFORNI, 2003; ZANELLA, 2004; entre outras) estdo fundamentadas na
andlise das praticas humanas situadas em contexto socio-historicos como fatores decisivos
nos processos mediacionais, que se realizam na prética social e nas relagdes sociais.

A dimensdo conceitual da teoria da Atividade considera o desenvolvimento humano
mediado pelas relagdes, cultura, linguagem, instrumentos na e pela prépria atividade.
Longarezi (2006) salienta que os processos formativos, a partir desta perspectiva, t€tm como
principio “[...] a idéia de que € no didlogo entre a atividade pratica docente e sua formagao
tedrica que o professor terd condicdes de construir uma pratica pedagdgica critica ou, em
outros termos, uma praxis critico-reflexiva” (LONGAREZI, 2005, p.1-2).

A dimensao metodolégica das préticas formativas que procuram os fundamentos na
perspectiva tedrica da Atividade tem o “desafio de desenvolver um trabalho coletivo durante
todo o processo de organizacdo do ensino: na concep¢do, no planejamento, na execucdo e na
avaliacdo.” (LONGAREZI, 2006, p.3), mediante relacoes que sdo feitas e refeitas no
cotidiano docente, na pratica educativa e ndo desta sendo excluidas.

E, portanto, no desafio de empreendermos essa caminhada que o presente estudo
analisa as condi¢des sécio-histdricas desse grupo de professores, as condicdes objetivas do

exercicio docente, os condicionantes institucionais, burocraticos, as ideologias subjacentes as
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politicas educacionais que normatizam, regulam o trabalho e as préticas educativas. Para
tanto, € preciso juntamente a esse coletivo, repensar as prdticas formativas, repensar os
arranjos do tempo-espago, na organizacio e reorganizagdes das acdes que possam suprir as
necessidades formativas desse grupo.

Por outro lado, ndo podemos considerar que o significado social da formacdo
continuada, por si sO, seja o suficiente para o desenvolvimento docente, supondo que a oferta
de formacdo continuada seja garantia de satisfacio das necessidades formativas. Pelo
contrério, de acordo com os pressupostos da teoria da atividade, o docente s6 percebe o seu
significado social quando a sua necessidade formativa é nele satisfeita, ou melhor, quando seu
motivo objetiva-se no objeto da acdo. E preciso oferecer condi¢des para que os estudos
também sejam realizados dentro do espago escolar e possam ser articulados com as acdes
desenvolvidas dentro e fora do contexto escolar. Numa relacdo mais dindmica e dialégica do
que verticalizada e monoldgica.

Segundo Vigotski (1984) “a educagdo € um processo de apropriacdo de signos
culturais. Estes seriam “instrumentos psicolégicos” que ajudariam os individuos a organizar
seu comportamento e suas acoes, através do processo de internalizacdao”. (VYGOTSKI, 1984
apud LIBANEO, 2002, p.75). Entendemos a formacdo continuada como um processo de
educagdo continuada e como tal, deve estar ligada ao processo da atividade pratica docente,
isto é, a docéncia. A atividade na formagao continuada deve estar orientada para esse objetivo
e mediada por esse processo.

Estamos, pois, evidenciando praticas de formagdo continuada que contemplem a
pratica docente como desencadeadora de agdes especificas do saber-fazer docente associadas
a cultura cientifica critica, buscando unicidade tedrico-pratica nas situagdes de formacgdo a
partir das atividades de ensino, aliadas as situagdes éticas, politicas e sociais do seu trabalho a
organizacdo da escola como espago formativo e de desenvolvimento profissional.

A formacdo continuada deve estar orientada para o desenvolvimento do professor em
sua atividade docente, para tanto, a aprendizagem ocorre pela atividade (préatica educativa,
necessidades e agoes), mediante a assimilacdo da experiéncia sociocultural (saberes
cientificos, técnicos e metodoldgicos), considerando a atividade coletiva dos individuos
(relagdes sociais, culturais, éticas e politicas) — e o processo de internalizagdo (consci€ncia

social para consciéncia individual), para os quais os espagos de didlogo, reflexao,
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planejamento sistemdtico das acdes e discussdes sobre os dilemas do cotidiano escolar e da
profissdo docente funcionam como mediadores no processo de desenvolvimento docente.
Por isso, acreditamos nesse processo como principio educativo e formativo.

Exemplificamos esse movimento da seguinte forma:

CONTEXTO DA ATIVIDADE E SUAS RELACOES

m CIENTIFICOS i> SOCIAIS ﬁ

TECNICOS N INSTITUCIONAIS
E ~ ACOES
METODOLOGICOS OPERACOES
PRATICA
EDUCATIVA

NECESSIDADES
ETICOS $ POLITICO

Figura 1 - Diagrama do contexto da Atividade e suas relacdes
Fonte: Elaboracdo da autora a partir da perspectiva de Leontiev (1978, p.322).

Tendo em vista os relatos dos sujeitos participantes da pesquisa, os comportamentos
observados nas acgdes de formacdo continuada e as visitas realizadas nas escolas,
identificamos que o contetido das tematicas desenvolvidas durante os trés anos nos encontros,
nas acdes de formagdo continuada do CEMAP, nao contemplam a satisfacdo de suas
necessidades formativas. Considerando os pressupostos da atividade podemos dizer que tanto
o contetdo quanto a forma das acdes ndo convergem para o mesmo objetivo, contribuir com a
mudanca da prética docente e com o seu crescimento em termos qualitativos.

As temadticas gerais: “Interdisciplinaridade”, “Pedagogia de Projetos” e “Técnicas de
Ensino” ndo sdo desenvolvidas em situacdes de trabalho docente, ou seja, na atividade
educativa, a cisdo entre teoria e pratica ocorre também no préprio processo formativo. Os
docentes ndo conseguem estabelecer relacdo entre as tematicas e a atividade docente, com os
problemas relacionados ao ensino, a aprendizagem dos alunos, as mudancas efetuadas na
politica educacional quanto a organizagdo curricular e as avaliagdes externas, que implicam

diretamente em suas praticas educativas.
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A aprendizagem ndo se d4 pela simples exposicdo a novas informacdes.
Assim também a profissionalidade como qualidade profissional, como nova
qualidade de conhecimento, ndo se dd por acimulo de informagdes, mas por
(re)organizacdes das idéias e das préticas, pelo processo de estabelecer
relacbes entre elas e o0s conhecimentos. (ARA(JJ O; CAMARGO;
TAVARES, 2002, p.3)

Segundo as autoras, € preciso organizar os meios adequados, tanto para gerar quanto
para gerir transformacdes e constru¢des nos docentes, nos alunos, nas institui¢des, € apontam
o projeto como atividade desencadeadora do processo de mudangas na pratica educativa e do
desenvolvimento profissional.

Em véarios momentos os sujeitos desta pesquisa se referem ao trabalho educativo por
meio de projetos de ensino, como uma forma de desenvolver a formacdo continuada tanto na
escola como no CEMAP, entre os proprios colegas da mesma escola, ou com as demais
escolas de situagdes similares, como as rurais e as localizadas em periferias. “E a situagdo
concreta que determinard através de quais estruturas de operacdes serd realizada a acdo que
visa atingir o objetivo” (ARA(JJO; CAMARGO: TAVARES, 2002, p.3). A forma como a
tematica ‘“Pedagogia de Projetos” se desenvolve em 2007, discussdo tedrica fora do espago
escolar, ndo apresenta nenhuma mudanca na prética educativa dos docentes.

E importante salientar que dada as condi¢des objetivas das escolas (tempo para
discussdes no coletivo) e as situagdes dos contextos da cultura escolar (dificuldades
conceituais e metodoldgicas sobre projeto) o trabalho docente por meio de projetos ainda ndao
€ desenvolvido entre os docentes nas escolas como mediadora da aprendizagem, e por isso se
apresenta, na maioria das falas dos sujeitos pesquisados, como uma necessidade da pratica
educativa, mas, que precisa ser compreendido pelos docentes, nio como teoria para ser
aplicada, mas sim, como atividade de ensino.

Para que esse processo de internalizagdo ocorra com o professor € necessario a
mediagdo: por meio de instrumentos e por meio das relagdes sociais, se externaliza a idéia, o
conceito, o uso social, a finalidade, tornando-o claro, ou perceptivel para o docente, na prépria
pratica educativa, concomitantemente, em atividade de ensino. S6 assim podemos falar em
apropriacdo, quando no processo de internalizagdo o docente conseguir estabelecer relacoes e
conexoes, para fazer as adequacdes que achar necessdrio, ou que convier as situacdes de
ensinoaprendizagem dos alunos.

O docente precisa se apropriar dos fundamentos, das bases que sustentam o saber que

transmite e de como se processa a aprendizagem nos alunos, assim pode realizar sua pratica
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educativa com qualidade. Isto é bem diferente da pratica prescritiva e normativa enfatizada
pela racionalidade técnica.

Nesse sentido, algumas pesquisas realizadas pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a
Atividade Pedagdgica (GEPAPE)™, apresentam a atividade orientadora de ensino termo
elaborado por Moura (1996; 2000), como situacdo privilegiada de formacdo de professores,
favorecendo possibilidades de integracdo entre significado social e sentido pessoal.

Moura (2000) compreende a atividade, tendo como ntcleo a agdo docente, tomando-
a como fonte de produgdo de conhecimento tanto para o aluno, quanto para o docente em seu

processo de formac¢do continuada Segundo o autor

ela precisa ser do sujeito. Isto é, deve provocar no sujeito uma
necessidade de solucionar algum problema. Ou, melhor ainda: ter sua
nascente numa necessidade. Esta, por sua vez, s6 aparece diante de um
problema que precisa ser resolvido e para cuja solugdo exige uma estratégia
de acdo (MOURA, 2000, p. 34).

O comprometimento e o sentimento de pertencer a uma realidade que pode
contribuir para transformar advém das proprias necessidades pessoais e coletivas enfrentadas
no cotidiano docente. Assim, considerar a prépria atividade docente, os desafios a serem
vencidos e ou superados pelo professor, como necessidade que precisa ser satisfeita no objeto
da acdo, objetivando-se nele, é tomar a formag¢do como atividade. Nisto reside sentido
pessoal, sendo entdo o motivo formador de sentido, que realmente desencadeia o processo de

formacao.
Leontiev (1978b. p.8) define esse esquema ciclico da seguinte forma

Como uma necessidade, a necessidade em si € o momento interno da
atividade produtiva. Mas a atividade produtiva € o ponto inicial da realizagio
e, portanto, também seu momento dominante, o ato no qual todo o processo
volta a ocorrer novamente. O individuo produz um objeto e, através de seu
consumo, retorna-o de novo para si.[...] (MARX s/d apud LEONTIEV,
1978b, p. 8)

35 Grupo de Pesquisa vinculado a Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (FEUSP), coordenado pelo Prof. Dr.
Manoel Oriosvaldo de Moura. As pesquisas salientam a discussdo e a movimentacdo da propria atividade pedagdgica como
forma de integrar o significado e o sentido pessoal da formagdo continuada de professores. Serrdo (2004); Aradjo (2003);
Tavares (2002); Araudjo, Camargo, Tavares (2002); Moura (1996; 2000); Asbahr (2005).
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ATIVIDADE NECESSIDADE ATIVIDADE
—> —> —> —>

Figura 2 - Esquema do Processo ciclico da Atividade
Fonte: Elaboracdo da autora a partir da perspectiva de Leontiev (1978b, p.8).

Partimos da representacdo deste esquema ciclico no qual a atividade é o ponto de
partida e de chegada do processo formativo do profissional, para afirmarmos que a atividade
possui uma estrutura interna, a partir da qual, pode se realizar o didlogo possivel entre
significado social e sentido pessoal da formacao continuada.

Representaremos a seguir como € a estrutura interna da atividade, e como ela pode
contribuir para repensar os arranjos formativos, as agdes e operagoes, proporcionadoras de

sentido, de acordo com o corpus tedrico da atividade de Leontiev:

( E “
!<:> ! <::> L
1

( )
operagoes operag()es} operag()es} operag()es} operacoes operagoes operagoes

L < J N &)

Figura 3 - Esquema da Estrutura da Atividade
Fonte: Elaboragdo da autora a partir da perspectiva de Leontiev (1978, p.322-3).

Por operacdo, entendemos, conforme apontado anteriormente, o modo de execucdo
de uma acdo. A operacdo é o conteido indispensavel de toda a acdo, mas nao se identifica
com a agdo. Uma s6 e a mesma a¢do podem realizar-se por meio de operagées diferentes, e

inversamente, acdes diferentes podem ser realizadas pelas mesmas operacoes. Isto se explica
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pelo fato de que enquanto uma ag¢do € determinada pelo seu fim, as operacdes dependem das
condigoes em que € dado este fim.

Por isso, é importante identificar os motivos que impulsionam a atividade docente,
considerando as necessidades a ela inerentes e, consequentemente, o sentido que tem para o
professor o objeto (a a¢do de formacgdo continuada), os fendmenos do mundo que o rodeia
(relagdes sociais) e as condicoes docentes, discentes, institucionais, politicas e
organizacionais.

As agdes de formagdo continuada se constituem como uma das varias acdes que
podem compor a estrutura da atividade. Por sua vez, também podem se desdobrar em outras
subagoes e operagoes, que associadas umas as outras ajudardo a atingir o objetivo central, ou
melhor, compor o sentido da agdo, se objetivando, se encontrando no objeto da acdo.

Por isso, na andlise aqui empreendida a atividade educativa, a docéncia, sao
orientadoras das agdes e operacoes que podem ser efetuadas, nessa realidade educacional e no
espaco formativo do CEMAP. Tanto na forma em que as a¢des podem ocorrer quanto no
conteido das mesmas precisam considerar a docéncia, com todas as suas implicac¢des
pedagogicas, éticas, sociais, afetivas, institucionais, técnicas, em um todo complexo, nao
dissociando teoria e pratica. Constatamos que nem sempre isso ocorre na formacdo
continuada.

Na mesma perspectiva tedrico-metodoldgica os trabalhos de Araujo (2003); Tavares
(2002) e Aratjo, Camargo, Tavares (2002) salientam que o projeto, entendido como
atividade, pode ser um instrumento diferenciador na organizacdo das atividades da escola,
propiciar discussdes, transformar as situacdes escolares, “[...] a atividade de ensino ¢é
percebida como nicleo da acdo educativa: forma o professor, forma o aluno e ambos
constroem o conhecimento.” (ARAIjJ O, CAMARGO, TAVARES, 2002, p. 3)

Libaneo (2002, p. 73-7) a partir das premissas da Teoria da Atividade considera que
um programa de formacdo de professor deve ir muito além de uma “reflexdo sobre a prética”,
e muito além da “experiéncia refletida”, porque ambas nao resolvem tudo, € necessario uma
visdo critica da realidade, no esforco de superar a concepcdo de formagdo a partir da
racionalidade técnica, do trabalho prescrito e da concep¢do de formacdo de senso comum.
“Nesse sentido, para além de uma reflexividade cognitiva, € preciso a reflexividade

comunitéria, a reflexividade compartilhada [...]”, para que possamos realmente cooperar e
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mediar, a partir de instrumentos e acdes, com o desenvolvimento pessoal e profissional

docente. Para Libaneo (2002) o:

[...] melhor programa de formagdo de professores seria aquele que
contemplasse melhor, no curriculo e na metodologia, os principios e
processos de aprendizagem vélidos para os alunos das escolas comuns. Em
outras palavras, os mesmos processo e resultados que devéssemos esperar
da formacdo geral dos alunos das escolas regulares deveriam ser contetidos
da formacdo de professores. (LIBANEO, 2002, p.73)

Como destacado, ao estabelecer a inter-relagdo entre significado social da formacao
continuada e o sentido pessoal determinado conscientemente pelos professores, a partir da
pratica social, da atividade educativa, das necessidades docentes e do cotidiano da escola,
torna-se possivel falar em uma formacdo continuada como atividade dominante, que
impulsiona o desenvolvimento da profissionalidade docente, e isto, vai muito além do que a

certificacdo.

Claro que esse processo precisa ser dialogado, construido e ndo somente divulgado
ou socializado. Todavia, que se inicie pelas condi¢des objetivas da atividade docente, pelos
espacos de estudo nas escolas, mesmo que estes ainda sejam poucos, nos centros de formacao
continuada, nas atividades didrias de planejamento de ensino, de aula, nas acdes em comum,
sempre tendo como base fundamental o contexto das prdticas sociais e educativas como
atividade formativa.

Em meio a essa trama de relagdes presentes no cotidiano docente com toda a sua
complexidade, contradi¢des, diversidade, multiplicidade, divergéncias, embates politicos e
ideoldgicos, é que se constroem novas relacdes, novos espacos de aprendizagem e de

formacao.



NOTAS DE UMA PROVISORIA CONCLUSAO

Concluir um trabalho nunca € efetivamente colocar um ponto final,
estabelecer resolugdes definitivas, fechar questdes. Talvez seja o momento
em que mais precisamos ter consciéncia da provisoriedade do conhecimento,
da necessidade de manter a polémica e a vigilancia epistemoldgica. Nessa
perspectiva concluir se torna apenas o fechamento provisério de um ciclo, a
reflexdo sobre o conhecimento produzido, sobre as inimeras questdes que

N

permanecem em aberto, a organizacdo de idéias com vistas a abertura de
outros projetos e, de certa forma, uma defini¢do de principios. (LOPES,
1999, p.221)

Eis o momento... Momento nido de um término ou do fim da tecitura, mas, sim o
momento de revisitar os entrelacamentos, as lacadas, os nds, olhar vagarosamente, as
composi¢oes realizadas, os tons e sobre tons dos fios, a espessura das tramas, como quem
procura as singularidades e os proprios matizes, compartilhando os didlogos e socializando a
constru¢ao empreendida.

Momento de encontrar fios, que porventura, ainda precisam ser cardados novamente,
lancar mao de outras meadas ndo utilizadas nesta tecitura e tecer outras composicoes.
Compreender, enfim, que ha algo mais a fazer, noutros fios a cardar, por isso, o sentimento de
inquietude nos impulsiona a vigilancia epistemoldgica e a reorganizacdo das meadas, por ora
remexidas.

Enfim, momento de reconhecer na pesquisa a importancia da interlocu¢do e do
didlogo com autores, teorias e a realidade humano-social, permitindo-nos reconstruir
conceitos, partilhar idéias e poder construir novas possibilidades de transformé-la.

Destacamos no inicio deste trabalho que o estudo se fundamenta na necessidade de
analisar e compreender o significado social e o sentido pessoal das acdes de formacdo
continuada, propostas pela SMEEL em Ituiutaba, aos professores dos anos finais do ensino
fundamental. Ao objetivar essa compreensdo, a pesquisa procura identificar, os motivos, as
necessidades formativas, as condicdes em que essas acdes de formagdo continuada
desenvolvem-se, bem como, as condi¢des objetivas existentes na realidade educacional em
que este grupo se encontra inserido.

Desta forma a pesquisa se constitui em uma necessidade, engendrada pela situagcdo
de ndo envolvimento vivenciada pela maioria do professorado e como necessidade da

pesquisadora e orientadora, inseridas nesse contexto, por meio de suas praticas sociais, ou
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seja, sua prdxis de supervisora/assessora pedagdgica na rede publica municipal e formadora
de formadores.

Nesse sentido, a pesquisa realiza, em seu percurso, um duplo movimento: € objeto de
andlise e objeto de formagao. Na atividade de pesquisar esta realidade humano-social, tendo
em vista a prdxis social, ou seja, contribuir com o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores, o estudo se caracteriza em uma atividade potencializadora do nosso proprio
desenvolvimento, pessoal e profissional, por isso, ¢ também formativa. Nas palavras de
Moura (200, p.34) se constitui em atividade orientadora de ensino.

Produzir um trabalho cientifico na academia tem um significado social relevante,
contudo, s6 € possivel compreender o sentido pessoal de tal atividade, durante a sua
consecug¢do, nas diversas acoes, subacoes e operagcoes que precisam ser desenvolvidas, nas
relacdes sociais e mediagdes, ora do préprio contexto denso, contraditério e complexo, ora da
contribuicdo segura de alguém mais experiente nessa desafiante tarefa e das infinitas
conversagdes com 0s varios eus que se tornam aquele nds, a singularidade de um coletivo,
como acontece com aqueles que se entregam a atividade do tear.

A atividade, ou melhor, a prdxis social, € o elemento desencadeador da necessidade,
e esta, por sua vez, satisfeita retorna a atividade, dando-lhe sentido e significado. Este € um
movimento ciclico, por isso, contribui com o desenvolvimento pessoal e profissional do ser
humano.

Ao apresentarmos o esquema ciclico da atividade de Leontiev (1978b) conseguimos
compreender como ocorreu esse movimento, ndo somente no objeto investigado (as agdes de
formag¢do continuada), mas também no objeto da investigacdo (a pesquisa). Assim, durante
todo o processo desta tecitura, no entrelacamento do conjunto de fios: a trama e a urdidura,
aqui consideradas como o substrato teérico da pesquisa e as agdes de formagao continuada
pesquisadas, conseguimos visualizar melhor a composicao desse tecido, a realidade.

Uma realidade que de antemao tinhamos somente uma visdo turva, opaca, ou seja,
uma visao fetichizada, o mundo das representacdes comuns, das proje¢des do mundo externo
e que sao desenvolvidos a superficie dos processos realmente essenciais.

Por conseguinte, é preciso entdo cardar e fiar com cuidado o conjunto dos fios. Desse
modo, a necessidade de preparar os fios da trama leva-nos a um aprofundamento dos
conceitos fundamentais que envolvem a questdo da existéncia humana em seus vinculos com

a educacdo e a formagdo de formadores: esséncia, consciéncia, totalidade, cotidianidade,
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cultura, sociedade e ideologia. Tal esforco desdobra-se em desconstrucdes e reconstrucdes de
alguns fios que fazem parte desta trama. Neste processo de fiacdo, de escolha epistemoldgica,
filosofica e de concepcao de formagdo muitas leituras, reflexdes, didlogos, trocas, decisoes,
enfim, produgdes sao necessarias.

Todavia, ainda assim € preciso preparar os fios da urdidura e, da mesma forma exige
muita dedicacdo, pois estes estdo entremeados na complexidade do real, nos atravessamentos
e vieses de vdrios condicionantes, sociais, culturais, politicos, ideolégicos, nas condig¢des
objetivas da prdxis docente dentro das escolas pesquisadas, na estrutura do projeto de
Formacao elaborado pela SMEEL.

Do contato com o conjunto desses fios, procedemos a preparacdo dos novelos,
tateando, sentindo, perscrutando dos docentes seus motivos, suas perspectivas, anseios e
necessidades formativas, engendrados por este contexto, revelando-nos o singular na
pluralidade, e a0 mesmo tempo, o plural sendo composto pelo diverso e singular, enfim, a sua,
a do outro, a nossa condi¢do humana.

Ao analisar a formagdo continuada de professores, buscamos respaldo tedrico-
metodoldgico na Teoria da Atividade, como corpus analitico que nos permite apreender o
significado social e o sentido pessoal dessa pratica formativa, especialmente porque
estabelecemos a relacdo entre atividade de ensino, atividade de aprendizagem e
desenvolvimento humano. Evidenciando desse modo a concomitancia, do empirico e tedrico,
realizada nesta atividade de pesquisa

Perfilaremos, agora, as questdes colocadas inicialmente e outras que surgem no
transcorrer do trabalho, empirico e tedrico, objetivando dar visibilidade as respostas que a
investigacao consegue revelar.

Retomando os motivos da participacdo e ndo participagdo dos professores nas agoes
de formacdo continuada, na maioria € consensual tanto para os participantes quanto para os
ndo participantes, que os motivos-estimulos sobrepdem-se aos motivos formadores de sentido,
isto €, pelo fato dos professores nao encontrarem a satisfacdo das necessidades formativas no
objeto da a¢do, devido ao contetido que tratado nos estudos, temas gerais descontextualizados
das situagdes cotidianas de cada docente, e devido a forma como ocorrem, ou seja, as
operagoes que realizam, aulas expositivas, pouco espaco de construcao e confrontacdo de

saberes e pratica, serem os fatores responsdveis por esse nado comprometimento com as agoes
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de formacdo continuada, consequentemente, ocasiona a cisdo entre significado social e
sentido pessoal.

As significacoes e os sentidos tornam-se contraditdrios, todavia, se no transcorrer da
atividade ocorre uma mudanca nas agdes, tanto no conteido quanto na forma como estas
acoes se realizam, hd possibilidade da interrelacdo entre significados e sentidos ocorrer na
formacdo continuada docente.

Os contetddos se concentram mais na atividade de ensino e sua forma se concentra
mais em encontros dialdgicos, articulados entre as vdarias acdes docentes, aos assuntos
especificos da docéncia, do conteido multi e interdisciplinar, das dificuldades interpessoais,
das relagdes sociais, culturais do cotidiano escolar e do processo ensino-aprendizagem. Dessa
forma, os consideramos como instrumentos mediadores efetivos e os motivos formadores de
sentido preponderantes, impulsionadores da atividade e, consequentemente, do
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

Portanto, diante do que apreendemos da realidade educacional, do posicionamento de
cada docente pesquisado, constatamos que existe nesse processo, na decisdo de participar ou
nido das acdes de formagdo continuada, uma estreita relacdo entre motivos, necessidades,
condigdes objetivas e subjetivas, e a atividade educativa, ou seja, seu trabalho docente, sua
prdxis social.

Depreendemos de seus proprios anseios, perspectivas e sugestdes, os possiveis
caminhos e instrumentos mediadores nesse processo de inter-relacdo entre sentido e
significado, para a formacdo continuada atingir o fim a que se propde o de contribuir com o
desenvolvimento pessoal e profissional docente e consequentemente, com as mudancas
qualitativas na pratica educativa.

Portanto, os docentes apontam algumas necessidades da préatica educativa e do
contexto escolar como um todo: 1) o trabalho por meio de projeto tanto no CEMAP quanto na
escola, entre os proprios colegas da mesma escola, ou junto as demais escolas com situacdes
similares, como as rurais e as localizadas em periferias; 2) tempo na escola para didlogo,
estudos e trocas de experiéncias; 3) estudos no CEMAP mais contextualizados de acordo com
a pratica educativa dos docentes e com os desafios a vencer, postos pela politica publica
nacional; 4) acOes de formacdo voltadas para o resgate da autoestima e da identidade

profissional, tdo desgastada pelas pressdes ideoldgicas do projeto neoliberal na sociedade; 5)
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considerar a atividade de ensino como conteido de estudo nas agdes desenvolvidas no
CEMAP; 6) mais espacos para oficinas e trocas de experiéncias entre professores.

A pesquisa nos possibilita compreender que ndo basta oferecer a formacado
continuada aos professores, antes importa inquirir sobre suas necessidades formativas, sobre
seu trabalho docente, sobre o significado social e o sentido pessoal que esta “atividade” tem
para o sujeito “professor”’. Reconhecemos imprescindivel neste percurso abrir espaco para que
as reflexdes e discussdes acontecam também no interior das escolas, entendendo-as, como
espacos formativos deste coletivo de professores e como parte do projeto politico-pedagdgico
da instituicdo.

As reflexdes sobre as concep¢des de formacdo de professores necessitam ser mais
dialogadas entre os formadores de formadores, nos Centros de Formacao de professores, com
os estudos coletivos, e com os proprios docentes, permitindo a desconstrucdo de alguns
conceitos e praticas docentes para a reconstrucdo de novos conceitos formativos e de praticas
pedagdgicas mais congruentes com os anseios do mundo contemporaneo, dentro do qual a
identidade do profissional docente vem se reconfigurando.

Certamente, ainda podem ser tragadas novas idéias advindas de posteriores estudos e
andlises em torno desta temdtica tdo complexa, como complexo € o desenvolvimento do ser
humano, um ser inacabado que estd sempre se constituindo, se fazendo permanentemente.

Assim é que o professor se constitui e, o mais importante, nao o faz sozinho, mas na
relac@o social que estabelece com os demais, no contexto cultural ao qual pertence e em sua
atividade educativa. Os caminhos se constroem passo a passo durante toda a caminhada, nos
didlogos, nos embates, nos confrontos de idéias, de concepg¢des, de conceitos, enfim, nos

processos de apropriagdo, assinalados por Leontiev (1978) como :

Sempre mediatizado pelas relagdes entre os seres humanos, sendo, portanto,
um processo de transmissdo de experiéncia social, isto é, um processo
educativo, no sentido lato do termo. O individuo forma-se, apropriando-se
dos resultados da histéria social e objetivando-se no interior dessa histdria,
ou seja, sua formacdo realiza-se por meio da relacdo entre objetivacdo e
apropriacdo. Essa relacdo se efetiva sempre no interior de relacdes concretas
com outros individuos, que atuam como mediadores entre ele e o mundo
humano, o mundo da atividade humana objetivada. A formacdo do individuo
é sempre um processo educativo, podendo este ser direto ou indireto,
intencional ou ndo-intencional, realizado por meio de atividades préticas.
(LEONTIEV, 1978, p. 272)

Esse novo olhar sobre o desenvolvimento pessoal e profissional docente desvela um

panorama a ser construido na rede de relagdes sociais e institucionais, a fim de que o coletivo
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assuma a atividade de ensino como orientadora dos processos formativos, bem como nas
acoes de formacgdo propostas pela SMEEL.

Consideramos relevante salientar alguns efeitos, embora bem modestos, que os
movimentos desta atividade de tecer estdo produzindo nas nuances do tecido.

No inicio do ano de 2009, a SMEEL de Ituiutaba, sob coordenacdo administrativo-
pedagégica, atenta aos desafios deste contexto da realidade escolar e para as necessidades
formativas elencadas neste estudo de caso, e procura proporcionar aos professores agoes de
formagao continuada direcionadas aos conhecimentos especificos, pedagdgicos, na tentativa
de favorecer um estudo tedrico-pritico. Nao sabemos ainda quais efeitos esse novo
desdobramento redundard, ja que a cultura escolar € um elemento gerador de subjetividades, e
bem sabemos, o quanto é dificil olhar por novos prismas, € o quanto € lenta a mudanga de
postura paradigmatica.

Outro movimento que também se desencadeia nesse contexto € a avaliacdo de
desempenho dos educadores (professores; especialistas de educagdo; diretores; e vice-
diretores), levando-se em conta a tentativa de fazer valer o lema da prefeitura municipal a
partir de 2009: “Crescer e valorizar as pessoas”, a propria politica ptiblica educacional [micro]
estd empreendendo alguns esfor¢os para revisdo e reestruturagdo das fichas de avaliacdo de
desempenho dos servidores do magistério. Para tal, algumas discussdes ocorrem em torno da
tematica de desenvolvimento profissional, entre a equipe técnica do CEMAP e a comunidade
escolar, hd representacdo de todos os segmentos que sdo avaliados. Certamente isso ndo €
tudo, mas j4 € algo que estd em movimento, mostrando-nos que ha espacos em que podemos
agir.

Entretanto, mais reflexdes e discussdes, sobre as condi¢cdes objetivas do trabalho
docente, em nivel local e institucional, precisam avancar e ganhar consisténcia, tanto na
propria cultura escolar, quanto nas politicas publicas, a questdo do tempo-espago escolar,
ainda é um grande né presente nessa situagdo, com alguns fios sendo dissimulados, para os
quais sdo exigidos mais esfor¢os a fim de chegarmos a sua profundidade. Contudo, vérias
maos, varios instrumentos e varios movimentos ja se iniciam, e podemos dizer que o didlogo
entre significado social e sentido pessoal nas a¢des de formacdo continuada € possivel, e que,
portanto, a mediacdo, se faz necessaria...

Tendo em vista a incerteza dos efeitos e desdobramentos de tais movimentos, € que

momentaneamente, encerramos esse trabalho, com aquela inquietude epistemoldgica de que
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ha muito ainda para ser realizado. Doravante, fica aqui, o convite para a continuidade desta

construcao...
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APENDICE A - Roteiros Teméticos das entrevistas semi-estruturadas

Roteiro Tematico da entrevista semi-estruturada com os professores participantes da formagao
continuada.

Professor participante P.P.

® Que condicdes exerceram mais influéncia em sua decisdo de participar das acdes de
formacao continuada no CEMAP.

e Fale sobre os motivos que fizeram vocé participar da formacado continuada?

e (QQuais sdo, entdo, suas necessidades formativas.

e (Que caracteristicas, destas acdes de formacdo continuada, vocé entende como
atendendo as suas necessidades formativas. E como se sente quanto ao que é
oferecido.

® As acgdes de formacdo continuada contribuem para o seu crescimento profissional, da
comunidade escolar e para a qualidade do ensino. Quais as razdes que confirmam sua
posicao.

Roteiro Temdtico da entrevista semi-estruturada com os professores nio participantes da
formacdo continuada.

Professores nao participantes P.N.P.

e Fale o que vocé considera como essencial e importante nas a¢des de formagao
continuada.

¢ Fale das condicdes e dos motivos que influenciaram na sua decisdo de ndo participar
das acoes de formagdo continuada, oferecidas no CEMAP.

e Se vocé fosse o responsavel por um programa de formagao continuada, quais seriam
as acoes que desenvolveria e por qué.

e (Como analisa as atuais propostas de formacdo continuada do qual vocé ndo
participa. E quais sdo suas necessidades formativas.

® Quais os motivos, as condi¢des que fariam vocé participar de a¢des de formagao
continuada.

® (Que caracteristicas voc€ acrescentaria € ou substituiria nas ac¢des de formacgdo
continuada oferecidas no CEMAP, para que suas necessidades formativas fossem
atendidas.
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APENDICE B - Entrevistas

TRANSCRICAO NA INTEGRA DAS ENTREVISTAS

PROFESSOR PARTICIPANTE 1/ ESCOLA 1

Primeiramente o que me chama mais atengdo é o titulo do curso. E a primeira coisa. Porque
nos anos anteriores, até eu iniciei influenciada pelo titulo, mas quando fiz algumas aulas, eu
Vi que ndo era o que eu estava buscando. Ndo que aquilo que estava sendo discutido ndo
serviria para nada, sempre a gente aprende um pouco mais. Mas na correria dos nossos
afazeres e os da escola, a gente busca algo que venha atender as nossas necessidades. Eu
estava indo, mas aquilo ndo me acrescentava algo util para o meu cotidiano escolar. Eu
busco nestes cursos aulas prdticas, trocas de experiéncias que vao me enriquecer na sala de
aula.

Vou te falar uma coisa, eu ndo sabia que este curso no CEMAP tinha remuneragdo, incentivo
no saldrio mensal, que ndo é grande coisa. Sinceramente, os motivos que me levam a
participar é poder fazer aquilo que vai me acrescentar alguma coisa e que eu vou poder
enriquecer as minhas aulas com meus alunos.

A expectativa desses encontros é buscar algo novo, que enriqueca a prdtica, jd na primeira
aula, a gente nota se o tema, assunto relaciona com aquilo que busco como enriquecimento
de minhas aulas com os alunos.

Quando hd oportunidade de trocarmos experiéncias quanto as estratégias, jogos,
metodologias diferenciadas para atingirmos determinados objetivos nos contetidos.
Conhecimentos novos trazidos pelos ministrantes.

Quando os cursos jd vém prontos, predefinidos em que ndo hd nenhuma ligacdo com as reais
necessidades da minha docéncia, eu nem participo. Agora, quando eu percebo e vejo que hd
uma relacdo com meu cotidiano escolar e nos quais eu tenho a liberdade de opinar, de trocar
experiéncias, eu me sinto muito gratificada. E horrivel quando ndo posso nos cursos expor
minhas experiéncias, prdticas e também ouvir dos colegas seus relatos. Esses cursos onde a
gente so recebe, recebe informacdes sem relacionarmos com a nossa vivéncia na sala de

aula, nem faco questdo de participar, ndo me envolvo.
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Nossa muito. Eu vejo por mim. Comparando quando eu comecei a dar aulas, que eu ndo
tinha oportunidade de fazer esses cursos de formagdo continuada, hoje é completamente
diferente, a gente adquire muitos conhecimentos que a gente utiliza nas salas de aula. Nesses
momentos, nos professores podemos até encontrar algum espaco para trocar experiéncias do
que realizamos em sala, dialogar quanto ao sucesso nas estratégias e também quanto aos
impasses, pois na escola nos ndo temos mais esse momento de discussdo. Tudo é muito

corrido, ndo hd tempo na escola para trocarmos experiéncias.

PROFESSOR PARTICIPANTE 2/ESCOLA 2

Inicialmente um dos motivos foi certa cobranca que eu recebi vindo da propria Secretaria da
Educacdo, de que essa participacdo acabaria interferindo no meu processo de avaliacdo de
desempenho. Entdo esse foi o motivo principal, para ser sincera e franca com vocé. E um
outro motivo que me levou também a me capacitar, foi o de que eu preciso me conscientizar
que tenho sempre de aperfeicoar o meu trabalho, adquirindo novos conhecimentos,
aprendendo coisas novas e tentando de uma forma ou de outra trazer isso pra realidade da
sala de aula. Entdo, primeiro foi cobranca e depois foi essa vontade pessoal de melhorar o
meu trabalho.

A minha intencdo é crescer em termos de conhecimento, eu preciso aprender novas técnicas
pra estar de certa forma, melhorando o meu trabalho na sala de aula com meus alunos.
Entdo seria uma questdo de aperfeicoamento pessoal. S6 que nem sempre eu consigo nessa
busca atender as minhas necessidades, porque muitas vezes o que é colocado ld estd muito
aquém do que eu preciso e da realidade onde eu trabalho, pois a minha escola é de periferia
e é uma clientela diferente, o que eu busco, eu ndo encontro, pois estd fora da minha
realidade de trabalho. Olha isso dd uma frustragcdo, pois demanda tempo, exige tempo da
gente e as vezes ndo corresponde as suas expectativas, gera também uma desmotivagdo. Vocé
vai a um encontro e ele ndo corresponde, e de repente vai a outro e acontece a mesma coisa,
entdo vocé acaba pensando que vai ser a mesmice de sempre, que a situacdo vai se repetir. O
ano passado foi bem complicado essa formagdo, porque ficou muito longe do que eu ministro,
estava so relacionada a historia. Foi um pouco dificil absorver alguma coisa. Ndo atendeu
muito ao que eu queria. Eu queria que atendesse as minhas necessidades individuais ligadas
ao meu trabalho na sala de aula, a minha disciplina de ensino. Entdo as vezes, o que se

coloca ld, ndo dd pra fazer muito gancho com que eu trabalho com meus alunos, é um
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conteiido ou uma disciplina muito diferente que foge daquilo que eu estou procurando. Eu
ndo consigo fazer essa ligacdo e fica muito aquém.

Os cursos que eu estou fazendo atualmente, o da formacdo continuada “Técnicas de Ensino”
e 0 de “Redacdo” que é fora do projeto Fios e Tramas, estdo atendendo as minhas
necessidades e estdo mais voltados pra minha drea de ensino, isso me dd uma maior
satisfacdo e prazer de estar participando dos cursos. Quando eu penso as vezes de deixar de
ir a algum encontro, eu jd vejo o que eu estaria perdendo se ndo comparecer ji que eles
estdo bem relacionados a minha drea, o que estd sendo ministrado ld vem ao encontro das
minhas buscas pessoais e tem me ajudado muito.

Hoje, na atual época que estamos vivendo na escola precisamos ter uma postura,
diferenciada, pois hoje o professor conteudista estd fadado ao fracasso, porque os alunos ndo
querem, ou ndo se interessam so pelo ensino, eles tém outras necessidades, entdo diante
disso, nos temos que buscar outros caminhos, outras técnicas, outras dindmicas que
possibilitem despertar esse interesse por parte dos alunos. Esses cursos que estou fazendo
este ano, por exemplo, técnicas de ensino estdo dando mais essa abertura, sdo mais prdticos
e funcionais, ndo estdo ficando so na teoria, e é exatamente isso que eu buscava, ela trabalha
conosco de forma mais prdtica, mostrando como trabalhar na sala de aula, como se fossemos
os alunos e depois nos podemos transferir pra sala de aula, mais voltados para técnicas e
podendo aliar isso ao contetido. O resultado disso é que sdo aulas mais prazerosas e
participativas, tanto na escola com os alunos, e é claro nos estudos de formagcdo também.
Agora, nem todos véem da mesma forma, acho que é justamente por causa disso, estar
voltado mais pra drea de ensino. Tem alguns colegas que chegam pra mim e falam: Nossa! O
que vocé estd aproveitando deste curso? Por que pra mim ndo estd acrescentando nada! E eu
respondo: Pra mim estd, porque atende as minhas necessidades de ensino e estd sendo iitil.
Sempre consigo aplicar algo na minha sala.

Eu sinto que muitos colegas ndo sdo receptivos as mudangas, tem uma postura muito
tradicionalista, e alguns cursos procuram justamente isso, algumas mudangas da nossa parte,
e as vezes essas mudangas vdao gerar algumas rupturas, algumas raizes, coisas que estdo com
a gente na nossa prdtica e que precisamos mudar, e tem pessoas ndo dispostas pra isso. A
gente fica desanimada de ver educador dessa forma.

Num outro dia desses de estudo de formacdo, havia professores com postura ndo condizente

com o seu papel. Como que ele vai cobrar do aluno um respeito ou coisa parecida, sendo que
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ele também ndo tem uma postura adequada?! Parece que a pessoa estd ali s6 pra cumprir
tabela, ou uma obrigagdo e pronto acabou.

Mesmo que o curso ou o assunto ndo estd me agradando eu procuro ndo contestar o
palestrante, causando tumulto, como alguns colegas, demonstrando que ndo tém aquela
postura profissional, isso é muito desagraddvel, a gente percebe que isso acontece muito.
Parece que as pessoas se conformam com aquilo que elas tém, elas acham que ndo precisam
melhorar, comecam a reclamar do saldrio ou de outras questoes desse tipo e elas ndo se
sentem motivadas a crescer, a melhorar no que sdo e fazem. Sdo as pessoas que vdo, mas ndo
participam, so estdo de corpo presente. Isso me angustia muito.

Acho que precisamos trabalhar mais a imagem do professor, do proprio profissional, da
questdo da valorizacdo, da auto-estima, mais questoes pessoais mesmo, pra ele saber da
importdncia do papel dele hoje na sociedade, que é formar opinides e essa mudanca tem que
partir do profissional.

Os cursos poderiam proporcionar coisas pra as pessoas alargarem mais a visdo pra essas
coisas, de repente se essa mudanca comegar do proprio ser, as coisas poderiam ser melhores.
A impressdo que a gente tem é que esses professores ndo perceberam as mudangas na
sociedade, e que ndo se ajustaram, estdo meio que alienados e isso dificulta muito.

Em outros tempos, quando eu comecei a trabalhar, jd tenho 15 anos de docéncia no
municipio, eu tinha uma postura muito diferente da que eu tenho hoje, e eu agradeco a Deus
por isso, porque ele tem me abencoado e hoje a minha prdtica pedagogica é bem melhor.
Hoje eu trabalho sempre a questdo de valores, relacionamentos, familia, preconceito aliando
a disciplina que leciono, eu acredito que assim o ensino flui muito mais, aliar as questoes
afetivas e do amor, a pedagogia do afeto, com o contetido da gente.

Alguns professores que ndo tem essa visdo e acham que as coisas se resolvem na base da
gritaria, da brutalidade, suspendendo alunos, eu as vezes suspendo também, mas é em tiltima
instancia mesmo, é quando jd chegou ao limite. Eu acredito que se a gente mudar a nossa
visdo, a forma como a gente trabalha as coisas tendem a ser melhor. Quando ndo hd essa
postura, o trabalho na sala de aula fica desgastante, infrutifero eu falo isso porque hoje eu
comparo meu trabalho com antigamente, e eu percebo como fui desumana em algumas
situagoes, essa visdo altruista de se preocupar com o bem do outro e ndo se voltar pra gente

mesmo, é muito importante nas relacoes.
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PROFESSOR PARTICIPANTE 3/ ESCOLA 3

Trabalho em escola de periferia entdo, sdo meninos que ndo tem apoio em casa, oS pais nao
possuem estrutura de estar educando os seus filhos, entdo foram nessas condigoes, de estar
realmente contribuindo, ndo so6 como professora, mas também como pessoa, no sentido de
ajudar na formagdo do aluno para além dos contetidos. Procurando dar apoio que eles ndo
tém em casa. Os pais, em sua grande maioria, trabalham o dia todo, chegam em casa tarde,
jd cansados, a maioria é analfabeto e ndo tém tempo para educar, entregam para escola essa
tarefa de educar, os filhos deles sdo nossos.

Entdo, nesse sentido de dar uma formacdo geral, eles tém a gente como pai e uma mde, eles
esperam de nos essa orientacdo que eles ndo tém em casa, até mesmo de higiene. Eles
confiam na gente e a gente ndo sabe também como resolver tudo, nds também somos
limitados, entdo é necessdrio buscarmos também esse apoio, essa orientacdo na formagdo
continuada.

Tendo em vista, que este é lema da escola, dar uma formacdo geral, integral aos educandos.
A realidade desta escola, foi uma condi¢do muito forte para que eu buscasse a formagdo
continuada, porque trabalhar em uma escola de periferia,(jd trabalhei também em escolas
particulares) gera em nos uma ansiedade maior, porque o meio que vivem os alunos ndo
possibilita o acesso as novas tecnologias, as informacoes, a uma boa biblioteca, bem
montada em que possam pesquisar na internet. Entdo eles chegam para nés como uma folha
em branco, até mesmo no sentido da higiene do proprio corpo, sobrecarrega pra gente que é
professor, até porque, é preciso dar essas informagoes gerais, e ainda ensinar que ndo é so
na escola que o aluno vai conseguir todo o conhecimento.

Oferecer essas orientacdes aos alunos gera em mim uma anguistia e ansiedade muito grande,
eles sdo carentes em todos os sentidos, ld a gente vé que tem que ser além de professor, ser
amigo, é uma educagcdo mais abrangente, é dar uma formagcdo geral. Na periferia, a gente vé
que para eles o mundo do crime, ou das drogas é mais atraente, o dinheiro vem mais fdcil,
eles estdo expostos por serem um publico fdcil e carente, isso vai gerando uma ansiedade
maior, até mesmo porque eles mesmos comentam o que acontecem com eles fora da escola, e
as vezes isso assusta... E como atuar numa realidade dessas? E preciso ensinar para além
dos contetidos, prepard-los para uma vida em sociedade, mostrando que para superar as

condigbes em que vivem é necessdrio ter e ir em busca de conhecimento, para entdo poder
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oferecer aos filhos uma qualidade de vida melhor, poder trabalhar em algo melhor, até
brinco com eles, num escritério com canetinha na mdo e cadeira de rodinha...

Entdo trabalhar nessas condicdes nesse contexto gera uma ansiedade e essa sempre foi uma
grande inquietacdo, que eu sempre tive que buscar uma forma, uma maneira melhor de estar
atuando nesse ambiente de periferia.

Primeiramente foi uma inquietacdo mesmo dentro da minha prdtica como professsora do 6°
ao 9° ano, contetido de matemdtica, entdo eu vi que tinha um descompasso muito grande
entre o que se aprende na Universidade e o que realmente é a prdtica da sala de aula. O
primeiro motivo é a vontade de estar me atualizando em temas, no sentido de melhorar a
prdtica. E uma vontade e angiistia de melhorar meu trabalho como educadora, entdo, estou
buscando na formagdo continuada aprender mais com os outros, nas trocas de experiéncias,
no sentido de estar sempre melhorando a mim mesma para poder contribuir na formagdo dos
meus educandos, ajudando-os enquanto cidaddos.

A lista é grande...( risos). As vezes, na verdade quando a gente pensa no que precisa nem
sabe delimitar, o tanto que ¢é abrangente, e como eu te falei, a gente precisa ser um
pouquinho de tudo, psicélogo, professor, mde...

No meu contetido eu busco coisas um pouco mais atrativas e prdticas mais prazerosas, para
estar repassando os conteiidos sem ser aquela coisa magante, buscando usufruir das novas
tecnologias, eles gostam muito, e de certa forma, ter essa visdo ajuda em muito tornar o
ensino mais agraddvel, e melhorar a prdtica.

Na psicologia, busco compreender melhor os comportamentos dos alunos, saber melhor
como agir, proceder a essa realidade do contexto, como reagir as brigas que surgem na sala
de aula, por coisas banais, procurar entender porque eles tém a falta de respeito com a gente
devido as condicoes em que vivem, a gente sabe que isso influencia e muito. Na periferia, eles
brigam em casa, até por causa de um ovo frito, eles contam isto, e de certa forma, precisamos
compreender como essas condi¢oes sociais e culturais interferem no comportamento na sala
de aula. O que eles mais querem é extravasar um pouco daquilo que vivem em casa. A gente
sabe que enquanto seres humanos, nds também (professores) ndo sabemos tudo, somos
limitados, e nessas situacoes a gente busca os conhecimentos da psicologia para saber como
lidar com esses problemas, saber ouvir, saber o que falar e em que hora. E realmente o que a

gente busca apreender para ser professor e lidar nesse contexto.
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Nos encontros de formacdo continuada, muitas vezes, conversando com os colegas a gente
encontra certo apoio, por também vivenciarem situacdes parecidas, a gente troca
experiéncias, o que deu ou ndo certo nesses dilemas da sala de aula. E assim, ouvir de
alguém, algo que deu certo, é poder ter oportunidade de aprender algo diferente que venha
contribuir para a nossa prdtica.

Na periferia ndo é qualquer coisa que agrada o aluno, ele ndo vé sentido no conteiido, ele
ndo vé como usufruir desse saber, e na formacdo continuada a gente tem essa visdo diferente
podendo melhorar a nossa prdtica, porque na época que fomos formados a visdo era
tradicional do ensino, tudo certinho, todos caladinhos, ninguém questionava o professor e de
uma forma ou outra a gente se virava, do jeito que o professor passava o contetido a gente
aceitava e estava tudo legal, as duras penas, na base da decoreba, e hoje tudo isso mudou...
Hoje a gente trabalha com projetos, partindo da realidade do aluno, integramos o conteiido
para que faca sentido para ele e seja mais prazeroso. E isto, nos temos visto bem nos cursos,
como trabalhar de forma inovadora e liidica, por exemplo, um filme e sempre tendo claro o
objetivo, o que discutir em cada momento, até uma miisica de que eles tanto gostam é bom,
porque a gente acaba adaptando ao ritmo deles e ndo eles ao nosso, porque sendo eles ndo
vdo nem aprender, assim colocamos os objetivos dos contetidos de uma outra forma.

Eu procuro trabalhar bem o afetivo caminhando junto com o conteiido, de forma alguma dd
para separar, tem que estar juntos. Buscar algo que ele goste, que faca sentido para ele, para
entdo fazer uma transpor isso para o conteiido que precisa ser transmitido. Querer colocar
de giiela abaixo algo que ele ndo tem interesse em aprender, é muito dificil.

Com esses momentos dos encontros na formagcdo continuada, a gente colhe o mdximo de
informacoes que ddo suporte para mudarmos a prdtica e enriquecer, de forma prazerosa a
prdtica do ensino. Os cursos vém nos mostrando que ndo é assim tdo fdcil mesmo, mas que
também ndo é impossivel.

Dentro do que tenho observado as pessoas que vem e estdo a frente ministrando os encontros,
tém propostas inovadoras e que se vocé absorver e levar isso para sua prdtica, vocé vai
melhorar enquanto pessoa e profissional na sala de aula.

O programa, além de ser extra-turno e com incentivo financeiro, para cobrir alguns custos
com deslocamento, favorece o encontro com outros colegas da rede e também da propria
escola, pois esses momentos ndo tém como acontecer ld, ndo hd tempo, é tudo muito corrido.

Bom, nesses momentos hd trocas de experiéncias entre os colegas e com a mediacdo do
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ministrante a gente percebe que pode diversificar a forma de trabalhar na sala de aula sem
prejuizo do conteiido, pelo contrdrio, podendo favorecer um aprender com sentido e
significado pra gente e pro aluno. O programa nos ajuda a entender que se o aluno ndo
estiver motivado a aprender ndo adianta querer ensinar. Os temas sdo atuais, como projeto,
o trabalho com estratégias diversificadas considerando as diferencas dos alunos e das
culturas.

Ja sei fazer esse paralelo, de como eu era antes de participar do projeto Fios e Tramas, de
formagdo continuada, e agora, o quanto eu melhorei. A gente viu e aprendeu como trabalhar
com projetos de forma trangiiila e os ministrantes vdao dando um norte, dando idéias para
diversificarmos o trabalho na sala de aula, que até entdo a gente ndo sabia, ou se jd sabia,
ndo colocava em prdtica como deveria.

Agora, hd “profissionais” e profissionais... como em todas as profissoes. Com o professor
também ndo ¢é diferente, a resisténcia de participar estd na questdo pessoal, muitos fazem
critica pela critica, mas ndo vdo saber como é, dizem que vao trabalhar de acordo com o que
ganham, e ndo se informam quanto as propostas do programa.

Na escola hd pouco tempo para dividir experiéncias entre colegas, as vezes o que dd para
ficar sabendo do que o colega estd fazendo de bom e diferente é assim, meio que correndo
pelos corredores nos intervalos. Seria uma idéia se a gente pudesse dialogar mais, mostrando
para o outro o que deu certo, o que aprendeu em um curso, semindrio, palestra ou até mesmo
em estudos individuais, no que de novo aprendeu nas leituras feitas. Muitos colegas tém
potencial de sobra para compartilhar com os colegas, deu bem para ver isso no Semindrio de
Experiéncias Exitosas do ano passado, onde os proprios colegas ministraram oficinas, eu
mesma, estive a frente de uma delas, e o quanto os colegas gostaram, naquela fichinha de
avaliagdo feita no final, deu bem para ver, foram poucos os que acharam bom e a maioria
achou otimo. O quanto a gente aprendeu e cresceu com aquilo, uma pena que ndo deu para
visitar todas as oficinas...

Entdo, se a gente ndo consegue influenciar outros colegas para participar da formacdo
continuada com os argumentos da fala, é possivel, acredito eu, convencé-los pelo exemplo,
como falam “os exemplos arrastam...” conforme o que a gente consegue fazer de diferente e
até mesmo, os meninos, eu falo dos alunos, também se encarregam disso, a medida que se
mostram mais motivados nas nossas aulas, ou que falam das formas diferenciadas com que

tratamos os conteidos. E uma forma indireta de fazer os professores perceberem a
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importdncia da formagdo continuada. Mas vocé sabe né, as vezes o professor estd na
profissdo como um bico para completar o orcamento da familia, ou como um professor
tarefeiro, entdo ele vai criticar mesmo a formacdo continuada, mas também ndo diz o que
quer, ndo opina.

O sistema pode até oferecer a formagdo continuada, mas acredito que o professor precisa
buscar seu crescimento, com desejo de sempre melhorar como profissional e como pessoa, é
obrigacdo do professor buscar, querer essa formacdo continuada para melhorar cada vez
mais a qualidade da educacdo e isso chegar ao nosso cliente, que é o aluno. Ele deve buscar
na Universidade, nos cursos, palestras, semindrios, leituras ou no coletivo dentro do proprio
sistema de ensino, nos encontros do programa de formacdo. Hoje em dia a rede Municipal

apoia com bolsas de estudo o professor efetivo, mas a pessoa tem que querer.

PROFESSOR PARTICIPANTE 4/ESCOLA 4

Num primeiro momento quando iniciou a formag¢do continuada do Projeto Fios e Tramas eu
ainda ndo tinha passado do periodo probatério e essa participacdo ndo era avaliada, entdo
eu ndo participei por isso e também por outras condi¢oes, falta de tempo, um filho pequeno e
também estava grdvida. Depois quando eu comecei a fazer, francamente, foi porque a gente
tinha um certificado para avaliacdo. Por que na verdade os temas oferecidos, a mim ndo
interessava. Hoje em dia eu faco, e ndo falto, mas eu tento tirar proveito porque em todo
encontro, por mais que a gente sabe aquilo ou porque jd se interessa por aquilo, a gente
sempre carrega um pouquinho do que tem nos cursos. O primeiro curso que eu fiz em 2007
eu ndo gostei e ninguém gostou, porque o que foi falado era sobre a histéria da educagdo, as
vezes, pra quem fez a graduacdo em historia, ou até mesmo pra quem jd fez alguma pos-
graduacdo e que jd tinha certo entendimento, até tinha uma légica, mas para as outras dreas
eu ndo achava interessante. No iltimo semestre ele comecou aplicar, e ai a gente passou a
gostar mais, porque a gente participava, ndo era aquela aula estdtica que a gente fica
assim... so0 olhando... e ele ld falando... sentado o tempo inteiro e lendo..., a gente
assim(cruzou os bracos e) os temas nem um pouco interessantes pra nos. E como se nds
fossemos passar um filme pro aluno se ele ndo tem o contexto historico ele ndo ia entender
nada, por exemplo “Elizabeth”...Entdo ld nos cursos eu me sentia assim muitas vezes. Agora
neste ultimo curso de formagcdo continuada o tema é até interessante, técnicas pedagogicas

de ensino, mas muitas coisas a gente jd viu. O que eu acho que tinha que acontecer era
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contextualizar o ensino com a formagdo continuada do Fios de Tramas. Por que hoje se fala
muito em SIMAVE, PROALFA, CBC, o que eu falo é sobre o que ocorre no 6° ao 9° ano,
porque eu ndo acompanho o curso do CEALE do 1° ao 5° ano, eu estou falando do que eu
vivencio, eu acho que devia ser aplicado com as competéncias e habilidades pra ndo recair
somente em cima da lingua portuguesa e da matemdtica. Fazer a leitura de qualquer género
textual que circula na sociedade. Eu acho que a formacdo continuada do professor devia ser
em cima do que a prefeitura cobra, em cima do que o Estado e o governo exigem do ensino,
pra que o professor pudesse tirar algum proveito e aplicar aquilo na aula dele. Porque
trabalhar com miisicas, técnicas, com jogos, dindmicas, computador, as tecnologias na
educacdo até ajuda muito pra quem ndo sabe usar nada disso na escola, mas ndo é isso o
mais importante. Eu jd falei até pra quem estd ministrando o curso, que o interessante seria
pra gente aplicar, direcionar, estd fora de contexto totalmente. Contextualizar a formacdo
continuada com a sala de aula, ndo a minha, mas de todos, do ensino desde o 1° ao 9° ano.
Por que eles exigem as habilidades e competéncias dos alunos nos contevidos e pra isso o
professor tem que trabalhar os vdrios estilos e genéros textuais e muitas vezes o professor
ndo tem o apoio, se vocé perguntar se os professores estabelecem diferenca entre género e
tipo muitos professores ndo sabem interpretar um grdfico, um ciclo, eles tém dificuldades de
ler e interpretar. Se ele mesmo tem essa dificuldade como é que ele vai ajudar o aluno? Por
isso que eu acho que os cursos de formagdo continuada deviam aperfeicoar o professor
ajudd-lo no que estd sendo cobrado no ensino, ele ndo precisa apresentar aquele... indice
alto ld no Ideb, ndo ¢? Entdo, vamos trabalhar com o professor assim, ajudando-o mesmo.
Igual a gente trabalha com o nosso aluno, a gente ndo precisa ajudd-lo a alcancar um
melhor resultado, a gente precisa direcionar, entdo! Como é que eu vou querer abobrinha do
meu aluno se o que eu estou dando pra ele é chuchu? E com o professor também é assim. Eu
acho que devia direcionar a formagdo continuada do professor pra aquilo que ele precisa
estar fazendo na sala de aula, ele tem as necessidades dele de acordo com o que ele estd
atuando na escola. O professor apresenta algumas dificuldades ld no dia a dia dele e muitas
vezes na formagdo continuada ele ndo consegue trazer algo pra ajudd-lo a enfrentar os
problemas ou aplicar na sala de aula. Entdo o professor estd numa realidade totalmente
diferente ld na escola, as vezes, desenvolvendo um projeto, ou alguma coisa especifica da
escola e que quando vai ld para a formagdo continuada ndo encontra nada pra ele repassar

para os alunos, as vezes uma técnica e outra ele até consegue encaixar, mas essas agoes ndo
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estdo formando o professor. Se pelo menos uma vez por més o professor pudesse ter um
norte, de como fazer os alunos adquirirem as competéncias e habilidades nas disciplinas que
trabalham... porque o professor ld na formagdo continuada é como um aluno, ele também
precisa da prdtica. Eu acho que falta esse suporte, por que a maioria ndo consegue
aproveitar na sala de aula o que ouve na formagdo continuada. As vezes ele estd ali faz o que
pede, retine em grupo discute algo, mas acaba saindo daquele espaco e esquecendo o que foi
falado porque ele ndo vai usar nada daquilo na sala de aula dele. Entdo, pra mim, falta esse
contexto, entre o Fios e Tramas da formacdo continuada e o ensino regular em todos os
contetidos. Nos aprendemos muitos conteiidos de uma forma tdo mecanica, decorando fatos e
conceitos e hoje precisamos trabalhar por competéncias e habilidades, mas como? Se,
muitas vezes nem nos mesmos sabemos ensinar dessa forma porque ndo foi trabalhado
conosco.

Eu faco porque eu acredito que toda e qualquer palestra, curso ou evento principalmente na
drea da educagdo sé tem a contribuir e me enriquecer, é muito bom, pois eu vou aprender
alguma coisa, trocar uma idéia, eu vou aperfeicoar algum pensamento ou melhorar algo que
Jjd tenha feito e que possa fazer diferente, mas também pra aprender mais e poder aplicar de
alguma forma na sala de aula, para poder ensinar melhor.

Eu considero que preciso de momentos em que eu possa aprender a fazer meu aluno adquirir
essa ou aquela competéncia ou habilidade no contetido que eu trabalho com ele no dia a dia,
entdo precisa estar contextualizado, e as acoes de formacdo continuada também precisam
estar contextualizadas com a aquilo que eu vivo com meu aluno ld sala, com o que eu preciso
fazer pra ajudar meu aluno a chegar ld. Nem sempre a gente teve isso na nossa formagdo, eu
mesma ndo tive. Era tudo decorado. Entdo essa forma de estudo, de orientacdo, de
treinamento com tipo de exercicios pra que meu aluno adquira esta ou aquela capacidade,
nos ndo temos. O professor ndo teve essa habilidade desenvolvida e acha facil falar eu nédo
sei fazer. Ele ndo quer ir atrds e ndo vai. Na maioria das vezes ele vai a um encontro desses,
que é muito sem graga e sem proposito, ele vai pra ndo levar a falta. Agora coloca uma aula
ld no contexto, ele vai ter sugestoes de atividades, ele vai guardando material, vai prestando
aten¢do ao que estd circulando na sociedade e vai adequando aos seus planos de aula.
Porque quando o professor o quer vai atrds, mas ele tem que ter um estimulo, agora ele vai ld

numa formagdo desse jeito que estimulo ele tem?
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Pra nos professores que fazemos a formacdo continuada estamos indo em busca de algo que
possamos aplicar na sala de aula e pra aproveitar o espaco e tirar alguma diivida que surge
nas divergéncias de idéias ld da escola, como acontece com quem dd aula do 1° ao 5° ano,
elas falam que no cursos de formagdo continuada sdo sanadas muitas dividas que ocorrem
no dia a dia, e nés do 6° ao 9° ano ndo conseguimos, porque os temas sdo muito gerais,
amplos e a gente ndo consegue esclarecer as diividas e os problemas que surgem no ensino
na formagdo continuada. O professor tem que ter alguma coisa na formagdo continuada pra
aplicar na sala de aula, por que sendo pra que ele vai? Se ele ndo vai usar nada daquilo na
aula dele ndo tem sentido ele ir. Agora, a maioria vai mesmo, porque é passada uma lista e
para ndo ter falta e depois que passa a lista, eu até fico com vergonha, muitos vdao embora
devagarzinho. E tem outra coisa, é preciso comecar na hora, até mesmo nas reunioes, ndo
pode ter atraso, alguns ministrantes chegam atrasados e depois ficam segurando o professor
pra terminar o que foi programado, acho que tudo isso tem que ser considerado. A
aplicabilidade tem que ser considerada, tem que ter serventia pra minha prdtica, porque
sendo eu vou a busca daquilo pra qué? Ndo tem sentido. Ndo é porque tem um tema amplo
como técnica de ensino, desse ano, que eu ndo vou aproveitar nada, ndo é bem assim. Eu até
Jjd aproveitei muitas coisas que foram trabalhadas no curso. Mas ndo é so isso que eu
entendo como formagdo continuada, pra mim eu vejo que ela tem que dar um respaldo para o
professor em cima do que estd sendo cobrado pelo sistema e no qual nos estamos inseridos, e
sendo avaliados, precisamos melhorar o indice de desenvolvimento da educacdo bdsica,
entdo a formagdo continuada precisa oferecer mais do que temas amplos. Isso nés ndo temos
do 6° ao 9°%ano, e ndo é de agora. Ja andei conversando com os responsdveis sobre a
programacdo dos cusros do CEMAP sobre essas questoes e me falaram que fomos nos que
escolhemos esse tipo de formacdo, e eu ndo me lembro de ter escolhido o que eu teria na
formagdo continuada dos Fios e Tramas, pode ser que tenha sido no dia da minha folga, ou
as vezes eu ndo estava na escola, agora o que eu sempre escolho mesmo é o dia e o hordrio,
mas o que serd estudado ou discutido nesses estudos, so fiquei sabendo no inicio do ano,
quando tudo jd estava pronto. Ndo partiu das minhas necessidades enquanto professora, as
minhas necessidades sdo essas, ter aplicabilidade nas aulas com meus alunos, estar
relacionado com o que o sistema exige do aluno. As vezes a gente fica perdido no meio do
caminho, eu queria mais e o que eu vou buscar pra trabalhar essa competéncia com meu

aluno. Entdo tendo uma orientacdo a gente pode avancar, depois podemos até montar uma
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coletdnea com o que desenvolvemos na escola. Eu vejo que os professores dos anos iniciais
tem mais orienta¢do nesse sentido, tem muitos modelos de como trabalhar certas habilidades
e competéncias dos alunos e nos dos anos finais ndo temos. Sabemos que sempre tem na
escola aqueles professores que puxam pra baixo, mas tem alguns que envolvem em projetos
com as Universidades, de uma forma geral 70% dos professores da minha escola, se forem
estimulados se envolvem nas acoes, mas os 30% ndo tem jeito, nem estimulando e muito
menos, por conta propria vdo em busca de algo diferente, muito menos da formagcdo
continuada. Agora a grande maioria vai aos cursos pra ndo ter a falta e poder receber o
adicional, o impressionante é isso, e tem aqueles que vdo pra ndo ser chamada atengcdo, mas
tem que fazer, entdo vai, porém, ele ndo gosta de ir. E muito triste isso, ndo é? A gente tem
que ter prazer e interesse naquilo que estd fazendo.

Eu acho que em relagcdo as pessoas que vém ministrar os cursos, eu ndo tenho muito que
falar ndo, s6 acho que os temas ficam muito a desejar em razdo daquilo que eu falei, falta a
contextualizagdo, falta articular as agdes de formagcdo com o que vivemos no dia a dia na
sala de aula, com o que é exigido em termos de competéncias e habilidades dos nossos alunos
e nossas também. Muitas vezes é pedido para o professor trabalhar de outra forma, mas ele
ndo tem apoio, ndo consegue fazer diferente, como jd disse acha mais fdcil falar que ndo sabe
e ndo vai fazer. Eu acho que além da teoria, a prdtica é muito importante, é preciso trabalhar
em grupo e interdisciplinar, eu acho que os temas precisam estar relacionados com aquilo
que nos é cobrado nas escolas no nosso ensino, porque eu acho que precisa estar relacionado
ao que é necessdrio pra nos professores fazermos, precisamos ter subsidio. Precisamos de
oficinas pra trabalhar essas competéncias e habilidades que sdo exigidas que 0s nossos
alunos tenham desenvolvidos. Com o que a gente tem mesmo na escola, ndo com coisas
mirabolantes, que as vezes nem mesmo temos na sala de aula ou na escola. Nos precisamos
aprender como fazer isso ld dentro da sala de aula. Muitos colegas que vdo para os cursos,
na hora que saem dali as vezes até jogam fora o papel, comentam: Ai, se aquela professora
pedir pra eu fazer isso ou aquilo hoje! Por qué? Ele ndo vé utilidade pra sala de aula. As
vezes pra alguns que tém muitas dificuldades acham muito bom, outros jd ndo acham bom.
Poderia ser mais bem aproveitado esses espacos e direcionar para aquilo que precisa ser
trabalhado no ensino, selecionando o que é importante o professor saber fazer com o aluno
na escola e teriamos muito contetido para os nove encontros do ano. Porque eu vejo que

fornecer material ndo é o problema ld da formagdo, o ministrante disponibiliza, oferece
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impresso e as vezes em cd, ou entdo o professor grava pra ele. Porém o problema é realmente
ter aprendido alguma coisa para aplicar na sala de aula, e se ele percebe que isso estd
ajudando-o de alguma forma na sala de aula, ele vai querer participar, ele vai atrds, até
mesmo porque as avaliacdes externas estdo ai, o diretor cobra dele, o supervisor também,
entdo vai suprir uma necessidade dele.

O grdfico da escola vai aparecer e o nome dele também, pelo menos duas dreas vai correr
atrds para melhorar, participando da formagcdo continuada e os outros acabam indo também,
por que ndo sabem fazer uma aula contextualizada, ndo sabem aplicar uma prova
contextualizada. Ultimamente eu até ouvi dizer que querem uma formagdo continuada em
computacdo, veja bem se tem logica, ora, serd que esse profissional ndo pode investir nele
mesmo e aprender isso em um curso a parte? Ndo, ele ndo quer aprender. Isso, ai é um
requisito minimo pra um professor, mas ndo... ele quer ter isso ld na escola e na formagdo

continuada.

PROFESSOR PARTICIPANTE 5/ ESCOLA 5

Primeiro porque foi oferecido e é uma oportunidade, eu resolvi participar. Todo mundo estd
sempre querendo melhorar em algum ponto. O auxilio, da formacdo continuada, veio pra nos
ajudar, porém o ano passado foi falado tanto de projeto, mas a parte prdtica que a gente
queria, ndo teve e esse ano jd foi bem melhor. Trabalhamos muitas coisas da prdtica, foi
falado do audiovisual, porque se ndo souber usar a tecnologia na sala é melhor ndo usar,
porque muitas vezes o aluno acaba sabendo mais que o professor. A questdo de avaliagdo é
importante, e parece que ainda vai ter no curso. A questdo dos projetos também, pois as
vezes o professor ndo trabalha, ou tem certa resisténcia por ndo saber como usar e acaba
usando de forma errada. Entdo, eu acho que a formagdo continuada contribui para isso, pra
tentar mudar a prdtica, e muitos professores querem mudar, mas tém medo do ensino ficar
ainda pior. Hoje, o nosso problema é o aluno, e o interesse que ele ndo estd tendo. Entdo, o
aluno busca o que chama mais aten¢do, um computador ou uma televisdo, porque naquilo
ali, ele vai aonde quer, e muitas vezes o que o professor tem que trabalhar com ele num
determinado contetido, ndo é o que ele quer, e acaba ficando disperso. Procurar na formacdo

continuada algo pra gente conseguir essa atencgdo do aluno.
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Os motivos que me levaram a participar foram a questdo da progressdo através dos cursos
oferecidos, e ver se vinha ao encontro do que eu queria, que era melhorar. Em 2006 ndo foi
tdo bom, tivemos poucos encontros e em 2007 foi ano todo e em 2008 também. Quando
fizemos a avaliacdo final dos encontros de 2007 para 2008, foi questionado justamente se ia
ser da mesma forma, por que a maioria ndo gostou. Mas entdo, o que é que vocés querem?
Foi-nos perguntado e cada um pode opinar. Esse ano ja melhorou um pouco, mas ainda
faltou algo especifico na drea de cada um. A ministrante sempre procurou trazer musicas
para trabalhar em cada contelido, eu até jda tinha pensado nisso, mas agora eu consegui

colocar em prdtica.

Quando dd certo levo meu laptop, e sem precisar projetar, consigo trabalhar de forma
diferente com minha turma, que é pequena. Isso agrada os alunos, é diferente e bom pra
diversificar o ensino, usando também outros recursos dudio visuais. A formagdo continuada
pra maioria, é buscar algo pra que possa ajudar nas dificuldades ld do dia a dia da sala
mesmo. E estd faltando ainda a questdo da avaliacdo, como avaliar, o que avaliar e o tipo de
avaliacdo. Poder unir o itil ao agraddvel, eu gosto de participar desses cursos e porque
também hd a necessidade deles na avaliacdo de desempenho, sdo cobrados tais cursos. Mas a
gente ndo quer ir ld so por isso, porque o ano passado fomos ld ganhamos as horas, mas ndo

era aquilo que a gente queria. A gente quer algo mais.

Muitas vezes, apesar de ter o dominio do conteiido, a questdo da diddtica e da forma de
trabalhar com o aluno para ele conseguir assimilar a matéria de uma outra forma e ndo so
daquela escrita, é importante e a gente tem certa dificuldade de como fazer isso. A gente 5o
consegue aprender quando estd receptivo. Minha necessidade é buscar também algo que
facilite o caminho para a aprendizagem do meu aluno. Eu gosto muito de trabalhar os
exemplos do cotidiano no meu contevido, para ele saber aonde ele vai usar aquele saber,
procuro contextualizar pra ele saber como é importante aquilo que ele estd aprendendo. Mas
entdo a gente busca sempre algo a mais pra ajudar a atingir mais a fundo o aluno, as
experiéncias e as atividades prdticas. Gostaria que a formacdo continuada fosse
contextualizada, que fosse dividida em drea, porque quando envolve todas as dreas juntos

fica dificil agradar a todos, acaba trabalhando mais o portugués.

A maioria dos encontros que tivemos este ano foi bom. Foi bem diversificado, com vdrios

assuntos que pudemos levar pra sala de aula. E isso que a gente quer. O ano passado nos ndo
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conseguimos, foi interessante so pra o nosso conhecimento pessoal, mas ndo conseguimos
levar nada pra nossa prdtica da sala de aula, é isso que queremos encontrar algo
diversificado e diferente pra levar pra escola. Se o aluno quer uma aula diferente, nos
também. Quando vamos aos cursos queremos algo interessante e diferente. Eu acho isso

muito importante.

Eu tenho notado que tem contribuido, mas eu vejo que tem alguns colegas professores que
dizem ndo gostar, que ndo é bem isso que querem. Se ele é muito conservador e ndo quer
mudar, eu acho que vai ser dificil alguma coisa agradar aquele professor. Quando o
ministrante é cativante acaba mostrando que a gente também precisa ter essa postura pra
favorecer mais o aprendizado pro nosso aluno. Sempre tem professores que animam, se
envolvem e é muito bom, mesmo que alguém critica, acho que ld no fundo acaba gostando. S6
pelo fato da gente aprender algo mais de alguém que entende do assunto, ja é motivo pra

querer melhorar ld na sala também, e s6 ndo muda quem ndo quer.

Com relagdo as horas desses cursos de formagdo, por exemplo, se disserem que no proximo
ano vai ter formacdo continuada, mas ndo vai contar ponto na avaliacdo desempenho e ndo
vai ganhar hora extra, eu vou querer continuar participando... Porque é muito bom vocé
estar ali se colocando no lugar do aluno, e é muito bom a gente saber como conduzir um

imprevisto, como ocorre também conosco ld.

No inicio, como jd disse, até foi pelo fato de ser remunerado, por que a gente so ia ld, mas
hoje, eu continuaria independente disso, so por estar buscando algo mais. Aprimorar toda a
técnica que eu tenho e poder sempre estar mudando naquilo que ainda ndo atingiu o ponto
que eu gostaria que fosse. Na formacdo continuada eu tenho essa possibilidade, o que
sozinho eu ndo conseguiria, ld por intermédio de uma ajuda, uma orientacdo, uma pergunta
eu teria mais condigoes de melhorar pra atingir o aluno, trabalhar o que eu preciso no meu
conteuido e de uma forma diferenciada. Na avaliacdo o meu aluno teria mais condicoes de

dar o retorno que eu espero.

A maioria busca coisas mais especificas, aquilo que eu preciso na minha matéria, por
exemplo, em relacdo ao contetido programdtico, que eu jd tenho, com algumas orientacoes
mais especificas relacionados ao CBCs. O que eu tenho e posso tirar ou acrescentar, no meu
caso, agora que tenho menos um hordrio na minha disciplina, o que vou ter que priorizar. Se

o planejamento semanal, que nos foi solicitado, garantisse a qualidade do trabalho do
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professor na aula, até justificaria esse trabalho a mais por semana, isso ndo tem necessidade,
nos jd temos o planejamento anual. Agora, o algo mais que eu falo que estd faltando na
formagdo continuada é ter coisas mais especificas pra cada um, na sua drea, mais
direcionado as necessidades especificas de cada disciplina. A questdo dos projetos e de como

avaliar também ndo devem faltar.

PROFESSOR PARTICIPANTE 6/ ESCOLA 6

Eu fiz uma graduagdo e uma pos-graduacdo e eu me vejo assim com necessidade de sempre
estar em contato com cabegas, pessoas que possam passar algo mais pra gente, porque
minha agdo na sala de aula precisa acontecer. Eu sou além de professora, uma educadora, e
quanto mais eu puder aprender pra passar pro meu aluno, quanto mais eu busco. Desde 1999
eu participo dos cursos. Entdo as condicoes que me fizeram participar foram dessas
necessidades do contexto que vivo, de querer ser pro meu aluno uma professora melhor a
cada dia.

A gente tem mil maneiras de ensinar, mas quando a gente busca uma formagdo dessas, a
gente quer caminhos pra fazer melhor, é isso o que eu tenho buscado. A vontade de querer
entender meu aluno pra que ele aprenda. E pra mim mesma, é muito bom, eu busco isso, pra
minha vida pessoal e pra minha vida profissional.

Eu estou buscando mais coisas prdticas de sala de aula, pra que eu atenda melhor meu
aluno, pra que eu entenda os motivos dele, porque ele precisa aprender isso ou aquilo. Eu
tenho buscado caminhos mesmo pra eu realizar muito mais. O contexto da sala de aula é a
minha maior preocupagdo.

As agoes de formacdo continuada tém atendido minhas necessidades pessoais e profissionais,
tem me ajudado muito em minha prdtica de sala de aula. Até porque o produto do nosso
trabalho é gente, sdo pessoas e a formagcdo da pessoa é muito importante. As acoes de
Sformagdo tém proporcionado pra mi, mais oportunidades de trocar experiéncias com meus
colegas, em muitas vezes, até pra explicar para os pais como estd o desenvolvimento dos
filhos deles, em relacdo a aprendizagem, eu vejo que essas agoes de formacdo tém me

ajudado muito.
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Olha, eu vejo assim, que eu tenho tido mais condigcdes pra conversar com os pais sobre o
desenvolvimento dos filhos deles. Além disso, eu preciso descobrir do meu aluno quais as
facilidades que ele tem pra aprender, qual o caminho que ele consegue aprender, e esses
cursos tem me ajudado muito. Outra razdo pra que eu continue fazendo os cursos é poder
mostrar para os meus alunos que eles também tém muitas razoes pra aprender, como pessoa

como cidaddo. Eu estou satisfeita e tem suprido minhas necessidades a cada dia.

PROFESSOR PARTICIPANTE 7/ ESCOLA 7

Olha, eu gosto de fazer esses cursos porque sempre tem algo novo, principalmente estes do
projeto Fios e tramas da formacgdo continuada oferecidos no CEMAP. Em anos anteriores
tinhamos feito outros cursos ld, com professores muito competentes, porém o que alguns
trouxeram para ser trabalhado e nos foi repassado ndo nos serviu muito para a nossa prdtica
na sala de aula, entdo conversamos com a equipe que organiza esses cursos e falamos o que
gostariamos de ter nesta formagdo. Este ano, por exemplo, o que estamos vendo tem nos
auxiliado e muito em nossa prdtica de sala de aula. Entdo ndo é pelo dinheiro que eu vou
nestes cursos, e sim porque eu gosto, eu vejo que isto faz parte do crescimento do professor,
porque ele deve estar sempre buscando, sempre inovando. As condigcoes sdo essencialmente
profissionais, considerando o material que adquirimos nos cursos e o quanto eles sdo titeis
para a nossa sala de aula, trabalhamos as técnicas, os procedimentos diferenciados, e
inclusive vamos ainda ver como utilizar as novas tecnologias em sala de aula, isso é uma
coisa fantdstica, tem ligacdo direta com a sala de aula e eu gosto de fazer estes cursos que
tém coisas novas que nos fazem crescer, esta formagdo tem muito sentido pra mim. Sdo idéias
novas, sdo sugestoes inovadoras, que fazem a gente crescer e muito, o professor ndo pode
ficar bitolado. Assim como um médico, que ndo procura inovar e estar sempre estudando o
seu oficio, ele ndo vai passar a credibilidade para os que vdo usufruir de seus servigcos, seus
pacientes, ndo ¢ verdade?! O professor é da mesma forma, ele tem que estar sempre
inovando e buscando crescer, melhorar... No semindrio regional que participei recentemente,
tive oportunidade de ouvir muitas orientacoes para algumas duvidas que eu tinha como eu jd
trabalhei em muitas escolas e jd convivi com supervisores de diferentes posturas, onde umas
falam pra vocé uma coisa, vocé vai pra outra escola e ld vocé tem que fazer de outro jeito e a
gente acaba cedendo, arrastando algumas diuvidas em como proceder com nossos alunos,

achando até que estamos errados na forma como agimos. Entdo neste semindrio a professora
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ministrante, nos passou muita seguranca quanto ao que o professor deve trabalhar na sala de
aula e em como fazer com que o aluno aprenda. Pra vocé ter uma idéia, até professores da
época em que eu ainda era aluna de 4 série, e que jd davam aulas, hoje sdo professores
universitdrios, que tém muito mais experiéncias do que eu, estavam ld ouvindo, estdo
buscando, inovando, entdo eu acho que é muito importante pro professor estes cursos e
espero, sinceramente, que nos proximos anos eles continuem, eles ajudam muito.

Sabe o que é as vezes eu até falo em aposentar, porque eu jd tenho muitos anos de docéncia
e agente vai ficando um pouco cansada, mas na verdade o que eu ndo suporto é uma vida
sedentdria, eu gosto de estar sempre na ativa, e eu sei que ali nestes cursos eu vou conseguir
me manter sempre informada, em contato com coisas novas que possam melhorar
diretamente meu trabalho na sala de aula, enquanto profissional me fazendo mais competente
na minha acdo. Mesmo que o ministrante possa falar muitas coisas que eu jd faco no dia a
dia, as vezes coisas que eu jd sei, até é bom pra mim, porque eu posso perceber que ele estd
ratificando aquilo que eu jd faco, estd consolidando aquele conhecimento que tenho, e isso é
positivo, entdo ¢ gratificante pra gente, pro trabalho, ver que estou fazendo a coisa certa,
mostra que estou no caminho certo. Esses momentos sao muito importantes pra mim, além de
aprender eu posso estar em contato com outras pessoas também, eu tenho necessidade disto,
destes contatos, porque moro sozinha com apenas um dos filhos comigo, o outro mora fora,
entdo estes momentos sdo gratificantes também para minha pessoa e ndo so pro meu
trabalho. Eu procuro fazer também outros cursos que ndo sdo da formacdo continuada fios
tramas, justamente por isso, pra estar em contato com mais pessoas. Mesmo chegando
cansada e suja da fazenda, porque trabalho na zona rural, e tendo que me organizar
rapidinho pra ir aos encontros de formagcdo, ndo sdo motivos pra que eu ndo vd, so deixo de
ir quando coincide com problemas de saiide ou outros compromissos marcados por terceiros,
como aconteceram neste semestre, e eu estou frustrada por ndo ter dado certo de participar
do curso de redacdo, que estd tendo a tarde. Quando tem cursos a noite e que me interessam
eu procuro ir. Agora os da formagdo continuada Fios e Tramas, eu tenho vdrias op¢oes pra
escolher, e o dia que eu tirei pra fazer o curso foi na quinta a tarde, é o periodo melhor pra
mim, porque é no dia da minha folga, entdo eu ndo preciso correr tanto. No primeiro
semestre eu fiz um curso paralelo ao da formagdo continuada, a tarde, sobre a nossa cidade

“Um olhar sobre Ituiutaba” e amei o curso, foi muito bom. No ano passado eu fiz um de
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portugués com vdrios modulos, também paralelos a este da formacdo continuada. Todos eles
acabam fazendo parte, é claro, da minha formagdo profissional.

Ah, o que eu busco é querer aprender mais sobre o meu trabalho, é oferecer mais pros meus
alunos, quero me qualificar mais ainda na minha profissdo, necessito de estar sempre
aprendendo, mesmo jd tendo muitos anos de docéncia e ter trabalhado em vdrias escolas, eu
sei que eu ainda tenho que aprender mais. Hoje os nossos alunos, mesmo os da zona rural,
estdo cercados de muitas informacoes, eles recebem da TV e até mesmo da Internet, porque
muitos vdo a cidade fazer cursos de informdtica e entram em contato com estas informagoes,
entdo, hoje se o professor ndo se atualizar, ndo estudar, ndo estiver muito bem informado
com o que estd acontecendo no mundo, ao nosso redor, ele vai ficar ultrapassado, porque o
nosso aluno é muito esperto, ele vai atrds destas inovagcoes e se a gente ndo procurar
melhorar a maneira como nos ensinamos, vai ficar cada vez mais dificil este relacionamento
nas salas, ontem mesmo eu orientei meus alunos como pesquisar no Google, como acessar
informacgoes confidveis, porque a escola mesmo ndo tendo internet ainda, eles vdao buscar
isso nos cursos que eles fazem na cidade duas vezes por semana. A cabecinha deles estd a
mil, e o professor precisa entender isso e ir ao encontro dos interesses do aluno, estudando,
inovando sempre sua prdtica. Nossa, tem muitas coisas que eu ainda necessito aprender pra
minha atuacdo ser melhor, uma das coisas que ainda me angustia muito é o caso de como
trabalhar a leitura pra que o aluno ndo chegue ainda no 9° ano do Ensino Fundamental com
uma defasagem muito grande, os nossos alunos precisam melhorar nisso, porque mesmo
tendo estas inumeras informagcoes, numa velocidade espantosa ele ainda ndo estd
conseguindo ser um leitor fluente que compreenda o que lé. Eu fico espantada como eles
conseguem identificar as mensagens veiculadas hoje no mundo, com tudo que acontece ao
redor dele, pelos simbolos, pelas imagens, pelo ndo-verbal, por exemplo, por um comercial
que utiliza o poder das imagens para transmitir algo, isso eles captam muito bem, mas ndo
conseguem fazer inferéncias de um texto escrito, de uma matéria de jornal. Eu preciso ajudar
meu aluno nisso, entdo eu ainda necessito aprender como fazer isso, entdo eu sei que o
professor tem que ler muito, estudar, fazer diversos cursos, tem que buscar mais formas de
como ajudar o aluno aprender, ele ndo pode ficar parado, porque o nosso aluno estd indo, e
se ele fizer uma pergunta ao professor e as vezes ele sabe so o que estd ali no livro, ele ndo
vai saber responder a altura da indagagcdo do aluno. Hoje nossos livros diddticos estdo

permeados por diversos géneros textuais, com matérias e saberes que ndo sdo os puramente
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os da disciplina que a gente leciona. Estou trabalhando editorial com meus alunos, o que estd
ld na folha de Sdo Paulo, é o que estd ld no texto do meu aluno, entdo, enquanto profissionais
temos que buscar sempre novos conhecimentos, novas informagoes, fazer cursos, participar
de palestras e ler sobre o que pode nos ajudar cada vez mais na sala de aula, o professor ndo
parar.

Olha, o que eu tenho visto neste curso, pelo menos pra mim, e acho que para os outros
professores também, as expectativas e os anseios tem sido atendidos, a medida que eu
consigo utilizar o que vejo na sala de aula. No dia que eu faco a formagdo, eu tenho visto até
uma participagdo boa dos colegas, é um ou outro que ndo vdo todos os meses, é uma turma
bem ativa, e até alguns que ndo estavam participando, estdo agora com interesse porque
estdo conseguindo ver isto na sala de aula. Essa busca pelo conhecimento, as técnicas, estdo
levando o professor ir a busca e participar. Os comentdrios que eu ou¢o sao mais positivos
do que negativos. Pra mim o fato desta formacdo continuada do 6° ao 9° ano ser extra-turno,
e ndo no hordrio de trabalho como do 1° ao 5° ano, ndo complica em nada, até fiquei muito
chateada de ndo poder fazer o outro curso, aquele fora da formagcdo continuada, por ter
coincidido com outro hordrio meu, e ndo pela estrutura do curso. Eu acho que esta formagdo
continuada até pra quem trabalha mais de um periodo ndo é tdo desgastante assim, até por
que ela é uma vez por més.

Eu acho que tem contribuido e precisa continuar batendo na mesma tecla, ter cursos voltados
para a leitura, escrita, até mesmo na drea da matemdtica e procurar oferecer nos cursos
assuntos e temas que o professor possa levar para sala de aula, que seja itil para o seu
trabalho, porque de nada adianta ter um curso onde o ministrante fala muito bonito, que
tenha muito conhecimento e que passe coisas muito bonitas, mas de pouca valia pro
professor no seu trabalho didrio com o aluno, ndo resolve nada. E ficar guardado na pasta
do professor. Porque eu sempre gostei de cursos em que eu pudesse transferir aquilo para a
sala de aula, para o meu trabalho. Por exemplo, cursos onde estaria discutindo sobre a
historia da educacdo serviram pra enriquecimento pessoal, mas ndo serviria muito pra mim
na sala de aula, eu ndo levaria pra uma sala de 6° ano, por exemplo, as vezes até poderia ser
util, mas se eu adequasse, mas ndo me serviria como uma técnica, como uma maneira da
trabalhar com os alunos, até seria um curso assim, mais geral eu diria até superficial, mas
mesmo assim eu ainda participaria para enriquecimento pessoal e ndo como profissional.

Essas acoes de formacdo continuada das quais eu estou participando tem contribuido para o
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meu aperfeicoamento, para a qualidade do que eu faco na sala de aula. Mesmo que as vezes
vocé até faca cursos em que ndo seja tdo itil pra sala de aula é bom no sentido de
aproveitamento pessoal. As pessoas que falam que ndo fazem os cursos porque ndo querem ir
ld para ouvir o que jd sabem, estdo dando na verdade uma desculpa, pois eles ndo querem
fazer de forma alguma. E eu ndo vejo desta forma, eu faco porque realmente eu acredito que
faz com que eu seja melhor do jd sou, vale a pena ouvir e aprender mais, mesmo que aquilo
jd seja algo que vocé jd sabe ou jd executa, é compensador. Hd os que falam o curso é fraco,
0 curso é cansativo, é isto ou aquilo, mas eu ndo vejo por este lado, ndo é bem assim. A
questdo é... a gente deve ir a luta sempre. Com estes anos todos de docéncia, hoje eu vejo que
para ser professor hoje ndo é tdao dificil assim, no sentido de que no inicio da minha carreira,
na década de 80, a uinica coisa que eu achava melhor era a questdo da disciplina, o professor
era muito vigiado, tinha menos autonomia, ai do professor que levasse um diciondrio pra
sala de aula, ele tinha que ser o detentor de todo o saber, se um aluno perguntasse o
significado de uma palavra, o professor tinha que saber, sendo, coitado dele. Outra coisa
também era aquilo de se considerar um professor bom como aquele que reprovava seus
alunos, e no conceito de direcdo e supervisdo daquela época o professor que aprovava 80%
ou 90% de seus alunos era visto como um professor muito bonzinho, que ndo ensinava,
entendeu, eram conceitos e visoes muito distorcidas, totalmente erradas, hoje eu vejo bem
isso, uma visdo de mundo, de homem, de educacdo totalmente equivocada. Até os anos 80, o
nosso concorrente era a televisdo, hoje é a internet, hoje eu trabalho diferente com meu
aluno. Eu uso o diciondrio com eles o tempo todo fazemos consulta, eu oriento meus alunos
nesse sentido, antes o diciondrio era considerado o pai dos burros, ai daquele que o usasse
na sala de aula. O professor de portugués bom era aquele que sabia a gramdtica de ponta a
ponta e que trabalhasse a maioria das aulas, esse era outro conceito também errado, se o
professor tinha cinco aulas, quatro delas eram de gramdtica e uma de texto, o professor tinha
que trabalhar mais a gramadtica do que o texto. Isso ndo existe mais, hoje eu vejo que isso era
totalmente errado, mas foi o que me passaram na época. Entdo, em toda minha trajetoria de
trabalho, desde a minha formacdo em magistério e depois em licenciatura plena em
portugués, eu trabalhei com o ensino da 5“ a 8 série e ensino médio e hoje eu vejo quanta
coisa mudou na forma de trabalhar e de ensinar. Era uma época muito dificil, diziam até que
se ensinava mais a gramdtica porque naquele tempo de regime militar ndo se devia estimular

0 pensamento critico, o porqué das coisas, por isso a énfase no ensino da gramdtica. Hoje a
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gente trabalha texto de vdrios géneros, sdtiras, tirinhas de jornal, charge, ndo existe mais
aquela proibicdo, hoje o aluno questiona, fala o que pensa das coisas, do mundo, da
realidade social que ele vive, o professor tem liberdade de trabalhar vdrios textos literdrios,
eu me lembro que naquela época uma professora estava sendo processada porque tinha
trabalhado com seus alunos Capitdes de areia. Hoje os recursos que temos em mdos pra
trabalhar estdo mais fdceis e as necessidades sdo outras, eu acho que hoje o professor tem
que continuar estudando ler mais, fazer uma pos-graduacdo. Antes quem fazia uma
licenciatura plena estava no topo, hoje ndo, ele tem que continuar estudando, seja uma pos-
graduacdo, uma especializacdo, mestrado ou doutorado. Hoje as informagoes estdo
chegando numa velocidade rdpida demais, e o professor deve continuar buscando o
conhecimento, ndo pode parar nunca, ainda vemos professores que ndo sabem utilizar o
computador, sendo que hoje, até as provas sdo feitas com este recurso, aquilo de mimeografo
acabou. Entdo eu acho que esta formagdo continuada ndo deve parar, continuar
relacionando o que se estudam nos cursos com o trabalho na sala de aula, com as
necessidades nossas e dos nossos alunos, pra gente continuar crescendo e ndo ficar bitolado
sei que ainda tém gente com a cabeca ld nos anos 80 e que ndo quer aprender mais nada, que
sempre fez assim e vai continuar fazendo daquele jeito. Entdo eu vejo assim, a formacdo
continuada como um direito do professor, hoje ter mais condicbes, oportunidades de
continuar aprendendo e como uma obrigacdo no sentido de que o bom profissional ndo pode
parar de crescer, de aprender, e poxa vida, se a Prefeitura disponibiliza, oferece estes cursos
para o crescimento do professor. Por que ndo fazer? Por que ndo aproveitar o que estd
sendo oferecido? E um direito meu. Mas eu sei que ainda tem colegas que véem estes cursos
como algo desnecessdrio e ainda falam, eu estudei e fregiientei quatro anos um curso
superior e pra que agora eu vou fazer estes cursinhos? Eles acham que ndo precisam
aprender mais nada. Cada um pensa de um jeito, ndo é? Agora, o dificil mesmo é quando a
gente trabalha com um supervisor ou diretor que tem uma cabeca dessas, como eu jd
trabalhei, vocé tem que fazer assim, ao invés de pensar em formas diferentes pra trabalhar,
pra ensinar de forma diferente pra ver se o aluno aprende mais. Porém, eu sei que ainda tem
pessoas que priorizam a gramdtica e ndo o texto, por que o texto é mais trabalhoso, requer
cabecas pensantes, requer mais do professor também, porque hoje os fragmentos de textos
que trabalhamos nas aulas de portugués estdo relacionados aos outros conhecimentos de

ciéncias, de informdtica, de historia, e exige do professor uma cabeca mais politizada, é um
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trabalho interdisciplinar e aquele que ndo consegue que acha dificil e ndo quer fazer
diferente, o que é que ele faz? Ele deixa pra um lado, ele ignora, ndo quer participar nem da
formagdo continuada. Na década de 90 eu participei de cursos que eram realizados o dia
todo, e eu ainda trabalhava a noite, mas eu sentia uma gratificacdo muito grande, porque
estes cursos sempre me ajudaram ser melhor, a abrir mais a minha cabeca. E sé pelo fato de
estar em contato com outras pessoas de outras regides me enriquece muito e eu me aprimoro

sempre.
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APENDICE C - Entrevistas

TRANSCRICAO NA INTEGRA DAS ENTREVISTAS

ESCOLA 1 / PROFESSOR NAO PARTICIPANTE 1

Ah, eu acho que tem que ter algo que possa levantar a auto-estima do professor, porque com
sobrecarga, nos estamos sentido assim, com uma grande dificuldade de fazer nosso aluno
estar sentido vontade de estudar, ter um interesse de estudar e eles estdo vindo com uma
carga muito grande de informagoes e isso faz com que, o que a gente estd passando pra eles
seja praticamente desnecessdrio. Entdo, isso dd uma ansiedade muito grande no professor,
eu acho que nos precisamos de... Sei ld, uma terapia em grupo, sdo aquelas discussoes de
trocas de experiéncias, palestras que possam estar nos ajudando. Nao com o contevido em si,
porque eu acho que cada professor é obrigado... E o minimo que ele tem que saber, quer
dizer, o contetido, logico o bdsico, dominar o conteiido, mas eu acho que todo professor hoje
estd muito ansioso, percebendo que nosso aluno ndo tem vontade de aprender. Por mais que
vocé prepare uma aula interessante, vocé chega pro aluno e ele ndo acha isso legal ou
diferente e interessante, a escola ndo é interessante. E eu acho que o programa de formagdo
continuada tem que estar voltado para o professor, é o bdsico, tem que estar voltado pro
professor, ajudar nessa ansiedade do professor, essa angiistia que ele sente essa luta pra
conseguir isso. Quantos de nos ndo queremos uma maneira mais agraddvel de realmente
fazer com que os alunos adquiram um pouco mais de conhecimento, de vontade de estar ali?
E comum, e a gente tem observado que, quando termina uma aula na escola, o aluno sai dali
como se ele estivesse numa prisdo, e de repente ele estd livre... A familia estd muito
desestruturada, estd jogando muito para escola e nos sobrecarrega mais ainda.

E que as vezes a gente vai ld assiste uma aula é ... Que nem sempre tem a ver com vocé estd
buscando, vocé aprende uma coisinha ou outra, vocé reforca alguma coisa que vocé ja sabe.
As vezes um livro que possa trazer contribui¢bes como, Pais brilhantes professores
fascinantes, pra gente entender melhor o nosso aluno, eu acho que é isso que nos precisamos,
tentar entender melhor o nosso aluno, porque cada vez mais nos estamos tomando conta do
aluno, é, nos estamos entrando no papel da familia cada vez mais. Ndo ¢é isso que estd

acontecendo?! Entdo, nos estamos sendo pai, mde, professor e tudo pra esse aluno, as vezes



200

até psicologo, porque quando o aluno tem um pouco mais de liberdade em estar passando
pra nos as situacoes que ele estd vivendo, vocé fala consigo mesma: Poxa vida, o que é que
eu faco pra ajudar esse aluno?! Entdo esse conhecimento que é passado pra gente nesses
cursos, que eu jd participei de algumas vezes no CEMAP, e... Jd tive aulas otimas... Mas
como o meu tempo é minimo, eu tenho dois cargos no municipio, e sou fissurada em familia,
eu ndo deixo de ter tempo pra familia é... Porque a escola ja me toma muito tempo, entdo o
tempo que resta, eu reservo pra minha familia, eu faco questdo. Eu procuro fazer com que
minha familia seja bem estruturada, quer dizer, a gente estd vendo essa desestrutura, e eu
ndo posso contribuir com a minha familia nesse sentido. Entdo eu tenho que ter tempo pra
minha familia, e logico, trabalhando dois periodos, a gente tem uma sobrecarga, o meu
tempo disponivel é minimo, as vezes eu tiro pra leituras, as vezes eu tiro pra minha religido,
que eu acho fundamental. Vocé que jd trabalhou comigo sabe, e de repente eu passo uma
tarde toda ld pra me acrescentar muito pouco. As minhas necessidades formativas sdo, de
repente, uma terapia em grupo, palestras com psicologos, ou terapeuta, pra gente trocar
idéias, colocando as situacdes que nos vivenciamos com o nosso aluno e que a cada dia essas
situacoes estdo mais complexas, mas pra gente estar mais preparado emocionalmente pra
trabalhar com esse nosso aluno. Ele estd vindo pra escola e trazendo situacoes pra nos que,
as vezes, nos deixam encabulados. Eu assisti a uma palestra que a pessoa falou o seguinte: O
aluno estd tao desestruturado que, ndo estd ali pra buscar nenhum conhecimento, no meu
caso a matemdtica, ele estd ali em busca de uma pessoa que possa compreendé-lo, e de um
abrago... Foi o que a palestrante disse. Eu sou um pouco reservada, mas procuro tratar meu
aluno levantando a auto-estima dele. Converso muito com eles, nos rezamos sempre e coloco
pra eles, que a gente tem que tentar ser cada dia um pouquinho melhor, eu falo muito sobre
isso com eles, e talvez seja isso que eu esteja procurando que eu estou tentando passar e ndo
estou conseguindo passar da maneira que gostaria. O contetido em si, a gente busca em
livros, a gente faz uma pesquisa a gente troca idéias, mas essa parte, mais relacionada ao
emocional, pra gente saber como lidar com o nosso aluno de hoje.Quando eu comecei logico
que nesse sentido era mais fdcil, porqué? Porque a familia tinha mais dominio sobre os
filhos, os alunos vinham pra nos e tinham mais obediéncia e tinham que atender tanto aos
pais quanto a nos também. Hoje em dia sdo os pais que chegam pra nés e falam: “Eu ndo
dou conta do meu filho, vé o que vocé pode fazer para ajudd-lo.” Quer dizer, tem a ver com

matemdtica? Tanto porque hoje até esse conhecimento ele busca em internet, ele pode até
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buscar em livros porque se ele buscar ele consegue, ndo é assim... O aluno até aprende
sozinho com os livros de hoje se ele quiser, o problema é que ele ndo quer, nem fora, nem
dentro da escola. E eu busco numa formagcdo continuada sanar um pouco dessa minha
angiistia, essa ansiedade, o que fazer numa situacdo dessa?

Por que eu também tinha que escolher entre o nosso grupo de estudo e a formagdo
continuada no CEMAP, uma coisa ou outra, por que esse grupo foi criado por nos
professores, independente da escola, nos decidimos reservar uma sexta-feira a tarde pra
estudar e discutir nossos problemas escolares, trocar experiéncias, quer dizer, cada um dava
seu depoimento de vida, como professor, como ser humano, e a gente ouvia a opinido do
colega, lia bons livros, ou mesmo os recortes de jornal ou revista e discutiamos aquele
assunto. Esse trabalho era paralelo a escola, ndo partiu da instituicdo, inclusive alguns
projetos que chegamos a desenvolver na escola, nas salas, partiram dessas discussoes, desses
estudos, por exemplo, a agenda do aluno, ndo essa agenda feita mecanicamente, mas uma
agenda que tenha metas. O aluno ndo sabia nem o que era uma meta. O que vocé, aluno,
quer para este ano? Aprovar ou reprovar, pra vocé tanto faz? Nao, claro que ndo! E como
vocé vai batalhar pra conseguir isso este ano? Quais suas acoes? Tudo isso surgiu, nasceu
do grupo de estudo. O aluno estd muito light, a familia estd muito light, eles querem bons
resultados, mas ninguém quer compromisso, o problema é nosso.

Ah, eu colocaria acoes nesse sentido de favorecer mais palestras interessantes, esses
momentos com psicologos, terapeutas e até fisioterapeutas pra ajudar aliviar as tensoes é
igual como acontece nas firmas de trabalho, o rendimento do profissional acaba sendo
melhor. Agora temos que entender o seguinte, nos ndo estamos lidando com mdquina, nés
estamos lidando com seres humanos, e cada vez mais complexos, entdo, talvez alguma coisa
que nos ajudasse a lidar com este ser humano, pra gente ndo ser mais so mais um professor
que estd passando pela vida dele.

Eu acho que as questoes de conteiido das disciplinas, a gente, com as trocas de experiéncias
com o colega ou com um bom livro, a gente até supre. Tanto é que nos tinhamos hd um
tempo, se ndo me engano, num final de semana, os dois tltimos hordrios na sexta-feira pra
essa troca de experiéncia que eu achava show! Era uma vez por més ou ndo sei bem se no
final de bimestre, mas o fato é que, juntamente com a equipe da supervisdo e vice-direcdo,
tirdvamos esse momento pra conversarmos e trocarmos idéias, era bem legal. Eu achava

muito interessante. Eu cheguei a comentar porque tirou isso da gente?
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Eu acho que faria mais parcerias até com os pais e com esses profissionais como falei
psicologos, terapeutas para tratar dessas questoes do dia a dia. Olha, esse nosso grupo de
estudo estd suspenso provisoriamente, ndo por vontade nossa, mas por conta das
circunstancias dos que dele participam, mas é um grupo que se reiine, ndo por imposicdao de
ninguém, mas por vontade propria e essa troca de experiéncia acrescenta muito pro
professor, as vezes o professor é tdo rico, tem um conteiido tdo interessante, tem experiéncias
tdo boas, que ele pode estar nos passando e ndo hd tanta necessidade de trazer gente de fora,

de repente, isso ndo é o primordial da questdo.

PROFESSOR NAO PARTICIPANTE 2 / ESCOLA 2

Esse ano eu ndo estou participando da formagdo continuada no municipio no CEMAP, do
projeto Fios e Tramas, porque eu trabalho nos dois turnos, e ndo tenho tempo. O tnico
periodo que tinha os cursos, a noite, eu ndo podia deixar meus filhos. Esse ano eu estou
participando ja do GDP do Estado, e eu vejo que esses momentos também sdo formacdo
continuada assim como os cursos oferecidos pelo CEMAP. Ndo tive esse ano op¢do na minha
drea especifica. O ano passado até eu participei. Eu acho que os cursos deveriam ser mais
especificos, menos teoria e mais prdtica, a gente sabe que precisa estudar e ndo podemos
ficar sem teoria, entdo os cursos precisam ser mais especificos pra drea. Eles deveriam ser
mais em cima de projetos e prdticas para desenvolver na escola, as vezes tem alguns cursos
massantes, a palavra certa seria “prdticas”. Apesar de que, eu procuro aproveitar tudo
quando participo... Na faculdade a gente vé vdrias teorias, aprende muita coisa, mas é ld na
prdtica, no exercicio da sua profissdo, é que vocé vai ver os frutos, e que vocé melhora,
colocar aquela teoria aprendida na prdtica, e é ld na escola que a gente aprende mesmo, s6
que eu acho que isso devia ser mais atrelado com projetos durante o periodo em que estamos
fazendo a formacgdo continuada. Nesse ponto até eu achei proveitoso, porque a gente pode
levar isso nas escolas e ficou interessante.

Eu ndo podia abrir mdo do meu cargo do Estado pra eu fazer a formagdo continuada do
municipio, entdo seria bom se eles fossem realizados todos os dias da semana pra eu me
encaixar. Além disso, eu tenho dois filhos, ndo posso deixd-los e ndo vale muito a pena,
apesar de que eu gosto muito de estudar. Como eu jd faco a formagdo continuada no Estado
e ld a gente monta projetos pra ser trabalhados durante o ano todo, pra ser desenvolvido com

o aluno, é que optei por ndo fazer no municipio. Eu faco, ndo porque é obrigado, é porque eu
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gosto mesmo. Agora, hd momentos em que é preciso optar, hd aqueles que me chamam de
Caxias, mas hd outras prioridades na minha vida de professora. Minha vida ndo se resume sé
a escola tenho minha casa, meus filhos, e meu marido, além de outros afazeres.

Eu preciso mais assuntos especificos para minha drea, de como trabalhar e também assuntos
relacionados ao contexto da minha sala dos meus alunos que acabam implicando na minha
atuacdo. Eu falo que sou privilegiada, porque ld na escola onde eu trabalho, temos
orientador educacional, psicologo e isso ajuda muito.

Eu vejo que um educador ndo pode parar no tempo ndo, ele tem que além da graduagdo ele
precisa participar de cursos, o municipio e o estado oferecem, é muito bom por que quando
vocé se agrupa com outras pessoas cada um tem uma idéia e vocé se enriquece aquilo ali
fomenta faz vocé crescer. Entdo, ndo é so porque é remunerado, ou porque faz parte da
avaliacdo de desempenho, até porque a remuneracdo é pequena. Ndo é isso que me leva a
fazer esses cursos, mas é porque eu gosto mesmo. Eu acho que nés tinhamos que trabalhar so
um periodo com exceléncia, desenvolver a nossa acdo com qualidade, estudar e no outro
periodo fazer nossos cursos, ficar livre a noite e ser bem remunerado. Mas a realidade ndo é
assim. Eu trabalho nos dois turnos, porque preciso sobreviver. Entdo esses cursos de
formagdo continuada vém pra ajudar o professor nessa tarefa drdua de trabalhar e estudar.
Pra mim, o fato de estudar continuar meu aprimoramento, me faz muito bem.

Eu ainda acho que a formagdo continuada tem ser muito dindmica, tem que ser em forma de
projeto, que ndo seja so teoria, ler, ler...Ela tem que movimentar, tem que fazer o negocio
acontecer, tem que ter um significado ld na minha prdtica da sala de aula, o curso que eu
estou fazendo tem que afetar meu aluno, e fazer com que ele mude, com que ele aprenda, vem
pra mim, mas vai direto pro meu aluno entdo a mudanca tem que ocorrer no meio que eu
trabalho, com o que eu aprendi. Quando eu participo desses cursos eu sempre procure levar
as minhas duvidas, por que eu sou muito questionadora, entdo dd pra gente trocar
experiéncias quanto ao que fazer ou ndo fazer em algumas situacoes.

Eu acho que o hordrio tem que ser compativel com o meu tempo. Eu vou tentar encaixar
meus hordrios para fazer a formag¢do continuada no proximo ano, tanto no estado quanto no

municipio, como eu consegui no ano passado.
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PROFESSOR NAO PARTICIPANTE 3/ ESCOLA 3

Olha alguma coisa prdtica que a gente consiga aplicar na sala de aula e com isso consiga
despertar o interesse dos alunos na sala de aula, porque eles estdo muito desinteressados.
Uma série de fatores influencia nesse desinteresse do aluno pela escola, além dos sociais que
a gente sabe que existe, tem também outros atrativos na sociedade que sdo mais interessantes
do que a escola, parece que eles estdo em outra dimensdo. A escola ainda estd no quadro e
giz, por mais que a gente dé uma aula diferente, de vez em quando, ainda ndo estamos no
nivel que deveriamos estar. Parece que eles perderam o desejo de aprender, coisa que a
gente tinha antigamente. Eu acho que a formagcdo poderia ajudar mais nessas questoes, se a
gente tivesse vdrias opgoes para escolher aquilo que interessasse pra minha drea. A gente
quer uma ajuda porque a sala de aula ndo estd fdcil, nés queremos solugées, assim uns vao
passando para os outros. Hoje a sala de aula estd muito dificil. Na formagdo continuada a
gente vai a busca disso e o que ouco de quem vai, sdo coisas que jd sabem ou que ndo ddo
certo pra aplicar.

Nao foi contra a formagdo, mas foi mesmo a sobrecarga de trabalho, a gente fica até irritada
por ter mais uma coisa pra fazer. No ano passado eu fui até minha licenca maternidade, esse
ano eu fui poucas vezes. Eu trabalho a noite no Estado e ld também a gente tem que, uma vez
na semana, participar do “modulo dois”, que ndo é uma formagdo igual a do municipio. Ld
eu tenho que chegar um dia da semana mais cedo, pra esse momento e ficar na escola pra
dar aula. Ainda tem caderno de plano e tantas outras coisas pra gente fazer e isso fica muito
cansativo. Com relacdo a acdo, a gente vai com muita expectativa de encontrar alguma coisa
nova tdo diferente, que vd trazer uma solucdo pra as coisas que estdo acontecendo na sala de
aula, mas nem sempre é assim. E claro, que um pouco a gente aproveita, outras coisas a
gente jd sabe ou usa. Parece que a gente quer uma receita.

Eu nem sei dizer, porque sdo tantas as expectativas que a gente tem por causa das
dificuldades de hoje da escola, que de repente a gente quer mesmo encontrar alguma solucdo
que dé conta dos problemas. Parece que estamos perdidos mesmo tendo muitos anos de
docéncia, como é o meu caso. SO na rede piiblica e na mesma escola eu estou hd dez anos.
Porém estd cada vez mais dificil, e tem tanta coisa pra gente fazer na escola, que quando
aparece mais alguma coisa, curso, palestra, semindrio, todo mundo fica irritado, estamos

muito sobrecarregados.



205

Eu gostaria alguma coisa que fosse especifica pra trabalhar na minha drea, coisas mais
prdticas e mais dindmicas. O ano anterior o assunto foi mais relacionado a Histéria e quem
era da drea participava, mas pra outros ndo foi tdo bom. Na avaliacdo de desempenho é
perguntado se a gente aplica ou ndo na sala de aula e ai fica dificil. Uma colega minha até
resolveu fazer uma formacgdo a distdncia, na internet, porque ela estava escolhendo um curso
que tinha conteudos relacionados aquilo que estava necessitando e ndo iria mais participar
das agoes de formacdo no CEMAP.

O que faria eu participaria mais e me incentivaria a buscar mais esses momentos de
Jormagdo algum estudo relacionado a minha drea de atuagdo e que fosse possivel aplicar na
sala de aula e que desse retorno, seria muito bom. Eu até penso em fazer outro curso como o
de mestrado, mas acho que seria sé pra aumentar meu conhecimento, porque ndo iria me
ajudar muito na sala de aula com o tipo de aluno que eu tenho, adolescentes e de periferia.
Nem sei se a realidade desses cursos ainda é basicamente no campo teorico, como foi o da
minha graduacdo e especializacdo, eles pouco me ajudaram pra atuagdo na sala de aula. O
que ¢é relacionado aos problemas da sala de aula, a gente acaba aprendendo mesmo é com a
experiéncia no dia a dia, nem o estdgio ajudou muito.

Poderia ser por drea disciplinar. Antes de 2006 eram oferecidos muitos cursos e o professor
escolhia aquilo que mais interessava pra ele. Depois passou por temas e acabou ficando mais
dificil agradar a todos. Quanto ao tempo para a formacdo continuada, da forma que hoje é
feito, a gente até tem como escolher entre os trés dias e os trés hordrios para fazer, entdo, dd
pra encaixar. O que impede é mesmo, sdo as questoes individuais e de acordo com as
prioridades com que cada um tem. As vezes poderia até ser por dreas afins ou até quem sabe,

a distdncia pra gente fazer em casa.

PROFESSOR NAO PARTICIPANTE 4/ ESCOLA 4

Ndo so a formagdo pedagdgica, mas a formacdo social, psicosocial, ética, humana e
psicologica. O programa de formagdo continuada tem que ir além do pedagogico, ele deve
apoiar em todas as dreas, a fim de minimizar o mal estar docente tdo saliente nos dias de
hoje.

Os motivos que me influenciaram a ndo participar foram a obrigatoriedade; a vinculacdo da
participa¢do no programa de formacdo continuada a remuneracdo a mais no final do més;

assuntos que ndo sdo relacionados as minhas necessidade da sala de aula; pouca novidade
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em relacdo ao que jd possuo de conhecimento. Para mim é necessdrio mais profundidade nos
temas e contextualizados a realidade da sala de aula.

Primeiramente eu faria uma sondagem, um diagndstico a respeito das necessidades dos
professores, o que eles desejam como eles gostariam que a formagdo continuada acontecesse
e quais os aspectos eles tém necessidade de aprimoramento pessoal e profissional.

Eu as vejo fora das minhas necessidades formativas, eu ndo quero receitinhas, ndo quero ser
tratada como receptdculo. Eu quero estudar, aprofundar assuntos que realmente sdo
necessdrios para atuar, educar hoje em dia na sala de aula, discutir as questoes sociais,
éticas, morais, nossas e dos nossos alunos.

Os motivos e as condi¢des que fariam com que eu participasse dos programas de formagdo
ndo seriam nunca, em hipotese alguma o financeiro. Eu participaria se realmente este estudo
me fizesse crescer pessoal e profissionalmente, se tivesse relacionado a minhas necessidades
docentes e as dos meus alunos, se realmente me ajudasse a transformar para melhor a
realidade social e pedagogica da minha sala de aula.

Desvincular a formagdo continuada do sistema de progressdo na carreira do magistério;
dialogar com os professores diagnosticando suas reais necessidades e estimular a busca do
conhecimento e aperfeicoamento na docéncia, ndo como obrigacdo para ascensdo no plano
de carreira

No modulo dois era bom porque a gente tinha uma reunido mensal, os alunos eram
dispensados e nos professores discutiamos textos e assuntos novos, eram abordados os
problemas de disciplina entre outros, eram discutidos, analisados e chegdvamos a solugdo de
muitos deles sempre no coletivo. Esses espacos eram aproveitados também com algumas
contribuicoes de promotores, psicoterapeutas, sempre trazendo questoes que nos ajudavam a
enfrentar os dilemas, as dificuldades que encontramos na docéncia. Era excelente e
gratificante. Encontrdvamos e produziamos muito, os professores conviviam, dialogavam,
estreitavam vinculos e todos se comprometiam com as decisdes e acordos ali assumidos.
Depois veio a nova gestdo, tirou e jogou no CEMAP e misturou todo mundo.

Pode até ter esses momentos de estudo fora da escola, mas a formacdo continuada, eu
entendo como inerente a docéncia, no dia a dia escolar, ela deve ser no turno de trabalho e
na propria escola. Oportunidade para trocar os conhecimentos, habilidades e competéncias
que nos professores temos e fazer desse momento, dessa socializacdo um processo de

formagado, de crescimento tanto pessoal quanto profissional.
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PROFESSOR NAO PARTICIPANTE 5/ ESCOLA 5

Eu acredito assim que deveriam ser divididos em dreas, por disciplina, os professores de
lingua portuguesa vdo trabalhar determinado contetido, algo que realmente o professor lida
em sala de aula, uma novidade, uma pesquisa, algo que facam com que os professores
tenham esse interesse de participar do curso, ndo so pelas aulas facultativas, pelo que ganha.
Porque assim, vao professores de diversas disciplinas e fica assim algo tdo abrangente, mas
ndo atingiu as expectativas.

Os hordrios, como eu ndo trabalho so na rede municipal, ndo tenho tempo suficiente pra
participar do curso, e até a divulgacdo dos cursos, eles falam o tema do curso, falam o que
vai ser trabalhado, passam os hordrios, os dias da semana, eles ndo informam realmente do
assunto abordado se seria o curso interessante ou ndo. Ou vocé vai e participa dos cursos,
daqueles blocos todos, ou vocé ndo tem essa oportunidade de escolher, impée e faca tudo o
que vai ser trabalhado no decorrer do semestre. Vocé ndo tem essa escolha, ndo, ah... eu
prefiro assistir a esse modulo do aquele que estd sendo proposto, entdo eu ndo vou.
Normalmente o que eu ougo falar dos que vdo para os cursos, sdo pessoas que vdo pra
receber o extra, estdo interessados em receber a aula extra, ndo sei... Parece que vale por
cinco aulas, ndo é? Até os alunos, ou seja, os professores que vdo ld, ndo tém aquele
interesse no curso, realmente vdo, sei ld... Vdo pra ndo ter falta. Eu nunca ouvi nada de
positivo em relagdo ao curso, ndo tive interesse, no inicio eu até poderia ter participado, mas
depois saiu mais aulas pra mim no Estado também, e resolvi ndo participar.

Mostrou indecisdo ao denominar quais seriam as necessidades formativas e se reportou ao
que estava sendo oferecido no curso atual... no modulo atual que eles estdo oferecendo do 6°
ao 9° ano, estd sendo prdticas de aprendizagem, ndo é? E o que seriam essas prdticas de
aprendizagem? E como prdticas de aprendizagem? O que que vai ser trabalhado com ela? E
como eu ndo tenho esse tempo livre para participar ndo tem como eu fazer.

Traria palestras interessantes e diversificadas, que estivessem relacionadas as disciplinas
que o professor leciona alguma novidade. Ndo pode ser magante e repetitivo, deve ter cursos
prdticos e mais diversificados para ter opgdo de escolha. A obrigacdo dele seria ir pelo
menos uma vez ao més, mas a idéia de ter mais cursos diversificados, nas quatro semanas do
més ele teria quatro op¢oes pelo menos. Diversificar com palestras e cursos prdticos mesmo,
poderia trabalhar com material que ele iria trabalhar em sala de aula, pra ndo ficar aquela

coisa cansativa, igual a gente ouve falar.
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Eu acredito que ela é muito abrangente, por exemplo, técnicas de aprendizagem. Existem
muitas. Quais técnicas sdo essas? Porque que eles ndo divulgam essas técnicas dizendo pra
qual drea de ensino? Essas técnicas eu poderia aplicar do 6° ao 9° ano de que maneira?
Entdo deveria ser mais ramificado esse tipo de estudo. O curso também, entdo é técnicas de
aprendizagem vamos dividir por semana, em cada semana vai ser trabalhada uma técnica de
aprendizagem diferente, vocé tem que participar pelo menos de uma que seja do seu
interesse. Uma vez que vocé tiver esse interesse no curso, vocé acaba até por participar das
quatro se for o caso. Mas o que eu vejo hoje é que quem vai a um encontro mensal no curso é
obrigado a isso, se fosse quatro encontros semanais por més, poderia optar por dois de maior
interesse ficaria mais bem servida quanto ao curso do que ¢é feito hoje.

Eu acho que fica muito amplo o tema, na divulgacdo eles ndo passam o que seria técnicas de
aprendizagem? Porque que eles ndo dividem, entdo, os modulos e passam os cronogramas
das aulas pra gente? Eu acho que seria mais interessante. Despertaria a aten¢do no inicio e
o interesse de todo mundo, porque de certa forma, falam: olha o tema é esse, a palestrante é
essa, e as vezes agente nem conhece quem é.

Aumentaria os hordrios com uma diversidade maior, cursos prdticos e teoricos
semanalmente, pra que o professor pudesse escolher em qual semana ele gostaria de
participar, qual curso ou modulo que gostaria de participar dividido por drea e por
disciplina, entdo assim teriam so os profissionais de lingua portuguesa dentro de um dado
contetido trabalhado, seria de um interesse maior pra todos, cursos prdticos que realmente
fizessem o professor pesquisar e levar toda essa prdtica adquirida no curso pra dentro da
sala de aula, se pudesse desenvolver isso seria de extrema valia, melhorando as técnicas de

aprendizagem dos alunos e as condicoes de aprendizagem do cotidiano escolar.

PROFESSOR NAO PARTICIPANTE 6/ ESCOLA 6

Eu acho que é a busca de novos conhecimentos de novas experiéncias que possam a Vir
acrescentar naquilo que eu jd sei, entdo, eu acho importante, que venha acrescentar, alguma
coisa que acrescente, porque as vezes a gente acha magante, cansativo naquilo que agente jd
sabe que jd estd acostumado, e o nosso aluno também quer algo diferente, algo criativo e a
criatividade estd dentro da gente. E o que eu posso levar de diferente pro meu aluno pra que
ele se interesse é uma dindmica, uma brincadeira, e eu tenho sempre que estar buscando. Eu

acho que isso é muito importante numa formagdo continuada.
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Bom, o que aconteceu comigo foi que cheguei ld no curso e a ministrante propos que a gente
criasse alguma coisa, que vocé em grupos criasse alguma coisa, pra mim ndo estava
acrescentando em nada, eu ndo queria isso, e sim que alguém me passasse, que ela trouxesse
o conteiido e ndo eu levar o conteiido para os demais. A falta de tempo também pesou muito,
porque ndo dd pra ficar em um so trabalho, a renda ndo dd e ai tem que partir para um
terceiro trabalho. Entdo fica uma coisa cansativa e vocé vai atropelando tudo, de repente
vocé ndo faz nem uma coisa nem outra bem, entdo o que eu pude tirar eu tirei... E eu optei em
ndo fazer.

Olha, eu acho que aquela coisa sé da leitura, de ficar ld sentado sé ouvindo, todo mundo estd
cansado, isso vocé busca num livro vocé consegue, eu acho que a pessoa tem que ser mais
dindamica, tem que levar mais dindamica pra trabalhar em grupo, pra estar movimentando o
pessoal, mesmo que fosse assim uma disputa, entre aquele grupo que estar ld fazendo aquele
trabalho, isso motiva o ser humano, eu acho que por natureza ele é competitivo, entdo vocé
tem que levar alguma coisa que mexa com este lado competitivo da pessoa, mas de uma
forma que respeite o proximo, as pessoas tendem a ser competitivas, e eu gosto de desafios e
como eu tenho buscado... e ndo ¢ fdcil...

O que a gente tem visto é falar muito em mudanga, agora foi criado isso e vocés tém que
fazer dessa forma, é informacdo demais e na verdade o rendimento ndo tem sido aquilo que
se esperava, por que muda demais e a gente na verdade ndo estd preparado pra isso e nem o
nosso aluno. Por exemplo, eu sou contra o construtivismo, eu acho que da maneira mais
tradicional que agente foi educado e alfabetizado funcionava bem mais do que a forma que
estd sendo trabalhado agora, estd abrindo demais, estd dando demais oportunidade ao aluno,
hoje as escolas estdo correndo atrds dos alunos pra levd-los pra escolas, o aluno ndo estd
mais sentido necessidade do conhecimento, nos é que temos que tentar levar este aluno pra ld
e ele ndo quer ir, ele vai a marra. Vocé estd tendo que aceitar de tudo do aluno. Na formagdo
continuada vocé estd tendo conhecimento e mais conhecimento, mas o nosso aluno ndo estd
preparado pra isso, hd um excesso de informagdo e muita cobranca em cima do professor. Se
o aluno ndo tem o rendimento vocé simplesmente é obrigada a ter um x de aprovacdo, mas
serd que isso estd sendo favordvel na drea pra nds, muitas vezes vocé tem que ser alheia aos
problemas que estdo acontecendo com o aluno dentro da sala de aula.

Eu sou uma pessoa extremamente entusiasmada, entdo tudo o que eu fagco tem que ter esse

entusiasmo, eu tenho que estar acesa, ligada naquilo que estd acontecendo, se comegar ter
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uma queda na minha producdo, se eu ver que ndo estd rendendo... Al eu ja abandono, eu
deixo de fazer. E o que me faria continuar interessada é ter coisas novas que me fizessem
acrescentar algo mais dentro do meu trabalho, e as vezes a gente ndo encontra isso, a gente
chega ld e vé aquelas mesmas coisas, uma enrolacdo danada e eu fico decepcionada... Mas
quando vocé chega num curso e dd pra tirar o mdximo eu tiro, quando eu vejo que a outra
pessoa tem a oferecer, eu vou buscando, indagando porque eu quero trazer mais pra mim.
Sabe, sinceramente, o que eu tenho ouvido dos meus colegas é que meu entusiasmo vai
passar, vai com calma, ndo é tudo o que vem de informagcdo que vocé tem que agir dessa
forma, a gente faz aquilo que dd pra ser feito, e que eu vou cair na mesmice deles. Entdo,
trabalhar naquilo que vocé gosta, também é importante, ai eu acho que seria interessante pra
mim é buscar uma especializacdo. Buscar e trabalhar em cima daquilo que vocé gosta de fato
né, porque eu acho que essa falta de entusiasmo de um terceiro se fosse para te atingir ndo
atingiria tanto, sabe. Hoje eu vejo essa formacdo continuada como um dever, porque nem
sempre o que é oferecido é aquilo que eu quero que eu busco, entendeu, ndo é na minha drea,
entdo tipo assim, como eu tenho duas dreas de formacdo, geografia e educagdo fisica, e na
drea de educacgdo fisica tem muito pouco, quer dizer, o que tem ld pra mim é na drea de
portugués, na drea de matemdtica, né, geografia... Eu acho que tem um tempinho que ndo
tem. Jd cheguei a fazer um curso ld com uma professora de Uberaba que foi excelente, foi
bdrbaro, ai depois eu fui deixando, fui desmotivando, o ideal seria aquilo que eu quero que
eu busco.

Eu acho que ndo seria sé uma drea, mas voltado para dreas especificas, ndo é so fazer por
fazer, tipo assim: Gente tem esse plano de curso e vocés tém que escolher um desses aqui.
Bom se eu sou da drea de educacdo fisica e ndo tinha nada na minha drea e por que eu tinha
que fazer na drea de matemdtica? Ué, porque é que sou obrigada a fazer aquilo que ndo é da
minha drea? Entdo se eu quiser fazer, tem que ser em outra drea que ndo é a minha, e acaba
ficando uma coisa magante e por obrigacdo, e eu deixei de fazer. Olha eu sei que tem um
incentivo salarial pra gente ir ld extra turno, até é bom, mas eu ainda vejo como obrigacdo.
Porque, se vocé fizer vocé ganha um adicional no saldrio, mas se vocé ndo fizer ndo acontece
nada, mas também vocé ndo ganha o adicional, entdo se vocé quiser ganhar o extra vocé tem
que fazer “qualquer coisa”, mesmo que ndo seja o que vocé quer, mas “vai”, se vocé estiver
indo, assinando a lista, fazendo a chamada, ndo interessa... é o que vale. E se essa agcdo

estivesse acontecendo no meu hordrio de trabalho, ndo teria nem que ter esse acréscimo. E
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sem falar da falta de tempo e ai, eu tenho que criar outra situacdo, ds vezes a noite, porque
eu trabalho nos dois periodos. Por exemplo, eu ndo poso fazer de manhd, porque estou na
escola na minha agcdo normal, entdo vocé vai ter que fazer a noite, ai vai ter que criar outra
opg¢do para eu fazer, entdo é aonde eu acho que essas agoes deveriam acontecer dentro das
escolas, porque disponibilizam uns dois dias no més a gente faria um curso, um estudo com
todos da escola. O que vocés acham que seria mais agraddvel? O que é que nds estamos
precisando trazer pra cd? O que é que vai acrescentar? Poderia ser feito em diversas dreas,
considerando hora uma, ora outra de acordo com a necessidade. Eu acho que seria essa
movimenta¢do, assim ndo tem que tirar vocé de seus outros afazeres pra estar fazendo o
curso. Entdo, ndo poderia mudar os espacos em que sdo realizados os cursos e inovar? Eu
busco coisas novas, que ndo sejam aquelas mesmices, que mudasse de ambiente, sei ld, as
vezes eu penso que eu nem mesmo me achei ainda nessa formacdo. Eu acho que seriam
interessantes as acoes de formagdo também na escola, ndo precisaria dividir o préprio grupo
de professores que trabalham na mesma escola, que essa acdo formativa os fizesse interagir
ali na propria escola onde trabalha juntos, isso é importante, vocé com seu colega de
trabalho. Poderia ter também esse intercambio entre as escolas que tivessem situacoes
similares, por exemplo, como a nossa que é na zona rural, agente poderia fazer um trabalho
com as outras também da zona rural porque a nossa realidade é bem diferente daqui da
cidade. O que é que eu vi na minha aula de educacdo fisica, ld na zona rural, que o aluno na
minha aula quer uma recreacdo, por qué? Porque ele ndo tinha essa recreacdo em casa,
porque quando chega da escola ele ja vai trabalhar, e o nosso aluno aqui da cidade ndo. Se
pudesse envolver a comunidade se fosse alguma coisa assim, que acrescentasse pra ela
também, ndo de uma forma taxativa, que cobra todo més, igual é, e ndo precisava ser tanto
assim, as vezes menos quantidade e com mais qualidade. Pra vocé entender, eu sou formada
em duas especialidades, em geografia e educacdo fisica, todas duas na drea da educacdo,
sou educadora eu gosto do que faco, mas infelizmente hoje as agoes de formagdo continuada
que sdo oferecidas ndo contemplam nenhuma delas, ndo sdo interessantes pra mim, sé tem na

drea de matemadtica ou de portugués ou geral demais, entdo fica dificil.

PROFESSOR NAO PARTICIPANTE 7/ ESCOLA 7

Pra mim o importante é ter coisas novas, modernas que acrescentem além daqueles

conhecimentos jd adquiridos na graduacdo. Olha, pra vocé ter idéia, quando eu ainda fazia
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graduacdo, eu participei de um curso com uma professora, um dia inteiro e ndo achei
cansativo, porque ela trouxe coisas novas, ela levou material novo, ela agregou muito na
minha formacdo, coisas que eu ainda ndo tinha visto no curso e que fazia sentido pra mim, os
exemplos, as orientagcdes foram estimulantes, eu adorei, tanto é que, quando eu consegui as
minhas primeiras aulas e tinha que aplicar a matéria, eu fui buscar no material que tinhamos
desenvolvido no curso pra montar e planejar minhas aulas. Ela tinha trabalhado células
desmembradas, as organelas das células, e eu fui trabalhando com meus alunos e no final
meus alunos foram capazes de montar a estrutura da célula. Entdo, eu acho que é necessdria
a gente também fazer alguma coisa que faca sentido na nossa drea e que a gente possa fazer
com os alunos.

Bom, as condigcoes que me fizeram ndo participar foram a falta de tempo e o hordrio, veja
bem, dou aulas em duas escolas e as vezes o hordrio extra-turno da formagdo continuada
toma meu tempo porque ndo acho justo deixar de fazer algum coisa particular pra ir ld na
Jformagdo e ver o que de certa forma jd vi ou fiz nos meus estudos. E esse foi o motivo de ndo
dar continuidade nesses encontros, eu até cheguei a ir a um, porque assim que eu entrei na
escola me falaram que eu tinha que fazer, sendo, ndo tinha a remuneracdo extra no final do
més, legal, se eu jd ndo tivesse visto o que foi discutido ld e realmente eu percebi que ndo
valeria a pena ir, aquilo ndo me atraia.

Pra comecar eu observaria mais os hordrios, mais op¢oes pra escolher, quanto o hordrio pra
comecar, respeitar quem faz de tudo pra chegar na hora, se tem um ou dois ou trés ndo
interessa, tem que iniciar. Deve ter cursos mais dindmicos que prendam a atencdo dos
professores, com coisas novas, mais interessantes, que utilizassem mais o corpo, 0s
movimentos, dindmicas, técnicas para trabalharmos melhor, seja da saiide vocal e até
técnicas que consigam fazer o nosso aluno se concentrar mais e se interessar pelas coisas da
escola.

Bom, os cursos sdo mensais e isso até é bom porque o professor ndo tem tanto tempo assim
pra estar saindo dos seus afazeres pra ir ld aos encontros. Mas o bom mesmo seria levar os
cursos também para a realidade do professor na escola, que incorporasse isso no calenddrio
escolar. Na maioria das vezes o que ouco meus colegas falarem é que ndo dd pra utilizar
muitas coisas que sdo desenvolvidas nos encontros porque a realidade da escola é diferente.
Ah.l... Se tivesse coisas novas, modernas, diversificadas pra trabalhar os conteiidos de forma

diferente e atraente pra gente e para os alunos. Porque eu acho que a formagdo continuada é
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pro professor e pro aluno, e também se os profissionais que viessem ministrar fossem
diferentes daqueles que a gente conhece e que trabalhassem as particularidades das
disciplinas que a gente trabalha na escola, quando é amplo demais perde o sentido.

Eu acho que seria bom fazer essa formacdo continuada por drea de estudo ao invés de fazer
todos os profissionais das diferentes dreas misturados, as trocas de experiéncias seriam mais
vdlidas. Também acho que o profissional que vai ministrar os encontros tem que ter
conhecimento e dominio na drea, ndo deveria ter dominio geral. Nesses cursos eu busco algo
que faca sentido pra mim, na minha prdtica. Outra coisa que acho que poderia dar certo é ter
um momento na escola, dentro do calenddrio escolar para fazer essa formagdo continuada
com os nossos colegas, com a nossa realidade, porque temos alunos em comuns e os temas
estariam mais proximos dos problemas que enfrentamos ld, ndo que eu acho que a formagcdo
no CEMAP ndo deva acontecer, no CEMAP a gente tem oportunidade de ampliar com os

colegas da rede, e isso também é bom, desde que atenda as minhas necessidades.



APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Uberaba, de novembro de 2008.

Nome da Pesquisa: A Formacgao continuada de professores: contribuicdes da Teoria da
Atividade.

Responsavel pelo Projeto: Patricia Lopes Jorge Franco

Telefone para contato: 034- 3262 -15-22/ 9965-87-40

Endereco: Rua Tejuco n.° 302. Bairro Central. Ituiutaba- MG

Universidade de Uberaba

Este projeto investiga o Programa de Formacgao continuada dos professores, do 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental, da rede municipal de Ituiutaba- MG Assim objetiva-se
levantar as necessidades formativas dos professores; identificar possiveis limitagcdes existentes
no que diz respeito a oferta e demanda do programa de formacgdo continuada e a participagdo
dos professores; indagar que condicdes exercem mais influencia na decisdo dos professores
em participar do programa de formagdo continuada e qual o sentido e significado que
encontram ou nao nos programas de formagao continuada.

Neste sentido, vocé estd convidado (a) a participar como sujeito desta pesquisa
concedendo uma entrevista para relatar sobre as experiéncias de formagdo continuada ja
vivenciadas, bem como sobre suas necessidades formativas. Estes depoimentos serdo
gravados e transcritos.

Cabe esclarecer que o destino dos dados serd exclusivamente para fins cientificos. A
confidencialidade e o sigilo de sua identidade serdo preservados.

Mediante as informacdes acima apresentadas, vocé poderd decidir pela sua
participacdo ou ndo, sem nenhuma conseqiiéncia ou prejuizo para sua pessoa. Da sua
participacdo neste estudo, de natureza qualitativa, poderdo advir contribui¢des para a
constru¢do de novos conhecimentos e acdes na drea de formagao de professores.

Eu,
RGn°® , abaixo assinado, declaro ter recebido informacdes sobre
a natureza e os objetivos da pesquisa, bem como sobre os procedimentos a serem nela
adotados. Estou ciente e concordo em participar do estudo, depondo sobre as temadticas que
me forem apresentadas.

Concordo com as condi¢des postas, autorizo a publica¢do de informag¢des por mim fornecidas,
com a seguranca de que serd mantido o seu cardter confidencial e que eu ndo serei
identificado.

Assinatura do Pesquisador Responsdvel

Assinatura do sujeito da pesquisa



APENDICE E - Quadros temdticos

Quadro tematico I — Fragmentos das falas dos professores participantes das a¢des de formacgao
continuada. Grupo temdtico: Condi¢des e motivos da participacao

Temas

discutidos

FALAS DOS PROFESSORES

oes de

das ac¢

icipar
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isao

fluenciaram na dec
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t

icoes e mo

Cond

formacao continuada.

[...]O motivo que me leva a participar, é poder fazer aquilo que vai me acrescentar
alguma coisa e que vou poder enriquecer as minhas aulas com meus alunos.|..]
Professor Participante 1

[...] Francamente, foi porque a gente tinha um certificado para avaliacdo. Por que
na verdade os temas oferecidos, a mim ndo interessava.|...] P.P.4

[...] Entdo as condigcdes que me fizeram participar foram dessas necessidades do
contexto que vivo, de querer ser pro meu aluno uma professora melhor a cada
dia.[...] P.P. 6

[...] As condicdes sdo essencialmente profissionais, considerando o material que
adquirimos nos cursos e o quanto eles sdo titeis para a nossa sala de aula,
trabalhamos as técnicas, os procedimentos diferenciados. [...]P.P.7

[...] Primeiramente o que me chama mais atencdo é o titulo do curso. E a primeira
coisa. Porque nos anos anteriores, até eu iniciei, influenciada pelo titulo, mas
quando fiz algumas aulas, eu vi que ndo era o que eu estava buscando|...] P.P.1
[...]JA realidade desta escola, foi uma condi¢do muito forte para que eu buscasse a
formacdo continuada,[...] E como atuar numa realidade dessas?][...] foi uma
inquietagdo mesmo dentro da minha prdtica como professsora do 6° ao 9° ano,|...]
entdo eu vi que tinha um descompasso muito grande entre o que se aprende na
Universidade e o que realmente é a prdtica da sala de aula.[...] motivo é a vontade
de estar me atualizando em temas, no sentido de melhorar a prdtica. [...]P.P.3
[...]Inicialmente um dos motivos foi certa cobrangca que eu recebi vindo da prépria
Secretaria da Educagdo, de que essa participagdo acabaria interferindo no meu
processo de avaliagcdo de desempenho. Entdo esse foi o motivo principal, para ser
sincera e franca com vocé. [...]P.P.2

[...]0s motivos que me levaram a participar foi a questdo da progressdo através dos
cursos oferecidos, e ver se vinha ao encontro do que eu queriaf...] P.P.5
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Quadro tematico II- Fragmentos das falas dos professores participantes das a¢des de formacao
continuada. Grupo temdtico: Necessidades formativas e caracteristicas das acdes que atendem
a essas necessidades.

Temasdiscutidos

FALAS DOS PROFESSORES

Necessidades formativas e caracteristicas das acoes que atendem a essas necessidades.

[...] Quando hd oportunidade de trocarmos experiéncias quanto as estratégias,
jogos, metodologias diferenciadas para atingirmos determinados objetivos nos
conteidos. [...]P.P. 1

[...] aperfeicoamento pessoal [...]Os cursos que eu estou fazendo atualmente, o da
formacdo continuada “Técnicas de Ensino” e o de “Redagdo” este é fora do
projeto Fios e Tramas, estdo atendendo as minhas necessidades e estdo mais
voltados pra minha drea de ensino, isso me dd uma maior satisfacdo e prazer de
estar participando dos cursos.][...]P.P.2

[...] No meu contetido eu busco coisas um pouco mais atrativas e prdticas mais
prazerosas, para estar repassando os contetidos sem ser aquela coisa magante,
buscando usufruir das novas tecnologias, eles gostam muito, e de certa forma, ter
essa visdo ajuda em muito tornar o ensino mais agraddvel, e melhorar a prdtica.
[..] P.P.3

[...] Eu considero que preciso de momentos em que eu possa aprender a fazer meu
aluno adquirir essa ou aquela competéncia ou habilidade no contetido que eu
trabalho com ele no dia a dia, entdo precisa estar contextualizado, e as agoes de
formacdo continuada também precisam estar contextualizadas com a aquilo que
eu vivo com meu aluno ld sala, com o que eu preciso fazer pra ajudar meu aluno a
chegarld.[...]P.P.4

[...] O professor tem que ter alguma coisa na formagdo continuada pra aplicar na
sala de aula, por que sendo pra que ele vai? Se ele ndo vai usar nada daquilo na
aula dele ndo tem sentido ele ir. [...]P.P.4

[...] Apesar de ter o dominio do contetido, a questdo da diddtica e da forma de
trabalhar com o aluno para ele conseguir assimilar a matéria de uma outra forma
e ndo so daquela escrita, é importante e a gente tem certa dificuldade de como
fazer isso.[...] Minha necessidade é buscar também algo que facilite o caminho
para a aprendizagem do meu aluno P.P.5

[...] A maioria dos encontros que tivemos este ano foi bom. Foi bem diversificado,
com vdrios assuntos que pudemos levar pra sala de aula. E isso que a gente
quer.P.P.5

[...] Eu estou buscando mais coisas prdticas de sala de aula, pra que eu atenda
melhor meu aluno, pra que eu entenda os motivos dele, porque ele precisa
aprender isso ou aquilo. Eu tenho buscado caminhos mesmo pra eu realizar muito
mais. O contexto da sala de aula é a minha maior preocupacdo. P.P.6

[...] € buscar algo novo, que enriqueca a prdtica [...] [...] o que eu busco é querer
aprender mais sobre o meu trabalho, é oferecer mais pros meus alunos, quero me
qualificar mais ainda na minha profissdo, necessito de estar sempre aprendendo,
mesmo jd tendo muitos anos de docéncia e ter trabalhado em vdrias escolas, eu
sei que eu ainda tenho que aprender mais.[...] P.P.7
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Quadro tematico III- Fragmentos das falas dos professores participantes das agdes de
formac¢do continuada. Grupo temético: A¢des de formacao que ndo atendem as necessidades
formativas e os sentimentos gerados.

Temas
discutidos FALAS DOS PROFESSORES

[...] Quando os cursos jd vém prontos, predefinidos em que ndo hd nenhuma
ligacdo com as reais necessidades da minha docéncia, eu nem participo|...}P.P.1.
[...] E horrivel quando néo posso nos cursos expor minhas experiéncias, prdticas e
também ouvir dos colegas seus relatos. Esses cursos onde a gente so recebe, recebe
informagoes sem relacionarmos com a nossa vivéncia na sala de aula, nem faco
questdo de participar, ndo me envolvo./...]P.P.1

[...]0lha isso dd uma frustracdo, pois demanda tempo, exige tempo da gente e as
vezes ndo  corresponde as  suas  expectativas, gera também  uma
desmotivacdo.][...]P.P.2

[...]O primeiro curso que eu fiz em 2007 eu ndo gostei e ninguém gostou, porque o
que foi falado era sobre a historia da educagdo, as vezes, pra quem fez a graduacdo
em historia, ou até mesmo pra quem jd fez alguma pos-graduacdo e que jd tinha
certo entendimento, até tinha uma logica, mas para as outras dreas eu ndo achava
interessante.[...] aquela aula estdtica que a gente fica assim so olhando e ele ld
falando sentado o tempo inteiro e lendo, a gente assim(cruzou os bracos) os temas
nem um pouco interessantes pra nos.P.P.4.

[...]professor ld na formagdo continuada é como um aluno, ele também precisa da
prdtica. Eu acho que falta esse suporte, por que a maioria ndo consegue aproveitar
na sala de aula o que ouve na formacdo continuada. As vezes ele estd ali faz o que
pede, retine em grupo discute algo, mas acaba saindo daquele espaco e esquecendo
o que foi falado porque ele ndo vai usar nada daquilo na sala de aula dele.]...]P.P4
[...]tem que ter serventia pra minha prdtica, porque sendo eu vou em busca daquilo
pra qué? Ndo tem sentido|...] P.P.4

[...] 0 algo mais que eu falo que estd faltando na formacdo continuada é ter coisas
mais especificas pra cada um, na sua drea, mais direcionado as necessidades
especificas de cada disciplina.[...]P.P.5

[...] procurar oferecer nos cursos assuntos e temas que o professor possa levar para
sala de aula, que seja iitil para o seu trabalho, porque de nada adianta ter um curso
onde o ministrante fala muito bonito, que tenha muito conhecimento e que passe
coisas muito bonitas, mas de pouca valia pro professor no seu trabalho didrio com o
aluno, ndo resolve nada. E ficar guardado na pasta do professor. Porque eu sempre
gostei de cursos em que eu pudesse transferir aquilo para a sala de aula, para o meu
trabalho.[...] P.P.7

dades formativas e os sentimentos

as necessi

a0 que nao atendem

Acoes de formac

gerados.

Os P.P.3 e P.P.6 nio se posicionaram quanto a acées que nio atendesse as suas necessidades

formativas.
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Quadro temadtico IV - Fragmentos das falas dos professores participantes das acdes de
formag¢do continuada. Grupo temadtico: As agdes de formacdo e as contribuigdes para o
crescimento profissional e qualidade do ensino.

Temas
discutidos FALAS DOS PROFESSORES

[...] Na escola nds ndo temos mais esse momento de discussdo. Tudo é muito
corrido, ndo hd tempo na escola para trocarmos experiéncias [...]P.P.1

[...] Acho que precisamos trabalhar mais a imagem do professor, do proprio
profissional, da questdo da valorizacdo, da auto-estima, mais questoes pessoais
mesmo, pra ele saber da importdncia do papel dele hoje na sociedade, que é
formar opiniées e essa mudanga tem que partir do profissional. [...]P.P.2

[...]Jd sei fazer esse paralelo, de como eu era antes de participar do projeto Fios
e Tramas, de formacdo continuada, e agora, o quanto eu melhorei. A gente viu e
aprendeu como trabalhar com projetos de forma trangiiila e os ministrantes vdo
dando um norte, dando idéias para diversificarmos o trabalho na sala de aula, que
até entdo a gente ndo sabia, ou se jd sabia, ndo colocava em prdtica como deveria.
[..]P.P.3

[...] O sistema pode até oferecer a formacdo continuada, mas acredito que o
professor precisa buscar seu crescimento, com desejo de sempre melhorar como
profissional e como pessoa, é obrigacdo do professor buscar, querer essa
formacgao continuada para melhorar cada vez mais a qualidade da educagdo e isso
chegar ao nosso cliente, que é o aluno [...]P.P.3

[...] Eu acho que em relacdo as pessoas que vém ministrar os cursos, eu ndo tenho
muito que falar ndo, sé acho que os temas ficam muito a desejar em razdo daquilo
que eu falei, falta a contextualizacdo, falta articular as acoes de formacdo com o
que vivemos no dia a dia na sala de aula, com o que ¢é exigido em termos de
competéncias e habilidades dos nossos alunos e nossas também. |[...]P.P.4

[...] que eu tenho tido mais condicdes pra conversar com os pais sobre o
desenvolvimento dos filhos deles. Além disso, eu preciso descobrir do meu aluno
quais as facilidades que ele tem pra aprender, qual o caminho que ele consegue
aprender, e esses cursos tem me ajudado muito .[...]P.P.6

[... INo inicio, como jd disse, até foi pelo fato de ser remunerado, por que a gente
s0 ia ld, mas hoje, eu continuaria independente disso, so por estar buscando algo
mais.[...] Na formagdo continuada eu tenho essa possibilidade, o que sozinho eu
ndo conseguiria, ld por intermédio de uma ajuda, uma orientagcdo, uma pergunta
eu teria mais condigcoes de melhorar pra atingir o aluno, trabalhar o que eu
preciso no meu contetido e de uma forma diferenciada.[...]P.P. 5

[...]Eu acho que tem contribuido e precisa continuar batendo na mesma tecla, ter
cursos voltados para a leitura, escrita, até mesmo na drea da matemdtica e
procurar oferecer nos cursos assuntos e temas que o professor possa levar para
sala de aulaf...]P.P.7

As acoes de formacao e as contribuicoes para o crescimento profissional e qualidade do ensino.
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Quadro temético V — Fragmentos das falas dos professores nao participantes das agdes de
formagao continuada. Grupo tematico: Condi¢des e motivos da nao participacao.

Temas

discutidos

FALAS DOS PROFESSORES

inuada.

a0 cont

oes de formac

icipacao nas a¢

ivos da nao part

t

icoes e mo

Cond

[...] Por que eu também tinha que escolher entre o nosso grupo de estudo e a
Sformacgdo continuada no CEMAP, uma coisa ou outra, por que esse grupo foi criado
por nos professores, independente da escola, nos decidimos reservar uma sexta-feira
a tarde pra estudar e discutir nossos problemas escolares, trocar experiéncias, quer
dizer, cada um dava seu depoimento de vida, como professor, como ser humano, e a
gente ouvia a opinido do colega, lia bons livros, ou mesmo os recortes de jornal ou
revista e discutiamos aquele assunto. Esse trabalho era paralelo a escola, ndo partiu
da instituicdo, inclusive alguns projetos que chegamos a desenvolver na escola, nas
salas, partiram dessas discussoes, desses estudos |[...]P.N.P. 1

[...] Eu ndo podia abrir mdo do meu cargo do Estado pra eu fazer a formagdo
continuada do municipio [...] Como eu jd faco a formagdo continuada no Estado e ld
a gente monta projetos pra ser trabalhados durante o ano todo, pra ser desenvolvido
com o aluno, é que optei por ndo fazer no municipiof...[P.N.P 2

[...] Ndo foi contra a formagcdo, mas foi mesmo a sobrecarga de trabalho, a gente
fica até irritada por ter mais uma coisa pra fazer. No ano passado eu fui até minha
licenca maternidade, esse ano eu fui poucas vezes. Eu trabalho a noite no Estado e
ld também a gente tem que, uma vez na semana, participar do modulo dois, que ndo
€ uma formagdo igual a do municipio. Ld eu tenho que chegar um dia da semana
mais cedo, pra esse momento e ficar na escola pra dar aulaf...] P.N.P 3

[...] Os motivos que me influenciaram a ndo participar foram a obrigatoriedade; a
vinculagdo da participacdo no programa de formagdo continuada a remuneracdo a
mais no final do més; assuntos que ndo sdo relacionados as minhas necessidade da
sala de aula; pouca novidade em relacdo ao que jd possuo de conhecimento. Para
mim é necessdrio mais profundidade nos temas e contextualizados a realidade da
sala de aula. [...]P.N.P.4

[...] Os hordrios, como eu ndo trabalho soé na rede municipal, ndo tenho tempo
suficiente pra participar do curso, e até a divulgacdo dos cursos, eles falam o tema
do curso, falam o que vai ser trabalhado, passam os hordrios, os dias da semana,
eles ndo informam realmente do assunto abordado se seria o curso interessante ou
ndo [...] P.N.P. 5

[...] A falta de tempo também pesou muito, porque ndo dd pra ficar em um so
trabalho, a renda ndo dd e ai tem que partir para um terceiro trabalho. Entdo fica
uma coisa cansativa e vocé vai atropelando tudo, de repente vocé ndo faz nem uma
coisa nem outra bem, entdo o que eu pude tirar eu tirei... e eu optei em ndo fazer.|...]
P.N.P. 6

[...] Bom, as condicdes que me fizeram ndo participar foram a falta de tempo e o
hordrio, veja bem, dou aulas em duas escolas e as vezes o hordrio extra-turno da
Sformacdo continuada toma meu tempo porque ndo acho justo deixar de fazer algum
coisa particular pra ir ld na formagcdo e ver o que de certa forma jd vi ou fiz nos
meus estudos. E esse foi o motivo de ndo dar continuidade nesses encontros, eu até
cheguei a ir a um, porque assim que eu entrei na escola me falaram que eu tinha que
fazer, sendo, ndo tinha a remuneracdo extra no final do més, legal, se eu jd ndo
tivesse visto o que foi discutido ld e realmente eu percebi que ndo valeria a pena ir,
aquilo ndo me atraia [...] P.N.P. 7
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Quadro tematico VI- Fragmentos das falas dos professores ndo participantes das agdes de
formac¢do continuada. Grupo temético: A¢des de formacao que ndo atendem as necessidades
formativas e os sentimentos gerados.

Temas

discutidos

FALAS DOS PROFESSORES

dades formativas e os sentimentos gerados.

20 que nao atendem as necessi

Acoes de formag

[...] Eu acho que as questoes de contetido das disciplinas, a gente, com as trocas de
experiéncias com o colega ou com um bom livro, a gente até supre. Tanto é que nos
tinhamos hd um tempo, se ndo me engano, num final de semana, os dois iltimos
hordrios na sexta-feira pra essa troca de experiéncia que eu achava show! Era uma
vez por més ou ndo sei bem se no final de bimestre, mas o fato é que, juntamente
com a equipe da supervisdo e vice-direcdo, tirdvamos esse momento pra
conversarmos e trocarmos idéias, era bem legal. Eu achava muito interessante. Eu
cheguei a comentar porque tirou isso da gente? [...]P.N.P. I

[...] a gente sabe que precisa estudar e ndo podemos ficar sem teoria, entdo os
cursos precisam ser mais especificos pra drea. Eles deveriam ser mais em cima de
projetos e prdticas para desenvolver na escola, as vezes tem alguns cursos
macantes, a palavra certa seria “prdticas”[...] P.N.P. 2

[...] Olha alguma coisa prdtica que a gente consiga aplicar na sala de aula e com
isso consiga despertar o interesse dos alunos na sala de aula, porque eles estdo
muito desinteressados. [...] Eu gostaria alguma coisa que fosse especifica pra
trabalhar na minha drea, coisas mais prdticas e mais dindmicas [...] P.N.P.3

[...] O programa de formacdo continuada tem que ir além do pedagogico, ele deve
apoiar e apoiar em todas as dreas, a fim de minimizar o mal estar docente tdo
saliente nos dias de hoje. [...] Eu as vejo fora das minhas necessidades formativas,
eu ndo quero receitinhas, ndo quero ser tratada como receptdculo. Eu quero
estudar, aprofundar assuntos que realmente sdo necessdrios para atuar, educar hoje
em dia na sala de aula, discutir as questdes sociais, éticas, morais, nossas e dos
nossos alunos. [...][P.N.P. 4

[...] cursos prdticos que realmente fizessem o professor pesquisar e levar toda essa
prdtica adquirida no curso pra dentro da sala de aula, se pudesse desenvolver isso
seria de extrema valia, melhorando as técnicas de aprendizagem dos alunos e as
condigées de aprendizagem do cotidiano escolar. [...]P.N.P. 5

[...] Eu busco coisas novas, que ndo sejam aquelas mesmices, que mudasse de
ambiente, sei ld... E as vezes eu penso que eu nem mesmo me achei ainda nessa
formacdo. Eu acho que seriam interessantes as agdes de formacdo também na
escola, ndo precisaria dividir o proprio grupo de professores que trabalham na
mesma escola, que essa acdo formativa os fizesse interagir ali na prépria escola
onde trabalha juntos, isso é importante, vocé com seu colega de trabalho. Poderia
ter também esse intercimbio entre as escolas que tivessem situacdes similares, por
exemplo, como a nossa que é na zona rural, agente poderia fazer um trabalho com
as outras também da zona rural porque a nossa realidade é bem diferente daqui da
cidade. [...] P.N.P.6

[...] Pra mim o importante é ter coisas novas, modernas que acrescentem além
daqueles conhecimentos jd adquiridos na graduacdo. [...] Entdo, eu acho que é
necessdrio a gente também fazer alguma coisa que faca sentido na nossa drea e que
a gente possa fazer com os alunos [...] e que trabalhassem as particularidades das
disciplinas que a gente trabalha na escola, quando é amplo demais perde o sentido.
[..] PN.P.7




221

Quadro tematico VII- Fragmentos das falas com os professores ndo participantes das acoes de
formagdo continuada. Grupo temadtico: Anseios, perspectivas e sugestdes de formacgdo

continuada.

Temas

discutidos

FALAS DOS PROFESSORES

Anseios, perspectivas e sugestoes de formacao continuada

[...] Sei ld, uma terapia em grupo, sdo aquelas discussoes de trocas de
experiéncias, palestras que possam estar nos ajudando .[...] P.N.P.1

[...] O aluno até aprende sozinho com os livros de hoje se ele quiser, o problema é
que ele ndo quer, nem fora, nem dentro da escola. E eu busco numa formacdo
continuada sanar um pouco dessa minha angtistia, essa ansiedade, o que fazer numa
situagdo dessas?|[...]P.N.P.1

[...] Eu ainda acho que a formagdo continuada tem ser muito dindmica, tem que ser
em forma de projeto, que ndo seja so teoria, ler, ler... Ela tem que movimentar, tem
que fazer o negdcio acontecer, tem que ter um significado ld na minha prdtica da
sala de aula, o curso que eu estou fazendo tem que afetar meu aluno, e fazer com
que ele mude, com que ele aprenda, vem pra mim, mas vai direto pro meu aluno
entdo a mudanga tem que ocorrer no meio que eu trabalho com o que eu aprendi
[..] P.N.P.2

[...] Eu gostaria alguma coisa que fosse especifica pra trabalhar na minha drea,
coisas mais prdticas e mais dindmicas [...] Poderia ser por drea disciplinar. Antes
de 2006 eram oferecidos muitos cursos e o professor escolhia aquilo que mais
interessava pra ele. Depois passou por temas e acabou ficando mais dificil agradar
a todos. Quanto ao tempo para a formacdo continuada, da forma que hoje é feito, a
gente até tem como escolher entre os trés dias e os trés hordrios para fazer, entdo,
dd pra encaixar. O que impede mesmo sdo as questoes individuais, de acordo com
as prioridades com que cada um tem. [...]P.N.P. 3

[...] Eu participaria se realmente este estudo me fizesse crescer pessoal e
profissionalmente, se tivesse relacionado a minhas necessidades docentes e as dos
meus alunos, se realmente me ajudasse a transformar para melhor a realidade
social e pedagogica da minha sala de aula. [...]P.N.P.4

[...] No médulo dois era bom porque a gente tinha uma reunido mensal, os alunos
eram dispensados e nds professores discutiamos textos e assuntos novos, eram
abordados os problemas de disciplina entre outros, eram discutidos, analisados e
chegdvamos a solucdo de muitos deles sempre no coletivo. Esses espacos eram
aproveitados também com algumas contribuicoes de promotores, psicoterapeutas,
sempre trazendo questoes que nos ajudavam a enfrentar os dilemas, as dificuldades
que encontramos na docéncia. Era excelente e gratificante. Encontrdvamos e
produziamos muito, os professores conviviam, dialogavam, estreitavam vinculos e
todos se comprometiam com as decisoes e acordos ali assumidos. [...] P.N.P. 4

[...] Desvincular a formagcdo continuada do sistema de progressdo na carreira do
magistério; dialogar com os professores diagnosticando suas reais necessidades e
estimular a busca do conhecimento e aperfeicoamento na docéncia, ndo como
obrigacdo para ascensdo no plano de carreira [...] P.N.P. 4
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Quadro tematico VIII- Fragmentos das falas dos professores nao participantes das acdes de
formagdo continuada. Grupo temadtico: Anseios, perspectivas e sugestdes de formacgdo

continuada.

Temas

discutidos

FALAS DOS PROFESSORES

Anseios, perspectivas e sugestoes de formacao continuada.

[...] Eu acredito assim que deveriam ser divididos em dreas, por disciplina, os
professores de lingua portuguesa vdo trabalhar determinado conteiido, algo que
realmente o professor lida em sala de aula, uma novidade, uma pesquisa, algo que
facam com que os professores tenham esse interesse de participar do curso, ndo so
pelas aulas facultativas, pelo que ganha. [...] P.N.P. 5

[...] Eu acho que ndo seria so uma drea, mas voltado para dreas especificas, ndo é
SO fazer por fazer, tipo assim: Gente tem esse plano de curso e vocés tém que
escolher um desses aqui [...]JP.N.P. 6

[...] Entdo se eu quiser fazer, tem que ser em outra drea que ndo é a minha, e acaba
ficando uma coisa magante e por obrigagdo, e eu deixei de fazer. Olha eu sei que
tem um incentivo salarial pra gente ir ld extra turno, até é bom, mas eu ainda vejo
como obrigacdo. Porque, se vocé fizer vocé ganha um adicional no saldrio, mas se
vocé ndo fizer ndo acontece nada, mas também vocé ndo ganha o adicional, entdo se
vocé quiser ganhar o extra vocé tem que fazer “qualquer coisa”, mesmo que ndo
seja o que vocé quer, mas “vai”, se vocé estiver indo, assinando a lista, fazendo a
chamada, ndo interessa... E o que vale. E se essa agdo estivesse acontecendo no meu
hordrio de trabalho, ndo teria nem que ter esse acréscimo. [...]JP.N.P. 6

[...] eu acho que essas agcoes deveriam acontecer dentro das escolas, porque
disponibilizam uns dois dias no més a gente faria um curso, um estudo com todos da
escola. O que vocés acham que seria mais agraddvel? O que é que nos estamos
precisando trazer pra cd? O que é que vai acrescentar? Poderia ser feito em
diversas dreas, considerando hora uma, ora outra de acordo com a necessidade. Eu
acho que seria essa movimentagcdo, assim ndo tem que tirar vocé de seus outros
afazeres pra estar fazendo o curso [...]P.N.P. 6

[...] Eu acho que seria bom fazer essa formac¢do continuada por drea de estudo ao
invés de fazer todos os profissionais das diferentes dreas misturados, as trocas de
experiéncias seriam mais vdlidas. [...] Nesses cursos eu busco algo que faca sentido
pra mim, na minha prdtica. Outra coisa que acho que poderia dar certo é ter um
momento na escola, dentro do calenddrio escolar para fazer essa formacdo
continuada com os nossos colegas, com a nossa realidade, porque temos alunos em
comuns e os temas estariam mais proximos dos problemas que enfrentamos ld, ndo
que eu acho que a formacdo no CEMAP ndo deva acontecer, no CEMAP a gente
tem oportunidade de ampliar com os colegas da rede, e isso também é bom, desde
que atenda as minhas necessidades. [...]P.N.P.7

[...] Ahl.. Se tivesse coisas novas, modernas, diversificadas pra trabalhar os
conteiidos de forma diferente e atraente pra gente e para os alunos. Porque eu acho
que a formagcdo continuada é pro professor e pro aluno, e também se os
profissionais que viessem ministrar fossem diferentes daqueles que a gente conhece
e que trabalhassem as particularidades das disciplinas que a gente trabalha na
escola, quando é amplo demais perde o sentido. [...] P.N.P.7
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ANEXO A - Decreto n° 5.911/2006 que institui a avaliagdo de desempenho

PREFEITURA DE ITUIUTABA

ANEXO UNICO DO DECRETO N. 5.911, DE 17 DE NOVEMBRO DE 2006

ESTABELECE AS DIRETRIZES BASICA§ PARA A NORMATIZAGCAO DO
PROCESSO DE AVALIACAO DO SERVIDOR

1 - A avaliagdo de desempenho do servidor tem como referéncia seu
relatério de autoavaliagéo.

2 - Do relatorio de autoavaliagdo do servidor, deve constar, no minimo, os
topicos referentes aos itens I, ll e lll, do art, 15 desta Lei, onde, para cada'item, o
servidor apresenta seu desempenho, atuagéo ou resultados obtidos no periodo da
avahiagdo.

3 - O envolvimento, a participacdo e o compromisso no desenvolvimento
do Projeto Politico Pedagégico da unidade em que o servidor estiver atuando, &
avaliado pela:

3.1 - contribuicdo do servidor para elaboracgo e execugdo das metas
definidas no Projeto Politico Pedagégico da escola;

3.2 - contribuigdo do servidor para o bom andamento das propostas
sugeridas pela equipe gestora da escola;

3.3 - participagdo da elaboragdo e execugdo do plano de acao dos
Indicadores de Qualidade na Educagso da escola.

4 - O permanente investimento na formacéo académica, em instituicbes
credenciadas e em cursos promovidos ou aprovados pela Secretaria Municipal de
Educacao e Cultura, € avaliada pela:

4.1 - participagao nos Programas de Formacdo Continuada em servico
realizado no CEMAP;

4.2 - participagéo nos Programas de Formagdo Confinuada em Servico
realizado na Escola;

4.3 - participagao nas atividades de estudo oferecidas pelo CEMAP ou
orgdos de formag&o reconhecidos;

5 - Desenvolvimento do trabalho e efetivo envolviments com o
desempenho escolar dos alunos, em termos de formagéo e aprendizagem.

6 - Ositens IV e V do art. 15 desta Lei, serdo sem pontuagéo e passam a
serem avaliados através de monitoramente e observagio da Comissdo de

Avaliagio.
Q@(/



PREFEITURA DE ITUIUTABA

7 - A avaliacdo dos Diretores tem como referéncia o desempenho global
da escola e seu envolvimento com a Comunidade, conforme o Projeto Politico
Pedagobgico e a politica estabelecida pela Secretaria Municipal de Educagdo e
Cultura.

8 - Para cada item descrito no processo de avaliagéo, serdo atribuidos
pontos, conforme os limites indicados abaixo:

3 - Envolvimento e participagao:
3.1 - Metas atingidas no Projeto Politico Pedagogico....... 10{(dez) pontos
3.2 - Presenga Efetiva nas Propostas da Equipe

GEOSTONA covmmsmrrssem. s S A P T R S A 10(dez) pontos
3.3 - Metas atingidas no Planc de Ac¢ao dos Indicadores
de Qualidade .........cocvivvviiiiecr e 10(dez) puntos

4 - Formagao Académica
4.1 - Participagao nos Programas de Formagéo

Continuada no CEMAP ......ccoov i e 10 (dez) pontos
4.2 - Participacao nos Programas de Formacéo

Continuada na Escola.........cccccceevcviicinviieccee . 10 (dez) pontos
4.3 - Participacao nas atividades de estudo ..................... 20(vinte) pontos

5 - Desenvolvimento do trabalho e efetivo envolvimento
com ¢ desempenho escolar dos alunos...................., 30 (trinta) pontos
9 - O resultado da avaliagdo anual do servidor & representado pela soma
dos pontos obtidos em cada um dos itens descritos acima.

10 - A soma dos resultados das duas avaliagdes consecutivas, de cada
servidor, para efeitc de sua progresséo, na forma do art. 15 desta Lei, é feita da
seguinte forma:

|. grau 1(um) - soma dos pontos das duas avaliagdes consecutivas
menor do que 90 (noventa) pontos;

Il. grau 2 (dois) - soma dos pontos das duas avaliagbes consecutivas
maior ou igual a 90 (noventa) pontos e menor do que 120 {cento e
vinte) pontos;

Ill. grau 3 (trés) - soma dos pontos das duas avaliagdes consecutivas

maior ou igual a 120 (cento e vinte) pontos.

11 - A Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura é o o6rgde de
normatizagdo, coordenagéo e supervisao do processo de avaliagdo. Cabe a Diregéo
de cada Unidade coordenar, a seu nivel, o processo de avaliagao.

12 - Os parametros deste anexo séo transitérios e podem ser alterados
por Decreto, ouvida a Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura.

G
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ANEXO B - Ficha de Avaliacao de desempenho (Professor 2. Professor3)

Ficha de Avalia¢iio de Desempenho

_ (PROFESSOR 2 — PROFESSOR 3)

' Secretaria Municipal de Educagio, Esporte e Lazer de Ituiutaba
Departamento de Educacgiio

Escola: Cargo:
Nome: Funcgio:
Graduagéo obtida: Data: //  Valor total: 100 pontos.

I — Envolvimento, Participa¢io e Compromisso com 0 Projeto

Politico Pedagdégico da Escola.

1.1. Contribui para elaboragio e execuclo, de forma
participativa, das metas definidas no Projeto Politico Pedagoégico
da escola.

Participagio efetiva — 7 a 10 pontos

Participagiio esporadica —1 a 6 pontos

Nenhuma participagiio — 0 ponto  Mérito proprio:

1.2. Contribui para o bom andamento das propostas
(participag@o em reunides / assembléias / eventos) sugeridas pela
equipe gestora.

Participagdo efetiva — 7 a 10 pontos

Participac@o esporadica — 1 a 6 pontos

Nenhuma participag¢do — 0 ponto Meérito proprio:

1.3. Contribui para a elaboracio e execugdo do plano de agéo dos
Indicadores de Qualidade na Educagio da escola (PDE).
Participagdo efetiva — 7 a 10 pontos

Participagfo esporadica — 1 a 6 pontos

Nenhuma participagédo — 0 ponto  Mérito proprio:

IT — Permanente Investimento na Formacao Académica




Ficha de Avaliagio de Desempenho
(PROFESSOR 2 —PROFESSOR 3)

Secretaria Municipal de Educaciio, Esporte e Lazer de Ftuiutaba
Departamento de Educacio

2.1. Participa do Programa de Formag¢do Continuada em Servico:
Fios ¢ Tramas - Teias do Saber, realizado no CEMAP.
Participagéo efetiva — 17 a 20 pontos

Participagdo esporadica — 1 a 16 pontos

Nenhuma participagdo — 0 ponto ~ Mérito proprio:
2.2. Participa das atividades de estudos (Formagdo Continuada)
oferecidas pelo CEMAP ou dérgios de formacgéio reconhecidos.

40 horas ou mais- 20 pontos
21h as 3%h —10 pontos
Até 20 horas- 05 pontos Meérito proprio:

Obs.: Participagdo efetiva no ano anterior ¢ neste ano em
atividades de estudos.

Apresentagdo de documentos comprobatorios convalidados pela
equipe de avaliagio.

IIT — Desenvolvimento do trabalho e efetivo envolvimento com
0 desempenho escolar dos alunos, em termos de formacio e
aprendizagem.

3.1. Comunica a secretaria da escola casos de falta, desisténcia e
evasio de alunos.

( )efetivamente ( )esporadicamente ( ) nunca
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3.2. Observa o rendimento/aproveitamento dos alunos em
relagdo 2 aprendizagem com intervengio para melhoria do
mesmo.

() efetivamente ( )esporadicamente ( ) nunca

3.3. Realiza atividades que envolva os pais e comunidade em
geral.

( )efetivamente ( ) esporadicamente () nunca

3.4. Propicia aos seus alunos um ambiente alfabetizador e de
letramento do seu conteudo.

( )efetivamente ( )esporadicamente ( ) nunca

3.5. Proporciona aos seus alunos um trabalho interdisciplinar
baseado na Pedagogia de Projetos.

( )efetivamente ( )esporadicamente () nunca

3.6. Tem praticas educativas que favorecem um ambiente de
amizade na sala de aula, consequentemente, no contexto escolar.

( )efetivamente ( )esporadicamente ( ) nunca

3.7. Utiliza material diditico-pedagégico variado na sala de
aula (jornal, revistas, obras de arte, livros diversos, musica,
videos, computador, etc.).

( )efetivamente ( )esporadicamente ( ) nunca

3.8. Avalia de forma diferenciada seus alunos respeitando as
diversas inteligéncias (oralmente, por escrito, teatro, brincadeiras,
pinturas, etc.).

() efetivamente () esporadicamente ( )nunca
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3.9. Atenta para a diversidade que compde a turma
(regionalidade, negros, brancos, indigenas, deficientes, ricos,
pobres, homens, mulheres e homossexuais), ¢ que todos recebam
a mesma atenc¢io na sala de aula.

( )efetivamente ( )esporadicamente ( ) nunca

3.10. Aplica os conhecimentos adquiridos nos programas de
atualizagfio e capacitagdo de docentes, fazendo conexdo entre a
Formagao Continuada e a sua pratica pedagdgica.

( ) efetivamente ( )esporadicamente  ( ) nunca

De 8 a 10 efetivamente~ 30 pontos
De 5 a 7 efetivamente - 20 pontos
De 1 a 4 nunca— 10 pontos Mérito proprio:
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ANEXO C - Ficha de Avaliacao de desempenho- A-SMEEL

Secretaria Municipal de Educacio, Esporte e Lazer de Ituiutaba
Departamento de Educacio
Ficha de Avaliaciio de Desempenho — A

Hscola: Cargo:
Nome: Funcio:
SGraduacio obtida: Data: / / Valor Total: 100 pontos

[ — Envolvimento, Participac¢io e Compromisso com o Projeto Politico Pedagégico da Escc
1.1. Contribui para elaboragio e execugio das metas definidas no Projeto Politico Pedagdgico:

- Valor: 10 pontos Total;
1.2. Contribui para o bom andamento das propostas sugeridas pela equipe gestora:
- Valor: 10 pontos Total:
1.3. Contribui para a elaborag¢fio e execu¢iio do Plano de Ac¢do dos Indicadores de Qualidade
Zducagdo:
- Valor: 10 pontos Total:

I — Permanente Investimento na Formac¢io Académica
2.1. Participa do Programa de Formacgio Continuada no CEMAP:

- Valor: 20 pontos Total:
2.2. Participa das atividades de estudos:
- Valor: 20 pontos Total;
II — Desenvolvimento do Trabalho e Efetive Envolvimento com o Desempenho Escolar «
\lunos
- Valor: 30 pontos : Total:

\ss. do Professor:

iquipe de Avaliaciio por turno:

lepresentante dos servigais:
lepresentante dos docentes:
.epresentarntte do técnico-administrativo:
.epresentante do colegiado (pais):
residente — Diretor(a):
.quipe Gestora:

s informagdes aqui contidas ficam sob a responsabilidade da Equipe de Avaliagio e da Diregdo,
ordo com a veracidade das mesmas.
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ANEXO D - Ficha de Avalia¢do de desempenho- B- SMEEL

ﬁ@# Secretaria Municipal de Educaciio, Esporte e Lazer de Ituiutaba
Departamento de Educacio
Ficha de Avaliacio de Desempenho — B

Zscola: Cargo:
Nome: Fungio:
Sraduagio obtida: Data: / / Valor Total: 100 pontos

[ — Envolvimento, Participacio e Compromisso com o Projeto Politico Pedagodgico da Escc
1.1. Contribui para elaboracgfio e execug@o das metas definidas no Projeto Politico Pedagdgico:
- Valor: 10 pontos Total:
1.2. Contribui para o bom andamento das propostas sugeridas pela equipe gestora:
- Valor: 10 pontos Total:
1.3. Contribui para a elaboragiio e execugfio do Plano de Agdo dos Indicadores de Qualidade
iducagdo:
- Valor: 10 pontos Total:
I - Permanente Investimento na Formacfio Académica
2.1. Participa do Programa de Formagio Continuada no CEMAP:
- Valor: 20 pontos Total:
2.2. Participa das atividades de estudos:
- Valor: 20 pontos Total:
II — Desenvolvimento do Trabalho e Efetivo Envolvimento com o Desempenho Escolar d
Junes
- Valor: 30 pontos Total:

8s. do Professor:

quipe de Avaliac¢io por turno:

epresentante dos servicais:
epresentante dos docentes:
epresentante do técnico-administrativo:
epresentante do colegiado (pais):
residente — Diretor(a):

juipe Gestora:

3 informagdes aqui contidas ficam sob a responsabilidade da Equipe de Avaliagiio e da Diregdo, «
ordo com a veracidade das mesmas.



