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RESUMO

O presente trabalho tem o objetivo de andisar a percepcdo dos egressos do Curso de
Licenciatura Plena da URCA, sob os impactos da formacdo inicial em servico, na prética
docente. Encontramos na abordagem qualitativa a metodologia adequada para alcancar
nossos objetivos e responder as questdes levantadas. Portanto, a pesquisa qualitativa
possibilitara compreender e interpretar o objeto em estudo, com base na perspectiva dos
sujeitos envolvidos. Escolhemos como amostra o universo de 09 professores da rede
municipal de Crato, egressos do programa de formacdo em servico da URCA, que
desenvolvem suas atividades profissionais no campo e na cidade, com experiéncias de vida
diferenciada, professores em efetiva regéncia de classe. Como instrumento de coleta de
dados, utilizamos entrevista parciamente estruturada. Os resultados al cangados levam-nos
a perceber que o Curso de Licenciatura Plena da URCA significou uma oportunidade para
elevar o nivel de formacdo e melhorar a atuagdo profissional dos professores. As
motivacdes para a realizaco do curso estéo relacionadas a atual legislacdo, que estabelece
um prazo para que todo professor da Educagdo Basica, exceto educagdo infantil, tenha
curso superior. A duragdo de apenas dois anos foi colocada como fator de insatisfacéo,
tendo algumas &eas conteldos fragmentados e aligeirados, acompanhados de um
distanciamento entre formagao e a realidade da escola. Embora o projeto do curso ressalte
a relagdo teoria e prética, os professores investigados ndo perceberam-na no decorrer do
curso. O pouco tempo dedicado ao estudo foi apontado como dificuldade para o
aprofundamento dos contelidos. Os resultados revelam que o Programa de Licenciatura
Plena da URCA significou uma oportunidade para que os professores elevassem o nivel de
formacdo. No entanto, precisa ser revisto, no sentido de promover uma sblida formacéo
tedrica e a reflexdo da pratica docente na perspectiva da acéo refletida e transformadora
mediada pelo conhecimento.

Palavras-chave: Formagdo em Servico. Politica Educacional. Pratica Docente.



ABSTRACT

The present work has the objective of analyzing the perception of teachers which
accomplished the Course of Full Degree of URCA about the impacts of the initia
formation in service in the teaching practice. We found the qualitative approach the
appropriate methodology to reach our objectives and answer the questions we had.
Therefore, a qualitative research will allow us to understand and interpret the object under
study, based on the perspective of the involved subjects. We chose as sample a universe of
nine teachers of the municipal schools of Crato, returning from the program of formation
in service of URCA, that develop their professiona activities in town and in the
countryside, with differentiated experiences of life, teachers in effective work in class. As
instrument for data collection, we used semi-structured interviews. The results obtained
lead us to notice that the Course of Full Degree of URCA meant an opportunity to raise the
level of formation and improve the professional action of the teachers. The motivations for
enrolling in the course are related to the present legislation, that establishes a period for the
teacher of Basic Education, except children education, to have a superior course. The
length of only two years was pointed as a factor of dissatisfaction, some areas having
fragmented and hurried contents, also with a gap between formation and school reality.
Although the project of the course enhances the theory and practice relation, teachers under
investigation did not notice it during the course. Little time dedicated to study was
mentioned as a difficulty for going deeper in the contents. Results revealed that the
Program of Full Degree of URCA meant an opportunity for the teachers to raise the level
of formation. Nonetheless, it needs to be revised in order to promote a solid theoretical
formation as well as the reflection in the teacher practice in the perspective of the
reflecting and transforming action mediated by knowledge.

Key-word: Formation in Service. Educational Policy. Teaching Practice.
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INTRODUCAO

Figura 01: Professores no processo de formag&o do Curso de Licenciatura Plena do Ensino
Fundamental da URCA - Crato - Ceara

FONTE: Acervo Pessoa (2005)

“N&@ ha ensino de qualidade nem reforma educativa, nem
renovacdo pedagogica, sem uma adequada formacdo de

professores’.

Antonio Névoa
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Nos ultimos anos, tem aumentado o0 nimero de pesquisas sobre a formagéo de
professores. Segundo Melo (2004), a atencdo privilegiada a esta questdo deve-se
basicamente as novas exigéncias que vém sendo postas a escola e aos professores, no

sentido de atender a um novo perfil demandados pelo mundo contemporaneo.

Diante disto, a énfase recai ha formagao inicial, no sentido de elevar o nivel de
formacdo dos docentes, e na formagdo continuada, utilizada como uma estratégia de

formacao capaz de superar as fragilidades daformacéo inicial.

Contrapondo-se a esta idéia, Cury (2004, apud NASCIMENTO, 2005), aponta
a importancia da formagdo continuada sem, no entanto, descuidar da formacdo inicial.
Segundo ele, a formacdo inicial ndo deve ser desqualificada, porque as exigéncias da
modernidade fazem com que a formagdo continuada seja indispensavel para todos. A
formacdo inicial € a pedra de toque e 0 momento em que se da efetivamente a

profissionalizag&o.

Portanto, é preciso refletir sobre os atuais programas de formacéo inicial, para
ndo se transformarem em modismos, descuidando-se da qualidade desta formagdo que

impacta a oferta de um ensino de qualidade paratodos.

No Ceard, assim como noutros Estados da Federacdo, vérias iniciativas de
formacdo emergencial vém sendo realizadas. Por meio de programas financiados com
recursos publicos, mais especificamente com verbas oriundas do Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magisté&io (FUNDEF),
concebido visando melhorar os salarios dos professores desse nivel de ensino e sua
qualificagdo. Portanto, é significativo o investimento financeiro que vem sendo feito na

formacao dos professores, principa mente no Ceara.

Acredita-se que a formag&o docente, com os cursos de licenciatura em servico,
embora sendo emergencial, segundo os discursos oficiais, necessita ser investigado para
ndo cairmos em modismos, contribuindo, ainda mais, para a precariedade da formacéo dos

profissionais da educacéo.

A opcdo por esta andlise decorre do fato de que se trata da formagdo do
educador do ensino béasico, assunto de grande relevancia nos Ultimos anos, principa mente
entre aqueles que véem na acao educativa um espaco importante na formacéo do cidaddo e

nas mudancas sociais.
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Neste sentido, nos propusemos estudar o Curso de Licenciatura Plena da
Universidade Regional do Cariri, com o objetivo geral de analisar os impactos da formacéo
inicial em servico na pratica docente, tais como séo percebidos pel os egressos, tendo como
objetivos especificos, assim definidos: 1- conhecer as motivagfes para a realizacdo do
curso por parte dos professores alunos; 2- verificar como os professores alunos analisam o

curso; 3- identificar as percepcdes que eles tém sobre as mudancas na sua pratica docente.

PROBLEMA

O Brasil participou, em mar¢co de 1990, da Conferéncia de Educacdo para
Todos, em Jomtien, na Tailandia. O resultado deste encontro resultou em propostas que
congtituiram as bases dos planos decenais de educagdo, principalmente para os paises
signatérios do documento e que apresentavam problemas educacionais'

O Brasil assumiu o compromisso de elaborar o Plano Decenal de Educacéo
(1993), com estratégias e metas a serem alcangadas, nos proximos dez anos, para a
obtencdo da qualidade da educacéo. Tanto o Plano Decenal como o Plano Naciona de
Educacdo (Versdo Preliminar 1997) propdem-se a cumprir metas compartilhadas
internacionalmente, atendendo as recomendacfes de organismos mundiais (UNESCO,
PNUD, Banco Mundia e FMI). Com relagéo a formacéo de professores, o Plano Nacional
de Educacgéo propde programas de formacdo em servico, para eliminar a presenca de
professores leigos nos sistemas de ensino do pais e arevisdo dos cursos de formacdo inicial

para professores.

A Le de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n® 9.394/96 -
(BRASIL, 1996) sintonizada com a Conferéncia de Jontiem, traz em seu bojo mudancas
para a formacéo e a carreira dos profissionais de educagéo. Dentre elas destacaremos as

mai s rel evantes ao nosso foco de estudo.

A referidalel determina que, no final da Década da Educacéo no ano de 2007,
“somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo” (Art. 87 das Disposices Transitérias). Vale ressaltar que este

artigo teve interpretacdo enviesada pela comunidade educacional e pelos politicos. O

! Bangladesh, Brasil, Ching, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paguisto.
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resultado desta interpretacéo foi a corrida de professores para os cursos de graduagdo, por
temerem perder o cargo de professor. Outrossim, as avaliagbes do SAEB/INEP apontam

para a falta de professores nas escolas de Educacdo Bésica.

O Ministério da Educacéo e Cultura lancou os Referenciais para a Formagédo de
Professores (BRASIL/MEC, 1999). Este documento, de acordo com seu discurso, tem
como objetivo contribuir para a constru¢cdo de um novo perfil profissional do professor,
tendo em vista as novas exigéncias postas ao trabalho docente. Neste sentido, descreve as
incumbéncias que cabem a todo professor, podendo ser assim resumidas: participar da
elaboracdo do projeto educativo da escola e do conselho escolar; zelar pelo
desenvolvimento pessoal dos alunos, considerando aspectos éticos e de convivio; criar
situacdes de aprendizagem para todos os alunos, conceber, redlizar, analisar e avaliar as
situagdes didaticas, mediando o0 processo de aprendizagem dos alunos, nas diferentes &reas
do conhecimento; gerir os trabalhos da classe; propiciar e participar da integragdo da

escola com as familias e a comunidade.

Este documento tem como finalidade orientar as Secretarias de Educacdo e as
instituicdes formadoras para 0 desenvolvimento dos profissionais da educagéo e elevacdo
do nivel de qualidade dos cursos de formago inicial.

Em uma breve revisitagdo a literatura sobre o assunto (GATI, 1997,
BRZEZINSKI, 1998; VIEIRA, 2000) foi possivel perceber que as agéncias formadoras de
profissionais para a educacdo vém sendo avo de criticas acirradas, pondo em xegque a
qualidade do trabalho que estas desenvolvem. Geralmente, a ténica dessas criticas tem sido
a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a
Associagdo Nacional de Pés Graduagdo em Educacio (ANPED)?. Este debate é, de certo
modo, impulsionado pelo crescente interesse nacional, € mesmo mundial, em torno da
qualidade do ensino.

Na década 1990, ela ganha corpo e se expande pelos diferentes setores sociais,
deixando de ser debatida e comentada somente no meio educacional, conforme mostra a
falade Enguita (1999, p. 95):

Se existe hoje uma paavra em moda, no mundo da educagdo, essa palavra €
‘qualidade’. Desde as declaracdes dos Organismos | nternacionai s até as conversas

2 BREZEZINSKI, Iria. LDB Interpretada: diversos olhares se entrecruzam. S&o Paulo: Cortez, 1998
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de bar, passando pelas manifestagdes das autoridades educacionais, as
organizacBes de professores, as centrais sindicais, as associacdes de pais, as
organizagBes de alunos, os porta-vozes do empresariado e uma boa parte dos
especialistas, todos coincidem em aceitar a qualidade da educacdo ou do ensino
como 0 objetivo prioritdrio ou como um dos muito poucos que merecem
consideraggo.

Uma das consequiéncias deste debate consiste no desenvolvimento pelo Estado
de uma série de medidas, com o objetivo de avaliar a qualidade da educacdo. Entre os
mecanismos utilizados para as avaliacbes da educacdo, em todo o Pais e em todos 0s
nivels, podem-se destacar: o0 Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Naciona dos Cursos de Graduag&o, mais
conhecido como “Provdo’. Estes mecanismos avaliam apenas o0 produto final,
desconsiderando o processo e as condigdes objetivas em que ele se desenvolve.

Faz-se necess&rio salientar que tais mecanismos de avaliagdo camuflam os
reais problemas que passa a educacdo, evidenciando apenas aqueles que mais condizem

com os interesses politicos do governo.

O SAEB, redizado em 2002, indicou queda na qualidade da educacéo. Nas
explicacbes evidenciadas nos documentos do Ministério da Educacdo, predominou a
“culpa’ nos professores. Este “bode expiatorio” ja era previsto por varios autores, entre
eles Demo (2002, p. 71) que ja previa “[...] se os resultados continuarem magros, ha de

haver um vil&o maior e este sera o professor”.

Sem duvida que a responsabilizacdo do professor pela falta de qualidade da
educacdo estd expressa nos discursos oficiais, conforme revela o comentério de Therrien
(1998, p. 20):

Comecei a perceber que esses discursos estdo presentes nas reportagens
divulgadas pela imprensa, nas campanhas publicitarias, nas justificativas de
programas governamentais, nos textos escritos por profissionais da area
educacional e por dirigentes de associacdes sindicais de docentes. Vinculam-se,
em geral, a andlise e denlincias a respeito da ma qualidade do ensino produzido
no sistema publico, a partir das quais juizos sdo emitidos sobre o trabalho de
ensinar e sobre 0s sujeitos que o realizam.

Que o professor precisa melhorar sua formagdo, tendo em vista sua pratica

pedagogica, parece ser indiscutivel. Entretanto, o mais breve olhar sobre os
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encaminhamentos dados a esta questdo tém despertado muitas criticas, como por exemplo:
procurando tratar a auséncia de professores nas escolas 0 que introduz programas
aligeirados de formac&o pedagodgica, sem levar em conta os fatores mais relevantes que
expulsam o professor da organizacdo escolar: condigdes de trabalho insatisfatorias e
auséncia de severa politica de valorizagdo social e econdmica dos profissionais da
educacdo” (BREZEZINSKI, 1998).

llustrativo dessas criticas também é o comentario de Demo (2002) sobre a
aprovagcdo pelo Conselho Nacional de Educacdo de cursos em nivel superior para
normalistas, com duracéo de apenas dois anos. Para este autor, isto “[...] representa mais
um golpe contra os professores, porque € claramente o estigma de uma profissdo
malformada’ (p. 72). Assim como Demo, outros autores também vém tecendo analises
bastante duras e contundentes a respeito da tendéncia ao aligeiramento da formagéo
docente (BRZEZINSKI, 1998, 1999; FREITAS, 1999; KUENZER, 1999).

Na visdo de Demo (2002), um curso de apenas dois anos € insuficiente para o
amadurecimento das bases bioldgicas, psicolbgicas, linglisticas etc., as quais demandariam
tempo e estudos aprofundados para 0 amadurecimento tedrico e uma maior reflexdo das
situagbes de ensino-aprendizagem. Por outro lado, admite que ndo é dificil encontrar
profissionais malformados nos cursos de maior tempo. No entanto, para o autor, isto ndo
serve de argumento para aceitar cursos de curta duracdo, porque o problema ndo € o

tamanho, mas a qualidade do curso.

Com a definicdo do prazo de dez anos, firmado a partir de 1997, para a
formacéo em nivel superior dos docentes da educacdo bésica, as diversas instancias do
governo e as entidades formadoras assumem um grande desafio: elevar a formacdo de

todos os docentes da educagdo basica para nivel superior.

No caso do Ceard, dados de 1998 (pesquisa realizada por VIEIRA e FARIAS,
2001) revelam que para 0 Estado elevar a formagdo de todos os docentes para o nivel
superior significaria atingir 97,6% das funcbes de pré-escolar, 96,8% das funcbes de
classes de alfabetizacéo, 76,1% das fungdes de ensino fundamental e 16,9% das funcdes de
nivel médio. Um desafio desse porte remete a cuidados diversos, entre os quais se destaca
0 estabelecimento de mecanismos de acompanhamento das iniciativas de formacéo,

visando a evitar ndo cair na armadilha da mera obtencéo de titulo de nivel superior.
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Dessa forma, faz-se mister dimensionar a formacéo do educador, no sentido de
obter resultados positivos na pratica docente e ainda otimizar os recursos publicos
destinados a este setor, conforme ressaltam (VIEIRA e FARIAS, 1999, p. 12):

Todo o esforco de capacitar o grande contingente de professores que atuam no
sistema resultara em enorme desperdicio de recursos, tempo e energia se ndo vier
acompanhado de uma atencdo particular aos problemas da qualidade dessa
formagdo. Isto implica em promover uma oferta em sintonia com as reais
necessidades de formagdo — considerando tanto os aspectos curriculares, quanto
as demandas do proprio sistema, evitando improvisagdo no recrutamento de
equipes formadoras, producdo de materiais e estratégias de acompanhamento.

A Secretaria de Educacdo Bésica do Estado do Ceard - SEDUC - vem
realizando levantamento da atual situagdo da demanda por formagdo em servico pelos
professores da rede publica do Estado. Segundo Vieira e Farias, (1999) os dados
evidenciam uma demanda por formacdo em servico para o quadro permanente da rede

publica de ensino, nos niveis médio, superior e por formagao pedagdgica.

Ao se reportarem a atual situacdo da dita demanda, as autoras mostram dados

gue permitem vislumbrar o tamanho desse desafio:

A formagdo de nivel superior desponta como um desafio sem precedentes para o
Estado, pois abrange 85% da demanda global identificada (26.230 professores).
Este quadro assim se delineia nos diferentes niveis de ensino: 4.073 nas séries
finais do ensino fundamental, sendo 726 a demanda por formacdo pedagdgica;
419 professores no ensino médio, com 18% desse contingente necessitando de
licenciatura plena; 16.283 professores nas séries iniciais do ensino fundamental,
com apenas 0,5% demandando formacdo pedagégica; 2.488 professores na
educacdo infantil, com um contingente reduzido (02) precisando de formag&o
pedagégica. (VIEIRA e FARIAS, 1999, p. 7).

Ressaltam, entdo, que, a partir deste diagnéstico, algumas iniciativas vém
sendo tomadas em relacdo a formagdo de professores da rede publica de ensino do Estado
do Ceard, dentre as quais interessa aqui destacar “O Programa de Licenciatura Plena do
Ensino Fundamental da Universidade Regional do Cariri — URCA, foco deste estudo”.

Esta € uma iniciativa desenvolvida pelas Universidades Estaduais do Ceara
(Universidade Estadual do Ceard - UECE, Universidade Vae do Acaral - UVA e

Universidade Regional do Cariri - URCA), em parceria com as prefeituras municipais,
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através de suas secretarias de educagéo. Trata-se de uma experiéncia transitoria para
professores com nivel médio, que estdo em exercicio no ensino fundamental, visando a
integrar formac&o académica a formagéo em servico, de acordo com as exigéncias da nova
LDB.

A necessidade de investigar o Curso de Licenciatura Plena do Ensino
Fundamental da URCA teve inicio quando fui convidada para lecionar algumas disciplinas
de natureza pedagogica e realizar uma tutoria (acompanhamento da prética pedagdgica do

professor aluno) durante o seu periodo de formag&o.

Acompanhando esta iniciativa de formagdo docente, pude me deparar com
algumas situactes que me levaram a questionar a qualidade desta formagdo e a interrogar
até que ponto este curso, efetivamente, possibilitou aos docentes uma solida formacéo

capaz de terem uma atuagao eficiente na sala de aula.

A partir desta experiéncia, surgiram algumas indagacdes. Quais as motivagoes
que impulsionaram os professores alunos a realizacdo deste curso? Que analises criticas
estes fazem do Curso? Que resultados séo percebidos pelos sujeitos pesquisados, na sua

prética pedagdgica, apds o curso?

Estas indagagbes suscitam profundas reflexdes, “[...] uma vez que a
precariedade da formagdo se expressa ndo somente na qualidade dos programas
desenvolvidos, como também na quantidade de tempo envolvido nessa preparacdo’
(MELO, 2004, p. 101)

ORGANIZACAO DO TRABALHO

Este trabalho de investigagcdo divide-se em sete partes: Introducéo, Capitulo I,
I1, 11l eV, Conclusdes, Bibliografia e Apéndices.

Na Introducdo, apresentamos as motivagdes que conduziram a colocacéo de

determinadas questdes e dos pressupostos tedricos que norteiam a tematica em estudo.

No Capitulo I, intitulado um percurso pela histéria da formagdo de professores
no Brasil, abordam-se alguns pontos de reflexdo acerca das mudangas porque vem

passando a formacéo docente no Brasil, impulsionadas pelas legislacdes educacionais que
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impunham novos modelos e “locus” de formagéo. Esta dividido em trés topicos. politica de
formacéo docente no Brasil, a partir da década de 1980, apoiados pelas interpretactes de
Freitas (2004); Veiga (2005); Saviani (2005) entre outros, para melhor compreensdo das
politicas educacionais implementadas para a formacdo de professores no Brasil. No
segundo topico, paradigmas da formac&o docente para 0 século XXI, refletimos sobre a
formacéo do professor, numa perspectiva critico-reflexiva e a questdo da pesquisa como
processo de formacdo. No terceiro topico, que denominamos de modelos de cursos de
formac&o docente, realizamos uma andlise das diversas formas de cursos criados no Brasil
e da énfase dada a uma formagéo instrumental. Evidenciamos as contribui¢des de Schon

(1992), entre outros, na perspectiva do professor reflexivo.

No Capitulo 1, explicitamos a formac&o docente no Ceard. Apoiamos a nossa
analise em uma pesquisa realizada por Vieira e Farias (1999), que evidencia as demandas
por formacdo docente no Ceara. Enfocamos, também, pesquisas de avaliacdo realizadas
nos programas de formagdo em servico desenvolvidos no ambito do Estado. Neste topico,
abordamos ainda o contexto de criagdo do Curso de Licenciatura Plena da URCA, suas

caracteristicas e peculiaridades.

No decorrer do capitulo 1ll, apresentamos a andlise critica dos resultados
alcancados, através do estudo desenvolvido, a partir da percepcéao dos egressos do Curso
de Licenciatura Plena da URCA e impactos na pratica docente desses professores.

Realizamos, outrossim, a analise de contelido das falas dos sujeitos pesquisados.

E, no capitulo 1V, expressamos nossas reflexfes finais

METODOLOGIA

Em funcdo do problema investigado, optou-se pela pesquisa de cunho
qualitativo, na qual “[..] os dados recolhidos sd0 ricos em pormenores descritivos

relativamente a pessoas, locais e conversas|...]” (BOGDAN e BIKLEN, 1999, p. 16).

Sobre a pesguisa qualitativa Minayo (1994, p. 21) assim se manifesta:

A pesguisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado.
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Ou sga, ea trabaha com o universo de significados, motivos, aspiracOes,
crencgas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relacBes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de varidveis.

Considerando o problema central de nossa investigagdo, encontramos na
abordagem qualitativa a metodologia adequada para tentar alcancar nossos objetivos e

responder as questdes levantadas.

Ao recolher dados descritivos, os investigadores qualitativos abordam o mundo
de forma minuciosa [...]. A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o
mundo sgja examinado com a idéia de que nada é trivial, que tudo tem potencial
para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo. (BOGDAN e BIKLEN, 1999, p. 49).

Portanto, a pesquisa qualitativa possibilitara compreender e interpretar o objeto
em estudo, com base na perspectiva dos sujeitos envolvidos.

UNIVERSO DE ABRANGENCIA

O Municipio do Crato-CE, sede da Universidade Regional do Cariri-URCA,

foi escolhido para o desenvolvimento da presente pesquisa.

Quanto a histéria, foi construida simbolicamente como cidade da cultura,
pioneira na estruturagdo de importantes suportes da cultura letrada, no interior do Cear&
Possui uma rede municipal composta de 72 escolas, 695 professores e 21.403 alunos
(SECRETARIA DE EDUCACAO DO MUNICIPIO, 2004).

POPULACAO E AMOSTRA

A populacdo-alvo esta referida a professores, alunos residentes em Crato,
egressos do Curso de Licenciatura Plena do Ensino fundamental da URCA, pertencentes a
rede municipal. Até o ano 2002 foram 318 docentes formados neste curso. Deste total,

selecionamos 12 professores egressos do curso, gue se constituiram os sujeitos da pesquisa.
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A escolha dos professores foi pautada nos seguintes critérios. 10 mulheres e 02
homens que desenvolvem suas atividades profissionais no campo e na cidade; com

experiéncias de vida diferenciada; professores que estejam em efetiva regéncia de classe.

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Considerando pertinente a nossa investigacdo e entendendo, pois, como
adeguada a realizacdo da pesquisa de cunho qualitativo, utilizamos como técnica de coleta
de dados a entrevista parcialmente estruturada (Apéndice B), realizada com 12 professores

egressos do Curso de Licenciatura Plenada URCA, pertencentes a rede municipal.

Quanto a entrevista, esta, segundo Gil (1991, p. 92), “[...] sera guiada por uma

relacdo de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando, ao longo do seu curso”.

Ainda sobre a entrevista, Tuckman (2002, p. 517) afirma que “[...] um dos
processos mais diretos para encontrar informagdes sobre um determinado fenGmeno,
consiste em formular questdes as pessoas que, de algum modo, nele estéo envolvidas. As

respostas de cada uma das pessoas vao refletir as suas percepgoes e interesses’.

Esta técnica torna-se adequada a0 objeto de estudo, pois possibilita uma
compreensdo maior de como as politicas de formagao docente vém sendo implementadas e

0 impacto no contexto da sala de aula.

TRATAMENTO DOS DADOS

Quanto ao tratamento dos dados, procuramos relaciona-los aos temas e bases
tedricas estabelecidas. Para isto, fizemos articulagcbes entre os dados recolhidos e os

referenciais tedricos da pesguisa.

Realizamos, assim, a andlise de contelido para interpretar as falas dos sujeitos
pesquisados. Berelson (apud VALA, 1986, p. 103) definiu a andlise de conteido como
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“uma técnica de investigacdo que permite “[...] a descricdo objetiva, sistematica e

qualitativa do contetido manifesto da comunicacdo”.



CAPITULO I
UM PERCURSO PELA HISTORIA DA FORMACAO
DE PROFESSORES NO BRASIL

Figura 02: Professores no processo de formacdo do Curso de Licenciatura
Plena do Ensino Fundamental da URCA — Crato - Cearé

FONTE: Acervo Pessoal (2005)

“O espaco pedagdgico € um texto para ser constantemente
‘lido’, interpretado, ‘ escrito’ e ‘reescrito’”.

Paulo Freire
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A questdo da formag&o docente sempre esteve no debate e nos discursos, sga
da sociedade civil ou dos politicos. Inicialmente, a funcéo docente néo era concebida como
profissdo, congtituindo ocupacBes secundérias de religiosos ou leigos. Na génese da
Formacdo Docente, as congregacOes religiosas transformaram-se em verdadeiras
congregacoes docentes. “Ao longo dos séculos XVII e XVIII, os jesuitas e os oratorianos,
por exemplo, foram progressivamente configurando um corpo de saberes e de técnicas e
um conjunto de normas e de val ores especificos da profissio docente”. (NOVOA, 1992, p.
15).

Desde entdo, ndo € permitido ensinar sem licenca ou autorizacéo do Estado, a
qual é concedida através de um exame com que se verificam requisitos técnicos,

necessarios ao desenvolvimento do ensino.

Mas a preocupacdo com a Formacdo de Professores da-se apenas apols a
Revolugo Francesa, quando se coloca o problema da instrugdo popular. E dai que deriva o
processo de criacdo de escolas normais, como instituicbes encarregadas de preparar
professores. Seguindo uma tendéncia mundial, as provincias brasileiras lancaram méo da
criag8o das escolas normais, em 1835, sendo que a Provincia do Rio de Janeiro toma a
iniciativa de instalar, em Niterdi, sua Capital, a primeira escola norma do Brasil que,
segundo Saviani (2005, p. 2).

Tratavarse de uma escola bastante simples, regida por um diretor que era
também o professor, com um curriculo que praticamente se resumia ao contelido
da propria escola elementar, sem prever sequer os rudimentos relativos a
formagéo didético-pedagdgica, conforme determinou a Lei Provincial (Ato n.
10), de 4 de abril de 1835.

A preocupacdo efetiva com a Profissionalizacdo dos Professores deu-se no
momento do surgimento das Escolas Normais, onde “o velho mestre-escola é
definitivamente substituido pelo 'novo' professor de instrugdo primaria” (NOVOA, 1992, p.
18). O surgimento da Escola Normal contribuiu para a profissionalizacdo dos professores

imprimindo também exigéncias maiores de ingresso na profisso.

No entanto, essa escola ndo durou muito tempo, sendo fechada em 1849 e
substituida pelo regime de professores adjuntos, ou sgja, a utilizacdo de auxiliares de
professores em exercicio, com um preparo apenas pratico e sem nenhuma preocupacao

tedrica. Vale ressaltar que as escolas normais passaram, durante o Império, por um periodo
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de instabilidade, sendo, muitas vezes, marcados pela criacéo, fechamento e nova criagcéo. A
estabilidade sb veio a ocorrer, apés o regime republicano. O modelo de Escola Normal

entdo instalado prevaleceu até a aprovacdo da L e 5.692/71.

No campo educacional, as décadas 1920 e 1930 do século passado, ficaram
marcadas pelos intensos movimentos de modernizagdo da educacdo e do ensino,
influenciadas pelo que sucedia nos Estados Unidos e Europa. Com a criagéo da Associagdo
Brasileira de Educacdo (ABE), em 1924, o movimento tomou forga, realizaram-se varias
conferéncias nacionais de educacdo, em que se discutiam questbes relacionadas a
gratuidade e obrigatoriedade do ensino, alaicidade, a co-educacéo e ao estabel ecimento de
um Plano Nacional de Educacdo (NUNES, 2001).

No tocante a formacdo docente, de acordo com o Manifesto® “[..] os
professores dos cursos secundarios e superiores eram provenientes das diversas carreiras
existentes (direito, medicina, engenharia etc.) enquanto os professores do ensino primario
provinham das escolas normais’. (NUNES, 2001, p. 247).

Neste contexto, os docentes dos cursos secundarios e superiores provinham de
outras profissdes ou eram autodidatas. Somente em 1934, com a criagdo da Universidade
de Sdo Paulo (USP), o professor deste nivel de ensino passou a receber sua formagdo
inicial, em uma ingtituicdo especifica para formacdo de professores de nivel superior: a

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras desta Universidade.

Como afirma Nunes (2001), o Estado Brasileiro preocupou-se com a formagéo
de professores em nivel superior, através da criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, que formavam professores para 0 ensino secundario e, no curso de pedagogia desta
faculdade, também comecaram a formar docentes para o0 ensino normal. No entanto, néo
houve nenhuma legislagcdo regulamentando a formagdo nas escolas normais, ficando
esquecido o ramo de ensino médio.

A primeira reforma nacional da formagéo docente deu-se com a promulgacéo
da Lei Organica do Ensino Normal. Instituida em 1946, fixou as normas para a
implantacdo deste ramo de ensino, em todo o territorio nacional. Oficializou como
finalidade do ensino normal: “[...] promover a formagdo do pessoa docente necessario as

escolas primérias; habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas;

¥ O Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova (1932) constitui marco importante do pensamento
educacional brasileiro
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desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educagéo da infancia’.
(ROMANELLLI, 2001, p. 164).

Ainda segundo a L ei, essas fungdes seriam cumpridas com a seguinte estrutura:

[...] o ensino normal foi dividido em dois niveis. o0 1° ciclo, de quatro anos,
formaria o professor regente nas denominadas Escolas Normais Regionais, e 0 2°
ciclo, de trés anos, formaria o professor primério propriamente dito, nas
chamadas Escolas Normais. (NUNES, 2001, p. 258).

Ademais, além das escolas normais regionais e das escolas normais, foram
criados os Institutos de Educacdo, onde passaram a funcionar os cursos acima citados e o
jardim de infancia, a escola priméria anexa e os cursos de especializagdo do professor
primério e também de administradores escolares, ou seja, pessoal para direcdo, orientagcdo
e inspecdo, estatistica e avaliacdo escolar (ROMANELLI, 2001; NUNES, 2001).

Portanto, os Institutos de Educacéo foram criados para a formag&o docente do

ensino primario, tanto o pessoal docente como o administrativo.

Vale ressaltar que 0 1° e 0 2° ciclos do ensino norma tinham caréter de
terminalidade, isto é, ao final, o professor estava habilitado a ensinar no primério, ndo
sendo obrigatdrio, no caso do 1° ciclo, fazer o 2° ciclo para exercer legalmente a docéncia.
(NUNES, 2001).

Com a aprovagdo da Lei 4.024 de 1961, no tocante a formagdo de professores
para 0 ensino primé&rio, em nada avancou em relacdo a reforma de 1946. Mudou a
nomenclatura das antigas escolas normais de 1° e 2° ciclos e possibilitou aos Institutos de

Educacao também formarem professores para a escola normal.

Podemos considerar que esta reforma na formacdo de professores primérios
serviu mais para ratificar a situagéo vigente, do que para aterar a estrutura desta
formacdo. A formacdo inicial de docentes para o ensino médio, exceto 0 ensino
normal, continuava exclusivamente sob a responsabilidade das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras. (NUNES, 2001, p. 262).

Por fim, a formagdo docente para 0 ensino primario permaneceu a cargo das
escolas normais ginasiais (antigas escolas normais regionais) e das escolas normais

colegiais (antigas escolas normais), assim como dos I nstitutos de Educacéo.
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O Golpe Militar, ocorrido no Brasil em 1964, exigiu mudangas no campo
educacional, o que implicou transformacdes na legislacdo do ensino, sendo entdo aprovada
a Lei 5.540/68, que imprimiu reformas no ensino superior, e a Lei 5.692/71, modificando
0s ensinos primario e médio, alterando a denominag&o para primeiro e segundo graus. Em
decorréncia das mudangas na estrutura do ensino, desapareceram as escolas normais,
surgindo no lugar destas a habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério
de 1° grau, ou sgja, aformag&o de professores para os anos iniciais (1% a 4% série) continuou
sendo realizada em nivel de ensino médio, todavia, ndo mais na escola normal, e sim,
numa habilitagdo de 2° grau criada especificamente paraisto. (SAVIANI, 2005).

Vale destacar também mudancgas na formagdo de docentes para 0 magistério
das séries finais (5% a 8%, sendo, entdo, criada a chamada licenciatura curta em nivel
superior, com a duragdo maxima de dois anos. Para 0 magistério nas séries do 2° grau,
exigia-se alicenciatura plena, que, na prética, podia ser obtida a partir da licenciatura curta,
com 0 acréscimo de mais um ano de estudos. Foi desse modo que se passou a formar os
professores para 0 ensino das disciplinas que integram, a partir de entdo, o curriculo do
ensino de 1°e 2° graus. (FILHO, 2004, p. 148).

Ainda segundo o autor, a politica educaciona adotada nesse periodo privilegia

umaformagdo mais rapida e econdmica.

Alguns criticos desse modelo argumentam que passou a ser dada énfase maior
aos contelidos pedagdgicos em detrimento dos conhecimentos disciplinares, ou
sgja, 'o como ensinar' ganhou o primeiro plano. De fato, ndo foi 0 que aconteceu,
pois houve um empobrecimento tanto da parte de formac&o especia quanto dos
conteidos pedagdgicos, ou sgja, a critica ndo encontra amparo na realidade, uma
vez que a carga horéria destinada aos contelidos pedagdgicos € insuficiente para
permitir uma formagao adequada, também no campo curricular (FILHO, 2004, p.
148).

A partir de entdo, as escolas normais transformaram-se em escolas de 2° grau,

oferecendo vérias habilitacbes profissionais, inclusive a de magistério.

Ademais, as escolas normais foram equiparadas a cursos de naturezas as mais
diversas, contribuindo para a descaracterizaco da sua funcéo precipua, que deveria ser a
formacdo de docentes para o ensino de 1% a 4* séries do 1° grau (antigo primério).
Prevaleceu a formagdo em nivel médio para estas séries, corroborando o modelo de 2° ciclo
daLei Orgéanicade 1946. (NUNES, 2005).
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Vale dizer que a legisacdo educacional de 1971 em nada contribuiu para
mudar a realidade da formagdo docente, que continuou sendo desenvolvida em nivel
médio. Os sonhos dos educadores de uma formacdo de nivel superior ndo foram
concretizados. Neste caso, pode-se considerar que houve um retrocesso, em fungdo da
descaracterizagcdo dos cursos de formagdo docente, principalmente se comparada a Lei
Organica de 1946, que instituiu as subdivisdes do ensino normal, com aLDB 4.024/61 que

alterou apenas a nomenclatura.

Interessa destacar que a Lel 5.692/71 fixava: “A formagéo de professores e
especidlistas para 0 ensino de 1° e 2° graus serd feita em niveis que se elevem
progressivamente [...]" (GATTI, 1997, p. 09). Estalel anunciava a elevacdo desse nivel de
formacdo. No entanto, nada foi concretizado em relaco a esta questéo, o que houve foi

uma burocratizagdo, com a criagcdo de normatizagdes em niveis federal e estadual.

Embora a Lei 7.044/82 tenha extinguido a obrigatoriedade da oferta pelas
escolas, da habilitagdo profissional® no 2° grau, conservou nos mesmos moldes a formac&o
especifica de nivel profissionalizante, incluida a habilitacdo para o magistério de 1° grau,
ou sgja, a formagdo inicia em nivel médio permaneceu sendo um dos V&rios cursos
profissionalizantes sem uma identidade propria, trazendo sérias consequéncias para a
formacdo docente do ensino de 1° grau. (NUNES, 2005).

Exigir-se-4 como formag&o minima para o exercicio de Magistério: @) no ensino
de 1° grau, 1* a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau; b) no ensino de 1°
Grau, da 12 a 8 séries, habilitagdo especifica de grau superior, ao nivel de
graduacgdo, representada por Licenciatura de 1° Grau, obtida em curso de curta
duracdo [...]. (GATTI, 1997, p. 10).

Podemos observar que, com relagdo a formacéo para os anos finais do ensino
de 1° Grau (12 a 82 séries), a Lei 7.044/82 alterava o art. 30 daLe 5.692/71; estipulava-se
que a formagdo deveria se dar em nivel superior, obtida em curso de Licenciatura curta.
Esta lel traz ainda em seu bojo véarias possibilidades de se suprir a falta de docente
adeguadamente formado (art. 77 e 78), trazendo, inclusive, esquemas emergenciais de

habilitacdo ao Magistério, os chamados esquemas | ell. (GATTI, 1997).

* A Lei 5.692/71 instituiu a obrigatoriedade da profissionalizacdo no ensino de 2° grau (atualmente ensino
médio) e a Lel 7.044/82 ingtituiu a ndo obrigatoriedade, ficando a oferta deste nivel, a cargo das escolas e
conforme suas condices estruturais disponiveis.
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A partir de 1983, a questéo especifica das “licenciaturas curtas’, como também
os problemas relacionados a “licenciatura plena’, tornou-se prioridade nas discussoes do
Movimento Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formacdo de Educadores
(PEREIRA, 2006).

Posteriormente, o Conselho Federal de Educacéo aprovou a indicagéo n° 08/86,
que extinguia os cursos de Licenciatura Curta, nas capitais do Pais, pelas melhores
condi¢cdes de oferta de cursos superiores que se poderia obter e considerando o carater

transitorio desses cursos.

Podemos observar que a Lel 9.394/96 extinguiu os Cursos de Licenciatura
Curta que, para Gatti (1997, p. 10),

Trata-se de um indicador de que, na pratica, a Licenciatura Curta vinha sendo
suplantada pela plena, embora nos moldes das resoluces e indicagdes do CFE,
gue ndo eliminam a estrutura bésica do sistema curto-polivalente, e pelas quais a
plenificacdo € mero complemento de eficécia discutivel.

A plenificacdo da Licenciatura Curta significou uma resposta as demandas que
precisava atender. Se ndo foi considerada ideal pelos grupos que lideravam as discussoes e
propostas sobre a questdo, pelo menos significou um avanco em relacéo a situacdo do final

dos anos 70.

1.1 Politicas de formacé&o docente no Brasil a partir da década de 1980

Nesta seccdo fazemos uma exposicdo das politicas de formacdo docente
ocorridas no Brasil, a partir da década de 1980. A época destacada justifica-se em funcdo
de que, neste periodo, comecaram a surgir intensos debates e investigacbes sobre a
formacdo docente. Segundo Vieira®, este momento é marcado pela redizacdo dos
Seminérios Regionais para Reformulacéo dos Cursos de Formagéo de Recursos Humanos

para a Educacdo (1981) e do Encontro Nacional para a Reformulacdo dos Cursos de

® Cf. Artigo “Formac&o de Professores em Tempos de Transic80: um ensaio sobre as politicas educacionais
no Brasil” Disponivel em http://www.uib.es/depart/gte/edutec/edutec0l/edutec/comunic/TSE24.html. Acesso
em 15/07/2006.
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Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacéo (1983), sob os auspicios do Ministério
da Educacdo (MEC).

Conforme esclarece Facci (2004, p. 23): “Resgatar 0 professor como
profissional e colocar o foco sobre ele constituiram-se como finalidades nos estudos
desenvolvidos, apartir desse periodo”.

Para Freitas (2004), o final dos anos 1970 e o inicio da década de 1980 trazem
contribui¢bes importantes para a educacdo e para a forma de olhar a escola e o trabalho
pedagdgico, isto porque, até entdo, a formagdo de professores carrega a marca empresarial
de preparacdo de recursos humanos para a educagdo, de acordo com a visdo empresarial e
dentro da dptica tecnicista que imperava no pensamento oficial. O objetivo da educacdo era
formar méo-de-obra para o mercado de trabalho. “Os anos 80 representaram certa ruptura

com esse pensamento tecnicista que dominavaaarea’. (FREITAS, 2004, p. 91).

Sobre este assunto torna-se relevante destacar as contribuicdes tedricas de
Libaneo (2002), Veiga (2005), Saviani (2005), Freitas (2004), trazendo para discusséo as
relacbes de poder que imperavam no campo educacional e as perspectivas de

transformacéao social.

A partir dos anos 80, emergem no Brasil estudo no campo da teoria
educacional critica, enfatizando aidéia de que, por intermédio da escola, é possivel mudar
a sociedade. As propostas na &ea educacional apontam para mudancas radicais na
estrutura econdmica e social. Nos debates e na producdo académica, na area da educacéo,
sdo feitas constantes referéncias a construgcdo de uma nova sociedade e a denuncia acerca
das desigualdades sociais, quando a educacdo passaria a defender os interesses da classe
trabalhadora.

A andlise da literatura educacional da década de 1980 mostra que o projeto
politico subjacente dos educadores criticos tinha como questdo central a analise
das relacBes de classe no capitalismo e a idéia de que uma sociedade mais justa
seria alcancada com o fim desse tipo de sociedade, ou sgja, com o socialismo.
[...]. A formag8o do professor deveria, entdo, estar centrado na formacdo desse
intelectual consciente de seu papel histérico e comprometido com os interesses
da classe trabalhadora (SANTOS, 2005, p. 18).

Nas Ultimas décadas, percebe-se uma importancia significativa na formagdo
dos professores. Ta relevancia d&se em funcdo de avancos ocorridos no mundo e das
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exigeéncias colocadas para a escola, no sentido de atender a essas novas necessidades postas
pela pés-modernidade. Alardeia-se, em todos os setores da sociedade, a retorica de que as
reformas que visem a melhoria da educacdo basica sb terdo sustentacéo, se 0s professores

estiverem preparados e comprometidos com a aprendizagem dos alunos.

Neste cen&rio, vamos encontrar 0 Banco Mundia como um dos maiores
financiadores das politicas educacionais, cujos investimentos priorizam a Educacdo Basica,
no sentido de resgatar o Pais da situacdo de marginalidade, em relacdo aos paises do

primeiro mundo, e por associar os niveis de baixa renda aos baixos niveis de educagao.

O Banco Mundial, através de sua politica de desenvolvimento, tem canalizado
seus investimentos e consequentemente tem exigido dos paises de terceiro mundo a
melhoria do nivel de escolarizacéo das pessoas, de forma que estas sirvam como elementos
produtivos para 0 desenvolvimento econdmico. A proposta do Banco Mundia €

priorizacdo do ensino primério, afim de garantir uma “ educacdo de qualidade paratodos’

No contexto da educacdo do Pais, a Formacéo de Professor constitui uma das
linhas prioritéarias do governo, no campo da educacdo basica, em busca de uma

universalizacdo da escola publica de qualidade.

Na década de 1990, a educacdo ocupa lugar de destaque na agenda
governamental, priorizando investimentos na educagdo como meio para uma reestruturacéo
competitiva na economia, com equidade social, pois os paises de primeiro mundo estdo
investindo na qualificagdo de mao-de-obra capaz de responder aos desafios da pos-
modernidade.

Segundo Dourado (2001), as politicas educacionais, no tocante a formacéo
docente no Brasil, implementadas pelo Governo Federal, nos anos 1990, coadunam-se com
as orientagdes do Banco Mundial. Neste cendrio, assiste-se a énfase em politicas de
formag&o em servico e no aligeiramento da formagao inicial, entendida como capacitagcéo
pedagogica de carater extremamente técnico. Para este autor, “[..] este modelo de
formacdo docente € entendido como municiamento prético, centrado na aquisicdo de
habilidades e competéncias, constituindo expressdo do como fazer”. (DOURADO, 2001, p.
33). Depreende-se deste fato que as politicas de formagédo docente estdo em sintonia com
os Organismos Internacionais, estas orientacdes vao de encontro com aidéa de que, com a
ampliacéo das oportunidades de educacdo, ha que se suprir a auséncia de professores nas

escolas, a qualquer custo (grifo nosso).



32

E necessério pensar a Formago dos Profissionais da Educagio com qualidade
e dentro da Universidade, através da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, e
pela articulacdo responsavel com a sociedade civil. Assim, a Universidade ndo deve se
submeter & l6gica do mercado de trabalho. E necessario e urgente resgatar o seu papel
politico-ingtitucional e a sua funcdo social. Esta tem sido a bandeira levantada pelas
associacdes que lutam por uma educagdo justa, democrética e de qualidade para todos. A
preocupacdo com uma politica nacional para a valorizacdo e profissionalizacdo do
magistério € uma das atividades centrais da Associagdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educagio (ANFOP)®.

A concepcdo de formagao docente, defendida por esta associacéo, esta fundada
numa concepcdo socio-histdrica’ do educador, em contraposicdo ao cardter tecnicista e
conteudista, que tem imperado nas politicas de formagdo de professores para a educacéo
basica, em nosso pais. Defende uma politica globa de formagdo do educador que
contemple solida formacéo inicial, condi¢cdes de trabalho, salario e carreira digna e ainda
uma formacéo continuada, como direito dos professores e obrigacdo do Estado e das
Instituigoes formadoras. A concepgdo de Base Comum Nacional constitui outra bandeira
levantada pela ANFOPE € considerada um instrumento de luta contra a degradacéo da
profissdo, sendo também, elemento unificador, no sentido de garantir igualdade de

condic¢des na formacao.

Esta mesma concepcdo de formacdo é defendida pelo Forum Nacional em
Defesa da Escola Publica (2003, p. 06):

[...] € necessario definir uma politica global de formacdo de profissionais em
educacado, que privilegie uma sdlida formagao tedrica, a relagdo teoria-prética, a
interdisciplinaridade, a gestdo democrédtica, a formacdo cultural, o
desenvolvimento de compromisso social, ético e politico da docéncia e dos (as)
trabalhadores (as) que auxiliam sua realizagdo, a reflexdo critica sobre a
formagdo para o0 magistério, afim de favorecer a qualidade da profissionalizacdo
e avalorizacdo dos (as) profissionais.

® Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educaco — ANFOP, entidade que a partir da
década de 1980 vém se dedicando a estudar, aprofundar e debater aspectos relacionados a formagéo de
professores e propondo alternativas para a definicdo de uma politica global de formagdo e valorizagcdo do
magistério.

" Cf. FREITAS, Helena Costa Lopes de. Novas Politicas de Formago: da concepcio negada & concepcao
consentida, in BARBOSA, Raquel Lazzari Leite. Trajetérias e Perspectivas da Formacdo de Educadores. Séo
Paulo, UNESP: 2004.
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No entanto, a Lel de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n° 9.394/96 traz
em seu bojo mudancas para a formagcdo docente, contraditéria a profissionalizacéo,
revelada, inclusive, pela criacdo de um novo locus, negligenciando as experiéncias bem
sucedidas de formagdo de professores em Universidades, notadamente para a educacéo
infantil e sériesiniciais, nos cursos de pedagogia. Estipulou que a formagdo devera se dar
em curso de licenciatura plena, em Universidades e Institutos Superiores de Educacéo,
admitindo como formagdo minima para 0 exercicio no magistério da educacéo infantil e
séries iniciais do ensino fundamental a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(Lei n°9.394/96, art. 62). Como bem observa Nunes (2001, p. 292): “[...] esta lei manteve
0 modelo assentado na formagéo inicial de professores em nivel médio para as séries

iniciais da escolarizacéo, nascido com aLei Orgéanicado Ensino Normal de 1946”

A criagdo dos Institutos Superiores de Educacéo (ISE"s), como instituicbes que
visam a formagdo inicial, formagdo continuada e curso norma superior para 0S
profissionais da educacdo infantil e do ensino fundamental, andam na contraméao das idéias
defendidas pelas associacbes nacionais, que advogam a docéncia como base da formacéo
de todo educador e consideram a Universidade e suas Faculdades / Centro de Educagéo o
locus privilegiado para a formagdo dos profissionais da educacdo, que irdo atuar na

educacdo infantil e sériesiniciais do ensino fundamental. (ANFOP, 2000).

Os ISE’s foram criados como instituicdes de carater técnico-profissionalizante,
gue objetivam formar professores com énfase no aspecto técnico-instrumental, e
competéncias para resolver problemas préticos em sala de aula, ou sgja, um prético.
(FREITAS, 2002).

A literatura educaciona da area analisa a criacdo desses espagos como mais
uma estratégia da politica educacional em nosso pais, no sentido de fazer cumprir as
determinacdes dos Organismos Internacionais e fazer a reforma no campo da formacéo de
professores, retirando das faculdades de educagdo - cursos de pedagogia, a
responsabilidade pela formacdo de professores das séries iniciais do ensino fundamental e
da educacdo infantil. A criacdo dos ISE’'s est4 respaldada pelo decreto 3.276/99, embora
posteriormente modificado pela deliberacdo do CNE/CP n° 133/2001, que alterou o termo
“exclusividade” para “preferencialmente”. Sobre este novo locus de formacdo Freitas
(2002, p. 03) assim se manifesta:



[...] aexpansdo exponencia desses novos espagos de formagéo objetiva, com
raras excecdes, responder as demandas de grande parcela da juventude atual por
educacdo em nivel superior, oferecendo-lhes uma qualificacdo mais égil,
flexivel, adequada aos principios da produtividade e eficiéncia e com adequacdo
as demandas do mercado competitivo e globalizado.

Complementando 0 pensamento acima, a autora aponta outros fatores que
caracterizam, pelo menos aparentemente, 0 movimento contraditério de profissionalizacéo

e valorizagao dos profissionais da educacédo, revelado pelaatual LDB. Quais sgjam:

a) Manutencdo da formagdo em nivel médio dos professores para educacéo
infantil e sériesiniciais do ensino fundamental.

b) Institui¢do de novas institui¢des formadoras de professores, sem histériae
sem a pesquisa e ainvestigacdo do campo educacional como base da formagéo;

C) Flexibilizagdo da formacdo para o magistério e desregulamentacdo da
profissdo ao instituir a possibilidade de formagdo pedagdgica para qualquer
bacharel proveniente das demais areas e profissdes — Resolugdo n° 02/97 — ainda
em vigor — legitimando o magistério como 'hico’ - flexibilizando-o;

d) Recuperag@o da concepgdo de ‘formagdo em servico' que teve grande
vigor na década de 1960, e de 'aproveitamento de estudos como fundamentos da
formacdo do profissional da educagdo, trazendo para o &mbito da legidacdo a
énfase na experiéncia e nas préticas como elemento definidor da qualidade da
formagdo, restringindo a importdncia da solida formagdo tedrica e
epistemoldgica no campo da educagdo e imprimindo a visdo dicotdbmica da
relagdo teoria e prética;

€) Instituicdo da certificagdo de professores como mecanismo de avaliagéo e
premiacdo dos professores, processo ao qual poderdo ter entrada também os
professores leigos e 'desempregados, reforcando a nogdo de competéncia
individual para determinadas tarefas e ndo para o trabalho, entendido como
totalidade rica de complexas relagdes. (FREITAS, 2004, p. 94).

Sob o discurso da valorizagdo do magistério e da profissionalizacdo, séo
criadas novas institui¢es e cursos de formagdo de professores, principalmente no setor
privado, entregando-se-lhes uma demanda significativa por formacdo em nivel superior,
resultado da divida histérica do Estado para com os profissionais da educagao.

O Férum Nacional em Defesa da Escola Publica é contrario a implantacéo de
um Sistema Nacional de Certificac8o, da forma como esta estruturado, ou sgja, utiliza a
certificagado como sinbnimo de qualificagdo individual, transferindo a qualidade do Sistema
de Ensino para o esforco individual dos professores, substituindo uma perspectiva de
formacéo permanente, coletiva e solidaria por uma atitude de competicdo e, eventual mente,

até de punicéo.
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Desconsidera que a valorizacdo dos professores pressupde uma formacéo
inicial de qualidade, formac&o continuada, condi¢cdes de trabalho adequadas, salario e

carreiradignos.

O Art. 87, pardgrafo 4° da LDB/96, teve uma repercussdo bastante turbulenta
nos sistemas educacionais, estaduais e municipais, pela interpretacdo suscitada, quando
diz. “[...] aé o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico” (BRASIL, 1996).
A interpretagdo dada a este dispositivo foi de que, até ao final da Década da Educagéo,
determinado pela LDB para 2007, sera exigida formagdo inicial de nivel superior para
todos os professores da Educacdo Basica, sendo que para isto seria necessaria uma
demanda de recursos para dar conta da formac&o de professores que, em muitos casos, nao

possuem sequer 0 ensino fundamental completo. (NUNES, 2005).

Para Brzezinsky (1998), a LDB vigente traz avancos e recuos com relagéo aos
profissionais da educacdo, como por exemplo: a associagdo entre teorias e préaticas como
um dos fundamentos da educacdo. Assim estabelece o dispositivo no Art. 61. “[...] a
associagcdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico e
aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em instituigcdes de ensino e outras
atividades’. (BRASIL, 1996).

A literatura educacional na area mostra que, historicamente, a dicotomia entre
teoria e prética fez parte dos curriculos dos cursos de formagdo docente. A atual LDB
desfaz esta concepgdo, conforme analisaremos na se¢do 1.3 e que agora elas devem ser
consideradas em articulagdo, nos cursos de formacgdo de professores, sugerindo-se

inclusive, aformacdo em servico.

Ademais, a autora levanta criticas em relacdo “a capacitagcdo em servico e
aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, como capazes de habilitar o

professor”.

Isso podera ser interpretado de forma enviesada pel os interessados em substituir
a indispensavel base tedrica da formacdo pela simples pratica em sala de aula e
pelas experiéncias acumuladas em instituigdes de ensino €, 0 que é mais grave,
pelas experiéncias acumuladas em outras atividades que ndo sgjam docentes.
(BRZEZINSKI, 1998, p. 155).
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Para Nunes (2005), este dispositivo abre possibilidades de se utilizarem a
experiéncia e a formagdo anterior do professor em seu processo formativo. No entanto,

corre-se 0 risco de aproveitar outras experiéncias que ndo estejam ligadas a educacéo.

1.2 Paradigmas de formacéao docente para o século XXI

Na virada da década de 1980 para a de 1990 a educacdo defronta-se com a
denominada “ crise de paradigmas’. Nesse contexto 0 pensamento educacional brasileiro e
0s estudos sobre a formagdo docente voltam-se para o papel do agente-sujeito. Nesse
cen&rio, privilegia-se a formagdo do professor-pesquisador, ressalta-se a formagdo do
profissional reflexivo, cuja atividade profissiona se dia a de pesquisa. A seguir sera

discutido como aformagdo do professor passa a ser analisada nesse novo contexto.

Nas Ultimas décadas, a questdo da formacdo docente € alvo de debates e
discussdes acirradas, no ambito educacional. A énfase recai, principalmente, sobre os
atuais programas de formacéo de professores, que vém se diversificando e expandindo, a
partir da década de 1990. As discussdes giram em torno da qualidade desta formacéo, no

sentido de atender as exigéncias atuais do exercicio da atividade docente.

Segundo Melo (2004, p. 28) “Ha um reconhecimento unanime de que 0s
desafios colocados atuamente a escola exigem do trabalho educativo um patamar
profissional muito superior ao hoje existente, 0 que sugere uma espécie de reinvencéo da
profissdo docente’. Ha, portanto, que se repensar os atuais modelos de formacdo de
professores para atender as necessidades da pos-modernidade, que exige um cidaddo

critico, autbnomo e participativo, no seio da sociedade.

Ainda segundo a autora, contraditoriamente, os cursos de formagdo de
professores caracterizam-se por um ensino tradicional, com foco na assimilacéo passiva de
conhecimentos, diferentemente do que serd exigido em sua préatica docente, que utilize
metodologias que estimulem a assimilagdo ativa, 0 pensamento critico, a criatividade e a
autonomia, ou sgja, os programas de formagdo docente ndo possibilitam aos professores
vivenciarem situagoes, na condicdo de alunos, das metodologias que deverdo desenvolver
em sala de aula, na condicdo de professores. Concordamos ainda, quando diz que as

instituicdes formadoras devem passar por mudangas, no seu interior, para que possam ter
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“[...] uma maior coeréncia entre as metodologias adotadas, ao longo dos cursos de
formacéo, e as praticas pedagogicas que serdo exigidas, no futuro exercicio profissional
docente” (MELO, 2004, p. 112).

Na década de 1980, no Brasil, emergem, no campo da teoria educacional-
critica, estudos que fazem referéncia a construcdo de uma nova sociedade, denunciando as
desigualdades sociais e 0 compromisso da educagdo com a classe trabalhadora. Nesta
direcdo, a formacdo do professor assume novas perspectivas, colocando em destague a
consciéncia do seu papel politico. Vale ressaltar que a mudanca de enfoque na formacéo de
professores expressou, segundo Candau (1987 apud PEREIRA, 2006, p. 18) “o proprio
movimento da sociedade brasileira de superacdo do autoritarismo implantado a partir de
1964 e de busca de caminhos de redemocratizacéo do pais’. Dessaforma, pretendia-se que

os educadores percebessem seu papel politico para com a educacao.

A literatura educacional aponta importantes mudancgas ocorridas na forma de
conceber a formagéo docente. “Do treinamento do técnico em educacéo, na década de 70,
observa-se a énfase na formagdo do educador na primeira metade dos anos 80 e, nos 90,
um redimensionamento para a formagao do professor-pesquisador”. (PEREIRA, 2006, p.
51)

A literatura especializada afirma que o essencial para a maioria dos autores da
década de 70 e inicio dos 80 seria formar o Educando, com énfase no carater politico da
formacdo desse profissional, comprometido com as camadas populares. Na visdo de
(PEREIRA, 2006), a insisténcia na utilizacdo da palavra educador em vez de professor
pela maioria dos autores da época evidencia uma insatisfacdo com o profissional formado
até o momento, como também a necessidade de demarcar uma ruptura com o periodo

anterior.

Neste sentido, emerge, de acordo com Santos (2005), a preocupacdo em
considerar o desenvolvimento pessoa do professor como elemento fundamental, no seu

processo de formacao.

Argumenta-se que o desempenho do professor é grandemente dependente de
modelos de ensino internalizados ao longo de sua vida como estudante em
contato estreito com professores. De acordo com Deborah P. Britzman, o futuro
professor traz para os cursos de formagdo profissiona uma experiéncia
acumulada 'que por sua vez, informa seu conhecimento sobre o mundo do
estudante, a estrutura da escola e curriculo. Nesta abordagem, a mudanca da
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visdo de professor trazida pelos estudantes ndo poderia estar centrada, apenas,
em atividades intelectuais voltadas para a incorporacdo de um novo discurso
sobre o trabalho docente. Esta visdo sO seria modificada a partir da propria
vivéncia, por parte do futuro professor, de novas rel agdes pedagogicas. (p. 20).

Assim, vale ressdtar que os professores em processo de formagdo ja tem
internalizado conhecimentos sobre a funcdo da escola e da educacdo e o papel do
professor. Portanto, os cursos de formacédo profissional ndo deverdo assim, fazer uma
ruptura entre o passado pessoal e profissional, mas articular conhecimentos académicos e
profissionais dos docentes com suas experiéncias pessoais. N& poderdo, desta forma,

considerar o docente como aquel e que nada sabe sobre a escola e 0 ensino.

Estudos e pesquisas tém mostrado a importancia de considerar 0s
conhecimentos prévios dos professores, gue, por ja se encontrarem em pleno exercicio
profissional, ao chegarem aos cursos de formagdo inicial, apresentam conceitos, idéias e

representacdes sobre a escola.

Assistimos, nas Ultimas décadas, a estudos realizados com énfase em duas
perspectivas que definem um professor competente: a primeira ressalta o carater reflexivo
que a profissdo docente deve assumir, e a outra, a dimensdo da pesquisa na atividade
docente. Em relac8o ao cardter reflexivo, vale ressatar a importancia dos trabalhos de
Schon (1983)%: Novoa (1999); Zeichner (2000); Alarcdo (2001). Estes autores abordam a
prética reflexiva como estratégia a ser utilizada com os professores em formagdo e no
exercicio profissional.

Schon foi um dos autores que tiveram maior peso na difusdo do conceito de
professor reflexivo. Este autor propés o conceito de reflexdo-na-acéo, definindo-o como
“[...] o processo mediante 0 qual os profissionais (os praticos), nomeadamente 0s
professores, aprendem a partir da andlise e interpretacdo da sua prépria atividade”
(SCHON, 2000, p. 60).

O dia-a-dia da escola ndo pode ficar a margem das teorias e das reflexdes
ocorridas no processo de formacdo, distanciando-se das reais situacdes vivenciadas pelos

professores e alunos, as quais ndo s80 meramente instrumentais, mas exige um repensar

8 “D. Schon, em sua obra de 1983, cunha a expressdo reflective practitioner, que tanta repercussdo viria a
receber em toda a comunidade educativa nos anos que se seguiram” (ANDRE, 2001, p. 104).
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critico e contextualizado. Segundo esse autor, o profissional que “reflete na acéo”, torna-se

um pesquisador no contexto pratico.

Este novo modelo de formacdo permite ao professor repensar as teorias
implicitas no processo de ensino, assumir novas atitudes, buscar aternativas. Isto implica,
segundo Névoa (1992), despir-se de qualquer tipo de preconceito, de habitos que impecam
de considerar novos problemas e de assumir novas idéias. Desse modo, a prética reflexiva
possibilitara a construcéo de novas teorias, e estas, por sua vez, a reconstrucéo de novas
préticas.

Numa outra perspectiva da formagéo docente, ressalta-se a dimensdo da
pesquisa na atividade docente. Varios autores vém dedicando estudos sobre a questéo da
pesguisa na Formacdo de Professores, dentre os quais podemos destacar os trabalhos de
L idke (2005); Demo (1990); N6voa (1992); Melo (2004).

Nesse enfoque 0 professor passa a ser visto como profissional-pesquisador que
investiga os meandros do cotidiano de sua sala de aula e da cultura institucional
a qua estd incorporado, sendo capaz, de produzir conhecimentos e ndo apenas
consumir os conhecimentos ja elaborados. (MEL O, 2004, p. 99).

Os programas de formacdo docente devem estimular uma atitude critica e
investigativa, frente aos problemas que se apresentam na prética pedagogica. Para Novoa
(apud LUDKE, 2005 p. 118): “As situagBes que os professores tém que enfrentar e
resolver apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, assim também, respostas Unicas que

s0 o profissional competente, porque é auto-reflexivo, pode dar”.

Nesta abordagem, necesséria se faz que o docente tenha contato com pesquisa
e pesquisadores, durante 0 seu processo de formacdo, através dos seus professores, para
gue o conhecimento ndo segja trabalhado de forma cristalizada, mas viva e dindmica, sendo
elaborado e reelaborado a cada momento.

As questbes acima discutidas norteiam o0 debate sobre a formacédo docente.
Uma nova maneira de pensar a formagdo dos professores vai definir melhor o papel deste
profissional, frente aos desafios atuais, colocado as escolas e aos profissionais da
educacdo. Desafios estes que foram modificados, ao longo da histéria, assim como o perfil

profissional apresentado pel os professores.
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Noévoa (1992) apresenta trés grandes fases de mudanca no perfil do professor.
A primeira define-se pela busca do bom professor; a segunda, na tentativa de ter o melhor
método de ensino valorizando seus aspectos técnicos e profissionais; e a terceira, pela
importancia da andlise do ensino, no contexto da sala de aula. Este autor enfatiza, ainda, a
crise de identidade, tema bastante debatido na literatura educacional, como consequéncia

dessa evolucéo em que o eu pessoal era separado do eu profissional.

Nesta diregdo, ndo podemos ignorar que as experiéncias pessoais, pelas quais o
professor adquire, ao longo da sua trgjetoria de vida, exercem influéncia no desempenho
das suas fun¢des, no interior da escola. O professor constréi a sua identidade, com base em

saberes praticos e tedricos e também em um conjunto de valores.

Outro tema bastante debatido, principalmente a partir do final da década de
1980 € a interacdo entre universidade e a escola basica. Neste periodo comegaram a surgir
as primeiras criticas aos cursos de “treinamento em servigo” ou de “reciclagem” oferecidos
por institui¢des de ensino superior aos professores daqueles graus de ensino. Pereira (2006,
p. 48) afirma que os cursos de “treinamento em servico” ou de “reciclagem” foram
considerados insuficientes, porgue, além de serem esporadicos, ndo sdo, na maioria das
vezes, calcados nas necessidades dos professores. Sobre este tipo de formagéo, a literatura
da area educacional considera que os termos “reciclagem” e “treinamento em servigo”
sugerem preocupacdo com um produto, enquanto que o desgéavel € uma “formacéo
continuada’, ou segja, um processo permanente de educacgdo, no sentido de eliminar aidéia
de um produto acabado.

1.3 Modelos de cursos de formacéo docente no Brasil

O primeiro modelo de formag&o de professores foi marcadamente colonialista,
baseado na experiéncia de Portugal, onde os professores ndo tinham uma preparacéo
formal, eram selecionados por meio de exames. O aprendiz de professor aprendia vendo e
praticando, na propria sala de aula, como monitor, adjunto ou substituto de um mestre mais

experiente no “oficio”, como nas oficinas artesanais.
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O cenario comegou a mudar no inicio do seculo XI1X. A Franca foi adotada
como exemplo de “boa pratica educacional”. Instituicbes de Ensino Superior foram

criadas, inspiradas pelo modelo napolednico das Grandes Ecoles Francesas.

Apés arevolucdo de 1789, surgiram, na Franca, novas idéias a favor da criagéo
de um Sistema Naciona de Educacdo e da implementacdo de escolas normais, sob a
responsabilidade do Estado. Principios sobre a expansdo da educacdo levaram a
necessidade de prover instituicdes para o treinamento de professores. Em 1830, esforcos
foram colocados, no sentido de criarem escolas normais, em todas as provincias. Esse
modelo ganhou consisténcia, no decorrer do século X1X, na Europa e nos Estados Unidos,
e a formagcdo dos professores refletia a ideologia das elites influenciadas pela cultura

européia, especificamente a francesa.

Contudo, o que vinha surgindo era um l6cus socia claro para os cursos de
formacdo de professores, os quais refletiam os principios politicos da formagdo
de classe no Brasil. O conteldo curricular era muito simples: restringia-se a
escola priméria, com uma Unica disciplina dedicada ao treinamento de professor.
Os professores eram muito mal remunerados e em nimero reduzido. Dava-se
preferéncia aos homens (somente a partir do fina do século XIX é que as
mulheres foram sendo gradual mente aceitas na profissdo) e o ensino tinha pouco
prestigio socia, mesmo no fina do século XIX. (FIGUEIREDO & COWEN,
2005, p. 183).

Em 1892, a Lei da Reforma Educacional trouxe para a formacéo de professores
a institucionalizagdo de um sistema dua para treinamento de professores. As escolas
normais primarias destinavam-se ao treinamento de professores primérios, e as escolas
normais secundéarias destinavam-se ao treinamento de professores para 0s ginasios e para

as escolas normais.

No Brasil, o processo de ingtitucionalizacgo da formagdo docente teve inicio, a
partir das décadas de 1930 e 1940 do século X1X, com o surgimento das primeiras escolas
normais provinciais (VILLELA, 1999).

Com o fim do Império e inicio da Republica, uma nova agenda politica surgiu
com o objetivo de revitalizar os cursos de formag&o de professores. As lutas e os debates
ideoldgicos, culturais e politicos contribuiram para que a educacdo fosse vista como um

instrumento fundamental de mudanca social e econdmica, resultando nainstitucionalizacéo
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dos cursos de magistério. O contetdo curricular foi reformulado, tendo apenas algumas

variagoes regionais.

No final da década de 1920 e inicio de 1930, importantes reformas foram feitas
nos cursos de formagdo de professores. A educagdo fez parte das discussoes ocorridas em
seminérios, debates, publicacBes nacionais, durante o chamado Movimento da Escola
Nova. Desse intenso movimento surgiram novos modelos de cursos de formacgéo de
professores, como a criacdo das escolas normais rurais, destinadas a reforcar os valores
rurais e a manter os trabalhadores rurais no campo. Uma outra marca desse periodo foi a
criacdo dos Institutos de Educacdo, similares as escolas normais e que em nada alteraram a

estrutura curricular, isto € com énfase nas disciplinas pedagogicas.

Em 1930, no Brasil, foram criadas as licenciaturas nas Faculdades de Filosofia,
como conseqiiéncia da preocupacdo com a regulamentacéo do preparo de docentes para
atuar na escola secundéria. Elas se constituiram segundo a férmula 3+1, onde as disciplinas
de natureza pedagdgica, cuja duracdo prevista era de um ano, justapunham-se as

disciplinas de conteidos, com duracéo de trés anos. (PEREIRA, 1999).

O modelo origina das licenciaturas, seguindo a 'féormula 3 + 1', ainda ndo foi
totalmente superado pela maioria dos cursos da maior parte das universidades
brasileiras, uma vez que as disciplinas de conteido, de responsabilidade das
unidades bésicas, continuam precedendo e pouco articulando-se com as
pedagdgicas, que geralmente ficam a cargo apenas das faculdades ou dos centros
de educagdo. (PEREIRA, 2006, p. 75).

No inicio dos anos 1960, apds a Lel 4.024/61, o sistema dual das escolas
normais foi substituido por um sistema Unico, de tal forma que os professores das escolas
primarias eram treinados em escolas normais de nivel médio. Ademais, 0 ensino
secundério foi dividido em diferentes habilitagdes vocacionais, com o objetivo de treinar
0s jovens para 0 mundo do trabalho. Através da Lel 5.692/71, 0 magistério tornou-se uma
habilitagdo profissionalizante na escola secundéria® A estratificagdo era evidente: os
professores de 12 a 42 série eram treinados na escola secundéria, enquanto os professores de

52 a 82 série e de ensino médio, em cursos de nivel superior.

® “Consegiientemente, perdeu prestigio e status profissional. Até mesmo os Institutos de Educacdo foram
abolidos’ (FIGUEIREDO e COWEN, 2005, p. 186)



43

A partir de entéo, os professores e os especialistas em educacdo passaram a ser
treinado apenas nos cursos de pedagogia das faculdades de educagéo ou das faculdades de

filosofig, ciéncias e letras.

De 1930 a 1968, prevaleceu 0 modelo 3+1, em que o fundamental para o
professor era ser um profundo conhecedor dos contetidos disciplinares que iria ensinar. A
formacao pedagdgica era superficial e até mesmo desnecesséria. Os conhecimentos obtidos

neste curso poderiam ser adquiridos na prética, ou seja, ho proprio exercicio profissional.

Este modelo encontra-se consoante com o0 que a literatura educacional
denomina de racionalidade técnica, cuja principal caracteristica é a separacdo entre teoria e
prética, na formacdo do professor. A prética é tratada como aplicacdo de conhecimentos
tedricos. Um outro equivoco desta concepcdo: para ser bom professor € necessario ter
dominio do conhecimento especifico da area que vai ensinar, colocando em segundo plano
o0 conhecimento pedagdgico.

A racionalidade técnica consiste na solucéo instrumental de problemas, a partir
de um repertério de conhecimentos cientificos e técnicas disponiveis. Segundo Domingo
(2003, p. 60): “A prética implicaria a aplicagdo inteligente deste conhecimento aos
problemas com que enfrenta um profissional, com vistas a encontrar uma solugéo
satisfatoria’. Cabe a0 professor aplicar determinados procedimentos técnicos para
diagndstico e solucdo de problemas com que o profissiona da educacdo se depara
cotidianamente. A idéa central do modelo da racionalidade técnica é a de que o docente,
como profissional técnico, compreende que a sua acdo consiste na aplicacdo de decisdes
técnicas. Quando se depara com problemas, procura entre o repertorio disponivel um

conjunto de decisdes técnicas que melhor se adeque a determinada situacéo e aplica-o.

Sobre esta concepcdo da prética profissiona Domingo (2003, p. 65) assim se

manifesta:

Esta é a mesma critica que Schon aplicou a concepgéo da pratica profissional que
€ defendida a partir da racionaidade técnica. A concepgdo técnica da prética
pressupde que se atua aplicando solugdes disponiveis a problemas ja formulados,
escolhendo de entre os meios disponiveis o que melhor se adequa aos fins
previstos. NO entanto, 0 que se esquece nesta concepcdo € precisamente a
formulacéo dos problemas, isto &, a configuracdo de qual é o problema com que
nos confrontamos, qual é a sua natureza, as suas caracteristicas; 0 que se
pretende de uma dada situac&o, que decisdes adotar, etc.



Os problemas que encontramos na prética profissional docente sdo oriundos de
varios fatores e situacOes, para 0s quais ndo dispomos de tratamento que possa ser
simplesmente aplicado. E necessario, portanto, analisar cada situagdio considerando a sua
especificidade, procurando compreender o contexto em gue ela se insere, a complexidade
de fatores que se apresentam, a singularidade do caso, para, a partir dai, tomar a atitude
mais coerente para o problema apresentado. N&o cabe, portanto, tomar qualquer decisdo
sem esta clarificac@o, e ndo se resolve dispondo de um repertdrio técnico de soluges.
(DOMINGO, 2003).

A critica de Schén ao modelo da racionalidade técnica é a de que, enquanto
concepcdo da pratica, € incapaz de resolver situacbes que se apresentam de forma
imprevisivel. Na escola, muitas vezes, encontramos situacfes complexas gue exigem do
profissional uma reflexdo, andlise e um cuidado especial para resolver determinadas
situagdes. Por isso, Schon (1980) sugere a reflexdo na agdo, uma reflexdo sobre a forma
como habitualmente entendemos a acéo que realizamos, algo que, nesta ocasido, acaba por
emergir para que possa ser analisada em relacdo a situacdo em que nos encontramos e, ao

mesmo tempo, conduzida adequadamente.

A Le 5.692/71 sofreu criticas acirradas, no sentido de enfatizar a forte
influéncia dos Estados Unidos na definicéo de politicas e estratégias governamentais para a
educacdo no Brasil, firmadas através dos acordos MEC e USAID. “Dentro desse contexto
ideol 6gico, a educagéo era conceituada como um instrumento para o desenvolvimento, e as
escolas deveriam treinar a forga de trabalho. O governo militar brasileiro havia adotado
solugdes técnico-burocraticas em todas as politicas publicas’ (FIGUEIREDO e COWEN,
2005, p. 189).

Conseguentemente, esperava-se que os professores fossem “competentes’,
utilizassem novas técnicas e tecnologias de ensino. Desta feita, os cursos de pedagogia
foram reestruturados, enfatizando o treinamento nas diferentes especiaizacbes —

supervisdo escolar, administracdo, inspecao e orientacao.

O modelo de formag&o docente baseado na racionalidade técnica perdura, até
hoje, nas universidades brasileiras, onde as disciplinas de contelidos especificos se
sobrepbem as de conteido pedagogico, e 0 contato com a prética docente acontece mais

freqUentemente ao final do curso.
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Segundo Schon (apud PEREIRA, 2006, p. 34) “no modelo da racionalidade
técnica, a atividade do profissional € sobretudo instrumental, dirigida para a solucdo de

problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas” .

Nos anos 1980 e 1990, foram intensos os debates sobre os cursos de formagéo
de professores, coordenados nacionamente pelo Movimento Nacional para Reformulagdo
dos Cursos de Formacdo de Professores, representando, desta forma, uma luta social e
profissional. Em 1990, surgiram associacoes educacionais que reforcaram o debate sobre a
tematica em questdo e colocavam em evidéncia o principio da relagdo entre educacéo e as
classes sociais menos privilegiadas e a necessidade de levar este principio para a reforma
dos cursos de formacdo docente. Desta feita, a partir da década de 1980, os cursos de

pedagogia passaram a reformular sua estrutura curricular e contetido.

A partir da aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
9.394/96, as discussdes sobre aformag&o docente ficaram mais acirradas, pois areferidalei
introduz mudangas no curriculo dos cursos e define novo locus de formacgdo para
professores.’® Com o intuito de atender & urgéncia em qualificar o maior nimero de
professores para a Educacéo Basica, profissionais de diferentes areas sdo transformados em
professores, mediante uma complementacdo pedagdgica de, no minimo, 540 horas de
conteidos pedagogicos, incluindo 300 horas de pratica que podem ser incorporadas as

horas de trabalho como professor na escola de educacdo basica. (BRZEZINSKI, 1998).

A mesma urgéncia que justificou, na década de 1970, no Brasil, a criacdo dos
cursos de licenciatura de curta duracéo esta presente nas atuai s proposi ¢oes sobre
formagéo docente? Séo os programas de formagdo pedagogica para portadores de
diplomas de educacdo superior, uma reedi¢cdo atualizada dos desastrosos cursos
de licenciatura curta? Esse esquema é uma infeliz legitimagdo do 'bico' na
profissdo docente, uma vez que profissionais egressos de outras &reas, que ndo
optaram, de inicio, pela carreira de magistério, provavelmente, sO estédo na
profissdo enquanto ndo conseguem algo melhor para fazer. (PEREIRA, 1999, p.
114).

De acordo com o pensamento acima, estamos vivendo situacdes na formacéo
dos profissionais da educacgéo que foram apenas remodel adas, mas que, na sua esséncia, a
intencdo € a mesma. Transformar profissionais de outras areas em professores com apenas

um curso de 240 horas é inconcebivel em outros campos profissionais, sendo permitido

10 Cf. Lei n°9.394/96 (art. 63)
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para 0 magistério. Desta forma, caminhos sdo trilhados para a precarizagcéo do trabalho
docente, e os cursos de formagdo de professores correm Serios riscos de improvisagao,

aligeiramento e com qualidade duvidosa.

O modelo de formagdo em servigo, implementado pela politica oficial de
Formacdo de Professores, vem sendo alvo de criticas realizadas pela ANFOP, a qual
afirma gue estas iniciativas representam uma situagéo de exploracdo do trabalho docente,
obrigando o professor a estudar em jornadas extras, finais de semana ou férias, causando
prejuizos para o trabaho, familia, lazer e para sua formagdo (XI Encontro Nacional da
ANFOP, 2002).

O que estamos assistindo hoje, no Brasil, é a proliferacdo de novas iniciativas
de cursos de formacdo de professores, oferecidos por Universidades em parceria com as
Secretarias de Educacéo de Estados e Municipios ou pela propria Universidade. Desde os
anos de 1980, o que se tem visto sdo reflexdes em torno da formagdo de professores, numa
perspectiva critica, colocando-se como questdes centrais a natureza politica da prética

pedagdgica e a estreita relacdo com as classes menos privil egiadas economicamente.

Assistimos, também, no atual contexto a énfase dada a formacéo de professores
em nivel superior, idéia que vem sendo consolidada em boa parte do mundo. A
justificativa, segundo a literatura educacional, para eliminar as escolas normais de nivel
médio é de que a atividade docente é complexa para ser realizada por profissionais com
uma qualificacdo deficité&ria. Ademais, esse locus tradicional de formagdo de professores
ndo atende mais as necessidades de formacdo, diante do quadro de avancos cientificos e

tecnol 6gicos e das exigéncias da sociedade e da realidade escolar contemporéanea.

Dessa maneira, as possibilidades de formacdo dos profissionais da educacéo
basica sdo vérias: em nivel superior ou médio, nas universidades, em institui¢es
de ensino superior ou nos institutos superiores de educacdo que podem estar ou
ndo ligados a universidade, em cursos de licenciatura, de graduagéo plena, curso
normal superior ou normal médio. E para os portadores de diplomas de educagédo
superior, a licenciatura especial, que consiste em uma ‘formacdo pedagdgica de
540 horas. (PEREIRA, 2006, p. 73).

Pesquisa realizada por Oliveira (1999), com o objetivo de mostrar a percepcao
das alunas sobre o curso pedagdgico, constatou nas falas das entrevistadas que grande parte

das dificuldades do curso normal corresponde as deficiéncias que este possui, desde a sua
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descaracterizacdo com a lei 5.692/71. A pesquisa concluiu que este curso ndo consegue
formar o professor e menos ainda o especiaista (4° ano). A dicotomia existente entre
especiaistas e generalistas marcou os model os tradicionais de formacéo de professores. Os

atuais programas refletem essas marcas.

Melo (2004, p. 119) nos esclarece:

[...] os problemas relacionados a formacdo inicial vigente tém uma longa
historia marcada por rupturas, distanciamentos e desarticulagBes. A
reformulacdo desses modelos, por sua vez, depende ndo somente da
compreensdo dessa trgjetria, mas também do questionamento de algumas
dessas herancas.

Vale destacar também a divisdo entre a formacéo do professor polivalente e a
do especialista (professor de area especifica). De acordo com Melo (2004), ha uma
diferenciacdo entre a formagdo do professor que atua na educagdo infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental, a qual podera ser em nivel médio, a dos que atuam no
ensino medio a qual devera ser em cursos de nivel superior. A autora faz alguns
guestionamentos, como: por que haver diferentes exigéncias de formagdo para os docentes
gue atuam nas séries iniciais do ensino fundamental e os que lecionam nas séries finais
desse nivel e no ensino médio? E consenso que a formagio do professor polivalente da
énfase aos aspectos pedagogicos e do especidista, ao conteldo das éreas especificas do

conhecimento.

Concordamos com a autora, quando diz:

[...] qual é a vantagem da segmentacdo tradicional, ja que ela imprime nos
generdlistas uma identidade debilitada, em termos de conteldo, e aos
especiaistas uma identidade precaria, em termos pedagégicos? N&o ha
argumentos que convengam essa separacdo, tendo em vista que o dominio de
conhecimento da érea especifica ndo € mais importante que a ‘competéncia para
ensinar acriangas e jovens (p. 56).

Diante dessa situacdo, torna-se urgente e necessario repensar a formacéo de
professores na dimensdo da totalidade, trabalhando, de forma equilibrada, os contetidos

especificos e pedagogicos.
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Um paradigma emergente na formacgéo de professores neste novo século é a
discussdo em relagdo a profissionalizacdo docente, trazendo uma revisdo profunda nos
modelos de formac&o e aperfeicoamento de professores. Segundo Ramalho (2004, p. 19)
“[...] pensar no professor como um profissional, trabalhar na perspectiva da docéncia como
profissdo, implica reconhecé-lo como produtos de sua identidade profissional”.

Até o século XVI o0 ensino ndo era formalizado e, portanto, para ensinar néo
havia nenhuma exigéncia formal, quem sabia ler podia ensinar a ler, escrever e contar.
Neste contexto ndo podia, € claro, falar de ensino profissdo. Somente no século XVIlI

vimos nascer um novo modelo de professor.

Segundo Ramalho (2004), as mudancas ocorridas na sociedade repercutem na
educacdo, surgem novos problemas e impde a exigéncia de novas estratégias para resolvé-
los. Aparece entdo, a figura do professor artesdo, construindo suas proprias regras de
trabalho, seus métodos e suas estratégias que vao sendo trocadas entre eles, repercutindo
no contetido e nos comportamentos em sala de aula, ndo h4, portanto, um método cientifico
de ensino, mas apenas troca de receitas. Convém destacar que ainda ndo se pode falar em

um profissional do ensino.

No fina do século XIX e inicio do século XX surge um movimento
denominado Escola Nova que va tecer severas criticas a pedagogia tradicional,
imprimindo um modelo de profissionalizacdo baseado numa utopia cientifica e
universitaria, logo mostrou suas limitagbes:. a formagdo de professores era
descontextualizada, distante da realidade dos meios escolares; uma formagéo fragmentada,

com um abismo entre a formac&o académica e universitaria.

Os anos de 1980 no seculo XX surgem criticas em relacdo a formacéo de
professores e é sinalizado o caminho da profissionalizagcdo do ensino como aternativa a ser
considerada nas reformas educacionais. Ramalho; Nunez e Gauthier assim se manifestam:

Na nossa visdo, existem alguns pontos que s80 essenciais na perspectiva da
profissionalizagdo do professor e dos quais ndo podemos abrir méo. O primeiro
ponto € a questdo da formalizacdo do saber, isto €, delimitagdo de um conjunto
de saberes que define o perfil do profissonal da educacéo; destacamos, em
seguida, a questdo do status do professor, que passa pelos problemas da
autonomia da valorizagdo salarial; por Ultimo, defendemos a criacdo de um
codigo de ética [...] que dé um sentido organico a atividade docente e que sgja
elaborado, é claro, pelos proprios professores (2004, p. 60).
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A profissionalizacéo € acompanhada pela autonomia dos professores, elevacdo
do nivel de qualificacdo, tendo em vista que, as exigéncias colocadas aos professores
impdem o desenvolvimento de novas estratégias e a mobilizacdo de competéncias para
desenvolvé-las, isto implica em um nivel mais elevado do que simplesmente a criacdo de
regras.

A profissionalizac&o coloca a formacdo docente em um outro nivel para que 0s
docentes possam acompanhar as mudancas dos novos tempos e contextos, tais como a
globalizagdo da economia, as politicas publicas e os impactos das novas tecnologias da
informacdo e da comunicagdo. A reflexdo, a pesquisa e a critica sdo atitudes profissionais
que nos obriga a olhar o professor como alguém que possui uma identidade, com saberes,
conhecimentos e experiéncias proprias, interesses e limitagcdes no seu processo de

desenvolvimento profissional.

No modelo da racionaidade técnica o professor € pensado como um
consumidor de conhecimentos cientificos produzidos por outros. 1sso repercute numa
desprofissionalizacdo técnica e, por conseguinte, numa desvalorizacdo do trabalho do

professor.

Sobre a profissionalizagdo docente, afirma Ramalho (2004, p. 50) “[...] a
profissionalizacdo € entendida como o desenvolvimento sistematico da profisséo,
fundamentada na pratica e na mobilizacdo/atualizacdo de conhecimentos especializados e

no aperfelcoamento das competéncias para a atividade profissional”.

O processo de profissionalizacdo docente implica uma mudanca de paradigma
na formacéo em que o professor ndo € mais um técnico, executor de tarefas produzidas por
outros, mas um construtor de sua identidade profissional. Os saberes ndo sdo regras pré-
concebidas, mas, referéncia para uma atuagdo consciente sob determinados principios
éticos. A profissionalizag8o refere-se a reivindicagdo de um status distinto dentro da visdo
social do trabalho. (RAMALHO, 2004).



CAPITULO 11
A FORMACAO DOCENTE NO CEARA

Figura 03: Professores no processo de formagéo do Curso de Licenciatura
Plena do Ensino Fundamental da URCA — Crato - Ceara

FONTE: Acervo da Universidade Regional do Cariri — URCA (2005)

“No modelo de formacdo de professores como artistas
reflexivos, a prética adquire o papel central de todo o curriculo,
assumindo-se como o lugar de aprendizagem e de construcéo do

pensamento prético do professor”.

Angel Pérez Gémez (1992, p. 110)
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A questdo da Formacdo Docente constitui um dos principais desafios
apresentados pela atual LDB. Ao definir um prazo de dez anos para que todos os docentes
da Educacéo Basica tenham formacéo em nivel superior, coloca para o Poder Publico e as

Institui¢cdes de Formago de Professores um desafio sem precedentes.

Dados de 1998 revelan a dimensdo do problema e a situagdio em que o
Estado se encontra em relacéo ao Nordeste e ao resto do Pais. Em pesquisa realizada por
Vieira e Farias (1998), esta evidencia um quadro onde a meta da LDB esta longe de ser
atingida. Em termos de Brasil, sdo de nivel superior 20,0% das fungdes de pré-escolar,
62,3% das funcdes de classes de alfabetizacdo, 46,2% das fungdes de ensino fundamental e

89,3% das funcdes de nivel médio.

Em termos de Nordeste, a situacdo € mais alarmante, havendo 4,5% das
funcbes docentes de nivel superior no pré-escolar, 5,4% em classes de alfabetizacéo,
24,1% no ensino fundamental e 76,8% no ensino médio. No Ceard, o percentua de funcdes
docentes de nivel superior representa 2,4% das funcbes de pré-escolar, 3,2% das funcdes
de classes de alfabetizacao, 23,9% das fungdes de ensino fundamental e 83,1% das funcdes
de nivel médio. De acordo com a pesquisa, para o Estado do Ceara elevar a formagdo dos
docentes para o nivel superior significaria atingir 97,6% das fungdes de pré-escolar, 96,8%
das funcdes de classes de alfabetizacdo, 76,1% das funcbes de ensino fundamental e 16,9%

das funcdes de nivel superior.

Foi a partir deste contexto que o Estado do Ceara vem desenvolvendo algumas
iniciativas de formacao docente articul adas as demandas do sistema de ensino. Até entdo, o
referido Estado vinha realizando aformagédo de professores em Universidades, Institutos de
Educacéo e outras, de uma forma tradicional. Com o objetivo de formar um contingente
maior de professores, foram desenvolvidos véarios programas: dentre eles destacamos o
Programa de Licenciaturas Breves realizado pelas Universidades Estaduais Cearenses
(Universidade Estadual do Cearda - UECE, Universidade Vale do Acarad - UVA e
Universidade Regional do Cariri - URCA), em parceria com Prefeituras Municipais,

através das Secretarias de Educagéo.

Para Vieira e Farias (1998), trata-se de uma experiéncia transitoria para

professores com nivel médio que estédo no exercicio das suas fungdes docentes no ensino

! pesquisa realizada por Vieira e Farias no documento intitulado “O Desafio da Formago de Professores no
Ceard’ (1998).
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fundamental. O curso visa a integrar formagdo académica com formacéo em servico, de
acordo com as exigéncias daatual LDB (Lei n°9.394/96, art. 62).

A designacéo Licenciatura Breve advém do objetivo de qudificar professores em
nivel de Licenciatura Plena num periodo de tempo correspondente a 2 anos
letivos (2.640 h/a), em cardter intensivo. O Programa utiliza o recurso da
capacitagdo em servico, procurando articular as dimensdes tedrica e pratica da
acdo pedagoégica a partir do mecanismo da agdo docente supervisionada (600
h/a). Os cursos sdo presenciais €/ou modulados, podendo ser cumpridos a
disténcia, com a supervisdo de professores-orientadores, integrando ensino-
pesquisade formainterdisciplinar. (VIEIRA e FARIAS, 1998, p. 8-9).

E importante registrar que, no &mbito do Estado do Ceard, outro programa de
formagdo em servigo foi reaizado, contando com o financiamento do Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) e
Banco Mundial. O Programa de formag&o docente em servico — MAGISTER - CEARA foi
desenvolvido em parceria da Secretaria de Educagéo do Estado do Ceard (SEDUC) com as
universidades publicas cearenses, com 0 objetivo de habilitar professores em nivel
superior, para atuar no ensino médio. E relevante registrar este programa de formagio em
servico, que surgiu no mesmo periodo do Programa de Licenciatura Plena do Ensino
Fundamental da URCA, diferenciando-se apenas em termos de publico-alvo, ou sgja, o
MAGISTER destinava-se a professores da rede estadual, e o Curso de Licenciatura da
URCA voltava-se a professores da rede municipal.

Através do CNPq, foi realizada uma pesquisa, no ambito do Programa de
Formacdo em Nivel Superior - MAGISTER - UECE. A pesquisa revelou o perfil dos
professores-alunos do Programa. Os resultados mostraram que 0s cursistas, em sua
maioria, atuam como professores. Tal caracterizagdo aponta que o trabalho de formagéo a
ser realizado deverd focar a sala de aula, principal contexto de atuagdo da maioria dos
professores-alunos. Outro dado relevante € que uma parte significativa dos docentes
acumula experiéncias de magistério: sdo mulheres que enfrentam varias jornadas de
trabalho. Os docentes também declararam uma viséo positiva do programa e esperam que o
curso possa trazer qualidade para o trabalho que desenvolvem na escola. (FERREIRA,
2001).
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A andlise evidencia o interesse dos professores-alunos com a formagéo em
servico, que vem sendo desenvolvida através do Programa Magister. Por outro
lado, remete a reflexdes sobre as implicacdes que um programa desta natureza -
concentrado, sem reducdo da jornada de trabalho para estudo, utilizando as horas
de lazer disponiveis dos professores-alunos — traz para a qualidade da formacéo
docente. (FERREIRA, 2001, p. 04).

As reflexdes evidenciadas foram importantes, no sentido de contribuir para
tomadas de decisdes e ac¢hes curriculares, como também pensar estratégias de ensino que

contemplem as vivéncias dos professores-alunos em formacao.

O Programa MAGISTER também fez parte de outra pesquisa, financiada pela
CAPES, intitulado: O Banco Mundial e o Financiamento do Programa MAGISTER de
Formacdo de Professores. O estudo teve como objetivo investigar acerca de questOes
referentes ao financiamento de programas de formacdo de professores, no Brasil, pelo
Banco Mundial, optando-se pelo programa de formagdo docente em exercicio MAGISTER
- CEARA. Como parte da pesquisa, foi feita uma analise do documento do Banco Mundial
“Projeto de Melhoria da Qualidade da Educacdo Basica do Ceard’, sendo encontradas
informacdes sobre o processo de negociacdo do financiamento do referido programa.
(BRITO & FERREIRA, 2001, p. 01).

O documento do Banco Mundial aponta como objetivo a melhoria da qualidade
da educacdo no Ceara. No entanto, ndo h& evidéncias da participacdo do professor nos

niveis decisorios da reforma educacional.

Segundo andlises do estudo realizado por Brito & Ferreira (2001), de acordo
com o projeto apresentado pelo Banco Mundial, existem contradi¢@es quanto a formagédo
de professores:

Por um lado, hé& recusa em atribuir recursos para a formagdo em nivel superior,
destacando programas de formag&o em servico. Por outro lado, o projeto atribui
recursos ao Programa Magister para a formacdo inicia de 6.700 professores, 0
gue representa 34% do total dos recursos alocados pelo projeto (p. 05).

As conclusbes apontadas pela pesquisa indicam, pelas contradicdes do
documento, que ha uma divergéncia entre os pressupostos do Programa Magister e os do
Banco Mundial. O que significa um esforco da SEDUC, na recontextualizagdo do projeto
inicial apresentado pelo Banco Mundia. (BRITO & FERREIRA, 2001).



Assistimos, no atual contexto, a novos model os de formac&o docente nomeados
e reconhecidos, na realidade brasileira, como “formacéo docente em servico”, realizados e
desenvolvidos concomitantes ao exercicio do oficio e que remodelam as préticas de

formag&o em vigor, no cenério da profisséo.

O documento final do X Encontro Nacional da ANFOPE (2000) faz criticas ao

modelo de formagdo em servico, implementado, pela atual politica de formagdo docente:

Pressionados pelo prazo definido nas disposi¢oes transitorias da LDB (art. 87, 8§
4°) para a formagdo em nivel superior, os profissionais da educacdo ja em
exercicio, sem essa formagdo, sentindo a ameaca do desemprego, vém sendo
levados a frequentar cursos de formagdo em servico, de qualidade duvidosa e,
em grande parte, pagos por eles proprios. Tais cursos sdo, em gera, uma
demanda das prefeituras que os terceirizam ou ‘contratam’, as |ES. Nos Ultimos
anos, tais iniciativas proliferaram abusivamente. Essa verdadeira ‘corrida pelo
diploma’ criou um contexto de super exploragéo do trabalho docente, obrigando
0 professor a estudar em jornadas extras, a noite, fins de semana e/ou férias,
com sérios prejuizos para seu traba ho, sua vida familiar, seu lazer e sua prépria
formacdo. (ANFOPE, 2000, p. 29).

O Programa de Licenciaturas Breves foi inspirado em experiéncias bem

sucedidas, realizadas em outros contextos e adaptada & realidade cearense™.

Desenvolvido pelo Governo do Estado do Ceara, como uma das vertentes de
melhoria dos indicadores educacionais, teve inicio em 14 municipios da Regido do Cariri,
realizados em parceria com as Secretarias de Educagcdo. Sua estrutura e organizagdo
distinguem-se das licenciaturas regulares, em funcdo de que atende a uma clientela em
efetiva regéncia de classe e que ndo tem a qualificacéo exigida pela atual LDB n° 9.394/96
em cumprimento ao disposto no Artigo 87, Pardgrafo 4° “Até o fim da década da
educacdo, somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados

por treinamento em servico”.

O dito programa esta em sintonia com a atual LDB: “associacdo entre teorias e

préticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico” e “aproveitamento da formagdo e

12 |nstituto de Formaco de Professores — | FP — Presidente Kennedy, do Rio Grande do Norte e do trabalho
realizado pela Universidade Federal do Mato Grosso, através de sua proposta de Licenciatura Plena em
Educacdo Bésica: 12 a 4? série do 1° Grau. Do mesmo modo, o curso ‘Curso para Qualificacdo Profissional
do Professor Leigo de Educacéo Infantil’ inspira-se no programa de habilitacdo de professores leigos Agora
eu sei, dele extraindo principios e orientacGes de conteldos, descartando aspectos pouco pertinentes a
realidade do professor de educag&o infantil cearense. (VIEIRA e FARIAS, 1998).
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experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades’ (Art. 61, | e ll). O
Programa ndo retira o docente das suas atividades dentro da escola, a experiéncia do

professor € incorporada como parte da carga horaria pratica, desenvolvida no curso.

Este estudo focaliza a experiéncia da URCA (Curso de Licenciatura Plena do
Ensino Fundamental 1° e 2° Ciclos), buscando ouvir os professores-alunos, o que eles tém
a nos dizer sobre 0 curso, suas motivacOes e expectativas, procurando analisar fatores
positivos e negativos deste modelo de formacdo. A pesquisa poderd elucidar questdes
pertinentes, contribuir para monitorar futuros programas e plangar NoOvos Cursos.
Atuamente, estdo sendo realizados outros programas voltados para a formacéo de
professores em areas especificas do conhecimento a fim de atuarem de 12 a 82 série do

Ensino Fundamental, que poderdo tornar-se objetos de pesquisa.

2.1 Resgatando a trajetoria de criacdo do curso de licenciatura plena do

ensino fundamental da URCA

O Curso de Licenciatura Plena do Ensino Fundamental foi criado, a partir da
proposta do Plano Diretor da Universidade Regional do Cariri. Dentro desta linha de acéo,
foi congtituido um GT responsdvel pela elaboragdo do projeto, composto por 21
educadores de todos os departamentos da universidade. Em 1997, a equipe do GT
comegou, efetivamente, a pensar a proposta do Curso, que viria a dar uma importante
contribuicéo para a qualidade da educagdo bésica, através da formacdo dos professores da
regio.

Para a professora Margarida Angélica, que fez parte da Comissao Executiva do

Curso:

Aconteceu de ndo haver muita credibilidade. Pairava no ar um ceticismo de que
tal iniciativa ndo lograria éxito, e questdes foram contrapostas: 'Por que iriamos
nos dispor a trabalhar assim, se n6s ndo tinhamos recursos suficientes nem para
0s cursos regulares ja existentes? 'Se ndo tinhamos perspectivas para 0s cursos
em andamento, por que criar outros?
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No entanto, pela ousadia de alguns professores, a elaboracdo do projeto teve
continuidade, mesmo com um numero reduzido de participantes, que acreditavam na
importancia do curso para o desenvolvimento econdmico, socia e educaciona da regido,
como também a expansao da universidade para aém do tridngulo Crato, Juazeiro do Norte
e Barbalha, as trés cidades mais proximas (localizadas no interior do Estado do Ceara, na

Regido do Cariri), também chamado de “Triangulo Crajubar”.

Um marco importante para as discussdes, com a comunidade académica e a
sociedade civil, acerca da organizagdo do curso, foi arealizagdo do férum sobre a questéo
da modernidade na educagao: “repensando os novos caminhos para a formagdo docente”,
gue contou com as contribuicbes da professora Marie Claire Franck, que veio da Franca
apresentar sua experiéncia, no tocante a formacéo docente para educacdo infantil. O férum
teve a participagdo das prefeituras da Regido do Cariri e da Bacia do Araripe,™ através de
representantes das secretarias de educacéo.

A elaboracéo do projeto de criagdo do curso foi marcada por longas discussoes

no GT e viagens para conhecimento de experiéncias de formacédo docente em servico.

Em consonéncia com a LDB 9.394/96, foi implementado, em 1998, o Curso de
Licenciatura Plena do Ensino Fundamental da URCA (1° e 2° ciclos), autorizado pelo
Conselho Estadual de Educacéo (CEE), com Parecer de n° 0005/98, criado com o objetivo
de contribuir para a transformacéo da realidade regional, em especial na formacéo de
recursos humanos para atuar no Ensino Fundamental. (Projeto do Curso de Licenciatura
Plena do Ensino Fundamental - URCA, 1997).

O projeto possui 0s seguintes objetivos:

Graduar professores em consonéncia com a nova LDB e os Par@metros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental;

Desenvolver competéncias que possibilitem um maior dominio de contetidos, na
perspectiva de uma prética interdisciplinar;

Desenvolver a capacidade de observacdo, andlise e sintese, como instrumental de
pesquisa e producéo de conhecimentos.

3 A &rea geogréfica de atuagso abrange a regido denominada Bacia do Araripe.
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O curso oferece uma formagao polivalente e possui uma duracéo de dois anos,
totalizando 2.852 horas distribuidas em conteldos de formacdo, acdo docente

supervisionada, atividades complementares (seminarios, palestras).

Para 0 ingresso no curso € realizado um processo seletivo, sendo as vagas
preenchidas de acordo com a classificagdo. Para concorrer, o professor devera ter nivel
meédio e ndo ter concluido nenhum curso superior; estar em efetiva regéncia de classe, pelo
menos por dois anos. Percebe-se, portanto, uma diferenciacdo do exame vestibular,
classificatério e excludente, realizado anualmente pela URCA para a admisséo de alunos
as areas of ertadas.

O conteddo curricular € elaborado, a partir de discussdes entre o0s professores e
tem como foco a énfase dada a relacdo teoria e préatica. O eixo curricular aborda a
cidadania, os temas transversais e questdes sociais. Concordamos com Melo (2004, p.
117), quando diz:

Os programas de formac&o, para serem eficientes, devem tomar como ponto de
partida conhecimentos, repertérios, valores e representacfes que o professor
construiu ao longo de sua experiéncia individual e coletiva. Esse conjunto de
saberes tem de ser objeto de permanente reflexdo, ja que influencia
significativamente o modo de o professor atuar e entender 0s processos de ensino
e aprendizagem.

Os professores possuem saberes que estdo relacionados as suas experiéncias,
saberes de uma prética, das vivéncias que movem sua atuagdo como pessoa e profissional.
Para tanto, ndo se pode prescindir de uma postura critica e de uma formagéo solida que
instigue o profissional a pensar sobre suas agoes, antes e apos realizé-|as.

Ainda dentro dessa abordagem, para Fazenda (2005), torna-se fundamental
compreender que a formacdo do professor comeca antes mesmo da sua formagdo
académica e acompanha toda a sua atividade profissional. Portanto, é necessario considerar
que o professor j& dispde, em seu repertdrio, de conhecimentos e imagens introjetadas
sobre a funcdo da escola e 0 papel do professor. Entendendo-se assim, devem 0s processos
de formacdo aliar as experiéncias académicas e profissionais dos docentes com suas

experiéncias pessoais.
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Competéncias e habilidades deverdo estar consolidadas pelos docentes-alunos,

ao final do curso, quais sgjam:

a) Atitude de autocritica, em relacdo ao desempenho como profissional -ci dadéo;
b) Compreensdo e analise do processo educativo de forma consistente;

¢) Dominio dos contetdos gerais e dos fundamentos especificos das diferentes
ciéncias,
d) Capacidade de integracéo dos conteddos;

€) Capacidade de agir e refletir sobre o meio socio-histérico-cultural, visando a
uma ressiginificagdo continua da aprendizagem;

f) Compreensdo e compromisso nas rel agdes homem-homem, homem-natureza;
g) Compromisso com afungéo socia da escola e o papel do educador;
h) Receptividade para as inovacdes tecnol égicas;

i) Compromisso com 0 €iX0 ensino-pesqui sa-extensao.

Os docentes sdo professores efetivos da Universidade e outros da rede de

ensino, com experiéncia adequada, €, no minimo, um curso de pos-graduacao lato sensu.

A universidade dispGe o material pedagdgico, consumo, transporte, recursos
técnicos e um acervo bibliogréfico capaz de possibilitar o desenvolvimento de estudos e

pesquisa, nas diversas areas.

As aulas acontecem nos municipios onde foi firmado o convénio com a URCA.
E desenvolvido em regime modular, nos finais de semana (sexta, sdbado), nos horérios da
manhd e tarde. Além das aulas tedricas, os docentes-alunos relinem-se quinzenal mente
com os orientadores, para atividades de mediacdo didatica, quando recebem orientacdes e
discutem questdes pertinentes a préatica pedagogica, por meio de estudo de casos e leitura

de textos.

Neste curso, a pratica educaciona é compreendida como uma acdo de
orientagcdo, intervencdo e acompanhamento do docente-aluno, sob a responsabilidade de
um professor orientador ou tutor. O objetivo é integrar formagdo académica a formacdo em
servico, ou sgja, articular teoria e prética. Portanto, envolve trabalhos de Mediagéo
Didética e Laboratérios-Escola, criados para organizagdo, acompanhamento, avaliagdo e
orientacdo das atividades desenvolvidas pelos professores-alunos, sendo realizados
concomitantes ao desenvolvimento do Nucleo de Formacdo delineado na Matriz

Curricular.
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Este momento é dedicado a andlise e reflexdo da prética pedagogica, sob a

supervisao do professor orientador.

De acordo com o Projeto, o Curso possui 0s seguintes principios norteadores.

a) Totalidade: integrando as vérias dimensdes que envolvem o processo de
ensino e aprendizagem;

b) Movimento: gerando transformagBes continuas nos processos proprios da acdo
docente supervisionada;

¢) Diversidade: considerando a diversidade dos docentes-alunos como elemento
essencial paraamelhoriada qualidade de ensino e aprendizagem,

d) Avdiacdo: elemento de reflexdo continua para o docente-aluno sobre sua
prética pedagdgica;

€) Democratizagdo das estruturas de poder e das relagbes dela decorrentes.
(Projeto do Curso de Licenciatura Plena do Ensino Fundamental, URCA, 1997,
p. 16).

A avaliacdo da aprendizagem é considerada um dos aspectos relevantes no
curso, assumindo um cardter diagnostico, formativo, continuo e sistemdtico. Ocorre
durante todo o processo de aprendizagem e estd fundamentada “nos principios de
continuidade, interdisciplinaridade e articulagéo tedrico-prética, enfatizando as dimensdes
técnico-pedagdgica, critica e cultural, ao aferir a competéncia profissional do professor -
auno” (URCA, 1997, p. 22)

Ao término do curso, o aluno apresenta um trabalho fina — memoria de
formacéo docente elaborado durante o curso e apresentado a uma banca examinadora

formada por trés professores.



CAPITULO 111

ANALISE CRITICA DOS RESULTADOS DO
PROGRAMA DA URCA

Figura 04: Professores no processo de formagdo do Curso de Licenciatura
Plenada URCA no Municipio de Juazeiro do Norte (2005)

FONTE: Acervo da Universidade Regional do Cariri — URCA (2005)

O estudo do cotidiano escolar permite uma compreensao e uma
analise critica da pratica pedagogica nas escolas hoje. Se por um
lado revela rotina, repeticdo, rituaismo, fragmentacdo e
conservadorismo nas relacfes e praticas pedagdgicas/socias,
por outro lado revela buscas, questionamentos, atitudes e
solugbes que surgem em resposta aos desafios do dia-a-dia
escolar.

Marli André
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Esta pesquisa é de cunho qualitativo, realizada com uma amostra de nove
professores da rede publica municipal da Cidade de Crato, Estado do Ceara, com o
objetivo de analisar os impactos da formacdo inicial em servico, na préatica docente, tais
como sdo percebidos pelos egressos do Curso de Licenciatura Plena da Universidade
Regional do Cariri — URCA.

Os dados foram recolhidos através de entrevista parciadmente estruturada
(Apéndice B) e organizados em categorias e subcategorias, numa analise mais cuidadosa
das falas dos sujeitos pesquisados. Utilizamos as seguintes categorias e subcategorias,
respectivamente: motivagdes e expectativas: ingresso no curso (carreira, salério, vontade
de aprender); condicbes materiais: livros, apostilas, transportes, local de realizacdo do
curso, tempo dedicado ao estudo, horério das aulas; metodologia: relacdo teoria x pratica,
prética reflexiva, acdo docente supervisionada, encontros de mediacdo; avaliaco:
dificuldades, fatores de satisfacdo, fatores de insatisfaco, perspectivas profissionais e

mudancas na pratica docente.

Da amostra pesquisada, num total de nove professores, estes na faixa etéria de
31 a 52 anos. Segundo pesquisa da UNESCO, em 2002, “Os dados do estudo apresentam
como resultado uma média de idade dos docentes de 38 anos, 0 que, considerando o
panorama internacional, coloca os professores brasileiros como relativamente mais
jovens’. (UNESCO, 2004, p. 47).

Quanto ao género, os professores pesquisados sdo predominantemente do
género feminino (95%), enquanto apenas 5%, do género masculino. De acordo com o
Censo do Professor, realizado pelo INEP, em 1997, no ambito da educacéo bésica, entre os
docentes 85,7% sao mulheres e 14,1%, homens (UNESCO, 2004).

No gue diz respeito ao estado civil, dos nove professores pesquisados oito se
declararam casados e apenas um solteiro, 0 que nos mostra um resultado significativo de

professores casados.

No tocante a qualificagdo profissional, oito professores pesquisados ainda
continuam com O Curso superior, apenas um esta realizando a especializagdo. Segundo 0s
pesquisados, a situacdo financeira ndo € favoravel para pagar uma especializagdo. A
extensa jornada de trabalho também foi apresentada como fator de dificuldade para o

desenvolvimento da formagdo continuada.
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Ainda sd0 poucos os estudos que abordam as condicdes do estudo e
aprendizagem dos professores em formagdo. A academia tem valorizado muito mais o
processo didatico-pedagogico da formacdo e negligenciando as condi¢des de vida e

estudos dos sujeitos em formagao.

O tempo de servico no magistério varia de dez a vinte e cinco anos. Como alei
da aposentadoria prevé 55 anos para as mulheres, dos quais 25 anos de servico, trés dos
nove entrevistados tém o tempo de servico, mas ainda ndo alcancaram a idade para se

aposentarem.

Os professores egressos do curso de licenciatura plena da URCA revelaram a
motivagdo que os impulsionou para a realizagao do curso: ainterpretacdo errbneadalei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona — 9.394/96, que estabelece o prazo de dez anos
para que todo professor da educagdo basica, exceto educacdo infantil, tenha, até 2007,
curso superior. Este artigo teve uma interpretacdo enviesada e gerou uma corrida de
professores para a universidade, temendo perder o seu cargo. As falas'™ a seguir sfo

expressivas sobre esta questao:

Primeiro, disseram que quem ndo tivesse, até 2007, segundo a LDB, faculdade
saia de sala de aula; mais uma preocupacdo ndo é? [...] Eu tinha que fazer uma
faculdade para que assegurasse também o meu trabalho, [...] quando teve este
curso eu adorei, porque foi uma oportunidade pra muita gente. (Prof2 Claudia).

Primeiro lugar, eu ndo tinha nivel superior efoi dito, que até determinado tempo,
todo professor tinha que ter nivel superior, e quando surgiu a oportunidade eu
aproveitei. (Prof2 Railda).

As dificuldades objetivas de vida (sobrecarga de trabalho, afazeres
domiciliares, casa, filhos etc.) somam-se as limitagbes de quem parou de estudar, ha
bastante tempo, dificultaram e ou impediram a realizagdo de um curso superior por parte
dos professores investigados. Ressaltam que o Curso significou uma oportunidade, uma
chance para que pudessem realizar 0 sonho e passar a ter o respeito e a consideracdo dos
seus colegas que ja alcancaram essa formagdo. Esses fatores foram também apontados

como motivadores paraingressarem no curso, ficando evidente nos depoimentos:

 Todos os nomes utilizados nessas transcrigdes s3o ficticios no intuito de preservar-lhes aidentidade.
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O que me motivou foi a idéia de me aperfeicoar e a readliza¢do de um sonho.
(Prof2 Tereza).

Por falta de oportunidade. Toda vida tive trés expedientes e eu ndo podia deixar
0 expediente para estudar. Eu sempre tive muita vontade de ter uma faculdade.
(ProfaLiduina).

O curso poderia me gjudar a entender muitas coisas. Eu sempre tive muita
vontade de ter um curso superior. (Prof2 Solange).

A falta de oportunidade também esta rel acionada as dificuldades de ingresso na
universidade publica que, na sua tradicdo, foi aberta para uma pequena parcela da
sociedade brasileira e excludente para a maioria da populacdo. Ser aluno da universidade é
privilégio de uma minoria, jovens que pertencem a uma classe social elevada. Isto se d4,
principalmente, no acesso através do vestibular. Os alunos pertencentes as classes
populares tentam, mas ndo tém as mesmas condi¢des ou nivel de aprendizagem de alguns
privilegiados, conseglientemente, o resultado é a exclusdo desses alunos que, na sua
histéria de formacéo, carregam as dificuldades oriundas de um processo de ensino que ndo
garantiu o desenvolvimento das minimas capacidades intelectuais. Este aspecto foi
mencionado por uma das entrevistadas:

Primeiro, porque eu ja tinha tentado vestibular na URCA e ndo consegui.
Quando surgiu a oportunidade de fazer este curso, eu fiquei muito feliz porque
eu tinha vontade de fazer faculdade e tinha tentado vérias vezes e a gente corre
tanto, trabalha tanto e ndo tem tempo pra estudar, né? [...] eu dizia: eu ndo vou
fazer faculdade porque a concorréncia € muito grande, eu acredito que as
chances sdo muito poucas pra quem estuda em escola publica. Eu comecei ater
impressdo que quem estudava em escola particular tinha mais chance de
conseguir passar no vestibular. Ai quando surgiu esta oportunidade [...]. (Prof2
Liduina).

3.1 Expectativas em relagdo ao curso

As expectativas destacadas pelos professores, em relagdo ao curso, referem-se
as orientagdes préticas que a formagdo lhes proporcionou. A partir da década de 1980,
vérios estudos foram desenvolvidos, no sentido de orientar uma formagdo voltada para a
relacdo teoria e pratica. No entanto, esta concepcdo ainda nédo foi incorporada pelos

professores, exigindo dos cursos de formacéo énfase nos aspectos técnicos, em detrimento
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valorizado pel os sujeitos pesquisados.

Eu acreditava e ndo me decepcionel ndo! Eu acreditel no seguinte: se € um curso
pra formar professores, pra que a gente possa ter um nivel mais elevado e mais
conhecimento pra aplicar em sala de aula tem que ter préticas pedagdgicas
também e ndo SO teoria, e eu fui pensando nisso, né? Que ia ter novas praticas
praaplicar em salade aula. (Prof. Augusto).

Para Novoa (1992), o desafio naformagdo de professores consiste em conceber
a escola como ambiente educativo, onde a formacdo seja encarada de forma permanente e
integrada a0 dia-a-dia da escola e dos professores e ndo a margem dos projetos

profissionais e institucionais.

A compreensdo acerca da relacdo teoria e pratica foi manifestada pelos
professores-alunos como aplicacdo de técnicas e modos de fazer na sala de aula, ou ainda
como adaptagdo do conteldo a uma determinada realidade, sem andlise e reflexdo das
idéias subjacentes e das concepgdes presentes.

As vezes, a gente copiava os trabalhos das equipes e trocava as idéias e aplicava
em sala de aula; as vezes, o professor mandava a gente aplicar aquel as atividades
gue agente criavala e ele dizia: agora aplique na salade aula e traga o resultado:
E agente aplicava e trazia. (Prof® Aparecida).

E nitida na fala da professora a visio da prética como mera aplicacdio de
técnicas. Neste sentido, Schon (apud NOVOA, 1992, p. 27), esclarece-nos que: “Os
problemas da prética profissional do docente ndo sdo meramente instrumentais; todos eles
comportam situagbes problematicas que obrigam a decisdes, num terreno de grande

complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores’.

As expectativas negativas destacadas pelos professores foram em relacéo ao
tempo de duracdo do curso, que gerou rétulos nos discursos de professores e alunos. Em
vérias falas, expressam claramente:
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Quando a gente comegou o curso, ouvia muito: ah! € uma faculdade do Paraguai:
mas diziam isto porque era apenas de dois anos. Eu queria aprender novos
conhecimentos sobre alfabetizac8o e realmente com as professoras orientadoras
eu aprendi muitas coisas. (Prof? Terezinha).

Apesar das pessoas acharem que o curso ndo ia ter proveito nenhum porque era
um curso de dois anos, mas ndo; o curso foi muito puxado, os professores foram
muito competentes. Tem gente que faz um curso de quatro anos e tem mais aulas
vagas; este, no entanto, ndo teve, eles cumpriram a carga horéria de forma
rigorosa. (Prof2 Joana).

3.1.1 Materiais de consumo e didéatico-pedagbgico (apostilas, papel oficio,

caneta, cartolina etc.)

No que tange a avaliacdo das condicbes dos materiais para 0 desenvolvimento

daformagdo em servico, ficam evidentes as seguintes percepcdes dos professores:

O material erade qualidade. (Prof2 Liduina).

A professora ja chegava com o material, nunca teve nenhum problema néo.
(Prof2 Joana).

SO teve uma apostila que chegou atrasada, e o professor ndo deu nada da
apostila. Eu gostaria muito de aprender a histéria do Crato, mas ele ndo deu nada
disso. No geral, o material chegava no momento certo. (Prof2 Liduina).

Os materiais eram de boa qualidade, nunca faltava, sempre chegava no momento
em gue adisciplinaia comegar. (Prof. Augusto).

3.1.2 Livros

No curso havia uma biblioteca ambulante com que os docentes-alunos
poderiam ter acesso a referéncias bibliogréficas para leitura e realizacéo de pesquisa. No
entanto, os professores revelam que leram muito pouco durante 0 curso, por causa de
vérios aspectos, como: 0 cansaco fisico e mental, depois de uma longa jornada de trabalho
e de aulas; o tempo infimo paraficar com o livro, tendo em vista que a biblioteca teria que

se deslocar para outro municipio.
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Tinha um rodizio de uma biblioteca que elaia pra outros lugares, tinha uns dias
gue ela vinha pra Faculdade. A gente adotava aquele livro, pegava pra ler e na
data certa devolvia. S6 que nés sentiamos necessidade assim, de ter mais livros e
mais tempo pra gente ficar com o livro. Muitas vezes, a gente ia procurar varias
vezes o livro, mas ele era tdo bom, que outras pessoas ja tinha levado. (Prof2
Terezinha).

E preocupante quando observamos as condigbes socioecondmicas da maioria
dos docentes-alunos, muitos sdo provenientes das camadas populares, cursaram 0 ensino
Fundamental e Médio em escolas publicas, tém baixa remuneracéo e uma pratica de leitura

nao muito desenvolvida.

3.1.3 Local de realizagéo das aulas

Pela fala dos professores, o local deixava a desgjar, em virtude de a escola,
onde as aulas aconteciam ser de dificil acesso e considerado um local de riscos. Os que
dependiam de transportes tinham dificuldades de assistir as aulas, em tempo integral.

Nesse sentido, séo esses depoi mentos:

O loca era muito deserto. Naguela época ndo tinha calgamento, 0 acesso era
muito ruim, nem moto-taxis queriair. (Prof2 Liduina).

Dependi de transporte por um ano. Ele era por nossa conta. Quando chovia era
ruim porque o acesso ndo era bom. (Prof2 Joana).

Comegamos na URCA, mas depois fomos pra uma escola. O acesso la ndo era
muito bom. Muitos pagavam transporte para poder ir. A escola era muito boa,
salas amplas, SO 0 acesso que ndo erabom. (Prof2 Terezinha).

O problema era s0 a localidade, né€? Porque era muito escuro. Inclusive teve uma
vez que pedi protecdo aos policiais pra poder sair. Mas a escola era maravilhosa,
asdade aulaera excelente. (Prof2 Railda).

3.1.4 Tempo reservado para estudo

Todos os professores investigados lamentaram a falta de tempo para o estudo e
a realizacdo das atividades académicas. Esse aspecto € revelador de uma situacdo

preocupante, quando estamos vivenciando a énfase dada a formagdo continuada e as
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exigéncias cada vez maiores de que o profissiona da educacdo precisa estar
permanentemente atualizado, e isto implica estudo, leituras e participacdo em cursos. As
obrigaces familiares e profissionais acabam tirando do profissional as horas que seriam
necessarias para se dedicar a0 seu desenvolvimento profissional. Seus depoimentos
revelam que fazem as leituras solicitadas, a noite, de madrugada e nos finais de semana

Nas reflexdes de Melo (1999, p. 47): “O professor € um dos profissionais que
mais necessidade tém de se manter atualizados, aliando a tarefa de ensinar a tarefa de
estudar”.

Era pouco, né, porque vocé conciliar casa, familia e estudo [...]. Eu sempre fazia
meus trabalhos a noite quando chegava. Tava cansada, mas se eu deixasse para o
outro dia eu ndo conseguia fazer, porque trabalhava manha e a tarde. (Prof?
Terezinha).

Sabado, domingo e a noite, depois quando chegava da Faculdade. Essa foi uma
época que eu ndo saia nem de casa. (Prof? Railda).

Na época trabalhava dois expedientes e estudava quando chegava da faculdade, a
noite. (Prof@ Solange).

Ficava até meia noite. Quando aglientava, né€? (Profd Tereza).

A extensa e cansativa jornada de trabalho redunda em prejuizos para o tempo
destinado as leituras dos textos basicos e outras atividades de estudo. O cansaco fisico
dificulta a concentracéo e consequientemente a compreensdo do que € estudado. Como néo
dispdem de tempo para as leituras, estas sdo feitas no horério das aulas, prejudicando o
tempo destinado a fomentagdo do debate intelectual que constitui o cerne da vida
universitaria. Desta forma, o rendimento e aprendizagem tornam-se precarizados e a
formacdo empobrecida. Consequientemente isto repercute na construcdo do trabalho final
do curso, 0 memorial, alguns alunos apresentam inseguranca e medo de escrever, porque

perceberam defasagem na quantidade de leitura e na sua bagagem tedrica.

Sobre esta questdo Olinda (2007, p. 28) faz a seguinte observagéo:

Considerando-se tais contextos de vida e formac8o, as instituicdes de Ensino
Superior que promovem cursos de formagdo de professores precisam ser
repensadas e repensar seu processo formativo e as suas préticas de ensino e de
estudo; isto no sentido de propiciar umaformagdo real e de qualidade, pensando-
se nos alunos reais que estdo a freqlentar os seus cursos de formagédo de
professores, tendo como eixo da discussdo 0s saberes necessarios a docéncia e as
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dificuldades e possibilidades de aprendizagens de tais saberes por parte dos
sujeitos em formacao.

3.1.5 Horéario das aulas no curso

A fala dos professores deixa evidente que o horario de inicio e término das
aulas, muitas vezes, ficava comprometido, em funcéo de outras situagdes, num efeito
domind, tendo como raiz do problema o deslocamento dos professores, em virtude de a
localizagdo da escola ser em &rea de risco. Expressaram eles que, mesmo ndo estando todos
os professores-alunos na sala o professor formador iniciava a aula e quem ndo havia
chegado ficava prejudicado nos conhecimentos trabal hados inicialmente. Em alguns casos,
o professor formador esperava que todos 0s alunos estivessem em sal a, reduzindo o tempo,

prejudicando a carga horéria do curso e o desenvolvimento dos contetidos.

Asfalas a seguir sdo reveladoras dessa situacéo:

As vezes atrasava, mas ndo era culpa dos professores, era a turma que chegava
atrasada, porque saiam da escola cinco horas da tarde, né; tinham que ir para
casa; a maioriaia sem janta, porque ndo dava tempo e porgue tinha que pegar o
carro 14 dos sitios. Nunca comegava no horério, por causa disso: 0 professor
entrava na sala, e a gente ficava do lado de fora, esperando pela turma, pra que o
professor ndo tivesse que repetir todo o assunto. (Prof2 Liduina).

Algumas aulas diminuiam no intervalo, a gente saia um pouco mais cedo porque
|4 eramuito esquisito. (Prof. Augusto).

Era muito rigido porque as coordenadoras estavam sempre acompanhando o
curso. Sempre comegava no horédrio, mesmo que alguns professores ainda nao
tivessem chegado. N&o havia atraso por causa de professor ndo. Terminava
sempre no horé&rio. (prof? Railda).

As vezes, 0 carro quebrava, chovia, fatava uma boa parte e quando tinha
trabalho em equipe, ja ndo dava para apresentar o trabalho. (Prof2 Aparecida).

3.1.6 Metodologia (relacéo teoria x prética)

Indagados sobre a relacdo teoria e prética presente nas aulas ministradas pelos
professores formadores, foram registrados pontos que merecem uma reflexdo. Nas falas

dos sujeitos pesquisados, percebem-se queixas relacionadas a contelidos distanciados do
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cotidiano das suas escolas e do contexto da sala de aula. A fala da professora € expressiva

do distanciamento entre aformacé&o e arealidade da escola:

Principalmente nas mediagdes, nas aulas ndo, por exemplo, em matemética a
gente as vezes contava um problema de um aluno e tudo mais, ja matemética era
mais pra nossa vivéncia, eu achel assim, muito alto né o nivel de matematica. O
professor as vezes comparava: como € que vocés ddo a matematica para as
criangas? Mas era muito diferente do que ele tava dando pra gente. (Prof2
Terezinha).

[...] eles davam o contelido e eu ficava pensando assim: Ah, se eu conseguisse
passar isso pros meus alunos e dar certo. Muitas vezes eles perguntavam e a
gente dizia. isso ndo tem nada a ver com a nossa realidade e muitos deles
mudavam. Eles ndo chegavam pra dar nada pronto. Geralmente eles primeiro
puxavam da gente, sabe. Perguntavam realmente se aquele contelido tinha a ver
com a nossa redlidade. Se tiverem que mudar alguma coisa [...]. Eles faziam
muito a gente fazer, a gente fazia muito, a gente mostrava muito nosso trabal ho;
como a gente fazia nosso trabalho; como nos tinhamos trabalhado em sala de
aula. Tinha muito trabalho, muita apresentacdo, muito seminario pra gente
apresentar. (Prof2 Liduina).

Eu utilizava muito a parte de portugués e matemética, eu utilizava muito os
exercicios que estava na apostila, nd no mesmo nivel, fazia uma adaptacdo.
(Prof2 Liduina).

Os professores pesquisados apontam um grande distanciamento entre o que €
proposto no curriculo e 0 que eles efetivamente vivenciaram em sala de aula. Os contelidos
trabalhados n&o fizeram a devida articulagdo com o fendmeno educativo e 0s processos
pedagogicos. As disciplinas ndo se articulavam entre si, manteram-se distantes, do que de
fato, acontecia nas salas de aula. Considerando estes contextos de formacdo, faz-se
necessario que as institui¢gdes que promovem cursos de formag&o de professores repensem

seu processo formativo e suas préaticas de ensino.

[...] € necessario que o professor vivencie uma formagdo inicial que o habilite em
duas diregdes. afazer o trabalho pedagdgico de modo competente e a aprender a
partir do seu fazer, ou sgja, produzir saberes a partir de sua prética educativa e
para a reformulacdo dessa prética, tendo por base a apreensdo de conhecimentos
cientificos que favoreca uma salutar relacéo entre teoria e prética. (OLINDA &
FERNANDES, 2007, p. 19)

De maneira geral, as avaliagbes que fizeram a respeito dos professores-
formadores foram muito positivas. Evidentemente, os pontos negativos foram citados, mas

com certa cautela
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No meu ponto de vista eu gostei de todos, sempre tem aguel es casos que sempre
tem, né? Aquele professor que chega la|[...], Mas ai a vista do que os varios que
passaram durante o ano foram poucos. (Prof2 Fca. Alves).

3.2 Prética Reflexiva

Para os professores pesquisados, 0 curso proporcionou uma reflex@o da prética
docente, principalmente nos momentos de mediacdo, quando o professor orientador tinha
elementos para discutir a agdo docente, apds a observacao in loco do exercicio profissional
do professor-aluno. Porém, a prética reflexiva apontada nas falas dos sujeitos pesquisados,
refere-se a uma orientacdo didati co-pedagdgica realizada pelo professor orientador, como

denota o comentario das professoras a seguir:

Sempre havia, sempre mostrando como trabalhar em sala de aula mostrava
também como melhorar o trabalho em sala de aula. (Prof2 Terezinha).

Elaia para a sdla de aula, né, no momento da sala de aula ela s observava. No
momento da mediac@o ela me chamava em particular e nos dava sugestdes:. olha,
vocé trabalhou isso e isso, poderia melhorar nisso e nisso, ela dava o texto pra
gente aplicar |4 e trazer o resultado, sempre trazer o resultado. Ela sempre dava
idéias novas de como trabalhar com o aluno (Prof2 Solange).

Contraria a visdo acima descrita, Novoa (1992) nos adverte de que a formacéo,
numa perspectiva critico-reflexiva, deve estimular o desenvolvimento de um pensamento
autbnomo e uma autoformagao. Neste sentido, importa valorizar paradigmas de formagéo
que promovam uma aitude reflexiva de profissionais capazes de assumir a
responsabilidade pelo seu desenvolvimento profissional, na busca de conhecimentos que
possam solucionar os problemas advindos de uma situac&o vivida, na escola e em sala de

aula

De acordo com o pronunciamento da professora Claudia, os momentos de
reflexdo serviram para que ela percebesse 0 que estava fazendo corretamente e aquilo que
precisava melhorar, no tocante as praticas pedagogicas que desenvolvia em sala de aula,
mas nao |he permitiu repensar acerca da teoria implicita na sua pratica docente e, assim,
poder buscar autonomamente meios eficazes para as situagdes apresentadas.
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Fazia, eu dizia meu Deus eu pensando que tava trabalhando maravilhosamente
bem, sabe, achando que tava fazendo tudo que era para fazer, mas quando a
gente se deparava com casos, nas mediacdes, eu pensava: meu Deus 0 que é que
eu estou fazendo na minha sala de aula e eu pensava que tava trabahando
maravilhosamente bem e tava tudo errado, sabe, ndo era aquele caminho e a
gente mudava. (Prof2 Claudia).

O confronto da teoria com a pratica revelou situagdes conflituosas que
despertaram na professora uma praxis educativa. Para Lima (2001, p. 36)

Dentro do movimento: acao, reflexd@o e acdo refletida € que a atividade docente é
préxis. Apenas na articulagdo entre a teoria e a prética pedagdgica € que isso
acontece. Quando vamos ensinando, vendo o que ndo da certo e tentando acertar,
guando voltamos a estudar e procuramos levar esses ensinamentos para a nossa
realidade estamos fazendo a praxis educativa.

3.3 Acéo Docente Supervisionada

Segundo o documento prescritivo que trata da Acao Docente Supervisionada,
esta é concebida como uma acdo de orientacdo, acompanhamento e aconselhamento do
aluno, realizada por professores orientadores, com o objetivo de integrar formagédo
académica com formagdo em servico, enquanto o aluno exerce sua atividade docente.
(redacdo preliminar 1997-1999)

Ainda de acordo com o documento, € um processo gue tem como objetivos:

Desenvolver procedimentos que permitam a organizagdo e acompanhamento,
avaliag@o e reorientagdo das atividades realizadas pelos alunos nos cursos,
sistematizando as agbes necessarias ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

Criar mecanismos que possibilitem aos professores-orientadores uma supervisao
da agéo docente do aluno na escola, visando a transformagéo qualitativa de sua
prética pedagdgica;

Estabelecer uma relagéo direta entre o cotidiano da sala de aula e os temas de
estudos definidos no curriculo, visando ao desenvolvimento de competéncias a
serem adquiridas pelos aunos, ao longo do curso. (p. 7).

Um dos objetivos da Acéo Docente Supervisionada é a realizacdo de atividades

significativas, através das quais situacfes de aprendizagem nascem do chdo da escola e
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estdo relacionadas com os objetivos do professor, contribuindo para um processo de

desenvolvimento pessoal e profissional.

Através da relacdo teoria e prética, os professores exercem atividades mais
significativas, sendo um principio presente na A¢do Docente Supervisionada, por permitir
ao professor-aluno o confronto permanente dos problemas do cotidiano escolar, levando-o
a pesquisar e refletir sobre sua pratica docente. H&, portanto, a superagéo da aprendizagem

mecanica, trabalhando aidéa de aprendizagem em processo.

O trabalho de orientacdo e acompanhamento dé&se através da relacéo
interacionista do professor orientador com o grupo de professores-aluno sob sua
responsabilidade. Nos encontros de mediacéo e de inser¢do na escola, ocorre uma relacéo
direta do professor-orientador com o professor-aluno. Nesta interacdo com os alunos,

produzem-se aprendizagens significativas.

A fala das professoras revela as entrelinhas desta relagéo, no processo de
aprendizagem ocorrido nos momentos de inser¢céo na escola e de orientacdo, atraves dos

encontros de mediacéo.

Mavilhoso, eu s6 ndo gostava do laboratério-escola porque quando o professor
entrava na sala de aula, eu ndo sabia mais nem onde eu estava. No comego,
incomodava, sabe; a gente ficava perdida, mas depois fui me acostumando e eu
adorei mediacdo; nossal Era 0 que eu mais gostava. Eles traziam textos muito
bons, sempre voltados para a prética da gente, né, sobre escrita, leitura,
avaliacdo. (Prof@ Terezinha).

Ele ia acompanhar. Se n&o tivesse fazendo da maneira que tinha que fazer, ele
Ihe chamava, orientava e pegava aidéia. Nos seminérios, ela dava subsidios para
a gente trabalhar em sala de aula. Tinha os encontros, eles conversavam o que
tinham observado. Dizia o que ndo atendia os objetivos. 'Terezinha, vamos
melhorar nisso, eu acho isso e vocé deveria fazer assim'. Quando eu tinha
dificuldade, eu ia atrés dela. De outra vez, ela voltada e dizia 'Terezinha
melhorou tanto, ta tdo bem!" (Prof2 Joana).

Esse acompanhamento era determinado um dia da visita e 1a eles sentavam e néo
interferiam na sala de aula. Depois, em outro momento, se precisasse, €la ia
conversar dando novas orientacfes. O que precisava ser melhorado, o que estava
bom dava pra continuar e o que precisava tinha que ser consertado. Ela dava
sugestdes, trazia apostilas para dar mais embasamento. (Prof2 Solange).
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3.4 Encontros de Mediacao

A relagdo professor-aluno, ocorrida nos encontros de mediagdo, concretiza-se
através das tarefas atribuidas a ele, e que se encontram descritas no documento da Acéo
Docente Supervisionada. Quais sgjam: “[...] orientar 0 aluno nas suas atividades
académicas; sugerir atividades de complementacéo de estudo; replanegjar atividades dos
alunos, em todos os niveis do ensino-aprendizagem.” (LIMA, 2001, p. 93).

Quando chegava o dia da mediag8o, aproveitava para dizer o que era positivo e
negativo. (Prof2 Claudia).

Dizia o que era que tinha de positivo de negativo, perguntava porque a gente tava
aplicando daguele jeito. (Prof2 Aparecida).

Ela dava novos subsidios para trabalhar em sala de aula. Elas sempre
procuravam levar coisas novas pra que pudesse melhorar o trabalho em sala de
aula. (Prof2 Fca. Alves).

Elaia para a sdla de aula, né, no momento da sala de aula ela s observava. No
momento da mediacdo, ela me chamava em particular e nos dava sugeste: olha,
vocé trabalhou isso e isso, poderia melhorar nisso e nisso, ela dava o texto pra
gente aplicar |4 e trazer o resultado, sempre trazer o resultado. Ela sempre dava
idéias novas de como trabalhar com o aluno. (Prof2 Terezinha).

3.5 Metodologia (perspectiva interdisciplinar, contextualizacao)

A proposta do curso de formagdo de professores para 0 ensino fundamental (12
a 42 séries) estd fundamentada na teoria critica da educacdo “[...] que se propbe a
desenvolver uma consciéncia critica do professor-aluno, diante da realidade educacional e
de sua pratica pedagogica’. (LIMA, 2001 p. 94).

Assim sendo, o0 aluno € um sujeito ativo no processo ensino-aprendizagem,

rel acionando teoria com prética, ele reflete sobre sua formagéo e praxis docente.

O resultado das entrevistas revela que os professores-alunos possuem uma
compreensdo fragmentada da concepcdo interdisciplinar, contrapondo-se a concepcao

critica, presente no documento norteador do curso.
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Muitos professores que sempre fazia essa questdo ai, da gente usar e eu ficava
preocupada, como é que numa disciplina eu vou usar tudo? Eu ndo entendi, eu
achava que tinha que dar portugués, matemética [...] separadamente, mas tudo
numa aula sd, né e teve uma,duas disciplina, dois professores mostraram que era
possivel agente trabalhar [...] (Prof Claudia).

Rios (2005, p. 133) faz-nos um aerta em relaco a temética, com frequéncia,
fala-se em interdisciplinaridade referindo-se a uma “mistura’ de saberes, uma “soma’ de
enfoques, de abordagens, numa tentativa de ampliagiio do conhecimento. E necessario,
porém, conhecer as especificidades de cada disciplina, para entdo compreender e trabalhar,
no sentido da interdisciplinaridade.

3.6 Avaliacao

No tocante a avaliacdo realizada pelo curso, com o objetivo de promocgéo, as
falas evidenciam que os professores formadores realizavam uma avaliagdo continua e
processual, ou seja, ao longo do curso, através de instrumentos de acompanhamento e dos
trabalhos realizados em sala de aula.

Algumas vezes tinha uma atividade escrita, mas era a nossa participacdo em sala
de aula, apresentacdo dos trabalhos que a gente fazia. (Prof2 Railda).

Gragas a Deus, ndo tinha esse negdcio de prova, eles avaliavam os trabalhos da
gente nas apresentacdes, nos seminarios. (Prof2 Liduing).

3.7 Dificuldades que teve

Instigados sobre as dificuldades durante a realizagdo do curso, os relatos
apresentavam falta de tempo para as leituras acerca dos contetidos trabalhados nas aulas e
como consequiéncia, dificuldades na escrita, principalmente ao final do curso, quando da

exigéncia do trabalho de concluséo, a elaboracéo do memorial de formac&o docente.

Falta de tempo pra me aprofundar mais, porque realmente a verdade € essa, a
gente via a apostila 14, se desse pra gente ver tudo, 6timo; sendo, dava pra ver a
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metade, e 0 outro o professor fazia uma sintese geral do que tinha na apostila e
mandava a gente ler em casa e como eu lia muito pouco, tinha grande
dificuldade. (Prof2 Aparecida).

A minha maior dificuldade é em leitura, porque eu tenho uma dificuldade muito
grande de escrever e 0 que foi que eu descobri: se eu ndo lia, como que eu podia
escrever bem? Eu tive uma grande dificuldade de fazer o memorial, por conta
disso. (Prof2 Terezinha).

O que eu achel mais dificil foi a questdo dos relatérios, que depois serviriam para
o memorial. Porque a gente ndo conhecia a metodologia cientifica, onde vocé
aprendia a fazer relatdrio, pesquisa e era necessario elaborar o relatério e o
memorial; ai todo mundo arrancava os cabelos porque realmente ndo sabiamos
como fazer, era uma tortura mesmo. (Prof2 Claudia).

3.7.1 Fatores de Satisfacao

Buscamos ouvir dos professores-alunos, o que eles teriam a nos dizer sobre os
fatores positivos do curso de licenciatura plena do ensino fundamental. Questfes tais como
ter melhorado a sua prética docente, a satisfacdo de ter concluido um curso superior e o
crescimento pessoal e profissional foram destacados pel os pesquisados.

Ah! o curso melhorou a minha prética pedagégica. (Prof2 Liduina).
Ter feito o curso (Prof2 Fca. Alves).

Ver que eu melhorei a pratica pedagégica e que eu estava crescendo com isso.
Os alunos comegaram mesmo a achar que a professora tinha mudado, porque eu
comecel a questionar mais eles, a puxar mais, a fazer com que eles falassem
mais. No comego, eu tive uma grande dificuldade, mas depois eles se
acostumaram tanto, que quando eu ia dar um assunto, cada um queria falar mais
gue o outro. Eu percebi isso; que ser bom professor ndo era dar tudo pronto ao
aluno é trabalhar junto com o auno. (Prof. Augusto).

Foi que tudo que aprendi |14 eu t6 fazendo em sala de aula; é assim como se eu
estivesse numa casa toda fechada e de repente abrisse um caminho pra eu sair.
Eu cresci como profissional, hoje eu tenho feito muitos cursos. Vejo as minhas
colegas que ndo tém faculdade e fico me dizendo como é triste, ndo €? (Prof?
Aparecida).

Primeiro me realizel como profissional por ter feito uma faculdade. Aprendi
muito. Apesar de ja ter coisa que fazia no dia-a-dia como profissional, mas
completou mais né? (Prof2 Terezinha).

Eu gostei muito. Fico orgulhosa de ter feito o curso. Satisfeita demais, porque eu
aprendi muito. Em relag8o ao meu conhecimento, eu aprendi coisas novas que
me fizeram mudar o pessoal e o profissional. Acho que cresci muito como
pessoa e profissional. (Prof2 Claudia).

Porque eu ja entro |4 com uma bagagem, eu ja tenho 16 anos em sala de aula, eu
tinha bastante experiéncia em sala de aula, eu ndo sabia era ampliar, melhorar
[...] quando eu comecei aler os pensamentos de Paulo Freire, Emilia Ferreiro, vi
gue o que eu fazia ndo chegava nem perto do que era pra ser. Porque quando
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vocé sai do pedagdgico, vocé ndo sai com uma bagagem pra enfrentar mil e uma
coisas em salade aula, foi ai que vi 0 que sabia era muito pouco. (Prof2 Railda).

3.7.2 Fatores de Insatisfagdo

Os professores externaram fatores de insatisfagdo em relagdo ao curso, tais
como local de realizagdo do curso, considerado por muitos como area de risco e de dificil
acesso. O tempo destinado as disciplinas também foi apontado como insuficiente para um
maior aprofundamento dos contelidos. Também se queixaram de que ndo havia uma
vinculagdo daformagdo arealidade das escolas.

A Unica coisa que ndo gostei foi o local, a disténcia e alocalizacdo da escola que
além de dificil acesso erade alto risco para a pessoa. (Prof2 Railda).

Professor de histéria que ndo trabalhou bem a disciplina, e o tempo que ndo foi
suficiente; poderia aproveitar mais, se fosse o tempo maio. O tempo era corrido.
As vezes, a gente tava apresentando um trabalho e tinha que correr porque tinha
as outras pessoas e também o hor&rio, né, que ndo podia ultrapassar, tinha que
ser aguele mesmo .(Prof2 Terezinha).

Foi que muitas coisas que a gente viu la na prética ndo eram possiveis de colocar
na nossa sala de aula. O que o professor trazia ndo dava pra aplicar na sala de
aula porque ndo tinhamos esse material na escola, ndo tinhamos esse recurso.
Muitos filmes bons que a gente poderia dar uma aula maravilhosa em cima
daguele filme, mas a gente ndo tinha nem televisdo em sala de aula, imagine
filme pra passar. Muita coisa que a gente se entusiasmava |4 quando a gente ia
colocar em prética se decepcionava por isso. [...]. E uma das coisas também foi o
tempo muito pouco, dois anos é muito pouco, nés aprendemos muito porque foi
um curso muito bom. As pessoas diziam assim: curso de dois anos ninguém
aprende nada, € s6 uma pincelada, é sO por cima. Mas ndo era assim nhao;
professor ndo brincava com a gente ndo; a gente era cobrada demais|...]. Foi um
curso de dois anos, mas foi muito rico. Mas eu ndo fiquei satisfeita com o tempo;
tinha disciplina, como eu ja disse, que eu queria que tivesse sido mais
prolongada. (Prof2 Liduina).

Melo (2004) afirma que h& nos cursos de formagdo um divorcio entre os
curriculos e a redlidade da escola basica, sendo este um dos “nos* que precisam ser
desatados, aém de causar varios conflitos entre as instancias de gestdo dos sistemas

educacionais e as institui ¢oes de formagéo.

Nesta mesma linha de pensamento, Popkewitz (1992, p. 41) afirma “A

formacéo de professores tem se preocupado com uma fragmentéria aquisicdo de
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informacdo e de competéncias dirigidas para a pratica, minimizando uma orientacdo
intelectual”.

3.8 Perspectivas profissionais

Outra questdo importante e positiva em relacdo ao curso foi 0 despertar para
continuar aprendendo. Compreender que a formagdo profissional ndo termina com a sua
diplomagdo na instituicdo formadora, mas prossegue durante toda a sua atividade

profissional.

Penso em enriquecer meu curriculo, fazer outro curso e aprofundar meus
conhecimentos. (Prof2 Solange).

Continuar estudando. (Prof2 Claudia).

Terminar minha especializagdo e continuar fazendo o curso, que é muito bom.
(Prof. Augusto).

Eu vou fazer a minha especializagdo, eu tenho que ampliar meus conhecimentos,
jatd vendo que o que eu aprendi ndo € mais suficiente hoje. (Prof2 Terezinha).

Pretendo fazer a pos-graduacdo na Lingua Portuguesa. O curso serviu para
incentivar a continuar estudando. (Prof2 Liduina).

3.8.1 Impactos na prética docente

De acordo com 0s sujeitos pesquisados, 0 curso trouxe impactos positivos na
prética docente. Uma pesquisa que esta sendo realizada da Universidade Catdlica de
Salvador — UCSAL sobre o impacto da formagdo em servico, desde o ponto de vista dos
atores da escola, revela que “o maior impacto dos cursos de formagdo em servico, é na
auto-estima dos participantes dos referidos cursos’. Segundo a pesquisa, 0s professores-
alunos “ descobriram que sdo iguais aos demais licenciados e que podem e devem dar mais
de s a0 processo pedagdgico que se estabelece em sala de aula, porque agora podem
relacionar teoria com aprética|...] e que fazem certo o que deve ser feito”.

A pesquisa que ora realizamos se aproxima dos achados acima referidos, pois

os professores consideraram que 0 curso elevou sua auto-estima, no sentido de que agora
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fazem o trabalho pedagdégico melhor do que faziam antes. Como revela a fala de uma

professora da 22 série e ex-aluna do curso:

Antes, eu ndo buscava inovagdo. Eu achava que o que eu sabia ja era o bastante,
entdo o trabalho que fazia realmente era aquele que era o certo e ap6s 0 curso,
ndo, eu descobri coisas novas. (Profa Terezinha).

Indagados sobre as mudangas na prética docente, no tocante ao ensino da
L ingua Portuguesa, Matemética e outras disciplinas, os professores assim se manifestaram:

Eu ensinava de um jeito e agora ensino de outro. (Prof2 Railda).
Em Matemética aprendi atrabalhar com jogos. (Prof2 Terezinha).

Eu sempre tive dificuldade de ensinar Matemética, eu achava que nossos alunos
s6 aprendiam Matemética se eu estivesse ensinando no quadro, passo a passo, e
No Ccurso, ndo; a gente viu muitos jogos, muitas dindmicas. Tinha um pouco de
teoria, mas teve mais prética, como a gente trabalhar com jogos, domind, muita
coisa. A minha prética mudou demais, eu comecei a usar mais coisas préticas, eu
dava a atividade, trabalhava no quadro, explicava: agora, vamos fazer um jogo?
Menino contra menino? Vamos trabalhar um bingo? Sabe, muitas coisas que eles
deram pra gente, muitas praticas, muitos jogos, eu utilizei 1a (Prof* Solange).

Antes, eu seguia as orientagdes da secretaria €, no curso, NGs comMegamos a Ser
instigado aos alunos fazerem pesquisa [...]. Eu comecei a fazer com que eles
pensassem mais. (Prof? Aparecida).

Antes, eu ndo esperava o aluno pensar, refletir, eu simplesmente jogava, era a
dona da sabedoria, eu ndo tinha a no¢do que era assim. N&o tinha esta historia de
esperar o aluno falar, colocar o ponto de vista dele, ndo. Eu tinha essa visdo.
Depois, eu fui vendo que o aluno que esta ali tem um conhecimento, ele trds uma
bagagem de casa, até da propria vivéncia dele, da comunidade, do meio em que
elevive. (ProfaTerezinha).

Bem, mudou assim, na questéo de trabalhar os contelidos, através dos jogos, ndo
da pra vocé chegar e dizer; hoje é divisdo; tem que comegcar com uma
brincadeira. Eu costumo fazer com fantoche. Fago também pesquisa, recorte.
(Prof. Augusto).

Hoje, eu tenho mais conhecimento, vontade de ler, descobrir. Quando eu vejo
um livro, eu fico inquieta. Aprendi agostar de descobrir. (Prof2 Solange).

Com certeza, debato mais, porque eu era muito calada. Interesso-me mais por
uma leitura. Ja fiz vérios cursos, estou fazendo o pré-letramento. Olha, antes eu
nem fazia questdo destes cursos, mas quando VOCE quer crescer
profissionalmente tudo que aparece vocé vai tendo interesse em fazer, né? (Prof?
Claudia).

Ent&o o curso serviu para eu me aperfeicoar mais. A metodologia ndo mudou
muito ndo, mas de qualquer maneira aprendi coisas novas. (Prof2 Aparecida).

Fazer interdisciplinaridade, né? Juntar um pouco, né? (Prof2 Claudia).
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A gente deixa de ser aguele professor que trabalha mais aulas expositivas e
procura levar novas metodologias pra sala de aula. N&o ta repetindo sempre
aquela mesma coisa, sempre procurando levar coisas novas (Prof2 Solange).

Aprendi a me relacionar melhor com meus alunos, procurando entendé-los
melhor. Abriu um novo horizonte pra mim (Prof2 Joana).

3.9 Grelha de analise de conteddo das entrevistas

Subcategorias

Unidades de Registro

1.1 Impulsionados
pela atual LDB
9.394/96

“Primeiro, disseram que quem ndo tivesse, até 2007, segundo a
LDB, faculdade saia de sala de aula; mais uma preocupagéo, ndo €? [...]
Eu tinha que fazer uma faculdade para que assegurasse também o meu
trabalho, [...] quando teve este curso, eu adorei, porque foi uma
oportunidade pra muita gente”. (Prof2 Claudia).

“Primeiro lugar, eu ndo tinha nivel superior, e foi dito que até
determinado tempo todo professor tinha que ter nivel superior e quando
surgiu a oportunidade eu aproveitei. (Prof2 Railda).

1.2 Desejo de
Aprender

“Por falta de oportunidade. Toda vida tive trés expedientes e eu
ndo podia deixar 0 expediente para estudar. Eu sempre tive muita vontade
de ter umafaculdade’. (Prof2 Liduina).

“[...] curso poderia me gjudar a entender muitas coisas’. Eu sempre
tive muita vontade de ter um curso superior”. (Prof2 Solange).

“Foi a vontade de crescer reamente né€? Porque s6 com o
pedagogico [...]." (Prof2 Aparecida).

“Eu queria aprender novos conhecimentos sobre alfabetizacéo e
realmente com as professoras orientadoras eu aprendi muitas coisas.”
(Prof2 Railda).

“O que me motivou foi aidéia de me aperfeicoar e arealizacdo de
um sonho” . (Prof@ Tereza).

“[...]. Quando surgiu a oportunidade de fazer este curso eu fiquei
muito feliz porque eu tinha vontade de fazer faculdade e tinha tentado
vérias vezes e a gente corre tanto, trabalha tanto e ndo tem tempo pra
estudar, né?’ (Prof2 Joana).

Quadro I11.1: Categoria 1 — Motivagdes para 0 ingresso no Curso de Licenciatura Plena

daURCA

FONTE: Resultado da pesquisa (2007)
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Subcategorias

Unidades de Registro

2.1. Expectativas
positivas

“Eu acreditava e ndo me decepcionel ndo! Eu acreditei o seguinte:
se € um curso pra formar professores, pra que a gente possa ter um nivel
mais elevado e mais conhecimento pra aplicar em sala de aula, tem de
ter préticas pedagdgicas também e ndo s teoria e eu fui pensando nisso,
né? Que ia ter novas préticas pra aplicar em sala de aula’. (Prof.
Augusto).

2.2. Expectativas
negativas

“Quando a gente comecou O curso, ouvia muito, Ah! E uma
faculdade do Paraguai, mas diziam isto porgue era apenas de dois anos.
Eu queria aprender novos conhecimentos sobre alfabetizagdo e realmente
com as professoras orientadoras eu aprendi muitas coisas’. (Prof?
Terezinha).

“Apesar das pessoas acharem que O curso ndo ia ter proveito
nenhum porque era um curso de dois anos, mas ndo, o curso foi muito
puxado, os professores foram muito competentes. Tem gente que faz um
curso de quatro anos e tem mais aulas vagas, este, no entanto, ndo teve,
eles cumpriram a carga horaria, de formarigorosa’. (Prof2 Joana).

Quadro 111.2: Categoria 2 — Expectativas em relacéo ao curso
FONTE: Resultado da pesquisa (2007)

Subcategorias

Unidades de Registro

3.1 Apostilas

“O material erade qualidade’. (Prof@ Liduina).

“Sb teve uma apostila que chegou atrasada e o professor ndo deu
nada da apostila. Eu gostaria muito de aprender a histéria do Crato, mas
ele ndo deu nada disso. No geral, o material chegava no momento certo”.
(ProfaLiduina).

“A professora ja chegava com o material, nunca teve nenhum
problemando”. (Prof2 Joana).

“Os materiais eram de boa qualidade, nunca faltava, sempre
chegava no momento em que a disciplinaia comecar”. (Prof. Augusto).

3.2 Livros

“Tinha um rodizio de uma biblioteca que ela ia pra outros lugares,
tinha uns dias que ela vinha pra Faculdade. A gente adotava aquele livro,
pegava pra ler e na data certa devolvia. SO que nos sentiamos
necessidade, assim, de ter mais livros e mais tempo pra gente ficar com o
livro. Muitas vezes, a gente ia procurar vérias vezes o livro, mas ele era
t&o bom, que outras pessoas jatinhalevado”. (Prof2 Terezinha).

Quadro 111.3: Categoria 3 — Condi¢Oes materiais para o desenvolvimento das atividades

pedagogicas

FONTE: Resultado da pesquisa (2007)
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Subcategorias

Unidades de Registro

4.1 Estudos
realizados a noite e
nos finais de semana

“Era pouco, né, porque vocé conciliar casa, familia e estudo [...].
Eu sempre fazia meus trabalhos a noite, quando chegava. Tava cansada,
mas se eu deixasse para 0 outro dia, eu ndo conseguia fazer, porgue
trabalhava manhd e atarde’. (Prof@ Terezinha).

“Sabado, domingo e a noite, depois quando chegava da Faculdade.
Essafoi uma época que eu ndo saia nem de casa’. (Profé Railda).

“Na época, trabalhava dois expedientes e estudava quando chegava
dafaculdade, anoite.” (Prof2 Solange).

“Ficava até meia noite. Quando aglientava, né€?’ (Prof2 Tereza).

Quadro 111.4: Categoria4 — Tempo reservado para estudo
FONTE: Resultado da pesquisa (2007)

Subcategorias

Unidades de Registro

5.1 Atrasos no inicio
e término das aulas

“As vezes atrasava, mas ndo era culpa dos professores, era a turma
que chegava atrasada, porgque saiam da escola, cinco horas da tarde, né,
tinham que ir para casa; a maioriaia sem janta, porque ndo dava tempo e
porgue tinha que pegar o carro la dos sitios. Nunca comecava no horério,
por causa disso; o professor entrava na sala, e a gente ficava do lado de
fora, esperando pela turma, pra que o professor ndo tivesse que repetir
todo o assunto.” (Prof2Liduina).

“Algumas aulas diminuiam no intervalo, a gente saia um pouco
mais cedo, porque |a eramuito esquisito.” (Prof. Augusto).

“Era muito rigido, porque as coordenadoras estavam sempre
acompanhando o curso. Sempre comecava no horério, mesmo gue alguns
professores ainda ndo tivessem chegado. N&o havia atraso por causa de
professor ndo. Terminava sempre no horério.” (Prof2 Railda).

“As vezes, 0 carro quebrava, chovia, fatava uma boa parte e
quando tinha trabalho em equipe, ja ndo dava para apresentar o trabalho.”
(Prof2 Aparecida).

Quadro I11.5: Categoria5 — Horario das aulas
FONTE: Resultado da pesquisa (2007)
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Subcategorias

Unidades de Registro

6.1 Interdisciplinaridade
Contextualizacéo

“Alguns eram bem dindmicos. Comecavam com uma
dindmica e depois colocava a gente para ler a apostila pra ir
repassar para os outros da maneira que a gente tinha entendido,
da maneira que a gente queriarepassar.” (Prof@ Claudia).

“Tinha aula expositiva também, tinha muito contetido pra
leitura, né, tinha aquelas aulas pra apresentar, era muito estudo
em grupo, quase todos tinha estudo em grupo, todos!!!” (Prof@
Railda).

“Era boa, tinha uma que era um pouco cansativa porque
era s na questéo do ler, do ler, mas acho que era a disciplina
mesmo que exigia. Eles sempre traziam novidade, levava pra
salade aula, a diretora dizia: esse curso de vocés € muito bom,
porgue vocés aparecem com tanta novidade em sala de aula,
tanto coisa diferente, né? E a gente achava que ndo ia dar certo.
NGs nos surpreendemos porque dava certo. As vezes a gente
copiava os trabalhos das equipes e trocava as idéias e aplicava
em sala de aula; as vezes, o professor mandava a gente aplicar
aquelas atividades que a gente criava la e ele diz: agora aplique
na sala de aula e traga o resultado. E a gente aplicava e trazia.”
(Prof2 Terezinha).

“A gente costumava muito trabalhar os contetidos, tinha
a exposicdo e depois faziamos os trabalhos em equipe.” (Prof.
Augusto).

“Muitos professores que sempre fazia questdo ai, da
gente usar e eu ficava preocupada, como é que numa disciplina
eu vou usar tudo? Eu ndo entendi, eu achava que tinha que dar
portugués, matematica [...] separadamente, mas tudo numa aula
sd, né, e teve uma, duas disciplinas; dois professores mostraram
que era possivel a gente trabalhar e mandou a gente fazer um
pequeno projeto pra ser apresentado em sala de aula e noés
fizemos e eu apresentei e quando eu terminei de apresentar ela
disse: pronto, vocé trabalhou interdisciplinaridade e eu ndo
tinha percebido que numa aula de geografia eu tinha trabalhado
tanta coisa.” (Prof2 Claudia).

“Sempre tinha um que achdvamos que ndo tinha a ver
com a nossa redidade; a gente comentava no outro dia e o
professor ja vinha com outra atividade.” (Prof2 Aparecida).

6.2 Relacdo Teoria e Pratica

“Tinha aula expositiva também, tinha muito contedido pra
leitura, né, tinha aquelas aulas pra apresentar, era muito estudo
em grupo, muito estudo em grupo, quase todos tinha estudo em
grupo, todos!!!” (Prof2 Solange).

“Principalmente nas mediacbes, nas aulas ndo, por
exemplo, em Matemética a gente as vezes contava um
problema de um aluno e tudo mais; jA Matematica era mais pra
nossa vivéncia, eu achel assim, muito ato, né o nivel de
Matemética. O professor as vezes comparava. como € que
vocés ddo a Matemética para as criancas? Mas era muito
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diferente do que ele tava dando pragente.” (Prof2 Terezinha).

“[...] eles davam o contetido e eu ficava pensando assim:
Ahl se eu conseguisse passar isso pros meus alunos e dar certo.
Muitas vezes eles perguntavam e a gente dizia: isso ndo tem
nada a ver com a nossa realidade e muitos deles mudavam. Eles
ndo chegavam pra dar nada pronto. Geralmente eles primeiro
puxavam da gente, sabe. Perguntavam realmente se aguele
conteldo tinha a ver com a nossa realidade. Se tiverem que
mudar alguma coisa [...]. Eles faziam muito a gente fazer, a
gente fazia muito, a gente mostrava muito nosso trabalho; como
a gente fazia nosso trabalho; como nés tinhamos trabalhado em
sala de aula. Tinha muito trabalho, muita apresentacdo, muito
seminario pra gente apresentar.” (Prof@ Liduina).

“Eu utilizava muito a parte de Portugués e Matemética,
€eu utilizava muito os exercicios que estava na apostila, ndo no
mesmo nivel, faziaum adaptagdo.” (Prof@ Liduina).

“As vezes a gente copiava os trabalhos das equipes e
trocava as idéias e aplicava em sala de aula, as vezes o
professor mandava a gente aplicar aquelas atividades que a
gente criava |4 e ele diz: agora aplique na sala de aula e traga o
resultado. E a gente aplicava e trazia.” (Prof2 Aparecida).

“Eu utilizava muito a parte de Portugués e Matemética,
eu utilizava muito os exercicios que estava na apostila, ndo no
mesmo nivel, fazia uma adaptacdo.” (Prof? Joana).

6.3 Acéo Docente
Supervisionada

“Maravilhoso, eu s ndo gostava do laboratério-escola
porgque, quando o professor entrava na sala de aula, eu ndo
sabia mais nem onde eu estava. No comeco, incomodava, sabe,
a gente ficava perdida, mas depois fui me acostumando e eu
adorei mediacdo; nossal Era 0 que eu mais gostava. Eles
traziam textos muito bons, sempre voltados para a pratica da
gente, né, sobre escrita, leitura, avaliagdo.” (Prof2 Terezinha).

“Ele ia acompanhar. Se néo tivesse fazendo da maneira
gue tinha que fazer, ele lhe chamava, orientava e pegava a
idéia. Nos seminarios, ela dava subsidios para a gente trabal har
em sala de aula. Tinha os encontros, eles conversavam o que
tinham observado. Dizia que ndo atendia os objetivos:
"Terezinha, vamos melhorar nisso, eu acho isso e vocé deveria
fazer assm'. Quando eu tinha dificuldade eu ia atrés dela. De
outra vez, ela voltava e dizia: 'Terezinha melhorou tanto, té téo
bem!"™ (Prof2 Joana).

“ Esse acompanhamento era determinado um dia da visita
e l4 eles sentavam e ndo interferiam na sala de aula. Depois, em
outro momento, se precisasse, €la ia conversar dando novas
orientagcOes. O que precisava ser melhorado, o que estava bom
dava pra continuar e o que precisava tinha que ser consertado.
Ela dava sugestbes, traria apostilas para dar mais
embasamento.” (Prof2 Solange).

6.4. Mediacéo Didatica

“Quando chegava o dia da mediacdo, aproveitava para




dizer o que era positivo e negativo.” (Prof2 Claudia).

“Dizia 0 que era que tinha de positivo, de negativo,
perguntava porgue a gente tava aplicando daquele jeito.” (Prof2
Aparecida).

“Ela dava novos subsidios para trabalhar em sala de aula.
Elas sempre procuravam levar coisas novas pra que pudesse
melhorar o trabalho em salade aula.” (Prof@Fca. Alves).

“Ela ia para a sala de aula, né; no momento da sala de
aula, ela sO observava. No momento da mediagéo, ela me
chamava em particular e nos dava sugestfes, olha, vocé
trabalhou isso e isso, poderia melhorar nisso e nisso; ela dava o
texto pra gente aplicar |a e trazer o resultado, sempre trazer o
resultado. Ela sempre davaidéias novas de como trabalhar com
o auno.” (Prof2 Terezinha).

Quadro 111.6: Categoria 6 — Metodologia
FONTE: Resultado da pesquisa (2007)

Subcategorias

Unidades de Registro

7.1 Avaliacdo através
de apresentacéo de
trabalhos

“Algumas vezes, tinha uma atividade escrita, mas era a nossa
participacdo em sala de aula, apresentacdo dos trabalhos que a gente
fazia” (Prof2 Railda).

“Gragas a Deus, ndo tinha esse negécio de prova, eles avaliavam
os trabalhos da gente nas apresentagdes, nos seminérios.” (Profé Liduina).

Quadro I11.7: Categoria 7 — Processo de avaliacdo a que estavam submetidos os

professores

FONTE: Resultado da pesquisa (2007)

Subcategorias

Unidades de Registro

8.1 Falta de tempo

“Falta de tempo pra me aprofundar mais, porque realmente a
verdade € essa, a gente via a apostila 14, se desse pra gente ver, tudo
6timo; sendo, dava pra ver a metade e o outro o professor fazia uma
sintese geral do que tinha na apostila e mandava a gente ler em casa €,
como eu lia muito pouco, tinha grande dificuldade.” (Prof2 Aparecida).

8.2 Leitura

“A minha maior dificuldade € em leitura, porque eu tenho uma
dificuldade muito grande de escrever e o que foi que eu descobri: se eu
ndo lia como que eu podia escrever bem? Eu tive uma grande dificuldade
de fazer o memorial, por contadisso.” (Prof@ Terezinha).

8.3 Metodologia
cientifica

“O que eu achei mais dificil foi a questdo dos relatorios, que
depois serviriam para o memorial. Porque a gente ndo conhecia a
metodologia cientifica, onde vocé aprendia a fazer relatério, pesquisa e
era necessario elaborar o relatério e o memorial, ai todo mundo arrancava
os cabelos, porgue realmente ndo sabiamos como fazer, era uma tortura
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mesmo.” (Prof2 Claudia).

Quadro 111.8: Categoria 8 — Dificuldades vivenciadas durante o curso
FONTE: Resultado da pesquisa (2007)

Subcategorias

Unidades de Registro

9.1 Melhoria da
prética docente

“Ah, o curso melhorou a minha prética pedagdgica’. (Prof2
Liduina).

“Vé que eu melhorei a prética pedagogica e que eu estava
crescendo com isso. Os alunos comecaram mesmo a achar que a
professora tinha mudado, porque eu comecei a questionar mais eles, a
puxar mais, afazer com que eles falassem mais. No comeco, eu tive uma
grande dificuldade, mas depois el es se acostumaram tanto que, quando eu
iadar um assunto, cada um queria falar mais que o outro. Eu percebi isso,
gue ser bom professor ndo era dar tudo pronto ao aluno, € trabalhar junto
com o auno.” (Prof. Augusto).

“Porque eu ja entro |4 com uma bagagem, eu ja tenho 16 anos em
sala de aula, eu tinha bastante experiéncia em sala de aula, eu ndo sabia
era ampliar, melhorar [...] quando eu comecei a ler os pensamentos de
Paulo Freire, Emilia Ferreiro, vi que o que eu fazia ndo chegava nem
perto do que era pra ser. Porque quando vocé sai do pedagdgico vocé ndo
sai com uma bagagem pra enfrentar mil e uma coisa em salade aula, foi
ai que vi o que sabia eramuito pouco.” (Prof2 Railda).

9.2 Crescimento
Profissional

“Foi que tudo que aprendi |4 eu td6 fazendo em sala de aula, é
assim, como se eu estivesse numa casa toda fechada e de repente abrisse
um caminho pra eu sair. Eu cresci como profissional, hoje eu tenho feito
muitos cursos. Vejo as minhas colegas que ndo tém faculdade e fico me
dizendo como é triste, ndo €7’ (Prof2 Aparecida).

“Primeiro, me realizei como profissional por ter feito uma
faculdade. Aprendi muito. Apesar de ja ter coisa que fazia no dia-a-dia
como profissional, mas completou mais, né€?’ (Prof2 Terezinha).

9.3 Realizagédo do
curso

“Eu gostei muito. Fico orgulhosa de ter feito o curso. Satisfeita
demais, porque eu aprendi muito. Em relacdo ao meu conhecimento, eu
aprendi coisas novas que me fizeram mudar o pessoal e o profissional.
Acho gue cresci muito como pessoa e profissional.” (Prof2 Claudia).

Quadro 111.9: Categoria 9 — Fatores de Satisfacéo
FONTE: Resultado da pesquisa (2007)
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Subcategorias

Unidades de Registro

10.1 Local

“A Unica coisa que ndo gostei foi o loca, a distancia e a
localizac8o da escola que, além de dificil acesso, era de alto risco para a
pessoa.” (Prof2 Railda).

10.2 Tempo
destinado para o
curso/disciplinas

“Professor de histéria que ndo trabalhou bem a disciplina, e o
tempo que ndo foi suficiente: poderia aproveitar mais, se fosse o tempo
maior. O tempo era corrido. As vezes, a gente tava apresentando um
trabalho e tinha que correr porgue tinha as outras pessoas e também o
horario, né, que ndo podia ultrapassar, tinha que ser aguele mesmo.”
(Prof@ Terezinha).

“Eu achei negativo, assim, muito corrido, (o tempo) é tanto que,
guando a gente diz as pessoas gque tem, que terminou, as pessoas dizem:
'mas € aquela faculdade do Paraguai': quer dizer: ndo é do Paragual
porque a gente estudou e aprendeu, né? Mas, realmente, se for pensar, é
uma coisa muito corrida, mas a pessoa querendo aprende.” (Prof.
Augusto).

“Por vérias vezes, tivemos que parar 0 curso, por questdes de
pagamento entre Prefeitura e URCA. Passamos muitos meses parados.
Sempre ouviamos que o dinheiro era repassado, todos os meses, por que
aprefeiturando pagava?’. (Prof2 Solange).

10.3 Contelidos
distanciados da
realidade

“Foi que muitas coisas que a gente viu |a, na prética ndo eram
possiveis de colocar na nossa sala de aula. O que o professor trazia nao
dava pra aplicar na sala de aula, porque ndo tinhamos esse material na
escola, ndo tinhamos esse recurso. Muitos filmes bons que a gente
poderia dar uma aula maravilhosa em cima daguele filme, mas a gente
ndo tinha nem televisdo em sala de aula, imagine filme pra passar. Muita
coisa que a gente se entusiasmava 14, quando a gente ia colocar em
prética se decepcionava por isso. [...] E uma das coisas também foi o
tempo muito pouco, dois anos é muito pouco, nés aprendemos muito
porque foi um curso muito bom. As pessoas diziam assim: curso de dois
anos ninguém aprende nada, é s uma pincelada, € so por cima. Mas néo
era assim néo; professor ndo brincava com a gente néo, a gente era
cobrado demais[...]. Foi um curso de dois anos, mas foi muito rico. Mas
eu ndo fique satisfeita com o tempo, tinha disciplina, como eu ja disse,
gue eu queria que tivesse sido mais prolongada.” (Prof2 Liduina).

Quadro 111.10: Categoria 10 — Fatores de I nsatisfagéo
FONTE: Resultado da pesquisa (2007)
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Subcategorias

Unidades de Registro

11.1 Vontade de
Aprender

“Penso em enriquecer meu curriculo, fazer outro curso e
aprofundar meus conhecimentos.” (Prof2 Solange).

“Continuar estudando.” (Prof2 Claudia).

“Terminar minha especializacdo e continuar fazendo cursos, que é
muito bom.” (Prof. Augusto).

“Eu vou fazer a minha especializagéo, eu tenho que ampliar meus
conhecimentos, ja t6 vendo que o que eu aprendi ndo é mais suficiente
hoje.” (Prof2 Terezinha).

“Pretendo fazer a pés-graduacdo na Lingua Portuguesa. O curso
serviu paraincentivar a continuar estudando.” (Prof2 Liduina).

Quadro 111.11: Categoria 11 — Perspectivas profissionais
FONTE: Resultado da pesquisa (2007)

Subcategorias

Unidades de Registro

12.1 No ensino da
lingua portuguesa

“Eu ensinava de um jeito e agora ensino de outro.” (Prof2 Railda).

“Aprendi, sO que os conteldos e tudo que a gente vé nao é
aproveitado em sala de aula. Por exemplo, o que eu aprendi em
Matemética, como eu ensino na 1% série, ndo vai aplicar, né? E uma coisa
pramim, pro meu aprendizado. Por exemplo, também Histdria, era muito
alto pra eu passar pro meus alunos.”

“Eu dava aula de maneira muito diferente, e depois do curso a
gente cresce bastante, vai mudando, vai mudando sua postura, ndo € mais
aquela mentalidade que vocé tem.” (Prof2 Liduina).

12.2 No ensino da
matematica

“Em Matemadtica aprendi a trabalhar com jogos.” (Prof?
Terezinha).

“Eu sempre tive dificuldade de ensinar Matemética, eu achava que
nossos alunos sO aprendiam Matematica, se eu estivesse ensinando no
quadro, passo-a-passo e no curso ndo, a gente viu muitos jogos, muitas
dindmicas. Tinha um pouco de teoria, mas teve mais pratica, como a
gente trabalhar com jogos, domind, muita coisa. A minha préatica mudou
demais, eu comecel a usar mais coisas préticas, eu dava a atividade,
trabalhava no quadro, explicava: agora, vamos fazer um jogo? Menino
contramenino? Vamos trabalhar um bingo? Sabe, muitas coisas que eles
deram pra gente, muitas préticas, muitos jogos, eu utilizei 18" (Prof?
Solange).

“Bem, mudou assim, na questdo de trabalhar os contetidos, através
dos jogos, ndo da pra vocé chegar e dizer hoje € divisdo, tem que
comegar com uma brincadeira. Eu costumo fazer com fantoche. Fago
também pesquisa, recorte.” (Prof. Augusto).

12.2 Pesquisa na sala
de aula

“Antes, eu seguia as orientagdes da secretaria e no curso nos
comegamos a ser instigadas aos alunos fazerem pesquisa, mas os alunos
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da zonarura ndo tinham como vir fazer pesquisa no Crato, na biblioteca
publica. Entéo eu comecel a fazer o seguinte: eu pegava a histéria sobre
0s escravos em varios livros, tirava xerox, fazia trabalho de grupo e
dividia 0 mesmo assunto de varios autores, e ai depois que elesliam, iam
comentar o assunto de um autor, de outro, se aquele autor falavaa mesma
coisa que aquele outro, se ele falava diferente, fazer eles pensarem, eu
comecel afazer com que eles pensassem mais. " (Prof2 Aparecida)

12.3 Impactos na
prética docente

“Hoje eu tenho mais conhecimento, vontade de ler, descobrir.
Quando eu vejo um livro eu fico inquieta. Aprendi a gostar de descobrir.”
(Prof2 Solange).

“Ent&0 0 curso serviu para eu me aperfeicoar mais. A metodologia
ndo mudou muito ndo, mas de qualquer maneira aprendi coisas novas.”
(Prof@ Aparecida).

“Fazer interdisciplinaridade, né? Juntar um pouco, né?’ (Prof?
Claudia).

“A gente deixa de ser aquele professor que trabalha mais aulas
expositivas e procura levar novas metodologias pra sala de aula. N&o ta
repetindo sempre aguela mesma coisa, sempre procurando levar coisas
novas.” (Prof2 Solange).

“Aprendi a me relacionar melhor com meus alunos, procurando
entendé-los melhor. Abriu um novo horizonte pramim.” (Prof2 Joana).

Quadro 111.12: Categoria 12 — Mudancas na pratica docente
FONTE: Resultado da pesquisa (2007)
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Figura 05: Professores no processo de formagdo do Curso de Licenciatura Plena
do Ensino Fundamental da Universidade Regional do Cariri — URCA (2005)

FONTE: Acervo da Universidade Regional do Cariri — URCA (2005)

“A perfeicdo continuara sendo um aborrecido privilégio dos
deuses, mas neste mundo confuso e fastidioso, cada noite sera
vivida como se fosse a Ultima e cada dia como se fosse o

primeiro”.

Eduardo Galeano
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Esta investigacdo comegou a ser construida pela inquietagdo surgida, quando
da experiéncia vivenciada no Programa de Formacdo Inicial em Servico da Universidade
Regional do Cariri — URCA, em gue se questionavam a qualidade desta formagdo. A
preocupacdo central deste trabalho foi a de conhecer, de forma mais sistemética e
aprofundada, o impacto da formag&o dos professores do Curso de Licenciatura Plena da
URCA na prética pedagdgica. Sendo assim, recorremos a literatura pertinente a tematica,
pois percebemos que este saber € fundamental para compreendermos o contexto da
formacéo docente no Brasil, hgja vista que a historia esta marcada por fatos e por pessoas
que em determinado momento influenciaram nosso presente.

Varios autores, tais como Pimenta (1999); Brzezinski (1996); Novoa (1995);
Gatti (1997); Freitas (2002) entre outros, tém procurado discutir a formacdo e a prética
pedagdgica do professor, buscando elementos que possam contribuir para a qualidade da
educacéo.

A prépria formacdo inicial de professores apresenta sua historia marcada por
concepcdes que foram se transformando ao longo dos tempos em um processo de
reorganizacdo e ressignificacdo. Nesta perspectiva, fazer um percurso pela historia da
formacéo de professores no Brasil possibilitou compreender os momentos significativos,
considerando-se alguns elementos socio-politicos e econémicos que fizeram parte desse

contexto.

As idéias neoliberais influenciaram a educacdo no Brasil. O marco dessas
mudancas € a década de 1990 em que o Brasil participou da Conferéncia Mundia de
Educacéo para Todos, em Jomtien, Tailandia. Juntamente com os demais paises presentes
ao encontro, assinou a “Declaracdo Mundia sobre Educacdo para Todos. Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem”, comprometendo em oferecer um ensino de
qualidade para “Todos’. Ao tragar uma breve contextualizagcdo da politica educacional, a
influéncia dos organismos internacionais, particularmente o Banco Mundial, considerando
ser atualmente uma poderosa influéncia sobre os paises do terceiro mundo, incluindo o
Brasil, percebemos que as reformas implementadas pouco contribuiram com a efetiva
qualidade da educacéo Bésica no Brasil.

O Plano Decena de Educacdo para Todos, surge como resposta ao dispositivo
constitucional de eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental. A

probleméatica do magistério e de sua formagdo foi um dos temas presentes no plano. No
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entanto, a literatura educacional evidencia um quadro negativo com relacdo a esta questéo,
em que quase nada foi realizado para efetivamente transformar o ensino fundamental e a
situacéo do magistério, limitando-se a algumas aces em nivel federal. O plano tinha como
objetivo atender as exigéncias do Banco Mundial, sem o0 qual o governo ndo obteria

recursos financeiros para a educacéo.

Os diferentes estudos e reflexdes criticas sobre a formac&o dos professores no
Brasil tém revelado a existéncia de vérios “modelos formativos’ que se desenvolveram em
diferentes contextos sociais, politicos e econémicos. O modelo da racionalidade técnica
orientou as politicas e préaticas de formacéo docente, “em que o docente era visto como um
consumidor de “conhecimentos cientificos’ produzidos por outros (RAMALHO, 2004, p.
38).

O novo século vem acompanhado de reformas educacionais orientadas para
adequar a educacdo as exigéncias dos novos tempos e contextos, permeados pela
globalizacdo das economias e o0s avangos das novas tecnologias da informagcdo e
comunicacdo. Desta forma, fica evidente que a escola e seus profissionais necessitam
acompanhar as mudancas de forma critica. Assim justificam-se as preocupacdes com a

formac&o de docentes para as novas tarefas e problemas da educacéo.

“Do treinamento do técnico em educacdo, na década de 70, observa-se a énfase
na formagdo do educador na primeira metade dos anos 80 e, nos 90, um redirecionamento

paraaformagao do professo-pesquisador”. (PEREIRA, 2006, p. 51).

De transmissor de conhecimentos, neutro, com uma formagdo técnica, o
professor passou a ser visto como um agente politico preocupado com a transformagéo
social. Nos anos 90 a énfase é dada a formacédo do professor numa perspectiva reflexiva,

onde a prética constitui-se em espaco privilegiado de andlise e reflex&o.

De acordo com os fundamentos da proposta de formagcdo dos professores,
apresenta uma organizacdo estrutural e curricular diferente dos cursos regulares de
graduacdo, tendo como fundamento legal a nova LDB, no seu artigo 81, que afirma ser
“permitida a organizagdo de cursos ou instituicdes de ensino experimentais, desde que
obedecidas as disposi¢cdes destalei” (projeto do curso de Licenciatura Plena, URCA, 1999,

p. 7).
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Os resultados obtidos nesta pesguisa evidenciam que neste Programa de
Formacdo Docente, embora estivesse posto no curriculo uma formagdo baseada numa
relacdo dialética entre teoria e prética, isto ndo aconteceu efetivamente no decorrer do
curso. De acordo com o projeto do curso “o objetivo maior da Prética Educacional é buscar
uma maior integracéo entre a formagdo académica e a formagdo em servigo, ou sgja, entre
a teoria e a prética pedagogica dos docentes-alunos. Segundo Névoa (apud PEREIRA, p.
49) “[...] O desenvolvimento profissional dos professores tem que estar articulado com as

escolas e seus projetos”.

Os professores investigados apontam grande distanciamento entre o que é
proposto no curriculo do curso e o que efetivamente viveram. |dentificam separacéo entre
teoria e pratica; as disciplinas ndo fazem a devida articulacdo com o que de fato acontece

nas salas de aulas; também ndo se articulam entre si.

Concordamos com Schon (apud OLINDA, 2007, p. 134) quando fala da
“urgéncia em superarmos a racionalidade técnica que rege os curriculos universitarios,
onde hé privilégios do conhecimento sisteméatico de preferéncia cientifico e aidéia de que,
no segundo momento, se aplica esse conhecimento a problemas instrumentais préticos’.
Para este autor o grande equivoco da racionalidade técnica é que a prética profissional esta
centrada na resolucéo de problemas, uma vez que estes ndo se apresentam definidos ou

dados, o que 0 Schon sugere € o papel da reflexéo na prética pedagogica.

Apesar do curso manter um distanciamento do contexto escolar em que 0s
professores estavam inseridos, a pesguisa evidenciou pontos positivos no tocante as
mudancas percebidas pelos professores-alunos na atividade docente. A elevagéo da auto-
estima do professor foi considerada relevante, no sentido de que, a partir do curso eles
passaram a fazer o trabalho melhor do gque antes, ou sgja, passaram a fazer o trabalho de
forma mais dinmica e voltada para as necessidades dos aunos. O curso também
contribuiu para despertar no professores-alunos a necessidade de continuar aprendendo,
pois perceberam gue o que faziam antes ndo era adequado as necessidades dos alunos e as
exigéncias apresentadas pelo atual contexto, que exige um cidaddo critico e um
profissional com qualificac&o cada vez mais elevada

Como aspecto negativo vale, destacar ainda, a Mediagdo Didatica, segundo o
projeto do curso, devera acontecer através de encontros oportunos para se refletir acerca de

atividades que possibilitem uma maior articulagdo entre a formagdo académica e a
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formacdo em servico, num processo permanente de plangamento, avaliagéo,
ressignificando e redimensionando o ensino. Nestes encontros o professor-orientador
acompanha e avalia o docente aluno, partindo da compreensdo de que a Prética
Educacional n&o pode estabelecer um padr&o homogéneo de intervencdo, ou sga, cada
aluno é considerado em seu contexto escolar.

Pelo exposto, os encontros de Mediagdo deveriam ter sido, no momento de
formacado, encontro para reflexdo da acdo docente, a partir das experiéncias vivenciadas
pel os professores. Segundo a pesquisa, as orientagdes se voltavam para o como fazer, onde
ateoria deveria ser aplicada na prética. Necessé&rio se faz ressaltar que esta experiéncia vai
de encontro com o Modelo da Racionalidade Técnica, onde os conhecimentos cientificos

s40 utilizados para a resolucdo de problemas.

Se nos orientarmos pelas falas docentes desta investigagéo, concluiremos que,
as iniciativas de formacdo de professores sdo importantes no sentido de elevar o nivel dos
docentes, melhorar a auto-estima, possibilitar novas perspectivas de formagdo, mas que
precisam ser revistos na busca da superacdo do modelo tradicional de formacéo de

professores que ainda n&o foi superado pelas agéncias formadoras.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PESQUISA: FORMACAO INICIAL EM SERVICO: Andlise do Programa da URCA na
Percepcéo dos Professores — Alunos.

Objetivos: Analisar os impactos da formacéo inicial em servico na pratica docente, tais
como sdo percebidos pelos egressos do Curso de Licenciatura Plena da Universidade
Regional do Cariri.

Declaro estar de acordo em participar da pesquisa acima referida que tenho

conhecimento de seus objetivos e que estou informada dos aspectos a seguir relacionados:

1- a minha participacdo é voluntéria, portanto, ndo estou obrigada a fornecer as

informacoes referidas.

2- desistindo de participar ndo sofrerei nenhum dano ou prejuizo, nem havera

modificagdo na assisténcia que venho recebendo nainstitui¢éo.

3- Por ocasido da publicacdo dos resultados da pesguisa seré assegurado o meu
anonimato.

Crato (CE), de de

Assinatura do participante

Pesquisadora: Ana Noémia Coelho Noronha
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA

NOME:

ESCOLA:

IDADE:

TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO:

ANO DE CONCLUSAO DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA DA URCA:
MOTIVACOES E EXPECTATIVAS

1. O que motivou para arealizagdo do curso?
2. Qual a sua expectativa em relacéo ao curso?

CONDICOES MATERIAIS

1. As condicOes materiais eram adequadas para a realizagdo do curso?
2. Como vocé avalia a qualidade do material didatico? E Consumo?

TEMPO RESERVADO PARA ESTUDO

1. Quanto tempo Vocé reservava para o estudo? E para as Leituras exigidas pelo curso?
HORARIO DAS AULAS

1. Havia pontualidade no inicio e término das aulas?

INTERDISCIPLINARIDADE E CONTEXTUALIZACAO

1. Os contetdos das disciplinas eram trabalhados numa perspectiva interdisciplinar e
contextualizada?

RELACAO TEORIA E PRATICA

1. Haviaumarelagdo teoria e pratica numa visao reflexiva?



A(;AO DOCENTE SUPERVISIONADA

1. Como se dava a agéo docente supervisionada?
MEDIACAO DIDATICA

1. Como acontecia?

FATORES DE SATISFACAO

1. O que mais Ihe deixou satisfeita com o curso?
FATORES DE INSATISFACAO

1. O que Ihe causou insatisfagdo no curso?
DIFICULDADES VIVIENCIADAS DURANTE O CURSO
1. Teve alguma dificuldade no decorrer do curso?
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

1. Como vocés eram avaliados nas disciplinas trabal hadas?
PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS

1. Qual a sua perspectiva profissiona apds o curso?

MUDANGCAS NA PRATICA DOCENTE?

1. Qual asuapercepcdo acerca das mudancas ocorridas na sua prética docente?
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