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Resumo

Este trabalho analisa um projeto de formacéao inena servico de professores
das séries iniciais do ensino fundamental do esladdinas Gerais, 0 Projeto Veredas
— Formacéo Superior de Professores, verificandetvidade e os impactos das acoes
empreendidas ao longo do curso na ressignificac@opmtica pedagogica dos
professores cursistas. Participaram da pesquis@ps#essores cursistas do Polo de Juiz
de Fora, com idades entre 38 e 47 anos, e comiénpis profissionais de cinco a
vinte e dois anos de trabalho nas séries iniciaisr$ino fundamental. Os instrumentos
utilizados na pesquisa foram a investigacdo doctahematravés da analise dos
memoriais, das fichas de avaliacdo da pratica pefiea dos historicos escolares, e 0s
encontros reflexivos com os professores cursidtaseados em narrativas orais e
escritas. Os resultados do estudo apontam avaiggoBcaitivos no projeto de vida de
cada um dos professores cursistas, mostrando gssgnmigicaram sua pratica
pedagogica superando suas dificuldades, pois sieapemmais valorizados e motivados

para o trabalho.



Abstract

The present work analyses a project for initiahfation of teachers who work in the

first grades of basic learning at the state of Mitzerais, named Projeto Veredas —
Formacé&o Superior de Professores, in order toywthd effectiveness and the impacts
of the actions taken along the course to restractibe pedagogical practice of these
teachers. Six teachers from Juiz de Fora cented agtween 38 and 47, take part in
this research. They have been teaching this kirsfuafents for five to twenty two years.

Through document investigation, we analyze menwrigvaluation cards of the

pedagogical practice and the student history. Bssithat, we organized reflective

meeting with these teachers based on oral andewriixts. The data analysis shows
that the Projeto Veredas is responsible for a nmgdui change in the professional and
personal life of the teachers, reaching its obyectio elevate their professional

competence, and because of this, contributes tooweghe students performance.
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INTRODUCAO

Ao iniciar em 1998 o curso de especializacdo emidg@o e Politicas Publicas
Educacionais na Universidade Federal de Juiz d& Bsrassuntos relativos a politica e
a gestdo educacional agucaram ainda mais meusséepelas questdes educacionais,
atentando para a analise e discussdo dos imdésadociais e as transformacdes
econdmicas recentes e 0s impactos nas politcagacionais brasileiras, com énfase
Nno caso mineiro.

O trabalho final desse curso foi um estudo que teaomo base a pesquisa
“Perfil e Desempenho de Professores e Aluno d@@leRde Ensino Fundamental do
Municipio de Juiz de Forh”que se juntou a outros estudos tedricos, realzpor
diferentes pesquisadores, a respeito da formaggwalessores, que contribuiram de
forma relevante para a minha vida profissional a@apo desejo de ampliar e
aprofundar meus conhecimentos como CoordenadoragBgida no nivel basico da
Educacéo.

Porém, foram as leituras dos textos organizados Aotonio Novoa, em “Os
professores e a sua formagado” (1995), que lpbtmiam um maior entendimento
sobre a complexidade e os desafios da questdornecado de professores.

A partir desse momento, percebi a necessidade engap de outra forma esta
problematica essencial para o futuro do ensino essm pais e a necessidade de
renovacdo das préticas institucionais no catdgpimrmacao docente, no momento em
gue os professores e 0 sistema de ensino sadodEvoameras e importantes criticas.

Paralelamente a essa experiéncia, consolidavano-sBrasil as politicas de
implantac@o de avaliagdes de sistemas educacidt@@mbito nacional, desde o inicio
dos anos 90 ja vinham sendo realizados os test&AIOB-Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacgédo Basica. No final da mesmad#éo/arios estados brasileiros ja
estavam implantando seus sistemas proprios deagdali aprofundando o diagnostico
relativo a qualidade do ensino oferecido nas rgudsicas de educacdo basica. No
estado de Minas Gerais estava sendo implantad@,emtSIMAVE — Sistema Mineiro
de Avaliacdo da Educacao Publica, cujos resultadofirmaram a situagdo critica do
sistema educacional brasileiro em termos qualdativ

Os maus resultados obtidos nas avaliacdes sisgtéragontavam, dentre outros

problemas, para a necessidade de se discutir asaapas estratégias de formacao de



professores e, mais importante ainda, de melhaidotnacédo dos professores das
series
1-Pesqusia implementada pelo Nucleo de estudosaiSau Conhecimento e Educagdo- NESCE, da
Faculdae de Educacdo, FACED/UFJF, no ano de 1
iniciais do Ensino Fundamental, onde se localizammaiores problemas no que se
refere ao fraco desempenho dos alunos nos tediteadas. As deficiéncias na leitura,
mesmo em alunos de séries mais adiantadas, indicavanecessidade urgente de
requalificacdo dos docentes das séries iniciagpomsaveis pela importante etapa da
alfabetizacdo e do ensino das no¢des fundamemrtditatbmatica e Ciéncias.

Os dados do SAEB 2001 demonstram que a maioria)(88%professores dos
alunos com desempenho “muito critico” possui 8 at®gscolaridade; ja no caso dos
alunos com desempenho adequado, a maioria dosgooés (65%) possui formacéo de
nivel superior.

No caso mineiro, a Avaliacdo Externa foi criada 2000 pela Secretaria de
Estado de Educacédo de Minas Gerais. O SIMAVE (®B&tMineiro de Avaliacdo da
Educacdo Basica) avalia o desempenho da rede abktadmunicipal da educacao
através do PROEB - Programa de Avaliacdo da ReblicRale Educacdo Basica - que
a cada dois anos completa um ciclo de avaliagao.

Os dados do PROEB 2002 demonstram que 23,8% dussalio 1° ano do ciclo
intermediario/42 série do ensino fundamental dadedde Juiz de Fora encontravam-se
no intervalo de proficiénciaritico, que € considerado bastante inferior ao desejavel,
ponto de ameacar a continuidade dos estudos; 1%Bfiveram desempenho
intermediario e 56,1% encontravam-se no intervaoficiente, que é considerado
satisfatorio, tendo em vista o padrdo de desenweinio desejavel.

Segundo castro (1998), a questdo da formacao despooes esta relacionada
aos principais fatores que incidem sobre a melldaigualidade da educacgéo - um dos
principios fundamentais do SIMAVE é que seus radol sirvam de base a formulacéo
de politicas educacionais, particularmente aquel&s“contribuem para a valorizagcéo
do profissional da educacéo, discutindo a qualidade pertinéncia dos cursos de
formacéo inicial e de formacdo continuada atualmeferecidos aos professores”
(MG, 2001), o governo do estado de Minas Geraidantpu, a partir de 2002, o Projeto
VEREDAS-Formacao Superior de Professores, visat@l@eo nivel de formacéo dos
professores das séries iniciais da rede publicaer$eno, aqueles que possuiam a

formacgéo inicial ao nivel do Ensino Médio — o amtigurso de Habilitagdo ao



Magistério. Essa formacédo de nivel superior, nuradunc¢ao plena, teria como objetivo
principal a melhoria do trabalho pedagdgico e, éssn, a melhoria da qualidade do
ensino e, consequentemente, do desempenho dos alan@de publica do estado de

Minas Gerais.

2 Colecdo LigBes de Minas, vol. Il — 22 edi¢céo, agosto 2001
Diante da gravidade do cenario apontado pelasaa@as sistémicas nacional e

mineira, bem como da necessidade ja apontadasinelem estudos especificos, de um
novo olhar sobre a questdo da formacdo de professarproposta de um curso de
formacao realizado a distancia e apoiado no exercitidiano do magistério pelos
professores-cursistas se revelou um campo de pesguportante e interessante, dada a
relevancia das questdes educacionais a ele retataen

De acordo com Belloni (2000), “a avaliacdo € partegrante do processo de
desenvolvimento da politica publica, pois poss#ilima averiguacao sistematica do
cumprimento de sua funcado social. Nesse sentidwabBacao tem o duplo objetivo de
autoconhecimento e de formulacédo de subsidiosgtrmada de deciséo institucional,
com a finalidade de promover o aprimoramento daitipal implementada e a
concretizacao dos objetivos da sociedade ou grogials que se destina”. (p. 45)

Assim, 0 objetivo definido para esta pesquisa fdeo realizar uma avaliagao
do Projeto Veredas - Formacdo Superior de Professqirocurando verificar a
efetividade e os impactos das acdes empreendidas@m do curso na ressignificacéo
da prética pedagogica dos professores cursistasoano curso abranja todo o estado
de Minas Gerais, a pesquisa de campo foi feita eongrupo de professores-cursistas
do municipio de Juiz de Fora-MG.

Os estudos foram direcionados no sentido de conloscétores positivos do
Projeto Veredas e apontar equivocos e impassetualiaente constatados, objetivando
unicamente seu aperfeicoamento ou reformulacéo,doemo verificar se seus objetivos
foram atingidos e se respondem as necessidadeistdma educacional. Para tanto,
este trabalho foi organizado da forma explicitadaguir.

No primeiro capitulo, tratamos de um breve histbdas politicas de formacéo
de professores no Brasil, destacando os objetivos eonceitos que orientaram a
legislacdo que regia as iniciativas governameimalgidas no estudo.

O segundo capitulo foi dedicado a descricdo intedoa Projeto Veredas-

Formacdo Superior de Professores, envolvendo segsupostos, seus objetivos sua



estrutura e estratégia de funcionamento. Espeesthdue foi dado as caracteristicas
esperadas do professor-cursista ao final do clrsias caracteristicas, que compdem
um perfil desejavel do profissional que pretendemfy através dessa iniciativa
governamental, serviram de base a pesquisa de cadpoalise dos dados obtidos.

No capitulo Ill descrevemos a metodologia adotadesde os objetivos
propostos até os passos seguidos na realizacé@eaalet estudo. O quarto capitulo é
dedicado a organizacdo e analise dos dados. Nelaef@macfes colhidas foram
classificadas de acordo com as categorias de andisdas com base no perfil do
professor oriundo do Projeto Veredas.

Na ultima parte, os resultados do estudo apontaamcaé significativos no
projeto de vida de cada um dos professores cugsisiastrando que ressignificaram sua
pratica pedagodgica superando suas dificuldades, gwisentiram mais valorizados e
motivados para o trabalho.

Com este trabalho, esperamos contribuir para um@omeompreensdo da
questdo da formacéo docente, que hoje é conseraual reconhecida como um dos
problemas que precisam ser enfrentados seriamemteconjunto de esforcos
necessarios a melhoria da qualidade do ensinocideraas redes publicas de educacéo
bésica.
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CAPITULO |
Revisitando a historia da formacéo do professor

Na busca de subsidios para uma melhor compreemsdelshte atual sobre o
magistério, é extremamente importante recuperastarta da formacao de professores
no Brasil.

De acordo com Fogaca (1990) esta questdo surgea@ipulsdo dos jesuitas e
o fechamento de suas escolas, pois com a implan@gd “aulas régias” surgiu a
necessidade de professores leigos, isto €, ngposgs, num momento em que nao
existiam escolas laicas voltadas para a formacssederofissionais.

A preocupagdo com 0 ensino publico surge com apk#encia e a
Constituicdo de 1824, quando fica determinada tuigiede do ensino para todos os
individuos brancos, livres e proprietarios. A Lei 16/10/1827, complementando a Lei
maior, prescrevia em seu artigo 5° que os professtgveriam possuir uma formacéo
especifica obtida nos colégios da capital e solsuas proprias expensas. Porém,
segundo Fogaca (ibid.), a lei ndo saiu do papelpgoblema da formacdo docente
continuou sem alteracbes ja que nenhuma medidaciBspede capacitacdo para
professores leigos foi concretizada.

Conforme elucida Tanuri (2000), as primeiras Escblarmais brasileiras foram
estabelecidas pelas Provincias, logo ap6s a refoonstitucional de 12/8/1834. E o
modelo implantado foi 0 europeu, mais especificdmean francés, devido a nossa
tradicdo colonial e ao fato de que o projeto esdigiegdo as elites que privilegiavam a
formacao cultural européia.

A primeira Escola Normal brasileira foi criada eB8% no Rio de Janeiro e sua

duracdo foi pequena, pois foi extinta em 1849. Mesitom a criacdo de Escolas
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Normais em outras provincias entre 1835 e 184#uacsio da formacéo de professores,
de acordo com Fogaca (1990), ndo foi alterada fuedgalmente, j& que a clientela era
minima devido a falta de atrativos do exerciciordmisterio.

Brzezinski (1999) esclarece que as Escolas Nordwaggculo XIX eram criadas
primeiramente por decreto, e que havia um processtnuo de criagdo e extingdo das
escolas, por falta de condi¢des de se estabele@emn@m centro de referéncia, por falta
de alunos e por descontinuidade administrativainyssurante todo periodo imperial o
propoésito de formar pessoal para o magistério provse fez presente por intermédio
de decretos imperiais e provinciais mas, na pratada aconteceu.

A formacado de professores ganha destaque com ga@das idéias liberais de
democratizacdo, com a obrigatoriedade da instrpgéwaria (excluidos os escravos) e a
liberdade do ensino. A reforma de 1878 buscavalhamea da qualidade do ensino e a
atualizacao dos professores, propondo encontrogferéncias pedagogicas periodicas.
Com esse projeto observa-se discreta ampliacdogiocenormal. (Fogaca ,1990)

Segundo Tanuri (2000), as Escolas Normais possu#@acteristicas comuns:
organizacdo didatica muito simples; um ou dois gesdres para todas as disciplinas;
curso de dois anos; curriculo rudimentar que iachs contetdos dos estudos primarios
com a complementacgdo pedagadgica.

Somente nos ultimos anos do Império é que as Esblaanais foram abertas as
mulheres. Antes disso, nas primeiras dessas eseolas elas as de Nitero6i, Bahia, Sao
Paulo e Minas Gerais, a frequéncia era exclusivéamaasculina.

Conforme Tanuri (2000), a expansédo qualitativaiecgpalmente quantitativa
das Escolas Normais ocorreu na Primeira Repulpiedodo fértil em projetos de lei
que pressupunham a cooperacdo do governo centsse reetor e, sobretudo, a
efetivacdo da sua implantacdo como instituicdo arsfvel pela qualificacdo dos
professores primarios.

A Constituicdo Republicana de 1891 nao alterou mpaténcia sobre a
legislacdo do Ensino Normal, que continuou sobspamsabilidade das Provincias e
Municipios, confirmando a isencdo da responsaliédio Governo Central.

De acordo com BRZEZINSKI (1999), no inicio do sécMX cogitava-se um
nivel mais elevado para a formacdo de professomm, a criacdo dos cursos pos-
Normais em Sao Paulo, na Escola da Praca. Essessale aperfeicoamento seriam o

embrido dos cursos superiores de formacéo de portes
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Diante do desenvolvimento industrial e urbano deada de 1920, aconteceram
movimentos socio- politicos que tinham como firedid mudancas diversas, inclusive
na area educacional. Os esforcos no sentido daonelda qualidade do ensino
envolveram a defesa da expansao do ensino elengeatproposta de novas estratégias
de formacéo de professores.

Os estudos de BRZEZINSKI (1999) apontam que asddécde 1920 e 1930
foram férteis em projetos de modernizacdo do ensm®rasil devido aos ideais do
Movimento dos Pioneiros da Escola Nova. Esse mawinse consolidou em 1932,
quando foi publicado o Manifesto dos Pioneiros dadacao, liderado por Fernando
Azevedo. De acordo com CAVALCANTE (1994), esse aoento

“foi assinado apds a realizacdo da V Conferéncigiddal de Educacdo, que
pregava a reconstrucdo educacional compelindo aeagéa brasileira a voltar-se
para as modificagBes da vida social, provocadasipdUstrializag8o e urbanizacdo
emergentes”. (Cavalcante, 1994, p.29/30)

Os Pioneiros defendiam a educacéo obrigatoriajgaiblgratuita sustentada por
principios democraticos, como também a formaca@rdéessores em nivel superior
para qualquer nivel de ensino. Para eles a formag&ersitaria ndo seria somente uma
necessidade mas, sim, “o Unico meio de, elevane®dim verticalidade a cultura, abrir-
Ihes a vida sobre todos os horizontes” (Manifest® Hioneiros, apud BRZEZINSKI,
1999, p.88).

Entretanto, a proposta de formacéo de professaresido primario (as quatro
primeiras séries do atual Ensino Fundamental) rieergidade ndo logrou éxito e,
assim, a Escola Normal de nivel médio continuoarabsespaco principal de formacéo
de professores para aquele nivel de ensino.

Nesse contexto, merece destaque a reforma de Ah&ieira, realizada no
Distrito Federal, que procurou oferecer a todasrasicas os elementos fundamentais
da cultura. Segundo Cavalcante (1994), foi necesséformular a formacédo dos
professores, através do Decreto n.° 3.810, de Xfaleo de 1932, que transformou a
Escola Normal do Distrito Federal em Instituto driEacad

Em 1938, a partir de uma proposta dos defensorddathafesto dos Pioneiros,
foi criado o INEP- Instituto Nacional de Estudosi&gdgicos- hoje, Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teidiéen de realizar estudos, coletar

e centralizar informacdes educacionais, o INEPrésponsavel pela implantacdo de
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programas de formacéo e aperfeicoamento de proésssopara a melhoria do ensino
em geral. (Fogaca,1990)

® O Distrito Federal citado é o atual municipio do Rio de Janeiro.

A partir de seus estudos iniciais, o INEP realiaolConferéncia Nacional de
Educacao (decreto n.° 6788/41), onde foram delsagdaropostas reformas de longo
prazo no sentido da universalizacdo do ensino.r®eglianuri (2000), na Conferéncia
foram evidenciadas as preocupacfes quanto a aaséachormas centrais para o
estabelecimento de uma base comum aos sistemagduastade formacgédo de
professores.

Ainda de acordo com Tanuri (2000), a orientacépaléica educacional vigente
era centralizadora, o que levou a regulamentacdodie os tipos de ensino oferecidos
pela rede escolar do pais, através das “Leis QGrgardo Ensino”, conjunto de leis
federais promulgadas no periodo de 1942 a 1946.

A Lei Organica do Ensino Normal (Decreto - Lei 185830 / 1946) néao
apresentou mudancas significativas em relacao ialdego que a precedia. Segundo
Tanuri (2000), essa lei apenas consagrou um patk&nsino Normal que ja ocorria
em varios estados, criando novas Escolas Nornm@adrestitutos de Educacao.

O Curso Normal foi dividido em dois ciclos: o pairo, de quatro anos,
encarregado de formar os “regentes” do ensino pidmea o segundo ciclo, de dois
anos, formava o professor primario.

Tanuri (2000) salienta que o curriculo do cursopdmeiro ciclo incidia nos
velhos problemas das escolas normais que restriagfarmacao profissional as
disciplinas de psicologia e pedagogia, como tamaéhaatica e a pratica de ensino. Ja
o curriculo de segundo ciclo contemplava todos fasmidamentos da educacao”,
acrescidos da metodologia e pratica de ensino.

As novas Escolas Normais foram uma tentativa dequatdo a realidade
educacional. Fogaca (1990) destaca que a escotaahginasial foi uma estratégia
frente ao problema do professor leigo, mas

a seletividade e a precariedade do sistema eduehodoncorriam para que a

formacdo de professores, embora num processo dikagéty se desse em niveis

inferiores aqueles necessarios, justificando &atifio crescente de leigos a medida
em que a rede escolar se expande; de outro ladmdelo populista que domina

progressivamente o cenario politico nacional, fraansa a educagdo em objeto de
barganha...”. (Fogaca, 1990, p.303)
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Assim, segundo essa autora, “0s esforgcos no sedédimrmar professores —
normalistas ou de qualificar leigos, se perdiamfengdo do jogo politico”. (Fogaca,
1990, p.304)

De acordo com os dados do INEP (1985), durantecadd de 50, o numero de
professores leigos equivalia a 46,7% do total deenies do Ensino Primario. Nesse
contexto, o INEP formulou e implantou os primeirpsojetos especificos de
atendimento aos professores leigos, independenjealguer iniciativa de expanséo da
rede de Escolas Normais. (Fogaca,1990).

No final dos anos 1950 e até a primeira metaddétada de 1960, o
MEC desenvolveu o PABAEE- Programa Americano/Beasil de Apoio ao Ensino
Elementar, que atendia professores, leigos ou diimdindo novas metodologias e
novos recursos pedagogicos, sobretudo para agsldesalfabetizacdo. Esse programa
desapareceu na década de 60 sem a divulgacdo derestados e das metas
alcancadas.

Na década de 1960, o MEC/INEP desenvolveu o PAMPrograma de
Aperfeicoamento do Magistério Primario, propostaismampla, que registrava a
presenca direta do poder central na busca de sslygia os problemas enfrentados nas
unidades federadas (Fogac¢a,1990). O Programa ftmntexem 1971, devido a
transferéncia para os estados da responsabilidalder@alizacdo de treinamento de
professores primarios, leigos ou néo.

Segundo Tanuri (2000), a Lei de Diretrizes e Bas€s4024, aprovada em
20/12/1961, nao trouxe solugbes inovadoras paranging Normal, mantendo as
Escolas Normais de grau ginasial e colegial e aditimos de Educacdo. Foram
observadas alteracfes curriculares com o objetvajustar as Escolas Normais a nova
Lei e, aos Conselhos Estaduais, reservou-se atingide estender a duracédo dos seus
CUrsos.

A Lei 5.692/71, reformulou aspectos da Lei 4.024/®uscando formar
profissionais mais escolarizados para atender @upém industrial e, a0 mesmo tempo,
conter a demanda por ensino superior, introduzmddancas substanciais na estrutura
e nos objetivos do ensino basico. Essa nova labelgceu diretrizes e bases
estruturando a educagdo basica em dois niveissincede primeiro grau e o ensino de
segundo grau. Essa lei assegurou espaco pararm eefgioso, aumentou 0 amparo
técnico e financeiro a iniciativa privada e amplemwbrigatoriedade escolar para oito

anos. O Curso Normal foi entdo incluido entre agasthabilitacdes profissionais do
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ensino de 2° grau, chamada Habilitacdo Especifica @ Magistério ( HEM), abolindo
de vez a profissionalizagdo em nivel ginasial.

No que se refere a formacao de professores, a.68251, em seu artigo 29,
estabelece que

“ professores e especialistas para o ensino d@dgmus sera feita em niveis que
se elevem progressivamente, ajustando-se as difeyalturais de cada regido do
Pais, e com orientacdo que atenda aos objetivoscifisps de cada grau, as
caracteristicas das disciplinas, areas de estudoatmidades e as fases de
desenvolvimento dos educandos”. (Brasil, 1971)

Desta forma, o artigo 29 da Lei 5692/71 prop0ls pelaeira vez um esquema
integrado, flexivel e progressivo de formacao aégasores.

A formacdo de professores das quatro primeirdessédp 1° grau passou a ser
oferecida pela rede comum de escolas de 2° grauaatenominagéo de Habilitacdo ao
Magistério, o que determinou o fim das Escolas Nasne dos Institutos de Educacéo.
Aranha (1996) observa que, com a transferénciaalsslde formacéo de professores, as
Escolas Normais perdem sua identidade, além dasrsex humanos e materiais
proprios de sua especificidade. A autora faz aialdmmas criticas em relagdo a

Habilitagdo ao Magistério que, segundo ela,

“apresenta-se esvaziada de conteldo, pois ndondspem a uma formacédo geral
adequada, nem a uma formacéo pedagoégica consjgdertgegunda categoria”, por
receber os alunos com menor possibilidade de fazetgsos de maior status; nao
ha articulagdo didatica nem de contetdo entreszsptinas do nicleo comum e da
parte profissionalizante, e nem entre estas; cordatefinida na lei, ndo permite que
se forme nem o professor e menos ainda o esp&i®dsano). A formacao é toda
fragmentada.” (Aranha, 1996, p.215)

A Lei 5.692/71 reconhece o problema da insufici&nl@ professores legalmente
habilitados, prevendo, nas Disposi¢cdes Transitomagxercicio do magistério por
pessoas sem a formacdo minima exigida e, em se®0ad oferta de programas para a
qualificacédo dos professores leigos.

A reforma de 1982, Lei 7044, ndo alterou a LeB3/8B1, no que se refere a
questdo da formacdo de professores e ao aprovei@nue leigos. Em face da
deterioracéo da formacao docente, da queda nakutasrna Habilitacdo ao Magistério
e da desvalorizag&o da carreira, ocorre um movimn@datimbito nacional e estadual de
propostas de politicas de formacéo de professoiebugscava a chamada “revitalizagdo
do Ensino Normal”.

Segundo Cavalcante (1994), diante do corte desespara a educacéo e as

dificuldades da questédo da formacéo, atualizag@megeicoamento de professores, em
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1982, a SEPS/COES (Secretaria de Primeiro e Seg@mdas/ Coordenadoria de
Ensino de Segundo Grau) propds ao MEC a realizdgdon seminario para defini¢cdo
de acles integradas para a formacao de profes&mtes.os resultados obtidos, situa-se
a constatacdo da necessidade de se reestruturacada ENormal/ Habilitacdo ao
Magistério, incluindo uma nova proposta curricular.

Assim, a partir de 1983, foi gradualmente impldatgelo Ministério da
Educacéao, o Projeto Centro de Formacao e Aperfeiento do Magistério — CEFAM —
com o objetivo de redimensionar as escolas norhabgitacdo magistério através de
uma revisao curricular, adequando-a as necessidadsducacédo basica.

O referido projeto visava habilitar professoresapatender, quantitativa e
qualitativamente, as demandas do ensino de 1°eygaé-escolar, tendo por objetivo
proporcionar a elevacéo do nivel de competéncigridessores.

A politica educacional expressa no | Plano NadialeaDesenvolvimento da
Nova Republica (1986 a 1989) colocou a educacam goiaridade social, assegurando
que todos a ela tivessem acesso. Desta forma, ret&e&r de Ensino de 2° grau —
SESG- inclui o Programa Formacédo de Educadores&masino de 1° grau em seu
plano de acgéo, objetivando aos egressos uma maibhacdo no ensino e promover a
qualidade dos cursos de Habilitacdo ao Magistério.

A Constituicdo Federal aprovada em 1988, a “Cangéib Cidada”, forneceu as
bases necesséarias as mudancas na educacao laas#eitbelecendo o principio de
valorizacdo dos profissionais da educacao (art.2Q6e, a partir das suas linhas
mestras, estabeleceu-se a nova LDBEN (Lei de [xestre Bases da Educacgao
Nacional), a Lei 9394/96.

1.1 A formacéo dos professores dos anos iniciais dosino fundamental e educacéao

infantil frente a nova LDB e seus desdobramentos

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacidaatbém chamada de Lei
Darcy Ribeiro, teve seu processo de discussa@duailurante a elaboracédo do capitulo
da educacdo na Constituinte. A Constituicdo proaddgem 1998, forneceu o

arcabouco institucional necessario as mudancagadapi na educacgdo brasileira.
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Segundo Shiroma (2002) “ as sugestbes aprovadasl9®®, na IV Conferéncia
Brasileira de Educacao (CBE), sintetizadas na a#tdoiania, foram incorporadas
qguase na integra no capitulo da educacéao da nate@agna’(SHIROMA,2002, p.50)

Durante a V Conferéncia Brasileira de EducacadBeasilia, em 1988, Saviani
apresentou um texto denominado “Os fundamentosdd@d€do e a nova LDB” que
seria a base do futuro projeto. Em dezembro do mesm, o deputado Octavio Elisio
apresentou na Camara Federal uma forma ampliada gegjeto, que passou de 7 para
19 artigos, fixando as diretrizes e bases da edoaagcional.

Em margo de 1989 foi constituido um Grupo de Ttabala LDB, sob a
coordenacao de Florestan Fernandes e tendo o depdtege Hage como relator.
Foram anexadas propostas alternativas ao projgjmaly que passou a se denominar
“Substitutivo Jorge Hage”.

Segundo SAVIANI (2000), o deputado Jorge Hage

“demonstrou competéncia, tenacidade, capacidadetrat®mlho, habilidade de
negociagdo e foi incansavel no empenho de ouviodeticamente todos os que, a
seu juizo, pudessem de alguma forma contribuir paquacionamento da matéria
em pauta”. (Saviani, 2000, p.57)

O substitutivo Jorge Hage buscou a ampla abrangédai lei respaldando
aspectos importantes, tais como: a tentativa ddigtwar um sistema nacional de
educacao; a regulamentacdo da educacao infangugdo da jornada de trabalho; a
instituicdo de salario-creche e, também, as exigénguanto as despesas de
manutengéo e desenvolvimento do ensino.

Durante a tramitacdo na Céamara dos Deputados,bstitsivo Jorge Hage
tornou-se muito extenso. Foi muito criticado por sgcessivamente minucioso e
acabou perdendo sua esséncia na passagem pelaasli@emissdes Parlamentares.

Em 1992, com a alteracdo do contexto politico eataelacdo de forcas em
consequéncia do impeachment do Presidente Fer@oithw, deu entrada na Comisséo
de Educacado do Senado um outro projeto de lei dedr2es e Bases da Educacao, que
foi denominado “Azar&o”, porque trilhou caminho téno do projeto Jorge Hage. Seu
autor, o Senador Darcy Ribeiro, elaborou-o em@dg&o com o governo Collor e com
assessoria do primeiro escaldo do Ministério dac&ghio a época. (SAVIANI, 2000)

Com o impeachment do governo Collor, 0 novo Minisla Educacéo, Prof.
Murilo Hingel se manifestou favoravel ao projeto @amara dos Deputados, o

substitutivo Jorge Hage. Porém, em fevereiro de5198 no governo Fernando
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Henrique Cardoso, o projeto Azaréo, entdo denoroiri&dbstitutivo Darcy Ribeiro”
recebeu apoio do novo Ministro da Educacéo, Paal@mi® de Souza, que se empenhou
diretamente na sua aprovacao como lei ordinari&g@de dezembro de 1996.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu art. 206iso V, determina a
valorizacdo dos profissionais da educacao, detegém esta que se repete na Lei
9394/96, no seu artigo 39, inciso VII; esta diré&icitada direta ou indiretamente em 43
dos artigos da LDB. Quanto a formacéo de doceateBB 9394/96 dedica o Titulo VI
a esse tema. O art. 61 estabelece que a formacadockntes para o Ensino
Fundamental sera feita em curso de graduacdo @etga como fundamentos “a
associagcdo entre teorias e praticas inclusive media capacitagdo em servico e o
aproveitamento da formacao e experiéncias antsrareinstituicbes de ensino e outras
atividades.”

O artigo demonstra o reconhecimento da importéfeipratica para a formagéo
docente; contudo, BRZEZINSKI (2002) alerta quetaar

“podera ser interpretado de forma enviesada pelteseissados em
substituir a indispensavel base tedrica da formggdla simples
pratica em sala de aula ou pelas experiéncias dadasuem outras
atividades que néo sejam docentes.” (BRZEZINSK02®.155)

Consoante com tal proposicéo e a aprovacao dalRésod2/97 que estabelece
a possibilidade de complementacdo pedagodgica paguer graduado/bacharel que
queira atuar na educacdo bésica, percebemos ankgib do “bico” na profissdo
docente.

A proposito, Pereira (1999) alerta que as recept#icas educacionais de
formacdo docente correm sérios riscos de impro@tsacaligeiramento e
desregulamentacao.

No artigo 62 da LDB 9394/96, a exigéncia da forémaem nivel superior para
os docentes da Educacdo Basica € outro aspectartde Todavia, conforme prevé a
LDB, no § 4° do art. 87 das Disposi¢des Transigorapos a “Década da Educagao”
(1997-2007) “somente serdo admitidos professoréditados em nivel superior ou
formados por treinamento em servigo”.

No artigo 67, a LDB 9394/96 trata da promocao dhorea da formacéo
docente, assegurando algumas condicbes para aaatoemagistério da Educacao
Basica:

| —ingresso exclusivamente por concurso de proviasies;
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Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclesiom
licenciamento remunerado para esse fim;

[l — piso salarial profissional,

IV — progressao funcional baseada na titulacéo oilithefo,

incluida na carga de trabalho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento egéa) incluido

na carga de trabalho;

VI — condi¢des adequadas de trabalho.

Paragrafo Unico. A experiéncia docente € pré-requisito para o
exercicio profissional de quaisquer outras fungigesnagistério, nos
termos das normas de cada sistema de ensino.

Apontada por alguns como a maior virtude da LDB4936, a flexibilidade &
um dos eixos organizadores da educacao brasiemasonseqiéncia da concepcao de
educacao por ela definida como fator fundamenta palesenvolvimento autbnomo de
qualquer nacdo. A LDB de 1996 prop0e a flexibileza@m relacdo aos niveis e locus
de formacdo quando dispde, em seu artigo 62, doasreacdo dos docentes para atuar
na educacdo basica far-se-a em nivel superior, l@sog de licenciatura plena, em
universidades e institutos superiores de educalfin.entanto, ndo existe uma
concepcao basica desse novo locus no referidmartig

BRZEZINSKI (2002) chama a atencéo para o fatoweajcriacdo dos Institutos
Superiores de Educacéo retira da ambiéncia uniggesa formacdo dos docentes para
a educacdo basica, distanciando assim a possiglida articulagdo do ensino com a
pesquisa e com as praticas préprias do meio uitieos

Segundo a autora, com a criacao dos ISESs, aoh#illnui para o esvaziamento
dos cursos de Licenciatura e dos cursos de Pedagomi, de acordo com artigo 63, 0s
institutos superiores deverdo manter:

| — cursos formadores de profissionais para a edodagsica ,

inclusive o curso normal superior, destinadorenficéo de

docentes
para a educacdo infantil e para as primeirassséo ensino
fundamental,
Il — programas de formacéo pedagogica para portaderes
diploma

de educacéo superior que queiram se dedicarcagdb basica;
lIl — programas de educacéo continuada para o0s profissida

educacao dos diversos niveis.
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A regulamentacdo dos Institutos Superiores de &ghac foi definida pelo
Parecer n.° 115/99 da Camara de Ensino Superi@odselho Nacional de Educacgao
(CNE) e, as diretrizes gerais, estruturadas psl@luedo CNE CP 01/99. Emerge desta
forma, no cenario educacional brasileiro, um nmcu$ de formacgéo de professores da
educacéo basica, até entdo limitado as universdadestituicdbes de ensino superior.

Conforme o Parecer CP115/99, os Institutos Supgside Educacao

“deveréo ser centros formadores, disseminadosnsatizadores e produtores do
conhecimento referente ao processo de ensino grdedizagem e a educacéo
escolar como um todo, destinados a promover a frfimgeral do futuro professor
da educacao basica. Terdo como objetivos favorecenhecimento e o dominio
dos contelidos especificos ensinados nas diveegzasada educacao béasica e das
metodologias e tecnologias a eles associados, be1a o desenvolvimento de
habilidades para a condugdo dos demais aspecttisddgs no trabalho coletivo da
escola.” (CNE, 1999)

Segundo AGUIAR (2002) e FREITAS (1999), esse nowa@o de formagéo
considera os requisitos da flexibilidade, eficianei produtividade dos sistemas de
ensino, atendendo aos principios dos organism@snaationais para a reforma no
campo de formacéo de professores. Tais principrogélacao direta com a elevacao da
produtividade e da competitividade do mundo glaaalo. Essa opinido € partilhada por
BRZEZINSKI (2002), quando afirma que o Banco Muhéia “mandante financeiro”
das reformas. Assim,

“em face dos ditames desse 6rgao financeiro internal, o Brasil tem
adotado um “modelo” de formacéo de professorescqusiste muito mais
em conceder uma certificagdo do que conferir unea dualificacdo aos
leigos atuantes no sistema educacional e aos $utprofessores. Os
resultados desse “modelo” tém sido expressos mwsdquantitativos que
pretendem causar impacto aos financiadoessernos das politicas
educacionai: 0 aue esta lonae de representar a politica abbd&brmacac

4- ANFOPE- Associagéo Nacional pela Formag&o désBionais da ao e do
Curso Normal Superior satisfaz a dois objetivosdogs

“ a) adequar as instituicbes formadoras e os cdoteda formacao
aos objetivos da reforma da educacéo basica em,agasantindo a

aplicacéo dos principios da reforma na sala deeankescola;

b) para cumprir com eficiéncia esse objetivo, @@ecessario nem desejavel que a
formacéo ocorra nas universidades e nos centragiera producao de
conhecimento é parte integrante da formacéo piofiak é preciso, portanto,
separar a formacgdo dos demais profissionais daedae da pds-graduacéo
académica. No caso do Brasil, é preciso sepa@mn@mtao de professores do curso
de pedagogia, reservando-o como um curso de ex@zlgéara formar profissionais
da educacdo qualificados no campo da producaordecinentos. Com essa
politica, desarticulam-se as faculdades e os cedg@®ducacao como instituicbes
formadoras de educadores, profissionais de cadtplo para atuar na docéncia,
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instituicdes que vém se constituindo como centrodyiores de conhecimento,
geradores de novas idéias que contestam e fazeitica da educagéo, da escola e
do ensino, e das politicas moldadas pelas difesegafermas educacionais.”
(FREITAS, 1999, p.23,24)

E necessario ainda dizer que foram impostos adadéediversos pareceres com
0 objetivo de manter as decisGes do Poder Centaingplementar a LDB. Dentre eles,
o Parecer n.° 01/99, emitido pela Camara de EdacBéaica (CEB), do Conselho
Nacional de Educacao, que dispde sobre as diretcaeiculares para a formacédo de
professores na Modalidade Normal em nivel médiodidMde as grandes diversidades
regionais, a formacdo em nivel médio ainda é adaenitiara assegurar a presenca do
professor em sala de aula.

Desta forma, no dia 19 de abril de 1999 foi pulléica resolucdo CEB 2/99
instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionaisrapa formacdo de docentes da
Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensinodaomental em nivel médio na
modalidade Normal. A Resolucdo CEB 2/99, esta foetdada nos Pareceres
CNE/CEB 15/98, aprovado em 01/06/98, e CNE/CEB ,1#@8ovado em 29/01/99.

Ao regulamentar a formacéo dos professores da Edackfantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental exclusivamente nas@uNormal Superior como
estabelece o Parecer 970/99, da Camara de Edusapé&aor, aprovado em 10/11/99,
o CNE ignorou todo o percurso que o curso de Peiiagealizou desde meados da
década de 1980, como responsavel pela formacaatdopara a educacdo basica,
eliminando a fragmentacdo das antigas habilitacéegerando as dicotomias entre
bacharelado e licenciatura e entre a formacao peizge formacao especifica.

BRZEZINSKI (2002) destaca que o Parecer CNE/CEQT)99 tem 0 mérito
de definir uma politica de formacdo de professpa®s a Educacdo Infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental, mas apresenta gsirdes motivos de rejei¢cdo: néo
reconheceu as Faculdades de Educacdo como locuderrdagcédo de professores;
desconsiderou as decisbes do CEEP (Comissdo decidlgpas do Ensino de
Pedagogia) quanto a definicdo do perfil do prafisal a ser formado no Curso de
Pedagogia, apresentando equivocos quanto as suaildiles; desconsiderou as
indicagbes sobre a formacao de professores feels [dovimento de Educadores
Brasileiros, que se dedicou ao estudo da Pedagogia.

O Decreto n.° 3276/99 determina, em seu artigpa88ggrafo 2°, que a formacao

em nivel superior de professores para a atuacadidmciplinar, destinada ao
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magistério na educacgédo infantil e nos anos iniaimsensino fundamental, far-se-a
exclusivamente em Cursos Normais Superiores. Destaa, desconsiderou-se toda
pesquisa e estudos realizados pelos educadoreseqgdedicaram sistematicamente a
esse tema.

Consequentemente, a formacéao docente ficou pridasiatividades de pesquisa
gue caracterizam o0 ensino superior, e 0 curso dageégia perdeu sua prerrogativa de
formar o professorOs ideais contidos no decreto supracitado obedewsnpreceitos
neoliberais em que o Estado se coloca como minin@mgente ao financiamento da
educacdo e maximo ao estabelecer mecanismos dacaealretirando a autonomia
pedagodgica das instituicdes e dos professores.

Todavia, o Decreto n.° 3.554/00 vem modificar oreexrn.° 3276/99 no seu art.
39, § 2°, substituindo a expresséo “exclusivanigmie “preferencialmente em cursos
normais superiores”.

O sentido da flexibilizacdo empregado na LDB € godemitir as adequacdes
necessarias diante da realidade apresentada nesentis regides brasileiras,
possibilitando, desta forma, a Unido, aos munisigi@os estados, “realizar programas
de capacitagdo para todos os professores em agerditizando também, para isto, os
recursos a distancia”. (art.87, 1ll)

De acordo com LITWIN (2001), os projetos de edéocaa distancia possuem
alto grau de flexibilidade, adaptando-se as exig8ne necessidades dos tempos atuais.
Possibilitando a adogéo de novas técnicas e egastéransforma a educacdo em um
espaco a disposicao dos alunos, sempre mutavel.

Para a autora, os projetos de educacéo a diséotssituem

“uma alternativa que responda a necessidade de aobaertura do sistema

educacional que ndo pode ser satisfeita no sistemaencional e um espaco para
setores que, por diversas razfes, ndo podem iagraesssistema presencial. A

modalidade funda-se, assim, no principio de deniaacdo da educacdo em todos
os niveis.” (LITWIN, 2001, p.41)

As multiplas possibilidades oferecidas pela eduwagd distancia estao
diretamente relacionadas a flexibilidade que ceremet todos os programas. Outros
tracos comuns e necessarios aos projetos desséidaddasao: os ageis mecanismos de
inscricao, a distribuicdo eficiente de materiaisedido, a informagao precisa, atengao
e orientacdo dos alunos, tanto no periodo iniaaestudo como no seu transcurso, a
aprendizagem auto—dirigida, a programacao da apeyem e a interatividade entre

estudantes e agentes de ensino.
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O desenvolvimento atual da tecnologia favoreceiag@o e o enriquecimento
das propostas de educacgao a distancia na medidpuerpermite abordar de maneira
agil numerosos temas, assim como gerar novas fodmaproximacao entre tutores e
alunos, e de alunos entre si. As modernas tecraslagsolvem o problema crucial da
educacéo a distancia, que € a interatividade.

E importante destacar que foram produzidos vadosumentos e atos
normativos sobre o novo enfoque de formacao degsofes no Brasil, de acordo com
os dados extraidos no Conselho Nacional de Edutab&ntre eles, podemos citar:
Resolucdo CNE/CP 01/9®ecreto n.° 3.276/99, Parecer CNE/CP 115/99, Parece
CNE/CP 027/ 2001, etc..

Os fundamentos legais em vigor para a fixacdo d& PWlano Nacional de
Educacao, estdo expressos na Constituicdo Fedeghrtigos 212, paragrafo 3° e no
artigo 214, visando a articulagédo e o desenvolvimeo ensino entre diversos niveis,
objetivando a erradicacdo do analfabetismo, a vsalieacado do atendimento escolar, a
melhoria da qualidade do ensino, a formacao pdrabalho e a promocao do pais nas
dimensdes humana, cientifica e tecnoldgica.

Assim, também, a Lei de Diretrizes e Bases da &gl Nacional prevé em seu
artigo 9° que a Unido incumbir-se-a de elaborapnaao de um ano, o Plano Nacional
de Educacédo, em colaboracdo com os Estados, Diseileral e Municipios. Nesse
sentido, foram encaminhados ao Congresso Naciamglpthnos: o Plano Nacional de
Educacdo da Sociedade Brasileira (Projeto de 1%e4.455/98), resultado de debates
travados no primeiro e segundo Congresso Nacian&diicagcdo (CONED), e o Plano

5
2. Resolucdo CNE/CP 01/99e 30/9/99 — Dispde sobre os Institutos SupesideeEducacgéo, considerados os artigos 62 e 63 82894/96 e o

artigo 9°, § 2°, alineas “C"e “H", da lei 4.024/@bm redacao dada pela Lei 9.131/95.

,Decreto n.° 3.276/99de/12/99 — Dispbe sobre a formagdo em nivel supetéo professores para atuar na educagdo basica, autths
providéncias.

Parecer CNE/CP 115/99dispde sobre as Diretrizes Gerais para os ltssitBuperiores de Educagéo.

Decreto n.°3.554/06- d& nova redag&o ao § 2° do art. 3° do decr2#®3de 6 de dezembro de 1999.

Parecer CNE/CP009/2001 Biretrizes Curriculares Nacionais para a Formagé@dPtbfessores da Educagdo Basica, em nivel supedmo de
licenciatura, de graduagéo plena.

Parecer CNE/CP 027/ 20014 nova redagéo ao item 3.6, alinea c, do Parecer.

Parecer CNE/CP 028/ 2001b4a nova redagdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, queeésta a carga horéria dos cursos d e Formacamtssores da
Educagéo Basica, em nivel superior, curso de liaema, de graduagéo plena.

Resolucao CNE/CP 1/ 2002 nstitui Diretrizes Curriculares Nacionais paraarfagao de Professores da Educagdo Basica, ensopagiior , curso
de licenciatura, de graduacéo plena.

Resolucao CNE/CP 2/ 2002 Institui a duragéo e a carga horaria dos curedgenciatura, de graduagdo plena, de formacgwafessores.
Resolucdo CNE/CP 4 / 2002Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais @ Formacdo de Professores da Educagdo Basicaivel
superior, curso de licenciatura, de graduagéo meaada sobre os Institutos Superiores de Educ#¢éaliza e consolida as normas constantes das
Resolugdes CNE/CP 02/97, 01/99, 01/ 02 e 02/02.
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Nacional de Educacao, elaborado pelo INEP sob recdatédo do entdo ministro Paulo
Renato de Souza (Projeto de Lei n.° 4.173/98). i@opde partida para a elaboragéo dos
dois planos foi o diagndstico da situacdo educatiero que os distingue € a leitura que

ambos fazem dessa situacao.

1.2 O Plano Nacional de Educacéo

O PNE foi sancionado pelo presidente da Repubdipds a imposicao de vetos
parciais, por meio da Lei n.° 10.172/2001, em 2001.0 Plano Nacional de Educacao
(PNE) fixa diretrizes para a educacdo nacionalvésrale agbes concretas. Segundo
Mendonca (2002), € a

"norma mais abrangente que visa estabelecer umurdonjde
diretrizes e metas que tem por finalidade balizanentar ndo apenas
o sistema educacional do pais, mas sua prépriicpodiducacional.”
(MENDONCA,2002,p.14)

Como o PNE parte do principio de que os recursemfieiros séo limitados,
foram estabelecidas as seguintes prioridades: fti@arate ensino fundamental
obrigatorio de oito anos a todas as criancas dé4/amos, assegurando 0 Seu ingresso e
permanéncia na escola e a conclusdo desse enarnamitig de ensino fundamental a
todos os que ndo tiveram acesso a ele na idadeigrdp que ndo o concluiram;
ampliacdo do atendimento nos demais niveis de @nsalorizacdo do magistério e
demais profissionais da educacéo; desenvolvimeatsistemas de informacédo e de
avaliacdo em todos os niveis e modalidades deansin

Observa-se que no Diagndstico que integra o PNEreéonhecimento de que a
melhoria da qualidade do ensino s6 podera ser @gldanmediante a melhoria na
formacéo inicial, nas condi¢cdes de trabalho e farizacdo do magistério. Tanto o
PNE da Unido, quanto o da Sociedade Brasileirapnteecem como desejavel a
formacao em nivel superior como formac&o minima parprofissionais da educacao.

Porém, o PNE da Sociedade Brasileira aponta qaematao deve acontecer no
ambito das universidades, objetivando a indissdiabde entre ensino, pesquisa e
extensdo, enquanto o PNE do governo, em consonémutia Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional 9394/96, incentiva a formagé@oprofessores nos Cursos

Normais Superiores.
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Diante desse diagndstico, estdo previstas, nasdiugszes, politicas publicas
de formacao inicial e continuada, jornada de tlabalrganizada de acordo com a
jornada dos alunos num Unico estabelecimento deceesa inclusdo de tempo para
atividades complementares e salario condigno, cibeons docentes o compromisso
social e politico do magistério: compromisso coapeendizagem dos alunos, interesse
pelo trabalho e participac&o no trabalho de equ@pescola.

Quanto as diretrizes curriculares, os dois planasionais apresentados no
Congresso Nacional exibiram em comum o0s seguintegipios: solida formacao
tedrica nos contetudos especificos; ampla formac#taral; atividade docente como
foco formativo; vivéncia, durante o curso, de fosnale gestdo democratica do ensino;
desenvolvimento do compromisso social e politicardgistério, e a incorporagcao da
pesquisa como principio formativo e o desenvolvimetilo compromisso social e
politico da docéncia

O Plano Nacional de Educacéo aprovado estabelate &ioito metas relativas
ao magistério para a educacao basica. Dentre &lagacdo, dentro de um ano, de
diretrizes e parametros curriculares para os cudsdormacdo de professores e
profissionais da educacéo; novos planos de caegeiravos niveis de remuneracéo para
0 magistério, com piso salarial préprio; jornadatdmpo integral em um mesmo
estabelecimento de ensino, quando convenientenaedb entre 20 a 25% da carga
horaria para a preparacao de aulas, avaliacoem®es pedagogicas.

Ele garante, ainda, que no prazo de cinco anofstas professores em
exercicio na educacéo infantil, nas quatro prinsesgries do ensino fundamental, nas
modalidades de educacdo especial e de jovens ¢omdpossuirdo a habilitacdo
especifica de nivel médio, e no prazo de dez atmmyés de um programa conjunto
com a Unido, os estados e os municipios, 70% ddegsores em todas as modalidades
possuirdo a habilitacdo em nivel superior.

O plano prevé, ainda, a ampliacdo dos cursos deades doutorado na area de
educacao, considerando a pesquisa e a pos-gradi@paaentros revigoradores na

formacdo docente. Entretanto, Mendonca (2002)realigue essa meta

“choca-se com a indicagdo das instituicbes naoceusitérias como locus
privilegiado da formagcéo profissional do magistétib como enunciado no item
sobre a Educacédo Superior. Fica estabelecida, dessgira, a contradicdo entre
pesquisa e pds-graduacdo como pdlo, irradiadosrdzat;ao do educado e a opgéo
preferencial por essa mesma formacdo em instituidg@euniversitaria que nao
precisa fazer pesquisa.” (2002, p.36)
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O mesmo autor alerta, ainda, que muitas criticakenam ser feitas ao Plano
Nacional de Educagé&o aprovado e sancionado.

“A primeira delas diz respeito ao processo de dis&a e votacdo do
projeto de lei no Congresso Nacional (....) O PNiowado nao
incorporou as propostas da sociedade, repetindcesmen postura
adotada pelo Congresso Nacional na elaboracéaeaamtia LDB (...)
No campo da educagdo superior, 0 PNE verga-se fasmes
educacionais promovidas sob a influéncia dos osgars
internacionais de financiamento, em especial o 8aktundial’.
(MENDONCGA, 2002, p.44)

Quanto a formacédo docente, sdo firmados os seguriteipios no PNE:

“* sglida formacao tedrica nos contetdos espamsfe serem ensinados na Educacéo basica, bem
como nos contelidos especificamente pedagégicos;

» ampla formagao cultural;
» atividade docente como foco formativo ( praticaedte);
e contato com a realidade escolar desde o inicio fitéal do curso, integrando a
teoria a pratica pedagdgica;
* pesquisa como foco formativo;
» dominio das novas tecnologias de comunicacdo efdariacdo e capacidade
para integra-las a préatica do magistério;
* andlise dos temas atuais da sociedade. da cultl@aeciedade:
« trabalho coletivo interdisciplinar; cessidad
e vivéncia durante o curso, de formas de gestao dexce;
e desenvolvimento do compromisso social e politicondgjistério;
» conhecimento e aplicacdo das diretrizes curricslaacionais do

1.3. A Proposta das Diretrizes Para a Formacdo Inial de Professores da

Educacéo Basica em Cursos de Nivel Superior

A Lei n.° 9.131/95, que criou o Conselho Naciodal Educacdo - CNE
explicitava, entre outras atribuicdes desse orgaaleliberacdo sobre as diretrizes
curriculares para os cursos de graduacdo, antesionéa aprovacao da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A regultagéo aconteceu com a
aprovacgao da LDB, que fixava em seu art. 53, inkjspue as universidades deveriam “
fixar os curriculos dos seus cursos e programasereddas as diretrizes gerais
pertinentes”.

A elaboragdo e a fundamentacdo das Diretrizes cCilares aparece como
exigéncia do artigo 5° § 2° do decreto n.° 3276f8@belecendo que

“as diretrizes curriculares nacionais para a fodoage professores
devem assegurar formacdo basica comum, distribaddéongo do
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curso, atendidas as diretrizes curriculares nasotefinidas para a
educacgéo béasica e tendo como referéncia os pacdnirriculares
nacionais, sem prejuizo de adaptacdes as pecati@sdregionais,
estabelecidas pelo sistema de ensino.” (Brasil9 199

Em maio de 2000, o Ministério da Educagédo remeteG@nselho Nacional da
Educacao (CNE) para apreciacdo, a proposta deiRagCurriculares Nacionais para a
Formacéo de Professores da Educacéo Basica ens casivel superior.

O documento foi formulado por um Grupo de TrabalbdMIEC, composto por
representantes das Secretarias de Educacdo FuridgmEducacdo Média e
Tecnologica e Educacao Superior, sob a coordergey@b da SEMTEC -Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica.

No més de julho de 2000, em reunido de ConselhmPte CNE designou uma
comissdo Bicameralpara a andlise da proposta do MEC, realizandce vintuma
reunides entre agosto de 2000 e maio de 2001. oo foi submetido a apreciacéo
em cinco audiéncias publicas regionais, realizaasPorto Alegre (19/03/01), Séo
Paulo (20/03/01), Goiania e Recife (21/03/01), Be(@3/03/01), além de uma reunido
institucional em Brasilia (17/04/01) e de uma andig& publica nacional também em
Brasilia (23/04/01).

A apresentacao do documento ao Conselho Pleno @&oseNleu em 08 de maio
de 2001 e a homologacdo pelo Ministro da Educagaerh 2002. Esse documento
aborda desde as competéncias e habilidades a sdesenvolvidas nos futuros
educadores, a questédo da avaliacédo (de curso ®fgsgores), e de carga horaria, até a
organizacao institucional e pedagdgica das inglies formadoras, visando adequar a
formacé&o dos profissionais as demandas do merdabaligado.

As diretrizes expressas no documento apresentaasea domum de formacéo
docente, a fim de :

“ - fomentar e fortalecer processos de mudancastasior das instituicoes
formadoras;
- fortalecer e aprimorar a capacidade académica fesgiomal dos docentes
formadores;

2 Formada pelos Conselheiros Edla Soares, GuiomaoNg Mello, Nélio Bizzo e
Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira (relatora)mara da Educacéo Basica, e
Efrem Maranh&o, Eunice Durham, José Carlos de AaeiSilke Weber (Presidente)
da Camara de Educacéao Superior).
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- atualizar e aperfeicoar os formatos de preparacams e curriculos
vivenciados, considerando as mudangas em curso nganipacao
pedagogica e curricular da educacédo basica;

- dar relevo a docéncia como base de formacéo, oekaeilo teoria e prética;

- promover a atualizacdo dos recursos bibliograferostodas as instituicoes
ou cursos de formagao”. (MEC/CNE, 2001, p.4-5)

O marco politico-institucional para o processo dedamca foi a LDBEN,
estando expresso no capitulo 1, intituladd&eforma da Educacédo BasicaO texto
destaca as mudancas promovidas pela referida Weiconstituem os eixos norteadores

das Diretrizes que sdo as que se seguem:

“(a) integracao da educacdo infantil e do ensindilméomo etapas da educacao
bésica, a ser
universalizada;

(b) foco nas competéncias a serem constituidas na @hucdasica,
introduzindo um paradigma curricular novo, no quad conteudos
constituem meios para que os alunos possam desenwdpacidades e
constituir competéncias;

(c) importancia do papel do professor no processo emdEzagem do aluno;

(d) fortalecimento da escola como espaco de ensincapréadizagem do aluno
e de enriquecimento cultural;

(e) flexibilidade, descentralizacédo e autonomia dalasassociados a avaliacao
de resultados;

() exigéncia de formacdo em nivel superior para ofepsores de todas as
etapas de ensino;

(9) inclusdo de Educacdo de Jovens e Adultos como madal no ensino
Fundamental e Médio.” (MEC/CNE, 2001, p.7-8)

Em seguida, discute-se &eforma Curricular, um instrumento para
transformar em realidade as propostas da educaggioab apresentando o contexto
atual e a necessidade de interpretar as DiregizssParametros Curriculares Nacionais
de modo inovador, pois essa reforma “concebe aagdocescolar como tendo um papel
fundamental no desenvolvimento das pessoas e dadade, sendo um dos elementos
essenciais para favorecer as transformacfes somaisssarias”. (MEC/CNE, 2001,
p.8)

A partir dessa concepcao de escola, faz-se neimssaevisdo da formacao
docente, referentes a aspectos tais como:

“a organizacdao institucional, a definicdo e estagtéio dos conteudos
para que respondam as necessidades da atuacaoofdeser, os
processos formativos que envolvem aprendizagensengelvimento
das competéncias do professor, a vinculacdo erdoolas de
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formacdo e os sistemas de ensino, de modo a assdiyes a
indispensavel preparacao profissional”. (MEC, 2G011)

O capitulo segundo apresenta Suporte Legal para a Formacdo de
Professores destacando os artigos da LDB que tratam das ésnedda formacéo de
professores e os fundamentos metodolégicos quedipées a formacdo. Apresenta
também a Resolucdo CNE 01/99, que dispbe sobrenstitutos Superiores de
Educacao, deixando em aberto sua localiza¢édo radeatfora da estrutura universitaria
- mas posicionando-os como instituicdes articulaslor

O Decreto 3276/99, alterado pelo Decreto 3554/283moe sobre a formacao
basica comum, e o Parecer n.° 133/01, da CamaEtalaeacdo Superior do Conselho
Nacional de Educacgédo, evidencia que a formacgdontioderd que ser oferecida em
cursos de licenciatura plena.

As Questbes a serem enfrentadas na Formacdo de Rysgoresno campo
institucional sdo apresentadas logo a seguir, @ssido a segmentacéo da formacéao de
professores e a descontinuidade na formacdo dossalda educacdo basica; a
submissédo da proposta pedagogica a organizac#adimstal; o isolamento das escolas
de formacdo, o distanciamento entre as instituigiiesormacéo de professores e 0s
sistemas de ensino da educacéo basica.

No campo curricular destaca as seguintes questbedesconsideracdo do
repertorio de conhecimento dos professores em fgropa tratamento inadequado dos
conteudos; a falta de oportunidades para o desem@ito cultural; o tratamento
restrito da atuacdo profissional; a concepcdao itestie pratica; a inadequacdo do
tratamento de pesquisa; a auséncia de contelu@dbsoslas tecnologias da informagéo
e das comunicagles; a desconsideracdo das espadiéis proprias dos niveis e/ou
modalidades de ensino em que sao atendidos os saldaoeducacédo basica; a
desconsideracdo das especificidades proprias @pasetia educacéo basica e das areas
do conhecimento que compdem o quadro curricul&doaacdo basica.

No capitulo denominad®rincipios Orientadores para uma Reforma da
Formacéo de Professoregncontramos os principios norteadores da reformecalar
dos cursos de formacdo de professores, tendo e ai®ferta de uma formacao
profissional de alto nivel.

O desafio exposto pelas Diretrizes, segundo Didspes (2003), é tornar a

formacdo de professores uma formacédo de alto rdustentada por uma concepcao
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mais voltada a técnica, pois o documento entendealgfo profissional como a
“preparacdo voltada para o atendimento das demaselasm exercicio profissional
especifico que ndo seja uma formacéo genérica eapenmas académica”. (MEC/CNE,
2001, p.28)

Sao trés os principios norteadores basicos: ahe@epgdo de competéncia como
nucleo na orientacdo do curso de formacao ini@ghrdfessores, b) a coeréncia entre a
formacdo oferecida e c) a pratica esperada do gsofea pesquisa como elemento
essencial na formacao profissional.

De acordo com Freitas (2002), “as diretrizes exganes as contradigoes
presentes nas discussfes atuais, trazendo a tallernas e as dicotomias no processo
de formacao: professor versus generalista, prafesssus especialista e especialista
versus generalista”. (FREITAS, 2002, p.152)

No capitulo Diretrizes para a Formacdo de Professoreso documento
apresenta as implicacdes na concepcdo e organizic@on curso de formacao de
professores que consiste em definir o conjuntoaepeténcias necessarias a atuacao
profissional, tornando-as norteadoras tanto da qsteppedagogica, em especial do
curriculo e da avaliagdo, quanto da organizacaduomnal e da gestdo da escola de
formacgao.

O conceito de competéncia atribuida ao profess®IDCN se refere,

“ndo sO (ao) dominio dos conhecimentos especificostorno dos
guais devera agir, mas, também, compreensdo daggsenvolvidas
em seu trabalho, sua identificacdo e resolucaonauatia para tomar
decisbes, responsabilidade pelas acbes feitas.eRegda, que o
professor saiba avaliar criticamente a propriagitoa o contexto em
gue atua e que saiba, também, interagir coopenaginge com a
comunidade profissional a que pertence e coma damhss.
(MEC/CNE, 2001:p.28)

O conjunto de competéncias apresentado nas DCNL)2@fonta demandas
verdadeiras originadas pela analise da atuacadsgmfal, porém sem a pretenséo de
esgota-las. Estas devem ser complementadas e t@iteadas. As competéncias
consideradas sdo as referentes: ao comprometingentioos valores inspiradores da
sociedade democratica; a compreensdo do papell stzciascola;, ao dominio dos
conteudos a serem socializados, de seus signifcanhodiferentes contextos e de sua
articulacéo interdisciplinar; ao dominio do conhsanto pedagdgico; ao conhecimento
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de processo de investigacdo que possibilitem deapeamento da préatica pedagogica;
ao gerenciamento do proprio desenvolvimento priofiss.

Os seis grupos de competéncias citados no documamitem ao que Macedo
(2002) denominou de “capacidade de acéo frenteaasitmacao especifica e concreta”
(p.123), afastando-se do ambito disciplinar. Segubihs e Lopes (2003), a idéia de
conhecimento especializado se restringe com esdelmo

Varios estudos da area fazem critica a essa camefais como os de Manfredi
(1998), Machado (1998) e Ramos (2001), assim cowmmurdentos das entidades
académicas e cientificas como a ANFOPE e a ANPEEa Preitas (2002), as andlises
atuais do modelo de competéncias, tal como saoncidss e identificadas no
documento das Diretrizes,

“deslocam a discussdo dos conteudos e métodosistaglidas que

caracterizam atualmente a formacdo no campo dae#@locnao para
amplid-la para uma concepcédo de curriculo comogesge@ producao
de novos conhecimentos e possibilidade de formagdltlateral de

educadores, mas para reduzi-la (a formacdo) a uwunegso de
desenvolvimento de competéncias para lidar coméasicas e 0s
instrumentais do ensino (tecnologia) e da ciénplecada no campo
do ensino e da aprendizagem, incluindo a visaorumsntal da

investigacdo e da pesquisa”’. (FREITAS, 2002, p.156)

A mesma autora leva-nos a entender a educacdo esenwblvimento de
competéncias das novas geracbes, desde a mais ideda, na logica da
competitividade para a empregabilidade, além deadltencdo, no documento, de
“adequar a formacdo dos professores aos objetiost®P para as criancas e 0s jovens
na educacdo basica, conformando as subjetividagesogas exigéncias sociais.”
(FREITAS, 2002, p. 157)

No documento das DCN a avaliagdo é considerada ebemoento importante
no processo de formagéo, pois possibilita aferiressiltados obtidos, analisando as
competéncias a serem construidas, assim comofidenis mudancas necessarias. A
avaliacdo destina-se “a analise da aprendizagenfuliaos professores, de modo a
favorecer seu percurso e regular as acdes de suad@o e tem, também, a finalidade
de certificar sua formacéo profissional”. (DCN, 200.32)

Para Dias e Lopes (2003), ocorre o condicionamaatam perfil profissional do
professor na chamada cultura da avaliagdo, poésregi se restringe ao processo de
formacao inicial, ja que prossegue pela formacaimoada, através do lema “aprender

a aprender”.
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Percebe-se, de acordo com o documento, que &@a@liacresponsabilidade
caminham unidas no desenvolvimento profissionais gspera-se que “cada futuro
professor va investindo no seu processo de apmayehz, construindo um percurso
pessoal de formacao” (DCN/CNE, 2001, p.39), o dgeifica, desta forma, que cabe
ao professor identificar suas necessidades de ¢d@on@ empreender os esforgos
necessarios para o seu desenvolvimento, atravésnth@cimento e reconhecimento dos
meétodos de pensar que utiliza para aprender, delsendo, desta forma a “capacidade
de auto-regular a propria aprendizagem, descobrendbanejando estratégias para
diferentes situagdes.” (MEC/CNE, 2001, p.33)

A dificuldade de avaliar competéncias profissienéi relatada e citada na
proposta das Diretrizes, mas o documento apreséguas instrumentos para isso. As

possibilidades apresentadas sao:

identificacao e andlise de situacdes educativaplexas e/ou problemas em uma
dada realidade; elaboracdo de projetos para regmeblemas identificados num
contexto observado; elaboracéo de uma rotina baltra semanal a partir de
indicadores oferecidos pelo formador; definicddntervencdes adequadas,
alternativas as que forem consideradas inadequpldagjamento de situacdes
didaticas consoantes com um modelo tedrico estydafiexao escrita sobre
aspectos estudados, discutidos e/ou observadosuaté® de estagio; participacéo
em atividades de simulagéo; estabelecimento degaites de investimento em
relagdo a propria formacgéo”. (DCN, 2001, p.33)

Dias e Lopes (2003) afirmam que a referéncia aumsntos de avaliacao
destaca o carater instrumental das competénciag @ anodelo de competéncias na
formacgao docente atende “a constru¢cdo de um nowelmalocente mais facilmente
controlado na producédo de seu trabalho e inteadificmas diversas atividades que se
apresentam para a escola e, especialmente parafesqor”. (Dias e Lopes, 2003,
p.1171)

Pode-se apontar como idéia valida a favor da a&digpor competéncia o fato
que esta tende a dar importancia as diferencastieytaridades individuais. Segundo
Fogaca (2002) “a nocdo de competéncia traz consigiicitamente, a idéia de se ter
uma maior objetividade nas praticas avaliativasedgentar definir com maior clareza o
que ensinar e como avaliar, 0 que também oriergeofessor quanto ao “ para qué
ensinar”. (FOGACA,2002, p.8)

Diante do exposto, a extensdo das competénciasdestamente ligada aos
objetivos definidos e o0 aspecto positivo esta testeénte ligado a critica a educacéo
guanto excesso de conteudos que “nao servem pded. Mde acordo com Fogaca
(2002)
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A simples expressao “ nao serve para nada” indicanovimento em direcao
a estruturacao de curriculos e programas que tealgarma objetividade, que
de fato atendam as necessidades e demandas datagece dos individuos do
mundo atual. Significa entdo pensar os conteldosndie perspectiva que
permita a percepcéo do uso possivel desses costeadaliferentes esferas da
vida em sociedade: é o0 “para qué” ensinar.... Aomau menor validade e
efetividade da avaliacdo nor competéncias depanttamentaliente de um

As concepcoes discutidas nas DCN apresentam-samdate na Portaria n.°
1403, de 9 de julho de 2003, que instituiu o Sisteddacional de Certificacdo e
Formacédo Continuada de Professores, proposta queriaiaaria o controle da
formacao e do exercicio profissional.

1.4.Certificacdo docente e formacéo de professor

O Sistema Nacional de Formacéo Continuada e €Cag#o de Professores, foi
instituido pela Portaria Ministerial 1043/2003, jpcdda no Diario Oficial em 9 de
julho de 2003. Ele se constituiu numa das prinsipaises institucionais da proposta da
Politica Nacional de Valorizacdo e Formacao ded3sufres e uma das quatro linhas de
acdes prioritarias do Programa “Toda Crianca Apeadd”, lancado pela Secretaria de
Ensino Infantil e Fundamental (SEIF) do MEC no imide 2003, ja no governo Luis
Inacio Lula da Silva.

A Formacdo Continuada e a Certificacdo seriamgs®us articulados, que se
complementariam, e o Sistema Nacional simbolizatampromisso do Estado com o0s
profissionais da educacéo, tendo como objetivogaggntir a todos os profissionais da
educacao o acesso a processos de formacao comtinbpdesenvolver a ciéncia e as
tecnologias da educacéo; e c) promover critériosaileeira docente que valorizem o
aluno e o professor.

De acordo com a portaria 1043/2003, o Sistema ddati de Formacéo
Continuada e Certificacdo de Professores seria estmpela Rede Nacional de Centros
de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéao, pelmdéiacional de Certificacdo e
pela Bolsa Federal de Incentivo & Formacédo Contisua

A implantacdo da Rede Nacional de Centros de ss@guDesenvolvimento
teria por finalidade ampliar a oferta de meios demhcdo continuada para os

professores, com o apoio do Ministério da Educacéo.
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Conforme previsto no edital 001/2003 e publicadoDiario Oficial em 22 de
novembro de 2003, foram selecionados vinte cenligedos a universidades e
instituicbes formadoras de professores. Séo elesvetsidade Federal do Amapa,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Unidad® Federal da Bahia,
Universidade Federal do Ceara, Universidade Feder8rasilia, Universidade Federal
do Espirito Santo, Universidade Federal de JuiFa@, Universidade Federal Minas
Gerais, Universidade Federal Rio de Janeiro, HomrtitUniversidade Catolica — PUC-
MG, Universidade Federal Rio Grande do Norte, Ursidiade Estadual de S&o Paulo,
Universidade Estadual de Campinas, Pontificia Usidade Catdlica — Parana,
Universidade Federal de Sergipe, Universidade Béder Para, Universidade Federal
do Parana, Universidade Federal de Pernambuco \eeididade do Vale do Rio dos
Sinos.

Cabe a esses centros desenvolver tecnologiaa®@dnais e ampliar a oferta de
cursos e outros meios de formacgdo de professogesteres da educacdo basica, de
forma a incorporar as demandas e necessidadesafai@as pelos sistemas de ensino.

O desenvolvimento de programas de formacéo cadaabrange as seguintes
areas: 1) alfabetizacéo e letramento; 2) educagdemdatica e cientifica; 3) ensino das
ciéncias humanas, artes e educacao fisica; 4) ltggas de gestdo e avaliacdo em
educacao.

A formacdo sera destinada exclusivamente a pafesslie educacao infantil e
fundamental, priorizando os cursos a distanciareesenciais, incluindo a elaboracéo
de material didatico para a formacdo docente, cerdedvimento de tecnologia
educacional para o ensino fundamental e a gestaedi#s e unidades de educacéo
publicas.

O Exame Nacional de Certificacdo de Professore&dlecacdo Basica seria
destinado a todos os profissionais habilitadosung&o docente. A participacdo seria
voluntaria, com excecdo para os concluintes dososude graduacédo, e a realizacao
prevista para acontecer anualmente com validadeimd® anos. Portanto, ndo seria
condicdo obrigatoria para o exercicio do magisté&isua utilizacdo abrangeria o
monitoramento e avaliacdo de politicas de formagécente para a promogdo na
carreira e concessao de beneficios ou como criéémiprocessos seletivos.

Os professores aprovados no exame receberiamtifid@do Nacional e uma
Bolsa Federal de Incentivo a Formacao Continuagia, @duracdo de cinco anos, e sua

renovacdo dependeria de uma nova certificacdo. G Bttia 0 6rgdo encarregado pela
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concessao e pagamento das bolsas, cujo valoraestdrordinado as disponibilidades
or¢camentarias da Unido.

Logo apOs tomar conhecimento da Portaria n.° 1.40B6rum Nacional em
Defesa da Escola Publica manifestou seu posiciomanz MEC, aos educadores e a
sociedade brasileira, considerando que:

* nao se tratava de uma acdo nova, pois tem suaemefar na
Resolucdo n°1, de 18 de fevereiro de 2002, do Gun$deno, do
Conselho Nacional de Educacéo;

* se adotado, o Exame de Certificacdo de Professeeds um
instrumento perverso de avaliacdo docente na edodagsica, pois
avaliaria 0 mérito de cada professor, premiandpumindo, com uma
“bolsa de estimulo” de acordo com o seu desempenho;

e seria um exame fundado numa visdo meritocraticee eafdricao
pontual;

* seria mais importante partir de constatacoes jizaglas e articular
um amplo programa de formacgao docente com aporteaigesos de
universidades publicas;

* seria necessario que o governo tivesse como pérspeeal a
construcdo de uma politica global de formacaoahieicontinuada e

de valorizacdo de todos os profissionais da edocaca

A partir destas consideragfes, o Férum NacionaDeffiesa da Escola Publica
entendeu que

“a instituicdo do Exame Nacional de CertificacdoRtefessores da
Educacao Basica é inoportuna, porque desconsidera galorizacao
dos(as) professores(as) pressupde uma formacaa@l irde boa
gualidade, a garantia de formacédo continuada, ¢coadide trabalho
dignas e adequadas e um plano de carreira e satémlizente com
as funcdes exercidas, como dimensdes essenciaidratalho
profissional docente, cuja responsabilidade compate sistemas
educacionais de Estados e Municipios. (Férum Natiem Defesa da
Escola Publica, 2003)

Segundo Freitas (2003), a adocdo do Exame NacibmaCertificacdo e a
estruturacdo da Rede Nacional de Centros de Pasgdgsenvolvimento da Educacao

conservariam a centralidade da avaliacdo nas qaditeducacionais e reforcariam a
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concepcao de responsabilidade dos professores felesso e/ou fracasso dos
estudantes.

Pela instituicdo da Bolsa Federal, o governo mangintonia “com as politicas
neoliberais e com o0s processos de insercdo dasgdiofidocente no quadro das
profissdes de carater técnico.” (FREITAS, 2003,p3)1

1.5.As matrizes de competéncias

A Secretaria de Ensino Infantil e Fundamental ($E#alizou o | Encontro do
Sistema de Formacdo Continuada e Certificacdo dieg3ores nos dias 11 e 12 de
setembro de 2003, com o propésito de discutir atrizea de referéncia para o
planejamento das acdes de formacao continuadeerificacdo do professor dos anos
iniciais do ensino fundamental. Esse encontro matidoi precedido de Encontros
Estaduais realizados no periodo de 14 a 27 deagostodos os estados da federacao.

Quinze estados apresentaram relatorios criticose smliEncontro, discordando
em varias questdes, dentre elas a pressa da SEproaacao da Portaria n.°1.403/03 e
na definichio do exame como instrumento de avaliag@cente, assim como a
concepcao de certificacdo/exame/premiacdo queidesaexclusdo dos professores, e
n&ao ao seu aprimoramento.

A pauta definida centrou a discussdo nas MatizeReferéncia, apesar de 14
dos estados terem apontado para a ampliacdo dasshiecda politica de formagéo e
valorizacdo do magistério. No final da sessdo dgtata foi comunicada a deciséo de
que o Exame Nacional de Certificacdo, previsto amarealizado em fevereiro de
2004, estava adiado para o 2°semestre desse meemo a

As matrizes de referéncia para a formacdo contmuadcertificacdo de
professores foram discutidas em vinte e sete Era®riEstaduais e no Encontro
Nacional, por profissionais da educacao represdatgestores das redes de ensino
estaduais, municipais e instituicdes formadoras.

Tais matrizes reunem um conjunto de habilidadpakidades/competéncias,
centradas nos conhecimentos/conteddos que as agialevem apreender e que O
professor deve ensinar. Estdo organizadas em @dugespna primeira, hd um conjunto
de saberes, conhecimentos e competéncias que désp®ito a todos os professores.
Na segunda, estdo presentes 0os demais saberamnpst@&ncias e 0os conhecimentos

especificos do professor dos anos iniciais.
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A matriz geral de referéncia abrange as compet&éncaracterizadas como
“Direito & Educacéo”, onde se distinguem os comhentos sobre a Constituicdo
Brasileira, os principios estabelecidos na LDB ¢egéslacdo educacional brasileira em
vigor, os deveres e direitos estabelecidos no Wetata Crianca e do Adolescente e o
conhecimento do carater institucional da escolaméasrizes gerais abordam ainda os
“saberes pedagdgicos”, pertinentes ao saber téomstmmental necessario aos
educadores no campo da didatica, do curriculo, denial didatico e da gestéo, e, as
habilidades em linguagem e matematica e “sociedaélecia e tecnologia”.

A matriz especifica aborda os “fundamentos doneng da aprendizagem”:
alfabetizacéo, leitura e escrita, conhecimento matieo, ambiente e cultura, vida e
natureza. Perante essa concepc¢ao, os objetivagra sécancados estdo baseados nas
habilidades e nos conhecimentos necessarios aesporfdos anos inicias no tocante a
dimenséo cognitiva do processo ensino-aprendizagem.

Reforca-se desta forma segundo Freitas (2003)

“0 carater técnico-instrumental do trabalho docerdequé e o como
ensinar - em detrimento do debate sobre os finsdd@acdo, e do
projeto historico-social, abandonado pelas poSticaeoliberais
impostas nos ultimos 10 anos.” (FREITAS, 2003, p7)1

Ressalte-se que no inicio de 2004, com a mudand¢éuter do Ministério da
Educacdo, o Programa de certificagdo de Profesd$orembandonado, atendendo a
pressdes das entidades representativas dos dodestssstemas publicos de educacao

basica.

1.6- Avaliagéo Educacional e Formacéo de Professare

A histéria do sistema educacional brasileiro étpata por crises e problemas.
Segundo Fogaca (1990), alguns desses problemasnpede considerados como
cronicos, embora alguns tenham se atenuado conpansio da oferta de vagas nas
redes publicas de ensino. Nesse contexto, asasriiingem desde os formuladores das
politicas educacionais até o corpo docente, nestdiano em sala de aula.

Entre outros temas presentes no debate sobresa educacional estdo a
qualidade de ensino e a formacdo de professoresiréo dessa discussdo esta a

preocupacgao com a democratizacdo de uma educacimlddade.
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Diante da necessidade de se enfrentar e resolvMamentavel quadro da
realidade educacional brasileira, principalmente tocante & educacgdo bdésica, a
avaliacao, tem assumido papel relevante no ambggdliticas educacionais.

STUFFLEBEAM (1983) define avaliagdo como “o praaesle delinear, obter e
fornecer informacbes Uteis para o0 julgamento de is@es alternativas”
(STUFFLEBEAM, apud PESTANA, 2001, p.59). E, portantconcebida como
estratégia capaz de proporcionar o alcance doswigele melhoria da eficiéncia e da
qualidade da educacéo.

Para uma melhor compreensdo do papel da avaliagdmampo das politicas
educacionais € preciso, mesmo que sumariaments, daza referéncia ao processo de
redefinicdo do papel do Estado.

A partir do pés-guerra, surgiu o Welfare Stateg pi definido por Wilesnski
(1975) como

“um padrdo minimo de renda , alimentacéo, saudeyab instrucao
gue o Estado garante e assegura a qualquer cidad&m um direito
politico e ndo como beneficio”. (WILENSKI, apud AYEDO, 2001,
p.30)

O Welfare State (Estado de Bem- Estar Social) vespgr o desenvolvimento
de estratégias de acéo politica pelo Estado, ddasdio sua presenca na area das
politicas sociais, a fim de atender os anseios tdasalhadores. O Welfare esta
relacionado aos direitos dos cidaddos — os direstmsais que se consolidam na
primeira metade do século XX - e ndo a beneficmsantido de assistencialismo. A
garantia desses direitos consolidou novas formgsatecao social, estabelecendo uma
obrigacao reciproca entre Estado e cidadao, senplementadas politicas de protecéo
ao trabalho e ao néo-trabalho, além de politicamisoamplas, facilitando o acesso aos
bens basicos, e as politicas assistenciais compeiasada pobreza.

Em meados de 1970 o Welfare foi colocado em quefée a emersao da tese
neoliberal em defesa do “Estado Minimo”, express#® envolve ndo s6 a reducao das
atividades e esfera da acdo estatal, como tambgnipasia diminuicdo do aparelho
estatal.

Embora, no Brasil, o Estado de Bem Estar Sociakt@dioa se tornado realidade,
pois a intervencdo estatal delineou-se em cons@@ammn o padrdo excludente de
desenvolvimento econOmico, as alternativas pautaakas perspectiva neoliberal
ganharam espac¢o nas duas Ultimas décadas, espat®imas politicas governamentais.
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No entender de Sousa (2001), a avaliacdo educa&amaniciativa com maior
potencial em transformar o papel do Estado na edocaonferindo-lhe como fungdes
prioritarias a de legislar e avaliar a gestédo decacfio publica.

A redefinicdo do papel do Estado, processo queaga em ambito mundial a
partir da década de 1980 e que da énfase ao “Estedlador’, € o elemento
determinante dos principios que tém norteado amtivas de avaliacdo educacional no
Brasil, que envolvem, além da avaliacdo do alun@valiacdo docente, de curso,
institucional e a avaliagdo do sistema educacional.

A légica desse modelo de gestdo € o controle dodufms e dos resultados
educacionais, através do desempenho apresentamogh@hos em testes padronizados,
visto como indicador da eficiéncia da unidade es¢cadm particular, e do sistema
educacional como um todo.

Durante os anos de 1980 o MEC prop0s e implemetit@rsos programas e
projetos que tinham forte preocupacdo com a avaliag; de acordo com Pestana
(2001), as razbes que explicam o investimento régsta sdo a énfase na qualidade, as
politicas de descentralizacdo e a pressédo soaataldorma, o valor da avaliacdo do
sistema educacional em larga escala

“passou a ser reconhecido como um mecanismo wiade para

aportar informacdes oportunas e vélidas sobre psosee resultados
do ensino as instancias encarregadas de formulamar decisbes
sobre politicas educacionais.” (PESTANA, 2001, p.56

Sousa (2001) reproduz de maneira sintética as sagi@ntadas nos documentos
oficiais e na literatura especializada, que jusdift a avaliacdo como instrumento de
gestdo educacional e destacam o fato de que ekibfitse a compreensdo e a
intervencdo na realidade educacional. Seriam elasiecessidade de controle de
resultados pelo Estado; o estabelecimento de pax@sngara comparacdo e
classificacdo das escolas; o estimulo a escolaauao por meio da premiacéo; e, a
possibilidade de controle publico do desempenholasc

A partir de 1990, visando a melhoria do desempatthaistema educacional
brasileiro, o MEC comecou a acompanhar a impleméntaas politicas educacionais
nos niveis federal, estadual e municipal, estratilmaim processo de avaliacdo nacional
em larga escala, a fim de estabelecer os padrd@mos exigidos pela Constituicdo

Federal de 1988, previstos nos artigos 210 e 214.
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O SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educ&#sica- € uma avaliacdo
em larga escala, aplicada em amostras represastai/todas as unidades da federacao
e regides do pais. E realizada de dois em dois atingindo alunos de 42 e 82 séries do
ensino fundamental e de 32 série do ensino médi®,reldes de ensino publicas e
privada.

O objetivo do SAEB ¢ viabilizar a formulacdo e gliementacdo de politicas
educacionais voltadas para a melhoria da educagsioah a partir dos dados obtidos
pela avaliacdo de desempenho escolar dos alunaas ecahdicdes pedagodgicas e
gerenciais das escolas, produzindo indicadoresamedros que identificam o nivel de
qualidade da educacéo bésica oferecida a popudscédar..

Os resultados extraidos do SAEB em 2001 revelam que

“59% dos alunos brasileiros chegam a 42 série dmeriundamental
sem terem desenvolvido competéncias e habilidagdsitiira e 52%
desses mesmos alunos demonstram profundas dei&éram
Matemética”. (MEC/INEP, 2003).

Com base nos resultados de proficiéncia dos tegtksados em 2001, para
indicar os estagios de aquisicdo de conhecimemsskinos, foram construidas cinco
categorias de desempenho: a) muito critico; bicorit) intermediario; d) adequado; e,
e) avancado. Em Lingua Portuguesa e Matematicaji@iendos estudantes de 42 série
do Ensino Fundamental obteve um desempenhibo criticq o que significa que nao
desenvolveram competéncias e habilidades previsas os alunos daquela série.
Somente 5% desses alunos alcancaram o desempeahesgerado.

Em outros termos, significa dizer que, em Linguatl®mesa, os alunos nao
estdo sendo alfabetizados adequadamente e, pon&salesenvolvem habilidades de
leitura. Na Matematica, significa que esses alurdmsconseguiram sequer apreender as
nocdes basicas tipicas das séries iniciais do &msindamental, o que impede que eles
identifiquem uma operacdo simples, de soma ou a&di; ou reconhecam figuras
geomeétricas simples.

Embora ciente de que nenhum fator responde sozp#la melhoria da
qualidade do sistema educacional e que as politieasntervencdo ndo poderéo
acontecer de forma isolada, Castro (1998) salign& “as pesquisas internacionais
indicam claramente a associagéo existente entemdimento dos alunos e o nivel de
qualificacéo de professores”.(CASTRO, 1998,p.339)
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Os resultados do SAEB/95 também conduzem a umea &sdociacdo entre a
proficiéncia dos alunos e a formagéo docente. Datlasdo, em todos os estudos do
SAEB, do levantamento de informacdes sobre as tesiisticas dos professores e suas
praticas pedagogicas, aspectos fundamentais aenenfiento da crise qualitativa da
educacéo basica.

Os dados do SAEB 2001 demonstram que a maioria)(88%professores dos
alunos com desempenho “muito critico” possui 8 at®gscolaridade; ja no caso dos
alunos com desempenho adequado, a maioria dospooés (65%) possui formacéo de
nivel superior.

No caso mineiro, a Avaliacdo Externa foi criada 2000 pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais. O SIMAVE €eBiatMineiro de Avaliacdo da
Educacdo Basica, avalia o desempenho da rede aktadounicipal da educacao
através do PROEB - Programa de Avaliacdo da ReblicRale Educacdo Basica - que
a cada dois anos completa um ciclo de avaliagao.

Seu objetivo € a valorizacdo da escola publicaneelnoria da qualidade da
educacao através do monitoramento do desempentiéraica dos alunos das unidades
escolares de Minas Gerais e a divulgacao e arpgid&gogica dos resultados.

A divulgacao dos resultados tem por finalidaderimiar a opinido publica, criar
uma agenda educacional e reforcar o compromiss@lsoom a igualdade de
oportunidades educacionais para toda a populag@einmiem idade escolar.

Os resultados do estado de Minas Gerais em relagdd®ROEB 2002,
demonstraram que 32% dos alunos do 1° ano dointelanediario (& série do Ensino
Fundamental) da rede estadual, apresentaram desempstico, que é considerado
bastante inferior ao desejavel, a ponto de ameacantinuidade dos estudos; 21,9%
obtiveram desempenho intermediéario e 46,1% alcantadesempenho satisfatorio.

Os dados do PROEB 2002 demonstram que 23,8% dossablo 1° ano do
ciclo intermediario/42 série do ensino fundamedétatidade de Juiz de Fora encontram-
se no intervalo de proficiénciitico, 19,9% obtiveram desempenhdermediario e
56,1% encontram-se no intervadaficiente,que € considerado satisfatorio, tendo em
vista 0 padréo de desenvolvimento desejavel.

Como a questdo da formacdo de professores estiorglda aos principais
fatores que incidem sobre a melhoria da qualidadediicacéo, vale ressaltar que um

dos principios fundamentais do SIMAVE € que
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“os programas de avaliacdo deverdo se traduzirfredewutras iniciativas, em
politicas de formacao inicial e continuada de mwdees para a rede publica de
educacédo basica. Este principio esta diretameftgeiopado a gestdo consorciada,
uma vez que conduz a formulacéo de politicas quoribaem para a valorizacdo do
profissional da educacdo, discutindo a qualidade gertinéncia dos cursos de
formacdo inicial e de formacado continuada atualmerérecidos aos professores”.
(Colecéo Licdes de Minas, vol. Il — 22 edicao, ag@901)

Diante dos grandes desafios apresentados pelag@acdes, que apontam para a
precariedade da formacdo docente, é relevante ipasguaprofundar os conhecimentos sobre
programas voltados para a capacitacdo de profaisigue atuam nas seéries iniciais do ensino
fundamental, como meio de elevar efetivamente didgule da oferta de educacéo no estado,
como € o caso do Projeto Veredas — Formagdo Supdgid’rofessores, na modalidade de

ensino a distancia, que foi implantado no estaddidas Gerais.
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Capitulo Il
Projeto VEREDAS — Formacéo Superior de Professores

O Projeto Veredas foiconcebido no marco do Programa Anchieta de
Cooperacéo Interuniversitaria (PACI) que, por sez, wurgiu de uma proposta de um
grupo de universidades RED ISA (Universidades ks &tlaticas de Lengua y Cultura
Luso-espafola). Esta proposta tinha como objetivo

“a formacéo e a qualificacdo do professorado dass aniciais do

ensino fundamental, podendo ser desenvolvida eenedifes estados
ou paises, por meio de tecnologias apropriadasda cantexto,

dando-se énfase especial a educacdo a distan¢RROJETO

PEDAGOGICO, SEE/MG, 22 Ed., p.9)

Atendendo a esses objetivos, 0 Projeto Veredasedeal a formacdo de
professores do ensino fundamental, oferecendo cégpaduacdo plena na modalidade
a distancia, desenvolvido através de parceriaswonersidades e outras instituicbes de
ensino superior do estado de Minas Gerais, denalaminaigencias de Formacao
(AFOR). Assim, a principal finalidade do projet@drabilitar os professores das redes
publicas de ensino que estdo atuando nas sérmggssmlo ensino fundamental sem que
tenham a desejavel formacao superior.

Segundo o professor da Universidade das Nacdesasiniarco Antonio
Rodrigues Dias, o Projeto VEREDAS “certamente setgen0 matriz para outros
estados brasileiros e paises da América Latin®@RNAL VEREDAS, SEE/MG ,
agosto 2002, p.3)

De acordo com documento da Secretaria EstaduatideaEdo de Minas Gerais,
0 objetivo do Projeto VEREDAS foi “a habilitacao erivel superior elevando o nivel
de competéncia profissional dos docentes em sendgotribuindo assim para a
melhoria do desempenho escolar dos alunos das mddgEas de Minas Gerais”.
(MG/SEE, 2002)

O Projeto VEREDAS de Formagédo Superior de Professtwi um curso de
graduacéo plena e de formacéao inicial em servigreoido na modalidade de educacéo
a distancia mas, contando com momentos presena@igjicio de cada médulo que

compunha o curso.
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2.1 — Estrutura do Curso

Conforme o documento “Projeto Pedagodgico”, da ®EE/(2002), para a
implementagéo do curso foram previstos cinco Siateintegrados que garantiram a
sua execucdo em todos 0s niveis organizacionaarFeles:

- Sistema Instrucional - responsavel pela organiza¢do do curriculo -sarea
disciplinas e carga horéria, buscou assegurar l@agho dos materiais
instrucionais. Definiu a grade curricular.

- Sistema Operacional- responsavel pelas providéncias necessariasapara
execucao das atividades previstas — selecdes dprafessores cursistas,
AFOR, tutores, materiais) e planejamento e cooriglmalas atividades
(presenciais e coletivas).

- Sistema de Tutoria — previu 0 apoio pedagdgico para atividades e
planejamento da tutoria, acompanhamento das adiesdgindividuais,
coletivas e pratica pedagodgica orientada), plansjamn e execucdo de
atividades de recuperagcdo de aprendizagens, plameja e
acompanhamento de tutores.

- Sistema de Comunicacédo e Informacae responsavel pela viabiliza¢do do
Sistema de Tutoria e a agilizacdo do fluxo dasrmégdes indispensaveis
das Agéncias Formadoras. Organizou os nucleosetieiatento e o Portal
do Veredas, na Internet, disponibilizando infornes;eferentes ao curso, a
tutoria, as noticias, a grade curricular, agendagjistros das avaliagdes.

- Sistema de Monitoramento e Avaliacdo de Desempenhoresponsavel
por avaliar o programa, sua qualidade e verificaapaendizagem dos
cursistas.(PROJETO PEDAGOGICO, SEE/MG, 22 Ed.,)p.60

2.2- A Proposta Pedagdgica

O Projeto Veredas — Formacédo de Professores, apamtaseu Projeto
Pedagdgico as seguintes referéncias basicas: astarésticas do educador preparado
para atuar nos anos iniciais do ensino fundameatalatureza do saber docente, a
identidade profissional do professor e formacéaoiahie os pressupostos da formacéo
inicial em servico e as diretrizes curricularesregentamos, de forma condensada o

exame das referéncias basicas na perspectivaaterdds autores.

2.2.1 Carateristicas do educador preparado para aar nos anos iniciais do ensino
fundamental

Com a globalizacdo da economia observamos mudawocasindo do trabalho,
nos processos de producgao, de organizagédo e dada@aonprofissional o que exige do

individuo novas capacidades para se inserir noaderde trabalho. A partir deste novo
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cenario, ampliaram-se os debates sobre os probleshzsacionais, desde o ensino
fundamental a universidade, atingindo varios segosetia sociedade e, entre eles, boa
parcela do empresariado.

No Brasil, as politicas de ajustamento da educasawvas formas vigentes do
capitalismo ocorreram principalmente apdés a impleagio da lei 9394/96, das
portarias ministeriais e decretos de regulamentd@dbDB. Nos documentos oficiais
aparece, entdo, o conceito de competéncia comemdal organizacao curricular, com
0 objetivo de garantir a qualidade da formacéo tece

O Ministério da Educacéo tem consolidado suadipeadi de reformulagdo da
educacdo em todos os niveis, a fim de ajustar ofcelos as novas exigéncias de
qualificacéo indispensaveis aos novos padrées euond, bem como as demandas do
mundo do trabalho. Nos cursos de formacdo de profiais da educacdo destacam-se
as novas propostas curriculares, que seguem gr@Ensemelhante.

Na perspectiva do Projeto Veredas, o profissidaaducacao caracteriza-se

“como um profissional que busca 0s instrumento£s&ios para o
desempenho competente de suas funcdes e tem Gaacae

guestionar a propria pratica, refletindo criticateea respeito dela.
Conhece bem os conteudos curriculares, sabe plam&asenvolver
situagcbes de ensino e aprendizagem, estimulaesgdes sociais de
seus alunos e administra com tranquilidade ascéiasade sala de
aula. Conhece, aceita e valoriza as formas de rgeee interagir de
seus alunos, respeita as diversidades culturagbe lgdar com elas,
comprometendo-se com 0 sucesso dos estudanteareionamento

eficiente e democrético da escola em que atua.rialo saber que
produz em seu trabalho cotidiano, empenha-se nopripro
aperfeicoamento e tem consciéncia de sua dignidaa® pessoa e
profissional. (SEE/MG, 2002, p.21)

As caracteristicas do profissional podem ser deadals em competéncias, que
sdo tomadas como fio condutor das diretrizes adaties para a formacéo superior de
professores. E aqui ndo se trata apenas do desgnento de competéncias politicas
mas, também, daquelas necessarias para o trabalhgrepo, a criatividade, a
autonomia, a disciplina, etc.

Embora se atribua multiplos significados ao tefommpeténcia”’, do ponto de
vista educacional, PERRENOUD (1999) a define commm& capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdoadp@m conhecimentos, mas sem

limitar-se a eles.” (p.7)
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Desta forma, a competéncia € constituida na pratmasiderando-se nao sé o
“saber”, mas o “saber fazer”, uma vez que as Je®Eom as quais o professor se
depara no exercicio de suas funcbes exigem respagialas, para as quais, muitas
vezes, ndo ha tempo disponivel para a reflexdoesobrpros e os contras de cada
deciséo.

As competéncias seriam, portanto, aquisi¢cdes,nd@@&gens construidas na
acdo, que se edificam na relacdo com o outro. antee ndo devem ficar restritas
somente a acdo, mas também a sua dimenséao fordwaizaApoiado nos estudos de
Perrenoud, Ramos (2002) destaca, assim como aquilde que deve-se associar a
competéncia

“a mobilizacdo de conhecimentos de toda ordemuiindb as habilidades e os
valores, deve-se remeter a mobilizacdo das dimengiica e formalizadora da
inteligéncia, como pressuposto de uma aprendizagmmtinua sobre assuntos 0s
mais variados e distintos.” (RAMOS, 2002, p.236)

Assim, com base na reflexdo de Perrenoud, nos éefiers para Formagéo de

Professores (1999), as competéncias sédo definias c
“a capacidade de mobilizar mdultiplos recursos, eerds quais 0s
conhecimentos teoricos e experienciais da vidagsziohal e pessoal,
para responder as diferentes demandas das situdedasbalho”.
(RFP, 1999, p.61)

Segundo Ramos (2002), transportada a nocao de te&mopee para o plano
pedagogico, observa-se a transferéncia de um eositttado em saberes disciplinares
para um ensino definido pela realizacdo de compet@rverificaveis, que os alunos
deverdo ser capazes de compreender e dominamdumartie situacdes concretas e
solicitando o auxilio as disciplinas na medida ulEssnecessidades.

Para os educadores, essas mudancas vao exigirecwwasténcias para ensinar,
ou deverdo acentuar as ja reconhecidas, pelo énfniento da “crescente
heterogeneidade dos efetivos escolares e a evotlgg@iprogramas”. (PERRENOUD,
2000, p.14)

De acordo com Dias e Lopes (2003), as reformasaethutais fazem uma
recontextualizacdo de conceitos de competéncibgadids em programas americanos,
defendendo a concepcao de que tais conceitos paaesade conduzir a superacdo da
formacgdao insuficiente que o professor tem demoastira
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Citando Oliva& Henson (1989), as autoras afirmam que esse motonsen
apoiou nos seguintes aspectos::

“a) especificacdo de competéncias: os objetivosdesempenhos
esperados deveriam ser observaveis e mensuraveis;

b) progresso autdbnomo ou auto-regulacdo: estudgunde seu
proprio ritmo

c) avaliagdo baseada em critérios: 0s estudantesveaam ou
suspendiam uma unidade, um modulo ou um curso dasea
dominio do nivel especificado;

d) experiéncias baseadas na realidade do proptensa escolar;
e)educacao apoiada por recursos audiovisuais/naiuttgh (OLIVIA
E HENSON, 1989, IN DIAS E LOPES, 2003, p.1162)

Neste novo contexto, a pedagogia das competéraride 2 dar importancia as
diferencas e particularidades individuais. Aindanfoone Ramos (2002), os
fundamentos dessa pedagogia seriam “ um process@ae mais na aprendizagem do
que no ensino, a valorizacdo do aluno como supdgtaprendizagem, a construcao
significativa do conhecimento”. (RAMOS, 2002, p725

Em outras palavras, a autora aponta o processatducomo facilitador da
transferéncia das aquisicbes cognitivas para os dhigersos contextos e, diante de
situagcOes desafiadoras, do desenvolvimento de rmmrapeténcias. Seus fundamentos
partem do que na Franca tem sido chamada de “ Bgidadiferenciada” e do curriculo
de formacédo dos alunos, que como afirma Perrer2@D}§, deve ser entendido como
“uma sequéncia de experiéncias de vida que cofaipupara forjar sua personalidade,
seu capital de conhecimentos, suas competénciasyetacdo com o saber e sua
identidade.” (p.50)

De acordo com Dias e Lopes (2003), o curriculo esuatio pelo
desenvolvimento de competéncias traz a tona um nwaelo de profissionalizacao,
gue possibilita um controle diferenciado da apreagim e do trabalho do professor
pois, em sua concepcao, existe uma estreita agdoaatre o desempenho do aluno e o
do professor.

Nos documentos oficiais, 0 desenvolvimento das etémgias é defendido por
permitir a articulagdo entre teoria e préatica en ésso, superar a tradicional dicotomia
entre essas duas dimensdes. Nesses documentiig;aaacnegacdo da importancia das
disciplinas na formacéao de professores € rebatidaaccargumento de que, no curriculo

por competéncias, o conjunto do conhecimento espalssa a ser analisado quanto ao
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lugar em que ocupa a disciplina e 0 uso que ddkit& ou a finalidade que lIhe é
atribuida.

Assim, de acordo com as Diretrizes Curricularesitdeis, aprender a ser
professor € dar destaque a maneira em que o comdr@oi € constituido pelo sujeito,
pois “saber- e aprender- um conceito, ou uma teénmauito diferente de saber — e
aprender- a exercer um trabalho”. (DCN, 2001, p.48)

A proposta pedagodgica do Projeto Veredas - Form&céerior de Professores
apresenta as seguintes competéncias mais espedifiea os professores cursistas
devem buscar e que orientam as diretrizes curresila

» atuar de forma consciente, eficaz e contextualzamano professor dos anos
iniciais do ensino fundamental

» organizar e coordenar o trabalho docente caratiteridgos anos inicias do ensino
fundamental e colaborar com a coordenacao pedagdgic

» trabalhar coletivamente, partiihando seus conhetimse e experiéncias com
outros professores e profissionais da educacao;

» participar dos processos de elaboragédo, desenvartore avaliacdo do projeto
politico-pedagdgico da escola;

e cooperar na organizacdo do ensino, identificandongdicacdes das diferentes
formas de estruturacdo (ciclos, periodos semesita@nuais, etc.) e dos varios
critérios de enturmacado dos alunos (idade, intesgegwojetos, nivel de dominio
de conteudo etc.);

» colaborar na formulagdo de propostas de intervepedagdgica voltadas para a
reorganizacao do trabalho escolar, tendo em vigtegresso de todos os alunos
da escola;

» identificar e compreender as caracteristicas dasoal quanto as sua forma de
aprender, de desenvolver-se e de interagir soaméme dar-lhes tratamento
adequado;

e analisar o percurso da aprendizagem escolar do®slude modo a identificar
caracteristicas cognitivas, detectar possibilidatkesiesenvolvimento e perceber
obstaculos ao seu desenvolvimento;

« utilizar criativamente seus conhecimentos técniedagogicos para buscar
solucdes de problemas relacionados coma comunélsele entorno;

» utilizar com seguranca e criatividade diferentdsagsgias de gestdo de classe e
instrumentos para a organizacao das condi¢Oessittoede modo a potencializar
a aprendizagem de alunos com diferentes niveimeside aprendizagem;

» utilizar com desembaraco as novas tecnologiasfdemacéo e de comunicacéo,
incorporando as contribuicbes dessas a sua acaatdopc

e articular as dimensdes tedrica e pratica do cangpeativo, apresentando uma
ampla visdo dos contetdos curriculares do ensindaimental, a didatica, o
planejamento e a avaliacéo;

« elaborar e desenvolver projetos de estudo e trapatimprometendo-se com seu
proprio desenvolvimento profissional, com a amg@eado seu horizonte cultural
e sua formacao
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e produzir saberes pedagogicos, utilizando conhedwsersobre a realidade
econbmica, cultural, politica e social brasilepara compreender o contexto em
que esté inserida a pratica educativa, explicasdelacdes entre 0 meio social e
a educacao;

 refletir sobre a prépria pratica, de forma a apréra, avaliando seus resultados e
sistematizando conclusdes a respeito;

e atuar como cidaddo e como profissional conscientesponsavel.” (SEE/MG,
2002, p.21-23)

2.2.2- Natureza do Fazer Docente, ldentidade Prof®nal do Professor e

Formacé&o Inicial em Servico

A pratica pedagogica do professor mobiliza um woig de
competéncias que orientam seu fazer docente, edgactdo-o como profissional,
cidadao e pensador, ndo s6 no ambito da sala de mak também na escola e na
comunidade em que esta inserido.

Nunes (2001) apresenta a tendéncia das pesquisme 8o formacdo de
professores, apontando que a década de 1960 édecaata pela valorizagdo quase
exclusiva do conhecimento sobre as disciplinas. &luss de 1970 ressaltam-se os
aspectos didaticos-pedagogicos vinculados as tegiasl do ensino, a racionalidade
técnica, a hierarquizacéo de funcdes e a buroactdiirda escola.

Durante os anos de 1980, a dimensdo soécio-poktidaeoldgica da pratica
pedagogica € valorizada no discurso educacionandise sobre a questdo da pratica
pedagogica e a compreensdo dos saberes pedagégsamstemoldgicos se tornaram
relevantes a partir da década de 1990, quandoupaanelhor compreensao da pratica
docente, os novos enfoques e paradigmas buscasgatae o papel do professor e
investigar os saberes de referéncia de suas ps@yiEs e pensamentos.

A questdo dos saberes docentes na formacdo desgpode despontou nas
tltimas décadas na literatura americana atravésxpieesséo “Knowledge Base”, que
significa “base do conhecimento”. Segundo Tard#0(Q0), a expressdo pode ser

entendida de duas maneiras: num sentido mais toestindicando os saberes
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mobilizados durante a acdo da sala de aula e, patids mais amplo, nomeando um
conjunto de saberes que alicerca o ato de ensina provém de diferentes forites

Tardiff (2000) atribui a idéia de saber a “um sgémteamplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidadespf{aides) e as atitudes dos docentes,
ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado dersdb saber-fazer e de saber-ser.”
(p.212)

Para 0 mesmo autor, 0os saberes pessoais dos prefgsss provenientes da
formacdo escolar anterior, da formacao profissipash o0 magistério, dos programas e
livros didaticos usados no trabalho e da prépri@egg&ncia na profissdo na sala de aula
e na escola, ndo se manifestam de forma isoladarateca e, de certa forma, séo
exteriores ao oficio de ensinar. Portanto, ndotexism” saber docente, mas um
conjunto de saberes. O saber docente é, assim, aloer Plural, compdsito e
heterogéneo, que revela conhecimentos do saberfaz® saber-ser de diferentes
fontes .

A mobilizac&o dos saberes da experiéncia, segumadena (2000), € o primeiro
passo para a mediacdo do processo de construgd@ierdalade dos professores, que
esta sendo cada vez mais valorizado na formacaooékssores.

Na percepcdo de Pimenta (2000) a identidade pimfizlsse constréi como
primeiro passo, a partir da ressignificacdo sodal profissdo, da revisdo dos
significados sociais da profissao e das tradic@s reafirmacéo das praticas.

O segundo passo na construcdo da identidade despoof encontra-se na
discussao do conhecimento, etapa em que, Pimed8)(2alendo-se dos conceitos de
Morin (1993), subdivide em trés estagios informacamalise, classificacdo e
contextualizacdo da informacédo. E o terceiro passo da inteligéncia, sabedoria e
consciéncia.

A identidade do profissional da educacéo € caraeat no Projeto Pedagdgico

do Veredas pelas seguintes dimensdes:

“(@) um profissional que domina um instrumentalgid de trabalho e sabe fazer
uso dele; (b) um pensador capaz de ressignifittizaanente sua prépria pratica e as
representacdes sociais sobre seu campo de atfagém cidaddo que faz parte de
uma sociedade e de uma comunidade”. (SEE/MG, Z80&]., p.14)

3 Formacao inicial e continua, curriculo, conheciroegds disciplinas, experiéncia profissional, caltur
pessoal e profissional, aprendizagem entre os .pares
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Percebe-se, assim, que as novas demandas exigamezachais dos professores
a necessidade de desenvolver sua capacidade dedewpre aprender, procurando
informacdes em diferentes fontes e de formas dfieadas, para que tenham condi¢cbes
de tomar decisdes adequadas diante das diverd@sdea sociais e econdmicas, para
poderem atuar de forma competente, criativa e qongrau significativo de autonomia.

Essa realidade nos remete a questdo da aprendizegden formagdo dos
professores, pois a sua acdo exige observacaocantmstriatividade, flexibilidade e
competéncia em seus atos. Face as novas exigépeisgyisadores e estudidsos
propdem a formacdo do professor na dimensédo degzof-reflexivo ou profissional-

reflexivo.

& SCHON, Donald A .- Formar professores como profisai® reflexivos, in NOVOA (org). Os professores e
a sua formacdo. Publicacbes Dom Quixote: Lisbo&19@ARCAO ,Isabel (org). Formagéo reflexiva de
professores: estratégias de supervisdo. Portugato FEditora,1996. PERRENOUD, Philippe. A pratica
reflexiva no oficio de pifessor: profissionalizac&o e razdo pedaac Porto Aleare: Artmed Editora.20 m
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processo continuo de formagdo e em processo abldgvtroca de experiéncias e
praticas. Aparece a idéia do professor como proiago principal da pratica que
reinterpreta, cria, recria, subverte e faz a médiantre as decisdes externas e a sala de
aula. Portanto, o professor reflexivo atua de nraneonsciente e ativa, assumindo
plenamente a responsabilidade pelo ato pedagdgico.

A prética reflexiva envolve a imersdo conscientehdonem em seu mundo
impregnado de valores afetivos, sociais e politieasdo uma reflexdo corriqueira que
realizamos no desenvolvimento de qualquer ativided&a precisa ser entendida como
uma competéncia que o professor precisa desenvdento ao termo “reflexivo”
Perrenoud (2000) alerta que:

“o0 adjetivo presta-se a confusdo. Toda praticafléxiga, no duplo
sentido e que o autor reflete para agir e estabeleposteriori uma
relacdo reflexiva com a agao realizada. Uma paetenaissa vida
mental consiste em pensar o que vamos fazer, ntagamos, no que
fizemos. Todo ser humano é um prético reflexiveidie-se nisso para
convidar a uma reflexdo mais metodica que ndorsejda apenas
por suas motivacdes habituais — angustia, preo@opde antecipar,
resisténcia do real, regulacdo ou justificativaagdo - mas por uma
vontade de aprender metodicamente com a experiéacide
transformar sua pratica a cada ano.” (PERRENOUDQ 20.160)

Névoa (1995), utilizando-se dos estudos de Schitanacreflexdo-critica como
uma das acdes emancipatorias da formacdo contindadarofessores. Indica a
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importancia do movimento proposto por Schon (19%@nhecimento na acéo, reflexdo
na acao e reflexdo sobre a agcédo e sobre a reflex@gao - para o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores, pois “omentos de balanco retrospectivo
sobre os percursos pessoais e profissionais sdcemiosnem que cada um produz a
“sua” vida, o que no caso dos professores € taméemuzir a “sua” profissdo”.
(NOVOA, 1995, p.26)

Para Novoa (1995), assim como para Pimenta (2@@)eciso compreender
que a
formacgé&o de professores esta vinculada ao desemesito de sua vida pessoal, de seu
desenvolvimento profissional, assim como ao dedemvento organizacional no
sentido de ser o professor um produtor da escola.

Os conceitos ¢onhecimento na acdo’ reflexdo- na- ac&be “reflexdo sobre a
acao e sobre a reflexdo — na- afaque integram os conceitos do pensamento pratico,
sao caracterizados por Gomes (1995) da seguimtefor

a) conhecimento na acdo: o componente inteligenteogeata toda atividade
humana e que se manifesta no saber fazer. Trala-senhecimento técnico
gue o profissional demonstra em sua pratica;

b) areflexdo - na — acdo: é um processo de didlogoacsituacdo problematica
em que se requer uma intervencdo concreta, torremdiesta forma o
melhor instrumento de aprendizagem. Ocorre quandwoessor busca
compreender o processo intelectual do aluno e ammobservacédo pode
reformular sua acao e replanejar suas estratégias;

c) a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo —ndie: @a analise que o
individuo faz, a posteriori, sobre a s caractedstie processos de sua
propria acdo. E o momento de depurar falhas eanslia acdo, de procurar
determinar as proximas acdes e de prever futurolslegnas e respectivas
solugdes.

O professor reflexivo relativiza seus saberes,udiisdo-os sempre, pois busca
suas reformulacdes através da reflexado sobre eatiagy o que vem contribuir para o
aprimoramento da prética pedagodgica e da ressigo#io da identidade profissional.
De acordo com Novoa (1995):

“a formacdo ndo se constr6i por acumulacdo (de osursle
conhecimentos ou de técnicas), mas sim atravésmdé&abalho de
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reflexividade critica sobre as préticas e de (o®strucdo permanente
de uma identidade pessoal. Por isso, € tdo imgertawestir na
pessoa e dar um estatuto ao saber da experié(lW@VOA, 1995,
p.25)

Atendendo a essa perspectiva, o desenho do Veréadamacéao de Professores
possibilita

“espacgos e tempos curriculares, bem como as caglig8titucionais
necessarias para estudos individuais e coletiveigigy e regionais,
desenvolvidos no esquema de acaoeflexdo - acédo ressignificada
e aperfeicoada, que implica integrar o0s saberesitift®s-
pedagdgicos formais com o0s saberes produzidos pedprio
professor, em sua pratica na sala de aula, na aeseolna
comunidade”.(SEE/MG, 2002, p.10)

A articulagdo de novas experiéncias, assim comoqusigdo dos novos
conteudos com as experiéncias e conhecimentosgqwatios cursistas, traduzem o
ponto—chave de um programa de formacéo inicial@wico. Por “formacéo inicial em
servigo” entendem-se 0s cursos voltados para degsares, compreendendo todas as
formas determinadas e organizadas de aperfeicoansamdo que a caracteristica mais
importante € quem dela participa, possuir expei@na exercicio da profissdo. Outras
denominacdes utilizadas sédo “formacao superiorroiegsores em servi¢o”, “formacao
continuada” ou “formacao superior”, como é o cas®wbjeto Veredas.

Procurando conceituar melhor esse tipo de acéaca@da, Nascimento (1997),
compreende a formacao inicial em servico como

“atividades de formagdo continuada que se realizamproprio local

de trabalho dos professores e outras atividades apesar de nao
estarem inseridas no espaco de trabalho, séo pagiasi e/ou geridas
pelas instancias superiores dos sistemas de easoferecidas aos
professores que deles fazem parte, tendo as m@edidascolares
concretas a que estdo vinculados estes professones referéncia
fundamental.” (NASCIMENTO, 1997, p.70)

A proposta de formagdo inicial em servico ndo €idame no campo
educacional, jA que a preocupacdo com a prepadiEi@rofessores também néo é
nova, e ja conduziu a varias estratégias que bastalevar a escolaridade formal dos
docentes. De acordo com Demailly (1992), citado [Naescimento (1997), existem

quatro modelos béasicos de formacgéo continuada

< A forma universitaria, que se caracteriza por tene finalidade a transmisséo do saber
e da teoria, por ter carater voluntario e pela forde relacdo entre formador —
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formando semelhante a dos profissionais liberdisnates. Nesta forma, os mestres sao
produtores do saber.

e A forma escolar, onde se encontram todos os “curspganizados por um poder
legitimo (nacéo, estado, ou igreja), com escoldadabrigatéria e onde os formandos
ndo sdo os responsaveis pelos programas ou pgsigiessdo definidos pelos
organizadores.

* A forma contratual, que se caracteriza pela negaoigntre diferentes
parceiros ligados por uma relagéo contratual dgrproa pretendido e
das modalidades materiais e pedagogicas da apagediz

* Forma interativa-reflexiva, presentes nas inicagide formacgao ligadas
a resolucdo de problemas reais, com a ajuda matwa ®rmandos e
uma ligacdo a situacdo de trabalho. ((DEMAILLY,19%®ado por
NASCIMENTO, 1997, p.71)

Os trés primeiros modelos constituem o que Candf87( considera como
forma classicade formacdo em servico, uma vez que 0S professses meros
receptores de idéias, de técnicas, de “receitastas’q transmitidas por especialistas,
em locais privilegiados que s&o os espacos (umilaelss, secretarias e outros locais
articulados a ela) considerados mais legitimos pgreoducdo de conhecimento. Esse
modelo reforca, de algum modo, a dicotomia enwedee pratica, deixando claro que
existem aqueles que produzem o conhecimento eesqgeé devem aplica-los.

No quarto modelo, que envolve a perspectiva intexaieflexiva, a participacao
dos professores é mais efetiva, pois é baseadzflerdo_dee naacdo. De acordo com
Nascimento (1997), “mais eficaz, porque suscita anamsisténcia por parte dos
formandos, permite o prazer da fabricacdo autbndasa respostas aos problemas
encontrados, aborda a pratica de maneira globarmife reinventar novos saberes
profissionais.” (p.71)

Neste modelo, em que os docentes sdo agentes aivsresolucdo dos
problemas da pratica € o eixo basico da formacandau (1997) apresenta como eixos
da formacéo interativa-reflexiva: a) a escola cdaows da formagéo continuada; b) a
valorizac&o do saber docente, e, c) o ciclo de dataprofessores.

De acordo com a autora, a escola torna-se ponteefdeencia na formacéo
interativa-reflexiva, pois é nesse cotidiano quike ‘@rende, desaprende, reestrutura o
aprendido, faz descobertas e, portanto, é nesse lgoe muitas vezes ele vai
aprimorando a sua formacao”. (p.57)

No primeiro eixo, a escola como locus da formagidicuada, a escola e todos
0s problemas do seu cotidiano séo os norteadorésriacao docente, necessitando,
contudo, que esses problemas sejam discutidoslisamtes coletivamente, através da
contribuicdo de diferentes profissionais e de estuddricos. Segundo Candau (1997),
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nessa linha, o trabalho de formacao deve partindasssidades reais dos professores,
dos problemas do seu cotidiano, favorecendo o®psos de pesquisa-acao.

O segundo eixo, a valorizacdo do saber docente, stgsnitando importante
debate em torno da sua natureza, pois nele ocageoohecimento do saber docente e
a sua valorizagdo no ambito das praticas de formnem@dtinuada de maneira especial 0s
saberes da experiéncia, pois, para Candau (1995 )sd fundam no trabalho cotidiano
e no conhecimento do seu meio. S8o saberes quarbda experiéncia e sao por ela
validados. Incorporam-se a vivéncia individual éettea sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber fazer e saber ser.”(p.59)

O terceiro eixo, o ciclo de vida dos professoregemnina a reflexdo sobre o
ciclo de vida profissional dos docentes, que € uwcgsso complexo, que sofre
interferéncias de multiplas variaveis. Destacanstea ecomplexidade, Candau (1997)
ressalta que as necessidades, os problemas, @s loloscprofessores, sao diferentes em
cada momento de seu exercicio profissional. Didessa nova Gtica, seria necessario
“romper com modelos padronizados e a criacdo tlensés diferenciados que permitam
aos professores explorar e trabalhar os diferante®entos de seu desenvolvimento

profissional de acordo com suas necessidades fsagti(p. 64)

2.2.3- Pressupostos Pedagdgicos da Formacéo Ini@ah Servico

A proposta pedagdgica do Projeto Veredas — Form@g@erior de Professores
apresentou determinadas especificidades, como ogrgmna de formacao inicial em
servico, e seus pressupostos, apresentados ndoHPe@agogico, estao relacionados as
concepcOes de educacdo, de aprendizagem, de edeolpratica pedagodgica, de
conhecimento escolar, de curriculo e de avaliacéo.

A educacdo € concebida como um processo constritpermanente, unindo a
escola e a vida dos professores e dos alunosgatdavarticulacdo dos conhecimentos
formalmente estruturados e saberes gerados noiarmtidNa formacao inicial em
servigo, o0 vinculo com a vida cotidiana dos prajess é ainda mais relevante, pois
ocorre a valorizagdo dos saberes docentes na menidgue sédo levados em conta a
trajetoria escolar e a situacdo social dos professo

E importante, entdo, que os programas de formaméialiem servico reservem
espacos definidos para a discussao, reflexdo e@eddhgpratica docente cotidiana. Na

sua proposta curricular, o Projeto Veredas preaiaislades de ensino e aprendizagem
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e, dentre elas, da énfase as atividades coletoras am espaco de trabalho coletivo, a
fim de “promover situagBes socio-interativas quefacam ndo apenas a aprendizagem
dos conteudos especificos, mas também a reflexéire sopratica, a participacao, o
trabalho conjunto.” ( SEE/MG, 2002, p.33)

Encontramos no Projeto Pedagodgico do Projeto Veresladefinicdo de
aprendizagem como “a elaboracédo pessoal e a régsigao de elementos social e
culturalmente transmitidos”. (SEE/MG, 2002, p.25)essignificacdo das experiéncias
culturais e profissionais dos cursistas, a panis donhecimentos que estdo sendo
adquiridos no curso, € uma das mais importantebdagfes para a formacao inicial em
Sservico.

Outro importante pressuposto € o carater da esow#ifuicdo social com
cultura propria, objetivos, funcdes e estruturanieds, que efetiva as relacdes entre
educacédo, sociedade e cidadania. Na formacéo ljniciescola é apontada como um
espaco privilegiado de formacao docente. QuandtbalNascimento (1997) salienta que
a formacéo de professores centrada na escolagatass docentes pode possibilitar:

» 0 desenvolvimento de profissionais reflexivos, \asade um pratica de
reflexdo continua sobre o trabalho docente, naduwle possiveis
solucdes para os problemas reais do cotidianoascol

a articulagdo teoria/préatica, constituindo-se, msshum importante
instrumento de atualizacao dos professores;

a socializacdo de experiéncias bem sucedidas, @peisometidas ao
grupo, facilitando o processo de construcdo e ajgin dos saberes
docentes pelos professores;

a construcdo do projeto pedagdgico da a escolly fa reflexdo, do
estudo, da discussdo sobre a pratica docente, gpre,se darem
coletivamente, possibilitam a construcdo de umepooglue mobilize a
comunidade escolar;

o desenvolvimento psicossocial do professor, prapio a aquisicdo de
niveis cada vez mais elaborados de auto-conheament

0 desenvolvimento do potencial criativo e expressiv professor;

o surgimento de liderancas, facilitado pelo aprddmento das relagdes,
pelas discussdes, pelo nivel de comprometimentactedu politico de
cada elemento dentro do grupo. (NASCIMENTO, 19935)

Nesse contexto, a concepc¢do de pratica pedagogitey pressuposto da
formacdo de professores, é considerada elementoalceque abrange experiéncias
integradas na sala de aula, na escola e no sistdozacional, estabelecendo uma
relacdo de unidade com a teoria. Mediano (199%prrendo a Betancourt (1991),

aponta que
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“o fato de que a prética constitui um ponto deigarsignifica que a teorizagao vai
vincular-se, vai “amarrar-se” a uma probleméaticacreta, evitando a disperséo em
temas alheios a realidade. Por isso, a teoriza@de m fato intelectual, desligado
da prética, mas sim um processo ordenado de afstnama visdo mais profunda da
realidade, um novo olhar critico e criador paraaiga: € desenvolver a capacidade
de pensar com nossa propria cabeca. E pensarrofuBbe o Para qudas coisas,
mas sempre ligado a pratica e a realidade.” (BETANRT,1991 apud

MEDIANO, 1997, p.96)

Os pressupostos apresentados ganham forma na faroposicular de cada
curso de formacéo inicial em servigo. O curriculdeterminado pela concepcgdo de
construgdo do conhecimento no contexto escolay easo do Projeto Veredas,

“o conhecimento produzido na escola é visto comtofdo encontro de diferentes
saberes: saber cotidiano que alunos e professagmestt de suas vivéncias familiares
e sociais, conceitos e leis cientificos, bem comtrhinagbes legais e diretrizes
curriculares.” (SEE/MG, 2002, p.27)

A proposta curricular do Projeto Veredas — Forraa8éperior de Professores
foi elaborada, atendendo os dispositivos legaisa pluracéo total de 3.200 horas,
desenvolvidas em sete modulos com duracdo de @ézessmanas cada um. As
estratégias de interacdo foram desenvolvidas pao me atividades individuais e
coletivas, sendo algumas presenciais e outragandia.

As Atividades da Fase Presencial Intensiva foraatizadas ao longo de uma
semana, no inicio de cada moddulo, quando foramseptados os conteudos e
atividades para o periodo. A programacado desspasfaesenciais incluiu seminarios,
oficinas, palestras, confraternizacGes, atividadaKurais, além da realizacdo da
avaliagcdo semestral, com a participacao dos paess cursistas.

As Atividades Individuais a Distancia tiveram coolgetivo promover o estudo
sistematico dos conteudos e a preparacédo dasamesdcoletivas através de trabalhos
interdisciplinares e de integracao.

As Atividades Coletivas foram desenvolvidas trégzes durante cada médulo,
com duracdo de oito horas, a fim de criar um esgadetivo para a promocdo de
situacbes socio-interacionistas que favorecessem so@nente a aprendizagem de
conteudos como também a reflexdo sobre a pratatagdgica

As atividades coletivas compreenderam: resolucdo eogaminhamento de
dificuldades encontradas nos Guias de estudo;ragtgdg dos componentes curriculares;
planejamento das aulas dos cursistas para o mémi&egpresentacéo e discussao de
Memoriais e projetos de Monografia e discussao destjes referentes as suas
avaliacdes. Ao tutor coube apoiar os cursistagntando os seus trabalhos nas

atividades individuais:

58



Nos Guias de Estudo — O Guia é auto-instrucionafeeeceu as condi¢cdes de

resolver as questdes que propds. Ao tutor, couib@g@o de procurar meios para
resolver os problemas dos cursistas.

Na Prética Pedagdgica Orientada (PPO) — englobaadies que correspondem aos
estagios supervisionados dos cursos regularesieatné 10 horas de atividades em
sua propria sala de aula. O tutor deveria acompa@havaliar os registros dos

cursistas.

No Memorial — que € um depoimento escrito do ctasisbre seu desenvolvimento
durante o curso, o tutor avaliou 0 memorial, atsad@s registros, ao longo de cada
modulo. O depoimento elaborado pelo professor starsieveria apresentar algumas
caracteristicas que foram apontadas no ProjetagBgit@ do Veredas, como

e “um processo individual de cada professor cursisthiando-se, portanto, para sua
histdria pessoal e profissional, suas experiémmagivas ou negativas acumuladas ao
longo dos anos;

» como todo processo, néo é feito somente de acerosessos: ocorrem falhas, paradas,
mudancas de rumo, mas o importante é nao interrdonpé

« & um exercicio sistematico de reflexdo, quasealiam que o professor cursista registra
idéias, duvidas e achados que se desenvolvem go tiincurso.” (SEE/MG, 2002,
p.34)

Na Monografia — o professor cursista escolheu umateducacional, que foi
pesquisado ao longo do curso e apresentado aadingénultimo modulo. O tutor

tinha a funcéo de ajudé-lo nas dificuldades enaedas ao longo do estudo.

Os componentes curriculares

O curriculo do Curso de Formagdo Superior de Psofes esta organizado em trés

grandes eixos .

1-

Nucleo de Conteudos do Ensino Fundamentalenglobou trés areas de
conhecimentos, que compreenderam: Linguagem e @xdidentidade Cultural e
Sociedade e Matematica e Ciéncias. Os componertEse chlcleo constituiram
parte do conhecimento técnico especializado doseéddos dos anos iniciais do
ensino fundamental. Conhecimento esse, indispelhspsae tornar o professor

capaz de uma pratica competente e de uma reflet@ddralizada e significativa.

Nucleo de Conhecimentos Pedagégicosfoi organizado em duas areas

complementares, para uma melhor compreensdo dagerdds dimensdes do
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processo educativo — Area de Fundamentos da Edueadéea de Organizagio do
Trabalho Pedagdgico.

A Area de Fundamentos da Educacdo foi constituiska abmponentes das
ciéncias humanas e sociais necessarios ao edygadouma melhor compreensao do
contexto da sociedade brasileira e da educacacah@si carater institucional da escola,
dos processos de desenvolvimento e aprendizagease;aracteristicas culturais dos
alunos.

A Area de Organizacdo do Trabalho Pedagdgico dessgeito diretamente aos
componentes que articularam teorias educacionaidtieas pedagogicas para a atuacao
competente do professor na sala de aula, na eswolaistema educacional e na

sociedade.

3. Nucleo de Integragcdo:desdobrou-se em trés componentes voltados para o
trabalho interdisciplinar, com o objetivo de amplauniverso cultural do professor.
Para tanto, ele incluiu:

3.1- Eixo Integrador — Identidade ProfissionalRtofessor- a cada médulo, um
tema de carater interdisciplinar foi apresentad@rafessor cursista, articulando todas
as éareas tematicas. O tema promoveu uma reflexBiee s pratica docente, por
intermédio da articulagcdo entre os conteudos degsite a pratica cotidiana do
professor.

3.2 — Seminéarios de Ensino e Pesquisa: ao longosdte modulos, uma
tematica foi desenvolvida e tinha como finalidadariiculagdo entre teoria e pratica
pedagogica, a fim de fornecer subsidios a realizad@ pesquisa e a inovacao
educacional, através da leitura de textos e dalaties conexas.

3.3- Toépicos de Cultura Contemporanea: destinamra-ampliar os horizontes dos
professores cursistas e estimuld-los a uma fregqUgurticipacdo em eventos
educacionais e culturais.

A avaliacdo veio completar este conjunto de prssios, e, de acordo com a
SEE/MG, foi definida como um

“processo cumulativo, continuo, abrangente, sisiemaé flexivel de obtencao e
julgamento de informacdes de natureza qualitatigoamtitativa sobre os processos
de ensino e aprendizagem, permitindo: (a) caraeted desempenho escolar de
cada aluno, identificando aspectos que demandaemaaespecial; (b) planejar
formas de apoio especifico aos alunos que aprasdlifieuldades; (c) verificar se

0s objetivos especificos propostos estao sendogldas; (d) obter subsidios para a
revisdo dos materiais e do desenvolvimento do cUWS&E/MG, 2002, p.28)
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Em consonéncia com a proposta curricular do Cues&éatmacéo Superior de
Formagdo de Professores, as atividades de avalide@eriam levar em conta o
desempenho dos cursistas ao final de cada unidaddesempenho era observado
através do Caderno de Avaliacdo da Unidade (CA&H;abservacdes do tutor quanto a
pratica supervisionada e as atividades coletivasardilise do Memorial; da analise da

Monografia; e da avaliacédo presencial final.

2.2.4 — Diretrizes Curriculares para a Formacao Sugrior de Professores
A partir dos pressupostos e da proposta pedagdipcdrojeto Veredas -

Formacé&o Superior de Professores, foram elaboesdssguintes diretrizes:

» ‘“valorizar a experiéncia profissional dos professaursistas.

» Criar condi¢bes que lhe possibilitem a consciédeigua propria préatica
e distanciamento critico necessario para torn&jeto de investigagao.

* Propor situacdes que facilitem a ampliacdo de ast@estima, por meio
da compreensao das relacdes entre sua praticargexio social.

» Enfatizar a questdo da pluralidade e suas impleag@ra o respeito a
identidade cultural dos professores dos professougsistas e dos
respectivos alunos.

* Basear o processo de aprendizagem na ressignicias experiéncias
pessoais e profissionais dos professores cursestpsover situagdes
interativas que os ajudem a superar 0 isolamentdraimalho e no
estudo.

» Utilizar diferentes tecnologias de informacédo, dedma familiarizar o
professor cursista com 0s recursos que oferecers,dawapreferéncia
aos materiais impressos, dados a heterogeneidadeomldacdo do
Veredas quanto ao acesso a Internet e a outrososalde comunicacgao.

* Organizar a formacao de acordo com o esquema derafféxédo acao
ressignificada e aperfeicoada, articulando teor@atica em todos os
momentos, desde o inicio do curso.

* Considerar a avaliacdo como oportunidade de apagein e de
crescimento, prevendo situacfes de verificacaaksande desempenho
ao longo de todo o curso, como subsidio para camefgmento das
atividades e a reorientacdo dos esfor¢cos dos garfes cursistas.

» Valorizar igualmente as trés dimensfes da pratedagogica, criando
espagos e tempos curriculares destinados tanto caoinob dos
conteudos do ensino fundamental e do instrumeetéiatbalho docente,
guanto ao exercicio da participagdo democraticefl@xado e a producdo
de saberes pedagogicos.

» Situar o processo de formagédo no contexto da estolgue trabalha o
professor cursista e da rede de educacédo funddmentabelecendo
parcerias que se traduzam em beneficios para tadesvolvidos.

* Incorporar nas situagOes de aprendizagem reflegdbse a realidade
atual do mundo, do Brasil e da populacdo brasjleo@am como
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experiéncias com diferentes aspectos da culturaterqoranea,
formando vivos e significativos os contetdos etagdades do curso de
modo a favorecer o crescimento pessoal e profigssidn professor
cursista, a sua insercdo no mundo contemporaneexergicio da sua
cidadania.

 Levar em conta as questbes contemporaneas sobmddac@o do
conhecimento, relacionadas ao rapido envelhecimdatanformacao
factual e ao esmaecimento das fronteiras entre iasiplthas
tradicionais, prevendo espacos e tempo curriculapssa oS
componentes integradores e estudos interdiscipbnar

« Incorporar ao proprio curriculo de Formacao Supearsoaspectos éticos, politicos e
estéticos a serem observados na elaboracéo e emvdesmento das propostas
pedagdgicas das escolas, considerando o processueatea invertida que caracteriza
a formacéo de professores.

« Enfatizar o processo de construcdo e reconstrugdtedtidade profissional que
perpassa a formacgao dos educadores, dando unidatellzares” das ciéncias béasicas

da educagao em torno do objetivo especifico nastadsintese teoria/pratica
pedagodgica.” (SEE/MG, 2002, p. 29-30)

O Projeto Veredas desenvolveu parceria com dezpgttuicoes de ensino
superior de Minas Gerais, de modo a atender 14ord@f@ssores das redes publicas do
Estado que ndo possuiam a habilitacdo em nivelrieup®s professores cursistas
contaram com 0 apoio pedagoégico de 850 tutores,oquarientaram em relacdo aos
Guias de Estudo, aos Memoriais e a Monografia,elesuhicio do curso em fevereiro

de 2002 até o primeiro semestre de 2005.

O Veredas de Juiz de Fora

A Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJFlavas da Faculdade de
Educacado (FACED), atuou como uma das Agéncias dadgdo (AFOR), realizando
uma parceria de gestdo consorciada da educacam lzésn a Secretaria de Estado da
Educacado de Minas Gerais, na implementacao doterdgredas - Formacao Superior
de Professores, destinado a Formacdo em servigprafissionais dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A AFOR de Juiz de Juiz de Fora, atendeu aproximad#enl.802 cursistas, em
trés lotes:

* Lote 03 — Polo: Juiz de Fora com 621 cursistas;
* Lote 14- Polo: Janauba com 594 professores cussista

* Lote 15: Porteirinha com 585 cursistas.
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A equipe de Coordenacao do Veredas da UFJF caotoua assisténcia de um
Coordenador Geral, um Coordenador de Comunicagddnfermatizagdo, um
Coordenador de Monitoramento e Avaliacdo de Desehpe um Coordenador para
cada Polo. Os Pdlos de Janauba e Porteirinha aam&@nda com quatro Assistentes de
Coordenacéo, para o atendimento dos Sub- Pélos.

O Polo de Juiz de Fora contou com 23 tutoresdateio a 16 Sub-Pdlos; o de
Janauba com 21 tutores, assistindo 11 Sub-Polosy Bplo de Porteirinha, 21 tutores
monitoraram seus 10 Sub-Polos.

A equipe foi integrada, ainda, por 15 professorsgeeialistas da FACED
(Faculdade de Educacao), além de um grupo de dpomado por alunos-bolsistas da
Universidade Federal de Juiz de Fora.

O grande diferencial das acbes empreendidas peleds® de Juiz de Fora, e
que o destaca das demais Agéncias de Formacédo, nastémplantagdo e no
desenvolvimento no Portal do Veredas na Interretjual encontrava-se o “Férum de
Discussfes”, que possibilitou aos professores stassimaiores oportunidades de
aprendizagem por intermédio das trocas de expé&i€ne o0 mesmo proporcionava.

Foram discutidos no FOrum o0s seguintes temas: CACsordenadores;
Curriculo; Especialistas; Linguagem, Alfabetizacdbetramento; Matematica;
Monografia; Pratica Pedagogica; Filmes; Histérfaemgrafia e Lingua Portuguesa para

Tutores e Cursistas.
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CAPITULO 1l

METODOLOGIA: a investigacéo da alma da teoria

O método nasce do embate de idéias, perspectivas,
teorias, com a prética. Ele ndo é somente um ctmpm regras
que ditam um caminho. E também um conjunto de asenc
valores e atitudes.

Bernadete Gatti

Como o resultados de diferentes sistemas de a&aliaggerem uma forte
associacdo entre o desempenho dos alunos e arglsmdado professor, destaca-se
assim, mais uma vez, a importancia de programatdad para a formacdo de
professores, como o VEREDAS, cujo objetivo é htiliem graduacdo plena os
professores, elevando o nivel de competéncia profial e contribuindo, dessa forma,
para a melhoria do desempenho escolar dos alunos.

Nesse sentido, esta pesquisa teve como objetiwoipai verificar a efetividade
e 0s impactos das acdes empreendidas pelo Progrerlds — Formacéo Superior de
Professores, na ressignificacdo da pratica pedemddps professores cursistas. Ao
definir opercurso necessario ao alcance deste iahjebptei pela utilizacdo da
abordagem qualitativa com enfoque socio-histérjpois este referencial possibilita
compreender o mundo dos significados das acOetagdes humanas, integrando o
individual com o social, no qual se insere o precede formacéo de professores e 0s
agentes da pratica educativa.

Recorrendo a Freitas (2003), apresenta as cdsdicies desta abordagem em
relacdo a pesquisa qualitativa.

“- A fonte dos dados é o texto (contexto) no quahamntecimento

emerge, focalizando o particular enquanto instadelauma totalidade

social. Procura-se, portanto, compreender os esjefinvolvidos na

investigacdo para, através deles, compreender tarals&u contexto.

- As questdes formuladas para a pesquisa ndo stbekszidas a partir da

operacionalidade de variaveis, mas se orientam @argpreensao dos fendbmenos em
toda a sua complexidade e em seu acontecer hstésto é, ndo se cria artificialmente

uma situagéo para ser pesquisada, mas vai-se antenda situacdo no seu acontecer,
no seu processo de desenvolvimento.

- O processo de coleta de dados caracteriza-se @elase da
compreensdo, valendo-se da arte da descricdo que der
complementada, porém, pela explicacdo dos fendmenwosestudo,
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procurando as possiveis relacbes dos eventos igadss numa

integracao do individual com o social.

- A énfase da atividade do pesquisador situsaggacesso de transformacéo e
mudanc¢a em que se desenrolam os fenémenos hurpaoagando reconstruir a
histéria de sua origem e de seu desenvolvimento.

- O pesquisador é um dos principais instrumetéogesquisa porque, sendo parte
integrante da investigacdo, sua compreenséo se@amgartir do lugar sdcio-histérico
no qual se situa e depende das rela¢des intersalgjgue se estabelece com os sujeitos
com quem pesquisa.

- O critério que se busca huma pesquisa ndo écésfio do conhecimento mas a
profundidade da penetragéo e a participacdo ativavestigador quanto do investigado. Disso
resulta que o pesquisador e pesquisado tém opaetiles para refletir e ressignificar-se no
processo de pesquisa.” (FREITAS, 2003, p.2)

De acordo com a perspectiva socio-historica, o rdedeimento humano é
essencialmente sdcio-histérico, porque se formaeleao do homem com o mundo
externo. O homem é percebido como sujeito datadtirito, concreto e que nao existe
sem o vinculo com o seu grupo social. A ado¢doadestspectiva para se pensar a
formacdo de professores evitara visdes reducienigtaa vez que permite compreender
a formacéo de professores a partir do trabalho deal praticas no contexto de trabalho
e nao a partir de trabalhos prescritos.

A educagdo é, pois, um processo fundamental pateoneem, no qual o
individuo vai se apropriando, durante a sua exisénda heranca cultural da
humanidade acumulada pelas geracfes anteriores.héssnca cultural é constituida
pelo saber (conhecimentos, informagfes, conceitiésas, normas, etc.). O dominio
deste saber requer a assimilagdo de um saber{fsaigitidades, técnicas, operacoes,
etc.)

As relacdes sociais sdo realcadas na abordagero-tssidrica, pois sao
entendidas como condi¢cdo necessaria para a prodecéonhecimentos. A ampliacao
das capacidades individuais decorre do convivio abfarentes experiéncias, em
contextos sociais diferenciados e com a troca foenmacdes particulares.

De acordo com Freitas (1994), “o0 que o individuaztpara a situacéo
pedagogica depende das condicdes de vida real muggoosocial permite que ele tenha.
Assim, toda situacéo pedagogica pressupde a congdir@elo significado social de cada
comportamento no conjunto de existéncia em que@{(p.88)

A perspectiva sécio-historica permite compreera@rocesso de formacédo de
professores, pois implica uma reflexdo sobre ogesm educativo na sua relagdo com o

processo mais amplo de constituicdo e desenvolvortestorico social do ser humano.
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A teoria sécio-histdrica, especialmente as idéiasLdv S. Vygotsk$; possibilitam
nortear uma analise da realidade a ser investigada.

Neste trabalho, recorremos a Vygotsky na busca wesidios para o
entendimento do ser humano, e, do professor comeat@gsocial que participa e
interfere no seu grupo social através dos instrimseaiue emprega.

E importante ressaltar que, se o professor nimhecer sua propria condicio
de sujeito sociocultural, ndo faz sentido discatia pratica e as possibilidades e as
formas de melhoria em sala de aula.

Libaneo (2002) ressalta que "a importancia destdelo é que ele acentua a
primazia da aprendizagem pela atividade, mas eateltddque ela ocorre mediante a
assimilacdo dos individuos e mediante um processotérnalizacao” (p.75)

Segundo Freitas (2002), Vygotsky vé a pesquisa ¢domoa relacdo entre
sujeitos, relacdo essa que se torna promotora siendalvimento mediado por um
outro”. (p.25) Dai, o papel do pesquisador é odlsespreocupar, ndo com o resultado
da sua pesquisa, mas com o0 processo da situacasewnocacontecer e no seu
desenvolvimento, integrando o individual com o abci

O método evidencia sempre as questbes a serenad@atud que estas sejam
realizadas em seu processo de mudanca e transtwmagscando-se ir & origem da
questédo, resgatando a historia de sua origem eewdedssenvolvimento. Segundo
Mazzeo (1998), a contribuicdo mais geral da petsfesocio-historica e das idéias de
Vygotsky para a formacao de professores “consist@e@ssibilitar uma aplicagdo mais
efetivo do método e da concepcgdo dialética na sn&@i busca da superacdo dos
problemas escolares.” (p.7) O método dialético dggotsky evidencia que os
fendbmenos devam ser estudados em seu processo dEngau portanto em sua

historicidade.

3.1.Sujeitos

®Lev Semenovich Vygotsky- nasceu em novembro de ,1886cidade de Orsha, na Bielo RUssia. Estudou varias
areas do conhecimento aprofundando-os em LiterauPaicologia. Foi professor e pesquisador. Organimm
conjunto tedrico significativo na area de psicapginde estudou o desenvolvimento do homem imenssoeiedade

e na histéria humana
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A selecao dos sujeitos que fizeram parte da pgsqdonteceu a partir de uma
escolha aleatdria de um tutor do Polo de Juiz da.Herimeiramente, foi necessario
entrar em contato com o tutor para apresentacaoaldlalho que seria desenvolvido e
pedir permissdo para apresentar-me ao grupo dessks cursistas.

Com a permissao concedida, apresentei-me coma allan Mestrado em
Educacdo da UFJF, esclarecendo que pretendiaaraliza pesquisa sobre o Projeto
Veredas-Formacéao Superior de Professores. Intetfoggsobre o interesse em participar
da pesquisa, que envolveria discussdes sobre asboggbes do Projeto Veredas na
ressignificagdo da pratica pedagdgica, obtive despastas afirmativas, sendo que
efetivamente o trabalho foi realizado com a paéicio de seis cursistas, as quais
apresento a partir da tabela que segue ab&iacoportunidade, solicitei também acesso
aos memoriais escritos pelas cursistas, a fichavdkacdo da pratica pedagogica e do
memoriaf.

O grupo ficou constituido por seis profissionais sxo femininaom idades
entre 38 a 47 anos, conforme demonstra a tabela 1.

Tabela 1: Caracterizacdo dos sujeitos

Experiéncia profissional
Professora Ano Idade Em De Em classes
formacéo Educagao 12 a 42 série | multiseriadas
nivel médio Infantil
Camila 1984 44 4 meses 22 anas 1 ano
Aparecida 1983 44 - 5anos | 17 anos
Polyana 1988 38 6 anos 8 anags -
Maria dag 1983 44 3anos | 7anos | 10 anos
Dores
Ana 1984 39 - 16 anosg 3 anos
Livia 1977 47 14 anos| 14 anos -

Com relacdo ao ano de formacao em nivel médiotataase que o conjunto de
professores participantes do grupo de pesquisaofosa ha mais de vinte anos, e que
h&d somente uma professora com um tempo inferiste &sto €, h4 dezessete anos.
Percebe-se a partir disso a importancia do Projet@das - Formacédo Superior de

Professores, que ai encontra o cenario perfeita gar implementado, sendo a

5 . ~ - ~ 1 . N .
Respeitando as questfes éticas que envolvem aagizle uma pesquisa académica, os nomes dadasursis
foram trocados para garantir a confidéncia dagnmigdes obtidas.

® Os documentos sero detalhados mais adiante neste capitulo.
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ferramenta utilizada para viabilizar o desenvolninede uma formagao mais ampla e
consistente, elevando-se as competéncias daqueéesnigiaram seu trabalho num
contexto em que as demandas eram diferentes, taleras complexas e ajudando-os a
enfrentar problemas e dificuldades com solucfegetentes e criativas.

No tangente a idade, o esperado é que o aluno,capdtuir o Ensino Médio,
inicie sua escolarizacdo superior. Observa-seetamiio, que a variacdo da faixa etaria
das professoras, compreendida entre os trintae @tiarenta e sete anos, sugere que as
mesmas nao tiveram oportunidade de fazer um cugsrisr no tempo previsto.

Em relacdo a experiéncia profissional, observadsgeogmaior tempo de atuagéo
das cursistas se concentra nas séries iniciais rincee fundamental, variagédo
compreendida entre o minimo de cinco e 0 maximartte e dois anos de incorporacao
dos saberes da experiéncia.

3.2- INSTRUMENTOS

Durante a pesquisa foram utilizados os seguintgsuimentos: a) investigacao
documental através de analise dos memoriais e idagsfde avaliacdo da pratica
pedagogica e, b) encontros reflexivos com as dassizaseados em narrativas orais e
escritas.

A coleta de dados estendeu-se de agosto de 20@doad 2005. Os encontros
reflexivos aconteceram em uma sala do Centro den&g#o de Professores da
Prefeitura do Municipio de Juiz de Fora .

Para uma melhor compreensao dos dados, apés ostrescoeflexivos e a
entrevista realizada, foram utilizadas notas depoanue, segundo Bogdan e Biklen
(1994,) sao "o relato escrito daquilo que o ingestor ouve, vé, experiéncia e pensa no

decurso da recolha e reflectindo sobre os dadasndestudo qualitativo™. (p.151 )

3.3.Fases da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em trés fases: na mamése, foi feito,
inicialmente, um micro estudo das bases tedricaa pana melhor explicacdo da
questdo proposta para a pesquisa. Na segundafdese realizadas a selecdo e o
levantamento das informacdes prévias sobre asc@sapedagogicas dos sujeitos,
através da analise dos memoriais e das fichas ale@io da pratica pedagogica. Na
terceira fase, realizou-se um processo de discussailexao das praticas das cursistas

através de narrativas orais e escritas durantenaentgos reflexivos. Descrevemos a
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seguir os procedimentos utilizados em cada faselaresendo melhor em que
consistiram os instrumentos aplicados.

3.3.1- Primeira fase

Com o objetivo de conhecer o Projeto Veredas - Bo&m Superior de
Professores, e para uma melhor compreensao ddhvate campo a ser desenvolvido,
foi feito um estudo das bases tedricas que buseanpreender a ressignificagdo da
identidade do professor, centrado na leitura dgeRroPedagogico elaborado pela
Secretaria de Educacédo de Minas Gerais, bem conbiblilegrafia ja produzida sobre
esse tema. Foi necessario também fazer um estudgislacao educacional a partir dos
anos 90, no que se refere a formacgéo de profesparasas séries iniciais do Ensino
Fundamental e Educacao Infantil. Esse estudo fasaptado no capitulo dois deste

trabalho.

3.3.2- Segunda fase: Investigando os memoriais e faas de avaliacado da

pratica pedagodgica
"Uma autobiografia, rica em detalhes, escrita cashjetivo de contar
a histéria da pessoa tal como ele ou ela a expieam, é
semelhante ao papel que um informador-chave terma par
investigador. Pode ser uma introdugdo para o muqu® quer
estudar". (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.180)

A analise de documentos, de acordo com Ludke eéA{®86), é “uma técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seajaplemnentando as informacdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspescbvos de um tema ou
problema”.(p.38)

Qualquer material escrito que possa ser utilizaslooc fonte de informacdes
sobre o comportamento humano é considerado comaonamto, incluindo, entre
outros, os diarios pessoais e as autobiografias,gussibilitam identificar informacgdes
baseadas em fatos a partir de questdes ou hipateseteresse.

Ainda segundo as autoras citadas acima, a anamental apresenta como
vantagens: constituir-se fonte estavel e rica; ipisar a consulta varias vezes,
servindo de base para outros estudos; ser fonteextoalizada de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentam afirmacOesctardcbes do pesquisado; ter
custo baixo, requerendo investimento de tempo acate As autoras finalizam
apontando que o uso de documentos, por ser uma fmat de informacdes sobre a

natureza do contexto, nunca deve ser ignorado.
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A andlise documental aponta problemas que podenexagninados a luz de
outros métodos, complementando, desta forma, asmaf;06es que foram obtidas por
outras fontes.

Quanto as criticas ao uso de documentos aponpaddsidke e André (1986),
destaca-se o fato de que os documentos sdo amoeprasentativas dos fenbmenos
estudados. Portanto, esse fato deve ser um dadalemado na pesquisa. Outra critica
refere-se a falta de objetividade e sua validadegsestionavel. Porém, o problema
apontado nao se restringe somente aos documenspsienama forma geral, aos dados
qualitativos. E, por dltimo, a visdo de que os doentos representam escolhas
arbitrarias dos aspectos a serem focalizados. Aasdan, esta deve ser considerada
como um dado a mais na analise.

Quanto aos procedimentos metodologicos utilizadosamalise documental, a
primeira decisédo é quanto a caracterizacao dadgpdocumento, que podera ser do tipo
oficial (por exemplo: um decreto, um parecer) outiggo pessoal (um diario, uma
autobiografia). Apos a selecdo dos documentos,reaiizada a analise de conteudos,
que é definida como "uma técnica de pesquisa pazar finferéncias validas e
replicaveis dos dados para o seu contexto." (KRNIFRBRF apud ANDRE e LUDKE,
1986, p.41)

Como o Projeto Veredas — Formacgao Superior de $&oifes utiliza o memorial
como recurso de formacéo, ele foi o documentazatilb na investigagcdo documental, a
fim de verificar o progresso das reflex6es sobngrascas pedagdgicas.

O memorial € um depoimento escrito, um exercigtesiatico de reflexdo, em
que o professor cursista focalizou seus acertescgetos e mudancas de rumo sobre a
sua trajetoria profissional, enfocando a ressigagio de sua identidade profissional
com reflexdo da pratica pedagogica em uma perspdaterdisciplinar. O tema escrito
pelos cursistas foi definido por cada moédulo, dado pelo Guia de Estudo, a fim de
gue os cursistas refletissem sobre as questbedvelagonas experiéncias vivenciadas
durante o curso, na escola em que trabalham, nMa@snacao e na vida pessoal.

Pode-se dizer que os memoriais sdo documentosgiespois, de acordo com
Bogdan e Biklen (1994), documentos pessoais samativas escritas na primeira
pessoa, que descrevem acoes, experiéncias e coingadividuo, revelando as visdes
que a pessoa tem de suas experiéncias. O objgtimatamlo pelos autores, citando

Angell € o de "obter provas detalhadas de comdtaacées sociais sao vistas pelos
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actores e quais os significados que varios facttees para seus participantes.”
(ANGELL apud Bogdan e Biklen, 1994, p.177)

Como apontado anteriormente, o0 memorial no Profeiedas, e segundo seu
Projeto Pedagodgico, focalizou principalmente a igefficacdo da identidade
profissional do cursista, incorporando reflexdédsres@ sua préatica pedagodgica, em uma
perspectiva interdisciplinar, através de narratessitas.

O Eixo Integrador do curriculo forneceu o supodeapesse processo, atraves de
uma tematica de trabalho interdisciplinar que ajudis professores cursistas a
refletirem sobre as experiéncias vivenciadas nsogura escola em que trabalham e em
sua vida pessoal.

“A proposta de trabalhar na producao/analise deaglautobiogréficos
da formacéo intelectual (ou “ histérias da vidao&st) - textos que 0s
mestres constituem para dizer de si proprios emdgirios — antes de
mais nada, parece possuir como recurso metodolagicgotencial de
compreensao bastante fecundo”. (CATANI et al, 2p008)

O expediente das narrativas em situacdes de eegmpregado na utiliza¢do de
memoriais, que sao escritos que permitem um ndwar globre a trajetéria de formacéao
escolar e as praticas vivenciadas no cotidianolasddatani et al (2000), esclarecem
que, no trabalho autobiogréfico, pretende-se csitwmacbes para que o docente
compreenda a sua prépria histéria e procure rémriaa memoria individual,
relacionando-a a historia da profisséo.

AplOs a selecdo dos sujeitos e a permissdo concquitda xerocopiar 0S
memoriais, realizei primeiramente uma leitura esqilaria de todo o texto, a fim de me
familiarizar com o discurso e as experiéncias dofepsores. Num segundo momento,
foram feitas leituras com anotacdes, selecionasgecos relevantes para a posterior
analise.

Investigando a ficha de avaliacdo da pratica pedag@a

As observacdes do tutor referentes a pratica gigp@rada foram elementos de
avaliacao global do professor cursista.

Foram realizadas, pelo tutor, trés visitas durantparto e quinto modulos e
duas visitas, no semestre, durante os modulos,cé®i® e sete, para a observacéo da
pratica pedagogica das cursistas. Foram observaduaterial utilizado, o processo

ensino- aprendizagem e a dinamica da sala de aula.
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O instrumento facilitador da avaliacdo da Prétieald@dgica Orientada foi a
ficha de avaliagdo (Anexol). Ela foi organizadadais grandes tépicos, que focalizam
respectivamente: (a) a escola como um todo e ¢ajaade aula. Dentro de cada tépico
foram listados os aspectos mais relevantes daandidagogica do professor.

No nivel da escola, foram avaliados o conhecimeato Projeto Politico
Pedagogico (PPP), a participacdo e a responsatalida professor cursista no ambito
escolar. No nivel da sala de aula, foram considarad planejamento, o ensino e a
gestéo da classe.

Como a observacdo da pratica aconteceu em dotasvés cursistas, realizei a
analise dos dados em dois momentos: no primeicalifei as visitas realizadas durante
0s modulos trés e quatro e, no segundo, as densé@svioram passiveis de analise.
Desta forma, fui coerente com a perspectiva vygaisk, no tocante aos métodos de
pesquisa, a qual propde que os fendmenos sejamdadss em seu processo de
transformacdo e mudanca, ou seja, em seu aspstiddado, permitindo, assim, verificar

se ocorreu evolucdo na pratica pedagoégica dosgzmies cursistas.

3.3.3- Os encontros reflexivos

Os encontros reflexivos realizados com os cursfetasn desenvolvidos a partir
de uma das diretrizes curriculares do Projeto Reglag do Projeto Veredas, que indica
que o processo de formacdo dos professores é maganpelo "esquema de acéo-
reflexdo-acdo ressignificada e aperfeicoada, daticlo teoria e pratica em todos os
momentos, desde o inicio do curso”. (SEE/MG, 20())

Segundo Pimenta (2002), a teoria € fundamentalomaagdo dos docentes,
dotando-os de diferenciados pontos de vista pasagéo contextualizada, oferecendo
as perspectivas de andlises, para que os professoiendam o0s contextos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si prégdomo profissionais. Nesse sentido, a
teoria permite aos professores entenderem as i¢fesdtr impostas pela pratica
institucional e histérico-social ao ensino, de magle se identifique o potencial
transformador das préticas". (p.25)

A reflexividade critica sobre as praticas e as B&peias cotidianas viabiliza a
constante reformulacéo da identidade do professanp profissional e como individuo.
Esse processo ressignifica 0os saberes docentesgquentemente, a identidade do

professor. Segundo Valadares (2002), a praticexigfi € entendida com “um propdésito
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claro: o de incluir os problemas da préatica em perapectiva de analise, que vai além
de nossas intencdes e atuacdes pessoais. Implazaicee no contexto de uma acéo,
participar de uma atividade social e tomar decif@ege a ela. (p.193)

Segundo Cunha (1997), inUmeras pesquisas qualsatiesenvolvidas no Brasil
tém trabalhado com narrativas orais e escritaspeetos de pesquisa e formacéo,
pois, “no relato, quer escrito, quer oral, o sojeiconstréi sua experiéncia de forma
reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma autosmaue |lhe cria novas bases de
compreensao de sua prépria pratica.” (p.2)

As narrativas em situagdo de pesquisa tém sidoegragas como instrumental
de coleta de dados, ndo como meras descricOesalidace. De acordo com Cunha
(1997), isso acontece “pelo mérito de explorar gawizar este potencial humano,
produzindo conhecimento sistematizado através dgles)

Segundo esta mesma autora, a relacdo dialética wuria e realidade é, ao
mesmo tempo, investigacao e formacgao, possibilitamaentificacdo de formulagdes
tedricas no discurso dos sujeitos, inclusive nasitesas cognitivas e afetivas de seus
interlocutores.

Utilizando-nos do roteiro apresentado no anexaedlizamos 0Ss encontros
reflexivos que foram audio-gravados e transcries;utindo a tematizacao das praticas
e as contribuicbes do Projeto Veredas - Formacdmeriu de Professores para o
desenvolvimento profissional. Coletamos subsidiasa padequar o trabalho dos
encontros subsequentes, bem como as impressfaedaseain relacdo ao trabalho
desenvolvido.

Noévoa, Schon e seus seguidores fornecem os elesrgdgacos para a discussao
sobre a formacao reflexiva do professor, pois guaducdes sao, atualmente, leituras
necessarias para quem se dedica a formacdo dodemseautores discutem a sua
formacéo, as dificuldades e os dilemas encontragogcante a sua atuagado em sala de
aula.

Em diferentes ocasibes podemos encontrar pontosellsamtes entre a
abordagem sécio-histdrica de Vygotsky e as corsiders de Novoa. Um bom exemplo
é a opinido de NOVOA (1995), quanto a contribuigéis praticas formativas para a
emancipacgéo do professor:

"Praticas de formacdo que tomem como referénciadiasensdes
coletivas contribuem para a emancipacao profissiomapara a
consolidagdo de uma profissdo que é autbnoma réugio de seus
saberes e dos seus valores." (NOVOA, 1995, p.27)
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Partindo dessa premissa, Pimenta (2000) citandoo&J6é¢onsidera que a
formacdo docente deve fornecer um pensamento antmauma perspectiva critico-
reflexiva. Segundo o autor, a formacdo docenteilpbss a) o desenvolvimento
pessoal; b) o profissional; c) o organizacional.

Os encontros reflexivos aconteceram, uma vez narsgnpor um periodo de
uma hora e trinta minutos. Foram realizados cinogoetros numa perspectiva
reflexiva, baseados em narrativas orais e escqtesserao descritos a seguir.

No primeiro encontro reflexivo, o primeiro momerttbjetivou estabelecer um
contato positivo entre o0 pesquisador e 0 grupo desistas, possibilitando a
individualizacéo dentro do coletivo. As cursistasgmcheram a ficha " Um pouco de
vocé", e em seguida participaram da dinamica "O-aetrato”.

O grupo sentou-se em circulo e recebeu folha dlicar, revistas, cola,
canetas, tesoura e papel oficio para que cadaipartie criasse o seu auto-retrato,
através do material disponivel. Terminado o temgtigp@lado, cada professora fez a
apresentacao de seu trabalho para o grupo.

Em seguida, foi realizada uma atividade de remegdoralas lembrancas da
escola, dos professores e do tempo em que foramsaliDepois de rememorarem 0
passado, retomamos o0 presente através do trabalbadd cursista nas escolas em que
trabalham, as relacdes estabelecidas com os algoos,as familias destes e na
comunidade escolar. Terminada a rememoracdo, foidpeque cada cursista
estabelecesse relacdo entre passado, presenter@eto R/eredas. O encontro foi
encerrado com uma avaliacao escrita sobre a erperiéivenciada.

No segundo encontro foi distribuido, a cada padicie, 0 poema "Veredas",
escrito por uma professora cursista, para leituraflexdo dos versos que mais se
destacaram segundo a visdo de cada uma. Em sefpiidpresentado um cartaz para
cada dos seguintes temas: 1) "O Projeto Veredasmd€ao Superior de Professores”;
2) "A minha pratica sem sala de aula”; e, 3) "Ashlms experiéncias anteriores".

Os participantes passaram por uma fase de assocredual deveriam pensar
sobre cada tema, buscando associacfes que Ihegmiegs mente. Apos essa fase,
receberam fichas para que escrevessem palavragpoessdes que Ihes ocorreram na
fase de associacdo. Nesta Ultima etapa da atividdde/és de narrativas orais cada
cursista explicou o sentido das palavras ou expesseegistradas. Apds este tempo,

ocorreu a avaliacao oral sobre o significado dmetro.
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O terceiro encontro tratou da reflexdo sobre o gs®a vivenciado pelo
professor cursista na elaboracdo do memorial, ogedizou sua identidade profissional
e reflexdes sobre a préatica pedagogica. A refleséisou sobre os sentimentos que
permearam a sua elaboracéo, as dificuldades gtieasere, se a constru¢cao ocorreu da
forma prevista, isto é, se foi um exercicio sistéroale reflexdo, quase diario.

Tomando por base trechos extraidos dos memoriaigosspelos professores
cursistas que participaram do grupo de pesquisgipinse o segundo momento do
encontro onde cada um retirou dois bombons de @a.cEstes bombons continham
depoimentos relevantes para reflexdo e para expesssseus comentarios. Feito isso,
cada um compartilhou com o grupo significado déditicom ele suas meméorias.

O quarto encontro teve por fim discutir as conigbas do Projeto Veredas, no
que se refere ao planejamento, a avaliacdo, aaidarelacionamento com os alunos e
a escola. Para tanto, foram formadas duplas p&atetem durante cinco minutos cada
tematica.

Esgotado o tempo de discussdo em dupla, foi featgpasicdo das contribuicdes
do Veredas nas mudancas significativas em relagdenaaticas. Apos a ultima dupla
concluir a reflexdo, cada participante apresentm, ordem de importancia, as
mudancas ocorridas em sua pratica pedagogica quastoteméticas citadas
anteriormente. Em seguida, realizou-se uma avaliag@ sobre como cada cursista vé,
hoje, o papel do professor, e como era visto antes.

O quinto encontro reflexivo teve inicio com a fogéa de trés duplas. Cada
dupla recebeu quatro quebra-cabecgas contendo feasesleveriam ser formadas e
discutidas. Apos a discusséo, cada dupla apresastaluas frases que consideraram
mais importantes, suas conclusbes e os motivossdalha. Em seguida, foram
discutidas as dificuldades e facilidades parazesm a tarefa, a relacdo da atividade

com a aprendizagem e qual o sentido da aprendizagts e depois do Veredas.
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CAPITULO IV

Andlise de dados: apresentando as categorias

“E licAo sabida que o novo ndo se constréi s e nem
surge por passe de magica. O novo nasce do
arcaico, mas nao repete o arcaico. O novo cria
outros paradigmas, mas preserva do arcaico valores
e praticas indispensaveis a constru¢do da ponée par
o futuro. A transicdo do velho para o novo € um

processo. Em uma determinada hora, os dois
convivem lado a lado. Como uma corrida de bastao.
Até que é chegado o momento em que o0 novo ganha
velocidade e ocupa o palco da Histéria e deste se

Na tentativa de compreender como o0 Projeto Vered&ormacdo Superior de
Professores - contribuiu para a ressignificacaprdtica pedagdégica dos professores cursistas,
debrucei-me sobre todo o material levantado duramtgleta de dados. Reli, atentamente, todo
0 material obtido através das narrativas oraicetas, e confrontei com os aspectos destacados
nas notas de campo, com o objetivo de percebeteasertos importantes que emanavam a
partir da abordagem tedrica adotada e das quektesladas. Percebi entdo, que os dados
obtidos e a teoria analisada se interrelacionapassibilitando a construcao de trés categorias

que ora exponho.

Tendo em vista 0s pressupostos pedagoégicos dotdrygredas quanto a concepgdo de
aprendizagem, definida como a elaboracdo pessoal messignificacdo de elementos sociais e
culturalmente transmitidos, busquei compreendeelagdes que se estabeleceram entre os cursiatas e
aprendizagem. Organizo, portanto, na primeira categuma discussao sobre a relacdo dos professores
cursistas com o conhecimento, relacdo esta estideeldurante as atividades de ensino e aprendizagem
desenvolvidas no Projeto Veredas.

Posteriormente, por reconhecer que uma das priacipaplicacdes da concepcdo de
aprendizagem para a formacdo inicial em servigo kesaignificacdo das experiéncias culturais e
profissionais dos cursistas, e que a partir doosi@onhecimentos oferecidos pelo curso é possivel a
viabilizacdo da construcdo das competéncias dacenpedagodgicas buscadas, evidencio dois niveis de
ressignificacdo da pratica pedagégica. A nivel maigto é, em sentindo mais amplo, envolvendo as
relacdes dos cursistas com a comunidade escolpgrtiipacdo na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) e a responsabilidade no desempembamprimento das fun¢des docentdesjencio
segunda categoria, que é a ressignificacdo dacarpdagdgica no contexto escolar. A nivel micro,
buscando observar as mudancas que irdo emergwcaoté a gestdo de classe, ao planejamento e as
atividades de ensino, apresento, a ressignificaga&mntexto da sala de aula, como terceira cagegori

Para apontar a riqueza e a diversidade dos dadgoagprecem do campo, efetuei um

recorte, destacando o0s aspectos que tornam passiegponder as questdes que busco
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compreender. Essa compreensdo encontro na pevspecicio-histérica, que me oferece

subsidios que alicercam o olhar epistemoldgicom@earacteriza como pesquisadora.

4.1- A aprendizagem como ponto de partida para a ssignificacdo da pratica

pedagogica

Diante das novas exigéncias da LDB 9394/96, quarfrmacéo docente a partir do
ano 2008°, somente docentes com habilitagdo em nivel supseidio admitidos nos sistemas
de educacéo bésica. Diante de tal exigéncia, orgovaineiro ofereceu um curso de graduagéo
plena aos professores das Redes Publicas de Edudeddlinas Gerais e, com isso, muitos
tiveram a oportunidade de qualificacdo para o dmmdlos conteddos e do instrumental de
trabalho necessério para responder as exigéncasodos tempos.

Professores que se formaram ha mais de vinte aom® édades compreendidas
entre trinta e oito e quarenta e sete anos, voitarae sentar nos bancos escolares. Nos
memoriais, 0s cursistas deixaram clara a conseémei estarem desatualizadas para
atender a alunos cada vez mais exigentes.

Assim, o inicio do Curso de Formacao Superior adeBsores foi marcado por muitas
apreensoes, inseguranca e medo da responsabilidsdenida, a0 mesmo tempo em que
representava para todos a realizacdo de um sorddlentarlo por toda vida profissional.
Segundo a cursista Polyana, “era estranho ser alowvemente”. A apreensdo era demasiada,
pois estavam matriculadas em uma universidade dederUniversidade Federal de Juiz de
Fora, cujo conceito é elevado na Zona da Mata MindDai a sensacdo de alegria vir

acompanhada de medos e incertezas:

10- DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS
Art.87 § 4° - Até o fim da Década da Educacao soensgrdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por agianto em servico.

“... como se a minha vida escolar tivesse comealdd (Professora Ana)
“... tive muitos receios e muitas alegrias, afeqabs varios anos sem estudar sentia-

me muito inseaura em comecar tudo novamente. gféBsora Camili
Em seus depoimentos no memorial, os professorataramn que a apreenséo

também passava pelo fato do curso oferecido sematalidade de ensino a distancia,

mas com a participacdo e o desenvolvimento do casses receios tornaram-se
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infundados, pois, como destaca a professora Amkrethoje, ndo me arrependo de
fazer parte dele. Ao contrério, tenho até orguliseat.

Os professores demonstraram firmeza e determinaai@alcancarem seus objetivos,
conforme os depoimentos colhidos durante o segendontro reflexivo, quando elaboraram
associacOes sobre a expressdo “O Projeto Verdelmsnacdo Superior de Professores”. Ficou
claro o que este curso significou para todas ascjpantes: satisfacdo, conquista, crescimento
pessoal e profissional; embora tenha também refiest®e segundo as mesmas participantes,
estudo, muito estudo, muita leitura, sufoco e maosedificeis porque, conforme o relato de
dois cursistas:

“Sao vinte e cinco anos de experiéncia na pragcagogica, dentro da sala de aula,
onde sempre aprendi muito com meus alunos e colegagdrabalho. Estas
experiéncias vivenciadas foram e sdo importantes, mdo o suficiente para o meu

crescimento pessoal e profissional” (professoraifaam

Os depoimentos dos professores cursistas reforgam a abordagem sdcio-histérica concebe a
aprendizagem, isto €, como um fendmeno que seaeadi interacdo com o outro. As interacdes sociais
sdo valorizadas, ou melhor, sdo entendidas comooraligdo necessdria para a producdo de
conhecimentos por parte dos alunos (no caso, dessares cursistas), principalmente aquelas que
permitem o dialogo, a troca de informacdes, a camd®, o confronto de idéias.

Toda a pedagogia derivada desta abordagem ceatsaiizatividade na interacdo dos individuos
com o conhecimento, em uma construcéo partilhadsater. Decorre dai, portanto, que o conhecimento
ndo se restringe a uma construcao individual masearealizar no coletivo, € também uma construgao
social.

Vygotsky (1991) defende a idéia que

. um processo interpessoal é transformado ensepsm intrapessoal.
Todas as funcbes no desenvolvimento da criancaegrar duas vezes:
primeiro, no nivel social, e depois, no nivel indial; primeiro entre
pessoas (interpsicoléaico) e. depois. no interioa driance

Embora esteja tratando da educacéo de criaagassicdo do autor da énfase ao
fato de que o sujeito do conhecimento ndo é apenas ata® interativo, porque forma
conhecimentos e se constitui a partir de relagitea e interpessoais. E na troca com

outros sujeitos e consigo proprio que se vao iateando conhecimentos, papéis e
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fungBes sociais, 0 que permite a formacdo da @amnsciéncia. Essa internalizagédo

fica clara na voz de um cursista, em seu memorial:

“... O curso d& muitos questionamentos, levandersgr o0 que esta acontecendo
na minha sala de aula e também nas dependénciescdia. E, assim passei a

fazer reflexdes mais criticas sobre a minha prgmasica. Procurei trazer para o

E ao chegar ao ultimo modulo, a cursista Aparediglmonstra no memorial a
reelaboracdo interna ocasionada pela aprendizagenprma poética, ao relatar: “o
curso chegou ao fim, eu que me julgava perdida @io @ idéias e ideais, buscando
respostas para meus conflitos e aspiracoes, messente, PRESENCA”.

Sob a ética socio-histérica o conceito de interagdoais amplo, pois, a acdo ou o discurso do
outro causam modificacbes na forma de pensar e mg@rferindo no modo como a elaboracéo e
apropriacdo do conhecimento se consolidam.

Na fala dos cursistas fica clara a importanciardiegdes estabelecidas entre elas, da presenca da
tutora que oportuniza a articulacdo dos novos aontentos e experiéncias com a vivéncia e

conhecimentos praticos dos professores, bem corapuda de colegas mais experientes.

A gente aprende, aprendendo junto com os esleg=ntdo, isso é

imnnrtanta A tronra a nartilha " (Drnfaceniaih)

“Estou me esforcando para superar meus proprioseinatravés de leituras,
conversas com meus colegas do curso e da escidaind® a minha pratica

nara atandar malhnr maiic aliinne” (Drnfacenra Pm

Utilizando uma metafora durante o segundo encorgflexivo, a cursista Maria compara a
aprendizagem colaborativa a uma viagem de barcajuenela ndo se encontra sozinha, contando com o
auxilio das colegas para remarem juntas em busoajdtvo desejado.

Percebe-se assim, conforme a concepcao de Vygaskyportancia da interacdo social como
elemento fundamental no processo de desenvolvimprdpiciando um papel formador e construtor. Isso
significa que algumas categorias de fun¢des mestgisriores (atencdo, memoria, pensamento verbal e
conceitual, emocdes complexas) ndo poderiam seirginstituir-se no processo do desenvolvimento sem

a contribuicdo das intera¢des sociais.

Nesse processo de interacdo, 0 debate entre ossgooés no processo de
formacdo € de suma importancia, uma vez que, néracto de idéias opostas, 0s
interlocutores atuam como mediadores entre cadsstaire os problemas debatidos,
possibilitando a criagdo do que Vygotsky designoma “zona de desenvolvimento

proximal”:

“A distancia entre o nivel de desenvolvimento rga¢ se costuma determinar

através da solucédo independente de problemas, igeb de desenvolvimento

nntancial datarminadn atravéde dAa cnhiirdn de nrddecnh a arientaran da |
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No quinto encontro reflexivo, organizadas em dupls, cursistas refletiram
sobre a aprendizagem, através da dinamica "queldecas de frases", na qual as
duplas que terminassem suas tarefas poderiam catalmom as que estavam
encontrando dificuldade de conclui-las. Discutiramtao, as dificuldades e facilidades
encontradas na dindmica e estabeleceram relacdesocwabalho em sala de aula,
dando énfase ao de conceito de zona de desenvalairpeoximal. Os depoimentos
colhidos nas duplas de cursistas indicaram qudigEam uma nova percepcao sobre o

processo de aprendizagem de seus alunos:

“... no trabalho em grupo o papel do professor émaliador e que ele deve
ajudar a crianga a caminhar, até que ela possabansozinha...”.

“... se for fazer trabalhos individuais, eles vi@aif em duvida, ndo vao
consentlir fazer entin tem niie trahalhar eiinn nara 11in< ainidarenr

Nos depoimentos que compdem os memoriais dos poréEs cursistas aparece a
contribuicdo suscitada pelas atividades coletivas, catravés do confronto das variadas
experiéncias e conhecimentos, conduziram ao emiigeato pedagdgico no desenvolvimento
e aquisicdo de conceitos, imagens, producdo deregalvisdo de mundo, bem como a
decifracdo e desvelamento da realidade, de progetds novas propostas, possibilitando a
analise e a ressignificacdo das préprias posturas.

Rego (2001), citando Vygotsky, apresenta a distiregéire os conceitos cotidianos ou
espontaneos construidos na experiéncia pessoaletare cotidiana e os conceitos cientificos
gue sdo aqueles elaborados na sala de aula, @dgupdr meio do ensino sistematico. Esses
conceitos séo interconectados e interdependenteseandesenvolvimento, influenciando-se
mutuamente. E pelo uso dos conceitos cotidianosgui sentido as definicdes e explicacdes

dos conceitos cientificos.

Também recorrendo a Vygotsky, Moll (1996) indicaqu

“Os conceitos cientificos crescem dentro do catidjaestendendo-se ao
dominio da experiéncia pessoal, adquirindo sigudfic e sentido, assim

demarcam o caminho do desenvolvimento dos concddodia-a-dia para um

mhiAl AttmAviAar AlvA AIvAARA AAA AAanmAAnitAA AlAnE R RmmilitAnAA A AAanAliaiAa AA

Desta forma, a consciéncia reflexiva chega atradés conhecimentos

cientificos e depois se transfere aos conteudadiaods. Atingindo-se a consciéncia e
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o controle de um tipo de conceito, aqueles antegate formados séo reconstruidos da
mesma forma.

A ressignificacdo dos conhecimentos espontaneag@paas narrativas orais durante
0s encontros reflexivos, e também nos depoimentgsntemoriais quando, por exemplo, a
professora Maria das Dores afirma que "nada daquitbeu usava joguei fora, simplesmente
mudei minha pratica".

O curriculo do Curso de Formacéao Superior de Psofes, constituido por um
sistema hierarquico de inter-relacdo, fornece aslicbes para o desenvolvimento dos
conceitos cientificos. Nosnemoriais, 0s depoimentos das cursistas Camila & An

evidenciam a relacéo das disciplinas com a resgiggéio da pratica.

“... Um conteldo que me também chamou muita atef@ao de Histéria... Os
Guias de Estudos apresentaram uma Histéria difeigunet da voz aos excluidos.
Eu pouco havia parado para refletir sobre a mimatiga pedagdgica e agora o
curso me vem me proporcionando esses momentos fléede Aos poucos
comecei a refletir sobre esta minha postura e réicantentava mais com aquelas
aulas de Histéria sem motivacdo e exaltacdo dosdgsaherdis...”. (Cursista

“...Com as novidades nos contetdos Arte-Educacdstudo de Ciéncias da
Natureza e Psicologia Social, vai ampliando e ammadndo meus estudos
juntando teoria e pratica. Quanto a Arte -Educagamla ndo tinha parado para
pensar sobre sua importancia e até mesmo pordaltamnhecimento, o grande
valor para nossos alunos, pois a Arte faz parteodas as culturas e expressa
diferentes concepcfes de mundo... Sendo profedsopae-escolar, ainda dava
desenhos mimeografados e os alunos coloriam sehumenbjetivo. Agora ja
sei que a arte contemporanea € fundamental parasguecessidades, interesses
e desenvolvimento das criancas sejam levadas esideoacéo, tanto quanto a
matéria a ser aprendida. Na pratica pedagdgicanaigo ter uma visdo mais
agucada no ensino da Arte, trabalho de modo cardkzxaddo com outros

AnntAiAAA \/nin ~AvandA intAaracn~An AAa~s AllinAans rvdeedballhA lAbiA AA

Um aspecto relevante, suscitado durante o quintmrgro reflexivo, foi a
aquisicao de conhecimentos sobre a pedagogia ¢egoSegundo os depoimentos, a
partir desta aprendizagem as cursistas comecavaborizar a afetividade dos alunos, a
ter uma visdo mais ampliada da aprendizagem, arefevauto-estima dos alunos e a
trabalhar de forma interdisciplinar.

A discussédo sobre o trabalho com projetos ndo @&.neka surge no inicio do
século vinte com John Dewey e outros representdatehamada "Pedagogia Ativa". O
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trabalho com projetos tem como objetivo fazer da da aula um espaco de interacéo,
trabalhando uma realidade que da sentindo ao h@alwalletivo a partir dos interesses
dos alunos e de situacOes-problemas. A problengdtiza fundamental para o grupo
construir o sentido real para a realizacdo do thaba Pedagogia de Projetos visa a
ressignificagdo do espacgo escolar, transformandmaim espaco vivo de interagoes,
aberto ao real e as suas multiplas dimensdées, sanmt®m uma discussao sobre uma
postura pedagodgica e ndo sobre uma técnica deoansis atrativa para o aluno.

Nos relatos das cursistas durante o quinto engoobrgerva-se que, na nova postura
pedagdgica adquirida através do trabalho com m®jet conhecimento passou a ser construido
em estreita relacdo com o contexto em que eleligadtd, sendo impossivel separar, neste
processo, 0s aspectos cognitivos, emocionais aisoci

Como se pode observar, a pratica pedagdgica a pasi projetos trouxe mudancas

significativas para o processo de ensino-aprendimag

"... Eu acho que antes a gente ficava preocupadeodotelectual do aluno, ndo
olhava a parte afetiva, foi uma coisa adquirida agtip do trabalho com
projetos..." (professora cursista Maria das Dores)

"... O desenvolvimento dos alunos melhorou muitpagtir do projeto com
teatro. Foi surpreendente o desenvolvimento e erag@o das dificuldades, pois
era uma turma rejeitada na escola, a auto-estifea dstava no chao. Hoje, eles

actin ea cantindn valarizadne na oncrnla all anhm mMoacanvnhriimanta Adal

Nesse sentido, a investigacdo delineada pautoa-sgmendizagem enquanto processo
histérico social fundamentado numa relacdo diaétintre sujeito e objeto, ou seja, entre o
sujeito e 0 meio histdrico, em que o conhecimensempre construido na inter-relacdo das
pessoas. Por tudo o que foi aqui exposto, a aguisie conhecimentos constitui-se no primeiro
passo para a mudanca desejada da pratica pedadégicarsistas.

A avaliacdo da aquisicdo de conhecimentos no Brvjetedas apoiou-se nos termos do
Art. 7° do dec.2949, de 10/02/98, que regulamem{et. 80 da Lei 8384/96:

“Art. 7° - A avaliacdo do rendimento do aluno pdnass de promogao ou
certificacdo por diploma, realizar-se-a no procesgor meio de exames
presenciais de responsabilidade da instituiciocea@dda para ministrar o curso,
segundo procedimentos e critérios definidos nogpoautorizado.

Paragrafo unico - Os exames deverdo avaliar c@ngies descritas nas

diretrizes curriculares nacionais, quando for oocd®m como conteudos
em cada componente curriculiar na prova Tinal SEmese cada modaulo Tol necessario

ao professor cursista obter 50% dos pontos, comdasmequisitos hecessarios para aprovacao.
Se o cursista obtivesse em qualquer componentiewdarrnota inferior a 5 pontos, era exigida

sua recuperagao.
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Os componentes curriculares do Projeto Veredaorm&cdo Superior de
Professores, avaliados nas provas semestrais finganizados em dois grandes blocos
que compreenderam o0 Nucleo de Conteudos do Ensindafmental e o Nucleo de
Conhecimentos Pedagadgicos.

Os conteudos do Nucleo de Contetudos do Ensino Fwertal possuiram
carater instrumental, constituindo parte do comhenio especializado necessario e
indispensavel para tornar a pratica docente comfgetpois enfatizaram a transposicéo
dos conteudos e metodologia de ensino mais ade@sackaacteristicas dos alunos.

Quanto ao nucleo de Conhecimentos Pedagégicosntagssse em duas
vertentes complementares. A primeira, a grande dee&undamentos da Educacao,
relacionada as ciéncias humanas e sociais ne@ssacompreensdo da educacado e da
sociedade brasileira; do carater institucional stoka; das caracteristicas culturais dos
alunos e dos respectivos processos de desenvolareesprendizagem. A abordagem
destes conteudos tinha como objetivo privilegiagfiexdo sobre a préatica pedagdgica,
a partir da compreensao das concepcdes dos pretssipedagogicos apresentados na
Proposta Pedagdgica do Curso de Formacao Superior.

A segunda grande éarea do nudcleo de Conhecimentamg®gicos, a
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, focalizou atinehte a atuagdo competente do
professor nos diferentes niveis da sua praticagégiea, isto é, a sala de aula, a escola,
o sistema educacional e a sociedade. Os contetimgdaaam teorias educacionais e
praticas pedagdgicas integrando os componentedideonde Contetdos do Ensino
KUl enl J51E0o500 BA0IC, S5nBich 2 20 memmpo de chegada, o

compromisso com a pratica renovadora e transforraado
LINGUAGEM E CODIGOS

Tabela 2
D P ota gué a Perce a Perce al Valido Perce a ativo
8 6 100 100 100
Total 6 100 100
5.5 1 16.7 16.7 16.7
6.75 2 33.3 33.3 50
qua Portug 7.5 1 16.7 16.7 66.7
8 1 16.7 16.7 83.3
9.5 1 16.7 16.7 100
Total 6 100 100
5 1 16.7 16.7 16.7
6.7 1 16.7 16.7 33.3
8.25 1 16.7 16.7 50
8.7 1 16.7 16.7 66.7
9.5 1 16.7 16.7 83.3
9.75 1 16.7 16.7 100
Total 1 100 100
5.25 1 16.7 16.7 16.7
5.75 1 16.7 16.7 33.3
7 q 5 7.5 1 16.7 16.7 50
7.75 1 16.7 16.7 66.7
8.5 2 33.3 33.3 100
Total 6 100 100
9 3 50 50 50
9.25 2 33.3 33.3 83.3
9.75 1 16.7 16.7 100
Total 6 100 100
5 2 33.3 33.3 33.3
q 0 COrne 7 1 16.7 16.7 50
7.5 3 50 50 100
Total 6 100 100




Apresento a seguir o desempenho dos professorssstagrque fizeram parte
desta pesquisa em relacdo a prova final seme€tsatonteidos foram organizados a
partir dos dois grandes eixos: Nucleo dos Conteddosnsino Fundamental e Nucleo
de Conhecimentos Pedagogicos.

A partir dos dados da tabela acima, percebe-se gpesar de todos os
professores cursistas pesquisados terem sido am®véoa parte deles obtiveram
desempenho muito proximo ao patamar minimo exign@ conteudos Lingua
Portuguesa | (50%), Lingua Portuguesa Il (33,3%fe & Educacéo (33,35) e Educacao
Corporal (33,3). O conteudo onde encontramos oanelésempenho dos cursistas foi 0
de Alfabetizacdo e Letramento, no qual todos o$epsores obtiveram nota igual ou
superior a nove.

As baixas médias registradas podem ser considecadas indicativos da dificuldade
que alguns cursistas continuam apresentando neequefere ao dominio dos conteudos tipicos
do ensino Fundamental. Este € um problema ja diderem pesquisas sobre a qualidade do
ensino, confirmando a precariedade dos cursosrdead@io de professores das séries iniciais —
particularmente os antigos cursos de Habilitagcdo Mamistério - 0 que, por sua vez,
compromete a qualidade do trabalho pedagogicajganqnguém pode ensinar bem aquilo que
ndo sabe. Assim, embora de maneira geral o Veradessente resultados extremamente
positivos, os dados sugerem que, em alguns aspextaproveitamento dos cursistas nao

alcancgou o nivel esperado.
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NUCLEO DOS CONTEUDOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

IDENTIDADE CULTURAL E SOCIEDADE

Disciplina | Notas | Frequéncia | Percentual | Percentual Valido | Percentual Cumulati

5,75 1 16,7 16,7 16,7
7 1 16,7 16,7 33,3
Histéria e Geografia | 7,75 L oY) 2oy 20
8 1 16,7 16,7 66,7
8,25 2 33,3 33,3 100

Total 100 100
6,75 1 16,7 16,7 16,7
7,25 1 16,7 16,7 33,3
8 1 16,7 16,7 50
Histdria e Geografia I 8,25 1 16,7 16,7 66,7
8,75 1 16,7 16,7 83,3
9,5 1 16,7 16,7 100

Total 6 100 100
5,5 1 16,7 16,7 16,7
6,5 1 16,7 16,7 33,3
8,5 1 16,7 16,7 50
Histéria e Geografia Il 9,25 1 16,7 16,7 66,7
9,5 1 16,7 16,7 83,3
10 1 16,7 16,7 100

Total 100 100
6,63 1 16,7 16,7 16,7
8,28 1 16,7 16,7 33,3
Histéria e Geografia IV 8,62 3 50 50 83,3
9,28 1 16,7 16,7 100

Total 6 100 100

Tabela 3

A partir dos dados acima se verifica que nas diseip Historia e Geografia |, Il
e IV, os cursistas apresentaram um desempenhoagualperior a 7. Ja em Histoéria e
Geografia Il, 50% das cursistas tiveram desempeardmopreendido entre 5 e 7, e
somente 16,7% tiraram nota maxima.

Estabelecendo uma relagéo entre os depoimentgsrai@ssores nos memoriais
e 0 desempenho nas provas semestrais, podemoarafju®, de uma maneira geral, as
cursistas estavam despreparadas em relacdo acs panaaligmas curriculares, devido
a formacéao inicial em nivel médio ser pautada era tradicdo encerrada nos materiais
didaticos vinculados & memorizacdo. Portanto, esltadlos denotam uma tendéncia
geral marcada por uma dificuldade de leitura de doumos estatutos e dos saberes
historicos e geograficos, visto que na propostaagégica do Veredas o ensino de
Histéria e Geografia caracterizou-se pelo enfogae pturalidade cultural e da
compreensao das relagdes entre cultura e meio at@bie

NUCLEO DOS CONTEUDOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

MATEMATICA E CIENCIAS
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Disciplina

Matematica |

Matematica Il

Matematica Il

Ciéncias da Natureza |

Ciéncias da Natureza Il

Ciéncias da Natureza IlI

Percentual

Percentual Valido

Percentual Cumulativo

Tabela 4
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Na etapa dedicada a revisdo dos conteldos dos iammigis do ensino
fundamental, os resultados obtidos na disciplindematica | - 83,3% dos cursistas
apresentaram pontuacao igual ou superior a 8,8icam um melhor desempenho dos
professores, se comparados aos resultados daglidesiMatematica Il e Matemética
[ll, nas quais 50% das cursistas tiveram um rendimgual ou inferior a 7,0.

A queda no indice de aproveitamento pode estacioslada a proposta
pedagogica do Veredas que, a partir da disciplinteMatica Il, ao lado da revisdo dos
contetdos dos anos iniciais, ofereceu uma andisealematica escolar e as tendéncias
do seu ensino especialmente nos diais atuais, bem as conexdes internas entre 0s
diferentes campos do conhecimento matematico e mlagbes com o0s demais
componentes curriculares.

Na disciplina Ciéncias e Natureza | encontramesltados satisfatorios, pois as
médias foram superiores a 7. Entretanto, em Cigérecidatureza 1l o desempenho dos
professores cursistas nao foi tdo bom, ja que 16&1e&s obtiveram a média 5,25, muito
proxima do minimo exigido para aprovacdo. A quedarendimento continuou no
conteudo Ciéncias e Natureza lll, quando foi cadelua revisdo dos contetdos do
ensino fundamental pelo estudo das relacdes eatneologia e Sociedade, focalizando
o tema homem, recursos tecnoldgicos e qualidadéldenessa fase, 50% dos cursistas
tiveram

médias proximas ao limite de aprovacao.
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NUCLEO DE CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS

FUNDAMENTOS DA EDUCAGAO

Disciplina | Notas |Freqiiéncia |Percentual Rercentual Valido Her  centual Cumulativo
6 2 33,3 S8k 33,3
) . 8 1 16,7 16,7 50
Antropologia e Educacéo 10 3 =) 50 100
Total 6 100 100
8 2 33,3 33,3 33,3
: . = 9,2 1 16,7 16,7 50
Sociologia da Educagéo 10 3 =0 0 100
Total 6 100 100
6,75 1 16,7 16,7 16,7
7,25 2 33,3 33,3 50
Economia e Educacéo iEa = TN oy ooy
8 1 16,7 16,7 83,3
8,5 1 16,7 16,7 100
Total 6 100 100
6 1 16,7 16,7 16,7
7,5 1 16,7 16,7 33,3
o = 8,25 1 16,7 16,7 50
Politica e Educacéo 85 > 33.3 33.3 833
9,5 1 16,7 16,7 100
Total 6 100 100
5,25 1 16,7 16,7 16,7
5,5 1 16,7 16,7 33,3
6,75 1 16,7 16,7 50
Histéria da Educacéo 7 1 16,7 16,7 66,7
9,25 1 16,7 16,7 83,3
9,5 1 16,7 16,7 100
Total 6 100 100
8,5 1 16,7 16,7 16,7
9 1 16,7 16,7 33,3
Psicologia Social 2.9 z Ce Cs oo
9,75 1 16,7 16,7 83,3
10 1 16,7 16,7 100
Total 6 100 100
5,25 1 16,7 16,7 16,7
5,5 1 16,7 16,7 33,3
. . = 7,5 2 33,3 S8k 66,7
Psicologia da Educacéo | 3 1 16.7 16.7 833
8,25 1 16,7 16,7 100
Total 6 100 100
8,25 2 33,3 33,3 S8k
Psicologia Educacéo I 22 L Lt Lt 20
9,75 3 50 50 100
Total 6 100 100
Tabela 5

No conjunto, os dados indicam que a medida queopteldos se tornavam mais complexos,
uma parcela dos professores encontrava dificuldaglesssimila-los, o que, em principio, compromete a
qualidade do trabalho pedagdgico nas séries qgemxios professores uma bagagem maior de
conhecimentos ligados a proposta curricular.

A partir dos dados apresentados pela tabela Hjcaese um bom rendimento
dos professores nas disciplinas Antropologia e &chm, Sociologia da Educacéo,
Politica e Educacéo, Psicologia Social e PsicolagiaEducacao I, onde 50% dos
professores cursistas tiveram aproveitamento iguamaior que 8. Nos componentes
curriculares Economia e Educacéo e Psicologia deddo Il, o rendimento foi igual

ou superior a 7.
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O bom desempenho dos professores cursistas nestpsmentes € animador, ja que 0S mesmos
se propunham a fornecer a base tedrica necesséaia gompreensdo do contexto da sociedade
brasileira e da educacdo bésica, do carater icistital da escola, das caracteristicas culturais
dos alunos e dos respectivos processos de deseneote e aprendizagem, bem como da
identidade do professor. Em principio, esses sabadguiridos possibilitariam uma melhor
compreensdo do contexto em que esta inseridaiegop&dagogica dos cursistas.

Tabela 6

NUCLEO DE CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS

ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Disciplina | Notas | Freqiiéncia | Percentual | Percentual Valido | Percentual Cumulativo

Sistema Educacional

Politica Educacional

Curriculo

Gestdo Democratica da Escola

Bases Pedagogicas
do Trabalho Escolar

Planejamento e Avaliacao
do Ensino e Aprendizagem

Da anadlise da tabela 6 depreende-se que, denttsaglinas que integraram aquele
nacleo de estudos, os professores cursistas tiveiram maior dificuldade nos conteddos
ligados aos estudos de Curriculo, ja que 50% dpogobtiveram desempenho igual ou menor
gue 6,75. Esta disciplina se estruturava a padiradiculacdo dos varios componentes
curriculares estudados, considerando as detern@mau8toricas, culturais, epistemoldgicas e
sociais do curriculo, assim como trabalhando condifesentes conceitos e perspectivas de
analise e paradigmas.

Diante dos resultados obtidos, cabe questionar aj@detiva possibilidade da

pratica desses professores se desenvolver na aideg@m curriculo idealizado para
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uma escola que auxilie na formacdo de cidadaososligeensiveis e dispostos a
trabalhar por um mundo mais justo e melhor.

Nas demais disciplinas que compdem o ndcleo séiceeum bom desempenho dos
cursistas, 0 que pode ser considerado um fatoiyisid medida em que a proposta da area de
organizacao do trabalho pedagdégico focalizou ditetde a atuacdo competente do professor
nos diferentes niveis em que a pratica pedagégice pontribuir para o desenvolvimento
social, isto é, na sala de aula, na escola, nensésseducacional e na sociedade, tendo por base

um maior comprometimento com a pratica renovadaransformadora.

4.2- A ressignificac@o da pratica pedagdgica no ctaxto escolar

Sendo a escola uma instituicdo em que coexiste dimansao instituida, de transmissédo e
conservacao, e outra instituinte, transformadopaphlematica da mudanca no seu interior, assinoam
renovacao das praticas pedagdgicas, se impdem ooraonova légica. Frente ao quadro determinado
pela focalizagdo da unidade escolar, a problemdticprojeto pedagogico da escola ganha relevo, e no
modulo 4, o Eixo Integrador - Dimensao Instituciomd@rojeto Politico Pedagogico abre espacgo para as
reflexdes sobre a préatica pedagdgica do professwsista, preparando-o conscientemente para
elaboracao-reelaboracdo do Projeto Politico Pedegdda Escola, enfatizando a comunicacdo, as
relacdes pessoais e a participacdo democraticaldascolar.

Na analise dos memoriais dos professores cursésts facil visualizacdo a
articulacédo dos componentes curriculares do mogiutwovocando um novo rumo para
a acdo educativa. A articulacdo desses componiemies reflexdo sobre os principios
da convivéncia democrética, como uma realidademenaior comprometimento com a
escola. A cursista Camila relata que, ao ler etiefho primeiro volume do contetdo
denominado “Dimenséao Institucional e Projeto Pedagd, sentiu-se eticamente
comprometida a melhorar a sua pratica pedagogiparta de uma frase do educador
Paulo Freire: “a escola ndo pode mudar a sociedads, pode mudar as pessoas”.
Narra, entdo, que ela e alguns professores inmiana trabalho em sala de aula de
valorizacéo da escola em que trabalha.

A conscientizacdo da importancia da escola é dmtdatambém no memorial da professora
Livia , , . .

"ApOs este estudo do Modulo 4, a esperanca quanlea de que um dia algum

desses estudiosos descobririam uma formula patﬂveesos problemas da

educacdo morreu. Agora ficou a certeza de que m®Igue podem fazer isto

PR S G (U U RSP S RS g |- [P [ - | |
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Em todos os memoriais € ressaltada a importancigrdeto politico pedagdgico. Deve-se
considerar o projeto politico pedagdgico como umcesso permanente de reflexdo e discussédo das

escolas, constituindo-se um processo democraticecisées. De acordo com Veiga (1998)

“O projeto politico pedagogico tem a ver com a niz@acdo da escola como

um todo e como organizagdo da sala de aula, imtugua relagdo com o
contextn <ncial imediatn  nrociirandn nrecervar R3anvi da tntalidade

A incorporacdo dos conteudos na pratica pedagddgsa cursistas torna o
professor exigente, no sentido de querer garamténaocratizacado do poder no interior
da escola e assumir um maior compromisso com a mdaae que serve, criando na
escola condi¢gbes para que o grupo compartilhe gueyugsonjuntamente, solucbes para
as dificuldades enfrentadas no coletivo. Em treehsidos dos memoriais nota-se a

mudanca na postura das cursistas:

“Na minha escola temos feito reunides para discussénalise do PPP... E um
trabalho que resulta na compreensédo da necessedddeimportancia deste
projeto, o que aprendi através do Curso Normal Bupdassei entdo, a ter
um envolvimento e participacdo ativa na elaborat@aomunidade escolar
(pais, alunos e colegiado). E por isso que vou'lutBrofessora Camila)

“... Em relacdo ao PPP, a minha escola tinha ummalvado, elaborado pela
coordenacao e direcdo. A partir do Veredas, peraebua importancia e
comecei a cobrar da escola a sua constru¢do, vaguagradou muito a equipe
diretiva. Alguns professores abracaram a casa e @wdempo aceitaram as
nossas reivindicacdes.” (Professora Livia)

“Ficou claro para mim que sé havera Gestao demoaraé a escola tiver seu
Entretanto, como a escola é concebida como espagial snarcado pela manifestacdo de
praticas contraditorias, que apontam para a luta asomodacao de todos os envolvidos, a professora

Polyana, em sua escrita reflexiva no memorial,atecl
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"Cheguei a concluséo de que se ha pessoas na esant#o autoritarismo para

fazer prevalecer suas idéias, de outro lado hauesngda fazem para mudar

ecce niiadrn Fntan de nada adianta diceiitir erakalnom PPP e far nara «¢

O processo vivenciado pela cursista revela quelas@es de trabalho no interior da escola ndo
estavam calcadas nas atitudes de solidariedadeciteocidade e de participacao coletiva mas, son,

controle hierarquico.

O primeiro item observado foi o0 conhecimento dgeaimpolitico pedagdgico da
escola. A tutora investigou se o cursista particida sua elaboracdo, se participou de
reunides para sua discussdo e se 0 mesmo incorperpwposicdes em sua pratica
pedagodgica. Comprova-se por intermédio das fickaaveliagdo da pratica pedagodgica,
gue ndo houve mudanca de postura em relacéo ao PPP.

Participacao reunido para sua discussao Participacéo da elaboracédo do PPP
12 e 22 fases — 12 e 22 fases
O suficiente
Eregular
33% Oinsuficiente
O suficiente
0, 0,
0% 67% M regular 50% 50%
Oinsuficiente 0%

E necessario que a escola do século XXI seja alimdmica, exigindo novas posturas, novas
responsabilidades de toda a comunidade escolarolapel do professor, como principal impulsionador
e dinamizador do processo ensino-aprendizagenseinpre sera determinante para que a escola possa
realizar seus objetivos. A escola é um local deeomd trocam experiéncias, onde todos os seus
participantes trabalham e cooperam na consecucéabjelivos comuns.

A participacdo na escola esta ligada ao seu prpmfico pedagdgico, como forma democratica
de tornar a escola capaz de atender as demandasiddade; considerar as expectativas, potendiaida
e necessidades dos alunos; criar condicfes parasjyeofessores e alunos tenham autonomia para
desenvolver o processo de aprendizagem de formpercativa, com trocas reciprocas, solidariedade e

liberdade responsavel.

Incorpora as proposicdes do Projeto 12 Incorpora as proj i(;oe” s do Proieto
fase 3 ;J?ase K
0%
=20 33%
50%
O suficiente O Suficiente
17% B regular 67%
Oinsuficiente 0 gl Lo \2
Oinsuficiente




Gréfico 3 Gréfico 4

Os gréficos 3 e 4 demonstram que os professorasstag que participaram da elaboracéo e
discussdo do Projeto Politico Pedagégico das sseslae passaram a incorporar suas proposicdes,
observando-se uma melhora da 12 para a 22 fas@ndegando que, para estes professores cursistas,
houve maior preocupacédo ao longo dos estudos c&®RR) 0 que é capaz de possibilitar uma acao
instituinte e transformadora da escola em que rsistas atuam.

As implicacbes da incorporacdo das proposicBes mbjetp pedagdgico, bem como dos
componentes curriculares do Curso de Formacéao Bumer Professores, se evidenciam na participacéo

mais ativa do professor nas reunibes pedagégicss reunides de pais e nos eventos realizados na

comunidade.
Participa eventos comunidade Participa de eventos na comunidade 22
13 fase fase
17% 0%
0%
O suficiente O suficiente
83% M regular 100% M regular
Oinsuficiente Oinsuficiente
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Participa de reunies de pais e
mestres
12 e 22 fases
0%
O suficiente
M regular
100% Oinusficiente

A participacdo mais efetiva dos professores c@sisitas escolas em que
trabalham advém de uma outra questao relevanteizidadpelo Curso Veredas, que é o
resgate da dignidade profissional, ponto bésicotrdbalho docente e de sérias
repercussdes no nivel pessoal, porque implica sosicdo do professor para rever,
buscar, fazer uma auto-avaliacdo e se compromet®r & superacdao dos limites

encontrados.

A esse respeito, em seu memorial a professora afiriaa que:

“De alguma forma, venho tentando contribuir na tmigsio dessa nova cultura
institucional da escola, participando mais das it Me aproximando mais
dos alunos e da comunidade, levando um pouco ddeghe aprendido para

Nos encontros reflexivos os depoimentos das casstsbuxeram a tona o debate sobre
0 resgate da dignidade profissional, no qual osfepsores declaram que adquiriram
fundamentos para argumentar com seus superioresuraées pedagdgicas, colocando-se com
mais seguranca, deixando de comparecer as mesmglesnente para ouvir, mas agora para
debater e discutir seus pontos de vista. Cabe ades&inda que foi unanime, entre os
professores, no que diz respeito ao convivio cam saperiores, a afirmacdo de que "hoje eles
me olham com mais respeito".

Nos depoimentos dos memoriais e dos encontrosxingle nota-se que o
estudo, a leitura e a reflexdo sobre a propriaigarapropiciaram uma maior
responsabilidade no desempenho das fun¢bes quesdloeatribuidas, bem como no
cumprimento dos compromissos assumidos coletivané&sta nocdo quanto as suas
responsabilidades permaneceu constante na aval@gawmtora durante as visitas
realizadas nas escolas em que trabalham os prigesemmo podemos observar nos

graficos 8 e 9

94



funcbes
1% 22 fase

17% 0%

et

83%

Responsabilidade no desempenho das

O suficiente
M regular
Oinsuficiente

Responsabilidade no cumprimento dos
COMPromissos
12 e 22 fases

17% 0%
O suficiente
Eregular

83% Oinsuficiente

4.3- A ressignificacdo da pratica pedagodgica na dés de sala de aula

"A pratica educativa € algo muito sério. Lidamomagente, com

criangas,

adolescentes ou adultos... participamas sda

formagdo. Ajudamo-los ou os prejudicamos nestasdbusstamos
intrinsecamente a eles ligados no seu processordecimento.
Podemos concorrer com nossa incompeténcia, ma rpgéua
irresponsabilidade, para o seu fracasso. Mas paletambém
com nossa seriedade e testemunho de luta contrguascas,

A escola deve possibilitar ao aluno o acesso aos belturais, ao conhecimento

produzido historicamente e, diante dos conhecinseafaropriados, buscar compreender a

realidade, atuar na sociedade em que vive e tnan&fta. Portanto, a sala de aula deve existir

em funcdo dos alunos, respeitando-os considerandm gles sdo, de onde vieram, em que

contextos vivem, etc. Nesta perspectiva, na sakutieo professor atua como mediador entre o

sujeito e o objeto do conhecimento. Para refletgssignificacdo da préatica pedagogica quanto

a gestdo da sala de aula propus-me a fazé-la & gartrés pontos de apoio: avaliacéo,

planejamento e gestdo em sala de aula diante ddsedmentos adquiridos no Curso de

Formagé&o Superior de Professores.

A avaliacao

O termo avaliatem sua origem no latim, provindo da composicéalare, que

quer dizer “dar valor a...”.

Encontramos uma vaeagonceitual muito grande a

respeito da avaliagdo. Segundo Luckesi (1998), faiclo mais comum € a que

estipula que “a avaliacdo € um julgamento de veddare manifestacdes relevantes da

realidade, tendo em vista uma tomada de decispea3)(
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O ato de avaliar ndo se finaliza na configuragcdowalor ou qualidade atribuidos ao
objeto de uma determinada questdo. Ele exige umzada de posicdo favoravel ou
desfavoravel ao objeto de avaliacdo, apds colatejsar e sintetizar os dados obtidos, com
uma consequente decisdo de acdo, que conduz souradd de posi¢ao a seu favor ou contra
ele. E, o posicionamento contra ou a favor, nooatmo curso de acdo, conduz a uma decisdo
nova, a uma agado nova: manter o objeto como estfuau sobre ele.

Assim, centrada na idéia de que a escola devensgurmento de conscientizacao e
organizacao politica, fundamentada na compreersédealidade, dando prioridade a educacéao
como instrumento de transformacéo e formacao paidaaania, a pratica da avaliacdo devera
estar atenta a superacdo do autoritarismo, maanifdetse como um mecanismo de diagndéstico,
voltado para o levantamento das dificuldades dosoal com vistas a correcdo de rumos, a
reformulacéo de procedimentos didaticos e até mekrmobjetivos.

Diante do exposto, a preocupac¢do na sala de aerdlser com uma educacdo que valoriza o
ato de aprender a aprender, com a formacdo e owdgienento de capacidades, o reconhecimento do
outro como sujeito, possibilitando a criacdo deiddides que promovam o conhecimento. Nesta escola é
necessario um profissional competente, tanto palitjuanto tecnicamente, que domine os contelddos
escolares e os atitudinais, que tenha compromgiicp e social, e que tenha uma pratica coeree
a perspectiva tedrica adotada.

Os depoimentos das cursistas demonstram que dd*Xgeedas possibilitou uma nova forma de
olhar e executar 0 processo da avaliacao, vistpantes, os professores avaliavam segundo osi@sitér
da escola tradicional. Ao tomarem consciéncia aligidgm conhecimentos, entenderam que na escola
ndo cabe mais um professor conteudista, tecnigiseycupado somente com provas e notas, e cuja

funcéo classificatéria Ihes permite simplesmentear ou reprovar seus alunos.

Os professores participantes do grupo pesquisado @dararam que a avaliacao
deixou de ser punitiva e passou a ter outro signdado, cuja finalidade basica é
acompanhar o desenvolvimento das acdes pedagogieaserificar se 0s objetivos
estdo sendo alcangcados. Assim, a avaliagdo passaemonstrar o desenvolvimento
e aprendizagem dos alunos; os avancos e dificuldadda turma e as necessidades
de revisao e redefinicdo de seus proprios trabalhpgerificando seus procedimentos
e, quando necessario, reestruturando sua pratica gagogica. Evidencia-se, na fala
das cursistas, que elas passaram a desenvolver adi¢s de reflexdo critica sobre as
situacdes praticas em que estdo envolvidas, avaliin e refletindo sobre as

atividades, com um olhar critico sobre o proprio tabalho.

A cursista Livia declarou que a “avaliacdo passaeraarater formativo e seu objetivo ndo é
medir conhecimentos e sim promover aprendizaggnsfisativas”. O carater formativo da avaliagdo nos
remete aos conceitos desenvolvidos por Vygotsky,gam a aprendizagem dirigida para os niveis de

desenvolvimento que ja foram alcancados é inefitaponto de vista do desenvolvimento global do
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individuo. Ela ndo converge para um novo estagidesenvolvimento; ao contrario, vai a origem desse
processo. Assim, conclui Vygotsky, “o bom aprendzaé somente aquele que se adianta ao
desenvolvimento”. (VYGOTSKY, 1988, p.101). Nas pad&s da cursista Livia encontramos o conceito

de avaliacao formativa, que conforme Rabelo (1998),

“.. tem a finalidade de proporcionar informacbeserea do
desenvolvimento de um processo de ensino e apegyaiiz, com o fim
de que o professor possa ajusta-lo as caractagstas pessoas a que se
dirige. Este tipo de avaliacdo nado tem finalidadabatoria. Entre suas
principais funcdes estdo, as de inventariar, hamagntranquilizar,
apoiar, orientar, reforcar, corrigir, etc. E umal@gcao incorporada no
ato do ensino e integrada na acdo de formac&o. & avaliagido que
contribui para melhorar a aprendizagem, pois infoao professor sobre

A avaliacdo formativa assume, no ambito do trabdih@rofessor, uma funcdo reguladora, que
permite, ndo s6 ao docente como também ao aluacpmpanhamento e o controle suas estratégias e
preceitos na busca de solu¢des para os problediisubddades que aparecem no cotidiano escolar.

Quanto a regularidade, os professores declararantgiaram de praticar avaliagdes pontuais,
apenas ao final do bimestre, passando a utilizaiegdes continuas, isto &, diarias, recorrendomnasio
apenas a avaliacao tradicional, mas também, asouistrumentos que também cumprem tal funcéo, tais
como a observacéo; os registros; a confeccao diéfior o nivel de interesse e a iniciativa dosrals; a
qualidade da elaboracdo em conjunto com outrosogjuen capacidade critica. Os cursistas declararam
ainda que passaram a considerar e analisar adepidos proprios alunos. Quanto a esta mudanca nas

praticas avaliativas, cabe recorrer a Rabelo (12#)ndo destaca que:
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“Avaliacdo continua, como o proprio nome diz, éedgugue acontece de forma
regular, continuamente na sala de aula. Nao seaespegar ao final de um

trabalho para proceder a uma avaliacéo; ela seuddnteé todo o processo de

~
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Adotar esta nova forma de avaliar significa assumitos os angulos do processo
educacional: o intelectual, o afetivo, o sociamator, o artistico e suas interfaces, afastando os
preconceitos, os mitos educacionais, acreditando tqdos tém possibilidades concretas de
progredir e crescer como pessoas humanas.

Os dados obtidos mostram, portanto, que 0s profEssmirsistas passaram a
adotar uma nova postura frente a avaliacdo, aoneéstem-na como uma pratica
necessaria para o desenvolvimento do processooemgiendizagem, deixando de
focalizar exclusivamente o aluno e passando a derssi fatores outros, como 0
professor e sua acao, a proposta curricular, oepsacem desenvolvimento, a escola,

etc.

O planejamento

O ato de planejar faz parte da histéria humana psiamos sempre diante de situacdes que
necessitam de planejamento; todavia, nem semmed@s que realizamos sao previamente definidas em
etapas concretas de agao.

As idéias que envolvem o planejamento sdo amplandistutidas atualmente. De acordo com
Libaneo (1994), no ambito educacional, planejaméntam processo de racionalizagdo, organizagdo e
coordenacdo da acdo docente, articulando a atwidsdolar e a problematica do contexto social”.
(p.222)

O planejamento torna a acdo docente mais clarajspree eficiente, para
alcancar determinado fim. Assim, planejar ndo érfalguma coisa antes de agir. E agir
de um determinado modo e para alcangar um detedmiira.

Ainda de acordo com Libaneo (1994), o planejametm como funcdes: (i) explicitar
principios, diretrizes e procedimentos do trabaliocente; (i) expressar os vinculos entre
posicionamento filoséfico, politico-pedagogico effgsional e as agbes efetivas que o professor ira
realizar; (iii) assegurar a racionalizacdo, a oo e coordenacdo do trabalho docente; (iv)eprev
objetivos, conteddos e métodos a partir da corepder das exigéncias postas pela realidade sogjal; (
assegurar a unidade e coeréncia do trabalho dodgijteatualizar o contetido do plano e facilitar a
preparacao das aulas.

Com base nas fichas de avaliacdo da prética pertagdas cursistas do Projeto Veredas, cujos

dados séo analisados neste trabalho, constataseastura significativa em relacdo ao planejamehto.
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avaliacdo realizada pela tutora na ficha de obg@oseda pratica pedagogica evidencia atividades
significativas adequadamente organizadas, preoéopegm a sequéncia e continuidade como também

consideram a realidade dos alunos na sua elaboracéo

Preocupacéo com seqiiéncia e Prevé atividades significativas
continuidade 13 e 22 fase
123e 22 fase
% 0%
O suficiente O suficiente
Eregular B regular
100% Dinsuficiente 100% Oinsuficiente
Grafico 10 Grafico 11
Leva em conta a realidade dos alunos 12 e
22 fase
0%
O suficiente
Eregular
100% Oinsuficiente
Grafico 12

Durante o quarto encontro reflexivo os professa@sistas relataram que as mudancas no
planejamento tiveram reflexos na postura dos alumas também se modificou. Segundo os professores,
as aulas se tornaram melhores, com os alunos ragisehtes e motivados, pois as atividades tornaeam-

realmente significativas.
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Plano contém os principais topicos Plano contém os pricipais topicos
12 fase 22 fase
1% 0% 0
c O suficiente O suficiente
M regular Eregular
&% Oinsuficiente e Oinusficiente

Na primeira fase da observacdo da préatica pedagdgicando a tutora avaliou os
planos de trabalho dos professores cursistas, @88sentaram planos com avaliagéo suficiente,
com o0s principais topicos exigidos, tais como ofetolws, o conteudo a ser trabalhado, as
atividades a serem desenvolvidas, os materiaistictida selecionados e a estratégia de
avaliacdo. Os7% restantes foram avaliados, emaeka@stes itens, como regulares.

Na segunda fase da visita da tutora as escolagnteri% dos planos continuava com avaliagéo
regular. A mudanca significativa confirma os depmitos dos professores cursistas do Projeto Veredas,
nos memoriais e nos encontros reflexivos, quantal@rizacdo do ato de planejar, que é um indicador
importante de como os professores vém avancancesgsignificacao da pratica pedagdgica.

O resgate dos elementos essenciais do plano, piopado pelo Curso Veredas,
permite as cursistas enxergar e assumir respoitlsalds que permaneciam ofuscadas, a
planejar o tempo das aulas para que estas sejahomagiroveitaveis e rentaveis, evitando
assim a improvisacdo sistematica e o habito de aapemanter os alunos ocupados com

atividades que s6 desenvolvem automatismos.
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Planejamento adequadamente organizado Planejamento adequadamente organizado
12 fase 22 fase
14% 0%
9% 0%
O suficiente Osuficiente
M regular M regular
81% e 86% Dinsuficiente
wldiitu 12 Grafico 16

Como o planejamento € um processo de organizagaQatadocente, uma atividade consciente
de previsdo de acgdes fundamentadas em opcoex@qiétiagdgicas, ele assegura o andamento do
processo de ensino. Notamos, pelos graficos 15, gué o plano de ensino em sala de aula, quando
avaliado pela tutora, reflete um crescimento dasistas quanto a organizacdo no planejamento das
atividades.

Durante a década de 60 passou a ser obrigatéeo fidemos de trabalho nas escolas, utilizando
modelos que vigoravam na economia e em algumasesagr Paralelamente, criou-se a figura do
supervisor escolar que, entre outras tarefas, axgelaboracdo, por parte dos professores, desplano
formalizados. Este fato levou muitas escolas atdimd plano ao programa, ou seja, a uma lista de
contetidos a serem trabalhados, para atender niaisoaracia do que pela crenca na importancia do
planejamento. Confundido erradamente com o prog@nrécular, o plano de ensino deixou de ser um
roteiro organizado das unidades didaticas previza®a um determinado tempo, com componentes tais
como justificativa, objetivos, contelidos, desenvoénto metodolégico, isto €, atividades do professo
alunos que, no conjunto, orientam a acdo docente.

Segundo Libaneo (1994), a justificativa do planspomde a trés questbes basicas do
processo didatico: o por qué, o para qué e o c@ambijetivos, que vao direcionar o trabalho
docente tendo em vista promover a aprendizagemaldoss, tém forca inclusive para alterar os
conteudos e os métodos. Quanto aos conteldospnéistem apenas em conhecimentos, mas
também em habilidades, capacidades, atitudes éccorg. O desenvolvimento metodoldgico é
0 componente que possibilitard dar vida aos olgetivcontetdos, norteando o trabalho docente
no desenrolar de uma aula ou conjunto de aulagaléagdo ajuda o docente a verificar se 0s
objetivos foram alcancados, conduzindo o trabalboedte, na medida em que aponta ao
professor 0s elementos necessarios as novas depe@eatividades subsequentes.

No depoimento das cursistas, transparece a percelgcgue, antes do Projeto
Veredas, planejavam suas aulas sem objetivos ecerstiéncia da finalidade de sua
atuacdo. Essas cursistas relatam que ficavam Isamsmdas, fazendo o plano de

atividades somente para mostrar a supervisoraandadvista a escola. Em alguns casos,
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esses professores recebiam da supervisao o "pltantofy apenas para ser assinado.
Desta forma, o planejamento se reduzia a mera frdada burocratica.

A partir do Curso de Formacado Superior, 0s cussigf@ntam em seus depoimentos a mudanca
de atitude, face a compreensao da importanciaat@jmento; relatam, entdo, que tomaram consciéncia
que o plano deve ter, como ponto de partida, oojetibem definidos, levando-se em conta o
desenvolvimento dos alunos em diferentes areastekectual, a psicomotora, a afetiva, considerass®lo-
ainda a diversidade cultural e as possibilidadesatimos, sempre a partir das suas proprias rdabda

Quanto a isso, Libaneo (1994) afirma que:

“A acdo de planejar, portanto, ndo se reduz ao lesnpreenchimento de

formularios para controle administrativo; € angeatividade consciente de previsao
das acdes docentes, fundamentadas em opcOesgppétiagogicas, e tendo como
referencia permanente as situacfes didaticas dasc(esto €, a problematica

social, econdmica , politica e cultural que envadvescola, os professores,

Com base nos depoimentos das cursistas é possredbpr que, atualmente, elas
valorizam o planejamento, visto que, ao final deseuelaboravam planos, preparavam suas
aulas e materiais, 0 que as ajudava a ter um bmang®Enho nas atividades cotidianas.
Deixaram claro as contribuicdes que atribuem aoced&s: a valorizagdo do estudo e do
planejamento das aulas; a percepcao da importdace levar em conta a realidade dos alunos
e suas experiéncias culturais; a necessidade del@gzar a cultura local na elaboragdo dos
planos de ensino e de usar conhecimentos e téqgacaslesenvolver as atividades de sala de

aula.

A Gestao de sala de aula

A sala de aula é um espaco de encontro entre egs@fe seus alunos, com uma
dimenséo de tempo-espagco onde é possivel conheremdo, pensa-lo, debaté-lo e
refleti-lo. Assim, para que este espaco, onde §@reee enxerga o conhecimento, possa
estar a servi¢co da formacao e transformacéo degmignvolvidos, a sala de aula deve
se constituir em um espaco de investigacdo, emoguprofessores devem buscar
conhecer quem sao seus alunos, quais seus dekemgle vieram e como vivem.

Na pedagogia conservadora tradicional, a sala da, aomo construcao
historica, retrata uma relacdo de autoritarismaalerizacdo do conteudo, na qual o
aluno é visto como mero reprodutor das idéias poe,sua vez, sdo transmitidas de

forma alienada.
Na pedagogia transformadora, a sala de aula peogciconstrucdo do conhecimento, a

aprendizagem significativa e o conhecimento conipado. O papel do professor é provocar, dispor
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objetos de conhecimento e interagir com seus edosagabendo aos alunos dar sentido e significado a

gue aprendem, extraindo regras e principios daquioé oferecido pelo professor.

No primeiro encontro reflexivo com os professoresistas do Projeto Veredas
- Formacdo Superior de Professores, na atividaderedeemoracdo dos tempos
escolares, 0s participantes revelaram que o relagiento professor-aluno era muito
distante, ndo permitindo uma aproximacdo ou umatonnaior; consideraram ainda
que o Projeto Veredas tem ajudado a repensaréatdgostura autoritaria do professor,
principalmente quando seoloca como mero transmissor de conhecimento, como
também a importancia das rela¢gdes interpessoais.

No terceiro encontro reflexivo os cursistas desmaw suas relacbes com os alunos
como mais abertas, de companheirismo, nas quaisiiegs se sentem mais valorizados e, com
isso, ficam mais a vontade tanto para opinar caritidefinir metas e ag8es, como para expor
Seus pensamentos e suas experiéncias.

Libaneo (1994) ressalta que, na dindmica das esaifoes da sala de aula, a
interacdo professor-aluno acontece sob dois aspe€o primeiro, € 0 aspecto
cogniscitivo, que diz respeito as formas de conagé@io dos contetudos escolares e das
tarefas a serem realizadas pelos alunos é a bagmdesso que transcorre no ato de
ensinar e no ato de aprender. O segundo, é 0 asg@Eib-emocional, que se refere as
relacbes pessoais, aos vinculos afetivos entreegsofes e alunos, como também as
normas e exigéncias que regem a conduta dos atanasla..

Para Vasconcellos (2001), a interacdo que ocorreamde aula se manifesta
em trés niveis: o primeiro, 0 da organizacao detiidlade; o segundo, o da relacédo
interpessoal e, por ultimo, o do trabalho com ohesimento. Na organizacdo da
coletividade, apesar de néo dispensar a elaboiadaadual, que € condicdo para a
construcdo do conhecimento do sujeito, a situaedaggica é marcada pela dinamica
do coletivo, isto €, pelo alto nivel de interac@tetiva, que envolve ndo s6 a relacédo
professor-aluno, mas também a relacéo entre alunos.

Na relacéo interpessoal, a educacédo pressupde contem pessoal, que exige
de cada um uma relacao significativa com o outim trabalho com o conhecimento, é
0 processo de apropriacdo cultural e construcaiicasricriativa, significativa e
duradoura do conhecimento. Assim, de forma orgdniza sistematizada, a escola
permite a interacdo dos sujeitos com o0 conhecimpmduzido e acumulado pela
humanidade.

Esses conceitos de Vasconcellos (2001) encontramasamento na abordagem

sécio-historica de Vygotsky que, por sua vez, cbace sujeito socialmente inserido
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num meio histoérico que se constitui em fonte dehecimento, pois esse meio € o
préprio veiculador da cultura.

O professor conhece seus alunos e, desta formae @gdda-los na
aprendizagem, atuando na zona de desenvolvimeoxinpl, dando conta ndo apenas
dos ciclos de maturacdo j& completados como, tambl@oueles processos que se
encontram em fase de desenvolvimento. No trabalbm © conhecimento, a
intervencao do professor ndo pode estar nem mbéx@ do desenvolvimento real dos
alunos, porque provocaria desinteresse por sefjaldominado, e nem muito acima do
potencial de aprendizagem que eles possuem, pasjusEunos nao perceberiam o
desafio.

Dai a importancia da mediacdo, que é um processotelevencdo de um elemento
intermediario numa relacdo. A postura mediadorapdessor possibilita a proposicdo de
atividades que terdo como foco o que o aluno aiddase mostra capaz de realizar sozinho. Sua
pratica estd, portanto, voltada para o direcionaongais potencialidades a serem desenvolvidas.
Nesse sentido, a concepcao interacionista de Wyg@opde que o professor desempenhe o
papel de modelo, de guia, de referéncia.

Na mediacdo da relacdo entre o educando, o objgtaodhecimento e a
realidade, o professor desempenha um papel nugear,dispde 0s conhecimentos
considerados socialmente relevantes e, participaswlno elemento dinamizador,
acelera o processo de aprendizagem.

Nos depoimentos, escritos e orais, todos os paessursistas revelaram-se
mediadores do processo de ensino-aprendizagenus@smos, incentivando a relagao
dialégica e amorosa, a cooperacao afetiva e a dipeggem mutua. A acdo mediadora
do professor se caracteriza pela dimensdo do tespéituo, onde o professor conduz
sua pratica pedagdgica e, através das atividadesgieo, procura mobilizar o grupo
para um ritmo de aprendizagem necessario ao ddsangato.

Nos relatdrios dos professores cursistas estastragis as diversas atividades com que
passaram a trabalhar ap6s o Curso Veredas. Deningiitos exemplos, pode-se citar: trabalhos
em grupo, jogos, atividades ao ar livre e em outnodientes, pesquisas e construcido de
gréficos, leitura de imagens, dramatizacdo e rem@a de histérias com desenhos, feira
cultural e gincanas.

Pelos dados relatados, mudancas importantes aecerteta pratica pedagdgica
dos cursistas a partir dos conhecimentos adquipdtsProjeto Veredas, em relagdo ao
ensino e ao trabalho com o conhecimento, como de yexificar nas falas de algumas
professoras:
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“Ensinar e aprender sédo duas tarefas constitutieafazer em minha sala de
aula. Procuro selecionar conteudos com as camstatas da turma, suas
necessidades, conhecimentos que possuem, valaizemals vivéncias e
experiéncias com aulas praticas, criativas e dicéshi (Professor cursista
Aparecida)

“Como professora mediadora e organizadora do psoces reconstrucdo do
conhecimento na sala de aula, preciso conhecemartdade na qual minha
escola esta inserida, para estimular meus alur@s/erem seus direitos e
deveres de cidaddos criticos, fazendo-os parti@p@azerem seus pais para
junto da escola”. (Professor cursista Polyana)

Fica claro nas andlises dos memoriais e dos ensorgflexivos, que os professores
cursistas passaram a valorizar as produgdes dassaduo meio em que vivem, organizando de
forma muito variada o espaco da sala de aula, ddon@ proporcionar momentos de
aprendizagens significativas, e ndo a mera traséimide contetdos.

Merece destaque a importancia atribuida, pelosegsofes cursistas do Projeto
Veredas ao conteudo do Eixo Integrador-OrganizagédoTrabalho Escolar que,
segundo eles, possibilitou a compreensdo do tengmmla# numa perspectiva
transformadora e positiva, fundamentado no respato ritmo dos educandos,
considerando 0s contextos e experiéncias dos akiaosua diversidade cultural. Essa

importancia se torna evidente no depoimento gqueegee:

“Uma vez que a légica dos tempos escolares estaf@ntada no respeito ao
ritmo de cada aluno, nas vivéncias culturais, serdgy de vista a aprendizagem
dos conteudos, cabe ao professor desenvolver umallita junto ao aluno,
explorando seu meio, desafiando-o. O trabalho dav& dos conhecimentos da
crianca atendendo suas necessidades”. (profeassiata Ana)

As mudancas ocorridas nas atividades de ensinorendipagem séo constatadas
também na analise dos gréficos 17 e 18 (constraiguzstir da ficha de observacéo da prética
pedagdgica) quanto a clareza e aos objetivos. Nast?* 17% das atividades de ensino e
aprendizagem dos professores foram avaliados cemdar, ja na 22 fase este percentual cai
para apenas 6%, indicando que poucos docentesondeguiram melhorar substancialmente

suas atividades.

Ensino claro e objetivo ensino claro e objetivo 22 fase
12 fase
0, 0,
17% 0%
Osuficiente O suficiente
Eregular
a3 : gu. . 91% M refgular

Oinsuficiente Oinsuficiente




Gréfico 17

Na primeira fase da visita da tutora as escolaspdofessores cursistas, 83% deles

Gréfico 18

foram avaliados como suficientes, quanto ao iteamteidos tratados de forma significativa”;

17% deles foram avaliados como regulares. (grafi€os 20)

Torna os conteldos significativos
12 fase

17% 0%

SEl

83%

Osuficiente

Eregular
Oinsuficiente

Torna os conteddos significativos
22 fase

S

94%

O suficiente
Eregular
Oinsuficiente

wiuiivy v

E importante destacar que desde a 12 fase, a tetgistrou que os professores cursistas

~rwminivy v

realizavam atividades de forma suficiente, ativeladdequadas aos objetivos e evitando
transmitir preconceitos ( graficos 21 e 22).
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Evita transmitir preconceitos Atividades adequadas aos objetivos 12
12 e 22 fase e 22fase
0% 0%
0, 10,
O suficiente O suficiente
100% =] regul.ar 100% Eregular
Oinsuficiente Oinsuficiente

cursistas destacam-se: as relacdes entre os costdad diferentes areas do conhecimento; o
uso de estratégias de avaliacdo adequadas aosivambjgiropostos e as atividades

desenvolvidas.; a diversificagdo de recursos dabekecimento de relagdes entre as diferentes
areas dos conhecimento, pela significativa mudamogarida na segunda fase de avaliagéo.

Apresentamos a seguir os demonstrativos:

Atividades de avaliagio adequadas Atividades de avaliagéo adequadas
12 fase 22 fase
0% 14% 0%
42%,
e Osuficiente O suficiente
= .regul.ar 86% Hregular
Oinsuficiente Oinstficiente
Utiliza recursos diversificados Utiliza recursos diversificados
12 fase 22 fase
17% 0t
O suficiente O suficiente
1] .regul.al.' 9% M regular
3% Hinsuficiente Dinsuficiente
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Estabelece relacées entre contetidos Estabelece relagbes
das diferentes areas 22 fase
12 fase
0%
17% 250
O suficiente O suficiente
Eregular 100% M regular
Mincuficianta Minificiente
Relaciona conhecimentos e experiéncias Relaciona conhecimentos e
dos alunos experiéncias dos alunos
a 22 fase
12 fase 0%
8% 0% .
O suficiente O suficiente
B regular Hregular
Oinsuficiente Oinsuficiente

92% 100%

guias de estudo e aquelas vivenciadas na semasenpia.

Incorpora idéias do curso
12 e 22 fase
11% 0%
@ O suficiente
89% Eregular
Pode-se cont Oinsuficiente ;0 da sala de aula se
converteu num espa idade,

organicidade, coeréncia, construcao coletiva eraitizacdo do conhecimento, que é um
processo de estabelecimento, no aluno, de repagdest mentais das diferentes relagdes de um
objeto de conhecimento com o outro. Essas relagtieslam-se em redes, construidas social e
individualmente e em permanente estado de atuabz#&prém, ndo ocorreu nenhuma mudanca
positiva em relacao aos professores que utilizalmmaneira regular as idéias do curso (gréafico
31).

Repensar a comunicacdo no espaco da sala de aalatedw desenvolvimento das

atividades de ensino € uma necessidade que ndoseodadiada, visto que resgata para o
processo ensino-aprendizagem a nossa propria hdaani

Como conseqiiéncia da aquisi¢cdo das novas formagidé&ente ao processo ensino-
aprendizagem, processo esse que sO acontece nagdate na relacdo com o outro, a gestdo da
classe ganhou um novo perfil. E é isto que os damtisam que teria ocorrido, como podemos
constatar pelos gréficos abaixo. J4 na primeira @& observacdo da préatica pedagogica
executada pela tutora todos os professores cws@tandiam de forma suficiente as
necessidades de seus alunos e respeitando setsogliviemos (graficos 32 e33). Quanto as

situacdes que estimulam respeito mutuo somentedb&fprofessores cursistas as exerciam de
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modo regular. Porém na 22 fase de avaliacdo, adaufiente a esse item passou a ser

suficientes (gréaficos 34 e 35).

Atencke as necesidades dos duncs Reysiaoninodsauts
PeZ2fae
% Pl
(04
Dsufidente il
Breguar Hregla
Dinsufiderte 1001 Dirsfiderte
100
Propicia situagdes que estimulamo Propicia situagBes que estinulam o respeito
respeito mituo mituo
12fase 2fase
0%
1% 0% I
O suficiente S sticenie
B reguiar T
3% Oinsuficiente 100% Dinsuficiente

Iialvuy v+

Uidlitu 5O
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Em relacdo ao item “discute o desempenho escofarsgus alunos” a mudanca foi
muito positiva, pois o grupo de professores quanforavaliados como regular nd fase,

representava 50% do total, percentual que caif#ana 2. fase. (Gréaficos 36 e 37)

Discute o desermpenho escolar Discute 0 desermpentho escolar
13 fase 2 fase
17%
e« —s e
3% M regular M regular
Oi .. A% . -
insuficiente Oinsuficiente

A mobilizacdo de conhecimentos na gestdo de clpeggorciona aos alunos uma
aprendizagem significativa, através da satisfagiioatessidades vinculadas a realidade e aos
interesses do educando. Aprender é construir gigdifs; portanto, ensinar é oportunizar a
construcdo de conhecimentos que tenham significadentido para os alunos. Fundamentado

em Vygotsky, Vasconcellos (2001) esclarece o ctmcks significado

. aquilo que é partilhado socialmente de formaismconsistente e que
permite o0 entendimento entre diferentes usuarios lamuagem”.
Os depoimentos dos professores cursistas mostramn dgu maneira geral, a
compreensao desses dois conceitos foi atingidae-Bedsupor, dai, que a pratica
pedagdgica cotidiana foi positivamente afetada petgeto Veredas. Notou-se, por um
lado, a tendéncia dos cursistas reproduzirem, @ salas, as dindmicas vivenciadas na
fase presencial ou as atividades sugeridas noss@GleaEstudo. Por outro lado,
percebemos também o uso freqlente de trabalhosugu g a mudanca na disposicao
das carteiras, além da conscientizacdo de consideraluno como sujeito da
aprendizagem. Os cursistas demonstram reconhegeeadizagem como um processo
ativo e que, com isso, suas propostas de trabaNwndestar articuladas a existéncia do
aluno, sobretudo para orientar a acdo educativeentdo de que cada aluno construa

sua autonomia e, assim, provocar neles o desejordecer.
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CAPITULO 5
Consideracoes Finais

Ao terminar a pesquisa a que me propus, lembredaeitacdo de Fernando
Pessoa feita por Rubem Alves (1993) referindo-seagia da aprendizagem: “Sou o
intervalo entre 0 meu desejo e aquilo que os des#gs outros fizeram de mim”
(ALVES, 1993, p.34). Por isso, chegando ao finatrdbalho, sinto o resultado de todo
esse processo: hoje as palavras que os professmsistas plantaram em mim através
do convivio com suas narrativas orais e escritaganglementam enquanto pessoa e
enguanto profissional.

Em um curso de formacé&o inicial em servico, em gumncepcado de pratica
pedagogica é definida como prética social de cafdigorico e cultural, incluindo
mecanismos de trabalhos compartilhados, com espacasomentos de reflexao,
constituiu-se como objetivo deste habilitar todegpmofessores das Redes Publicas de
Educacdo de Minas Gerais em curso de graduacéa. flamstituiu-se como objetivo
deste trabalho investigar a efetividade e os ingsadas acdes empreendidas pelo
Projeto Veredas — Formacdo Superior de Professoeesgssignificacdo da pratica
pedagogica dos professores cursistas.

A experiéncia vivida na construcdo desta diss@otapermite-me destacar
guestbes fundamentais que emergiram do percursoaqstrui, € merecem serem aqui
ressaltadas. Partindo do objetivo do Projeto Veredia habilitar em graduacédo plena os
professores que se encontram em exercicio nosiaicgas do ensino fundamental,
constatei que o Projeto representou para todosabssgores cursistas a realizacdo de
um “sonho”, o de frequentar um curso superior. @adoi, para eles, uma conquista,
que se traduziu em inovacao, reflexdo, muita lajtaovomentos dificeis e inseguranca,
sentimentos revelados ao explicitarem uma formagédia fragilizada, j& distante no
tempo: todos os professores estavam formados lsadaainte anos.

Porém, ao final do processo a conquista do crestorprofissional e o resgate
da dignidade pessoal foram alcancados, visto queonBecimentos apropriados no
curriculo do Curso Superior de Professores, img@imana disposi¢do dos cursistas para
se reverem, fazerem uma autocritica e se comproeneteom a superacao dos limites
encontrados em sua propria pratica.

Pelos dados relatados, pode-se observar mudamgawtantes a partir das
oportunidades interativas proporcionadas no trabatiletivo e compartilhado, o que
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possibilitou a articulagdo de novos conhecimenttsvés das relagbes intra e
interpessoal. Acredito que as mudancas ocorreralm fa¢o do Projeto Veredas
valorizar as condicdes de vida dos cursistas, gudigem, os tipos de trocas, a
experiéncia prévia dos mesmos. Assim, 0 Curso dm&gio Superior deixou Nnovos
marcos referenciais na vida profissional dos peafiess cursistas, por valorizar as novas
tendéncias sobre a formacdo de professores, gegrami 0s saberes cientificos-
pedagogicos formais com os saberes produzidosppépwio professor, em sua pratica
na sala de aula, na escola e na comunidade enuwgue a

Neste contexto, é ressaltado nos depoimentos mdsspores cursistas que a
formacao constituiu-se como autoformacgdo, uma vez igelaboraram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias pratiédssim, inseridos no processo
coletivo de troca de experiéncias, os cursistdstigim constantementea e sobre as
suas praticas. Essa reflexdo ocorreu por intermédd® componentes curriculares
explicitados no curriculo do Curso de Formacdo Bopede Professores, que
privilegiavam a reflexdo sobre a pratica pedaggg&gartir da compreensao das
concepcOes basicas da proposta curricular. Asdatieis coletivas e a elaboracdo dos
memoriais também privilegiaram os momentos de xaéflesobre a pratica, em uma
perspectiva interdisciplinar.

As atividades de reflexdo a partir da propostaicuar forneceram condi¢des
para a ressignificacdo dos conhecimentos dos domceespontaneos e o0
desenvolvimento dos conceitos cientificos, resB@@gdo esta suscitada pelas
atividades coletivas, diante do confronto das dasaexperiéncias e conhecimentos e
pelo proprio curriculo do Curso de Formacgao SupeieoProfessores.

Evidencio, a partir dos memoriais e das narrativesis, a importancia da
aprendizagem por projetos, como uma nova formadeeber a educacao por meio da
articulacdo entre os conhecimentos das diferemessaa partir dos conhecimentos
cotidianos dos alunos, propiciando, desta forndesenvolvimento da sua autonomia e
a resolucdo de uma situacao-problema.

Nos depoimentos extraidos dos memoriais e dosn&gosoreflexivos, destaco o
que Vygotsky denominou de “mediacdo”. Os professaresistas acreditam terem se
tornado consultores, articuladores, orientadorésciitadores do desenvolvimento do
aluno e, que, com isso, conquistaram um clima ddiat;a, respeito as diferencas
encorajando os educandos a descobrirem suas [@itdades. Os cursistas

conscientizaram-se que o proprio aluno constr@rthecimento, de acordo com a sua
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realidade social, mediada por sua atuacéo, visprmmcar o pensamento e 0 contato
dos alunos com o objeto do conhecimento. Assimsgrasn a considerar que 0s
alicerces de toda a estrutura das relacdes insmpies sdo 0 respeito mutuo; a
interacdo/vinculo; a parceria/compreensdo; a dpldedncia; a paciéncia/firmeza; o
enfrentamento e superacédo das dificuldades; &elagm o erro e a persisténcia.

Quanto ao comprometimento e responsabilidade agssndurante o Projeto
Veredas, ficou clara a grande contribuicdo do Hmtegrador — Dimenséo Institucional
e Projeto Politico Pedagogico na renovacado da edé@cativa dos professores cursistas.
O estudo do Eixo Integrador provocou o engajamdo®docentes na escola em que
atuam e uma mudanca nas relagbes sociais na cadenatiucativa, o que pode ser
comprovado pelos depoimentos dos cursistas venmdedp da clareza do horizonte e
da perspectiva tedrica, e de outro, das novas iéxpeas das atividades coletivas
oferecidas pelo Curso de Formagdo Superior de $3mfes, que auxiliaram no
enfrentamento da realidade e do compromisso deéutarealizar a mudanca.

Esse fato, porém, ndo foi suficiente para provogareconhecimento da
importancia da elaboracdo do Projeto Politico Pégiag (PPP), e para despertar em
todos os professores o desejo de participar deelsb®racdo e de reunides para sua
discusséo.

A participacdo mais efetiva dos professores dasienvolveu também o
trabalho com os pais, com a formacédo mais geralatio®s e em eventos realizados
junto a comunidade escolar e, principalmente, nasnides pedagodgicas, pois
adquiriram fundamentacéo tedrica para argumerdabater com toda a equipe técnico-
pedagogica, 0 que antes ndo ocorria. Desta forsnpralessores cursistas engajaram-se
como sujeitos da historia pedagodgica de sua ctadsesua escola.

Quanto a avaliacdo, notei que os professoresstagsapds reconhecerem que o
ensino dever partir da realidade dos alunos, dos s#eresses, bem como das suas
necessidades, passaram a estabelecer relacdo®ntmeteldos e a vivéncia dos alunos.
A partir desta postura, a avaliacdo deixou de fassificatoria e passou a ser um
instrumento utilizado em um contexto mais amplogeoro professor e aluno sao
conduzidos a perspectiva de auto-avaliagdo. Osistass desenvolveram uma
capacidade de exame critico de suas atividadessfaranando a avaliagdo num
instrumento de aperfeicoamento da pratica pedag@&éo somente do aluno.

A reflex@o critica ndo s6 mostrou um jeito novocdenecar a pensar e tratar a

avaliacdo, como também resgatou o verdadeiro seikid planejamento. Os dados
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analisados neste trabalho revelam que, antes do,ons professores elaboravam seus
planejamentos de forma equivocada, reduzindo-ora foemalidade burocratica. Apos
o entendimento e a conscientizacdo do valor doejdarento, as acdes docentes
consolidaram uma nova postura nos professores,d@sionaram seu trabalho com
objetivos bem definidos, passaram a organizar asdades considerando as
experiéncias culturais dos alunos, superando otiebjesimplista do cumprimento
formal do programa. Os depoimentos e as avaliagéegtora apontam para uma nova
postura assumida, de ajudar o educando a desengel\& compreender a realidade,
sendo o0 programa 0 meio e ndo o fim em si mesma. éfwontros reflexivos os
cursistas relataram que o0s alunos estavam maiscipativos e motivados nas
atividades cotidianas, a tal ponto que a comun@agd relacionamento interpessoal na
sala de aula foram afetados positivamente.

A conscientizacao que foi sendo construida acda@tgCurso Veredas permitiu
aos professores desenvolver uma nova concepcamgieae e aprender, pois adquiriram
flexibilidade mental, criatividade e maturidadegae adaptarem as novas situacdes e as novas
exigéncias da sociedade. Percebi nos relatos difespores cursistas que as escolhas das
técnicas, dos procedimentos que passaram a admtyam relacionadas ao conteudo,
buscando a adequacéo e a articulagdo entre atadthd de ensino para garantir a efetivagdo do
ensino-aprendizagem de forma significativa e comtigigacdo e envolvimento de todos. Da
mesma forma, os professores incorporaram a idégudeo ensino deve ser contextualizado,
problematizado e interdisciplinar, para que o alalcance um maior desenvolvimento,
desenvolvendo a consciéncia de liberdade e a cgslcde transformar a sua realidade a partir
da sua acdo resgatando o direito de ser agente $issoria.

Porém, a diversificacdo das técnicas e procedoseditiaticos aponta para as
dificuldades que os professores cursistas enf@mtacom o0s pais e colegas de
profissdo. As divergéncias foram enfrentadas eucsistas souberam transitar de uma
situagcao de impasse para outra de sintonia.

E importante ressaltar que a forma de aula (atilédindividual, atividade em
grupo, atividades fora da classe, projetos, eto) foi o Unico fator determinante nas
mudancas ocorridas na pratica pedagdgica dos porésscursistas do Projeto Veredas.
Vale destacar, neste contexto, as relacoes pesstdagsprofessor e aluno. Ao final do
curso elas ndo estavam mais pautadas na formatédoe centralizadora, pois, nos
depoimentos, os cursistas reconheceram que o hotensino-aprendizagem nao pode
ser o medo, a presséo, o sofrimento, a mentira, smas que estas relacdes devem ser

perpassadas pelo respeito, a compreenséo, a @jaboa confiangca, 0 compromisso e
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a seriedade. Evidencia-se nas narrativas oraicrgass a busca do equilibrio entre
respeito e afeto, autoridade e confianca nas atieisl desenvolvidas.

O resgate da ressignificacado da pratica pedagdgisgrofessores cursistas do
Projeto Veredas - Formacao Superior de Professof@spossivel pela compreensao
das relagbes destes com o conhecimento, adquir@éa do conjunto de atividades de
ensino-aprendizagem e pelos componentes currisukarea propria organizacao da
estrutura dos moédulos em que o curriculo foi oEdo.

Os dados obtidos pela analise do histérico escotmtram que os professores
cursistas apresentaram dificuldades em alguns wdodedo Nucleo dos Conteudos do
Ensino Fundamental, isto €, com o dominio dos coloe tipicos do Ensino
Fundamental, o que pode vir a comprometer a quidida trabalho pedagdgico.

No entanto, o grupo pesquisado concluiu 0 curso @mrovacdo, 0 que
possibilitou a aprendizagem de novos contetudospdstrando bom desempenho nos
componentes curriculares do Nucleo de Conhecimdtedagdgicos, fato positivo pois
este focaliza o comprometimento com uma praticaagegica renovadora e
transformadora.

Nunca € demais relembrar que na conclusdo de Unallicg novas perspectivas
surgem no horizonte, possibilitando o entendimet¢o todo o processo o qual
possibilitara vislumbrar novos horizontes, dos guaitros poderdo tomar como ponto
de partida para novas investigagoes.

Os relatos apontam avancos significativos no projiet vida de cada um dos
professores cursistas, mostrando que ressignificata pratica pedagogica superando
suas dificuldades, pois se sentiram mais valorgadmotivados para o trabalho.

Espero, portanto que outras a¢gfes como a do Prgmtedas, em uma fase
posterior, complementem a qualificacdo dos professestendendo essa experiéncia
inovadora para os profissionais que atuam nos dearas do ensino fundamental e
médio. Ai reside talvez, a grande contribuicdo stado que me propus: impulsionar as
acOes e os estudos destinados a formacédo contirdeagaofessores com énfase a
educacdo a distancia, com o intuito de promoveressignificacdo da pratica

pedagdgica.
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Anexo 1

OBSERVAGCAO DA PRATICA PEDAGOGICA

Iltens |

Visitas/Atividades Coletivas

1

2

Conceitos —

S

R

S

R

S

A|lw

Nivel da escola

O cursista tem facilidade de relacionamento cq

Superiores
Colegas
Alunos
Comunidade
Funcionarios

m:

O cursista participa ativamente de:

reunides pedagogicas (com colegas
coordenacao)

reunides de pais e mestres

eventos com a comunidade

O cursista demonstra responsabilidade:

no desempenho das fung¢des que Ihe
atribuidas

no cumprimento de compromissos
assumidos coletivamente

Saq

Comentarios:
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Itens |

Conceitos —

Visitas/Atividades Coletivas

1

2

S

R

S

R

S

3
R

Nivel da sala de aula

O plano apresentado pelo cursista:

prevé atividades suficientes para cok
todo o periodo

demonstra preocupacgéo com a
sequéncia dos conteudos e a
continuidade dos trabalhos

contém os principais topicos: objetiv(
conteudos, atividades, materiais
didaticos e avaliacédo

DS,

esta adequadamente organizado,
respeitando as especificidades das &

e fornecendo elementos para facilitar

integragao delas

ireas

leva em conta a realidade dos aluno
da escola

Comentarios:
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Iltens |

Conceitos —

Visitas/Atividades Coletivas

1

2

S

R

S

R

S

3
R

Nivel da sala de aula

Em suas atividades de ensino, o cursista:

é claro e objetivo

trata os conteudos de forma que estes

se tornem potencialmente significatiyos

para a realidade do aluno

evita transmitir preconceitos ou form

de discriminacéo (religiosa, de género,

de classe, de etnia)

AS

relaciona conhecimentos e experiéncias

do aluno com o que esta sendo
estudado

procura estabelecer relagdes entre 0s

contelidos das diferentes areas

desenvolve as atividades de modo a

assegurar sua adequacao aos objeti
propostos

VOS

utiliza livro didatico ou cartilha de
forma a favorecer a aprendizagem

utiliza outros recursos diversificados

adequados aos objetivos propostos ¢

atividades desenvolvidas

U (-D

usa atividades de avaliagdo adequadas
aos objetivos propostos e as atividades

desenvolvidas
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Comentarios:
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Iltens |

Conceitos —

Visitas/Atividades Coletivas

1

2

S

R

S

R

S

3
R

Nivel da sala de aula

Na gestao de sua classe, o cursista:

facilita a participacdo dos alunos

facilita a comunicacgéo entre eles

desenvolve atividades individuais e
coletivas

manifesta afetividade e cordialidade

respeita as diferencas entre os alung

S

atende as necessidades e o ritmo de
cada um

organiza o espaco fisico

otimiza o tempo destinado a
aprendizagem

propicia situagcdes que estimulam o
respeito mutuo

mantém a disciplina sem autoritarismo

da oportunidade aos alunos de
participarem da organizacdo das
normas

discute com eles o respectivo
desempenho escolar
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Comentarios:
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1° ENCONTRO

Anexo z

TEMPO

ATIVIDADES

10 minutos

Boas vindas — apresentacéo e negociacédo ( gravagéo, filmagem)
Criac&o de um clima para o preenchimento do terrmodpromisso e da
ficha “ Um pouco sobre vocé”.

20 minutos

Dindmica de Integracdo O AUTO-RETRATO
Material : revistas, cartolina, cola, canetas, tesourasl mdizio
Desenvolvimento:grupo sentado em circulo
material a disposiclbs participantes
distribuir uma falhde cartolina para cada
participante, pedirglie cada um, crie através do
material disponive#u auto-retrato
Terminado o tempbpedado, os participantes
fazem a apresdivade seu trabalho para o

grupo.

50 minutos

Agora, vamos mergulhar em uma atividade de rema&gdor Vamos fechi
os olhos e deixar agora de ser professoras parembprarmos do tempo

ar
de

alunos. Que lembrancgas vocé tem da e8qofsusa) Como eram 0S espacos

que essas escolas funcionavagnpausa) Como eram os profess@rgmusa
Como eles trabalhavah{ pausa) Quem eram os professores dos quais
mais gostava( pausa)Por qi¥(pausa) E quais que vocé ndo gostava
(pausa) Como erdM (pausa)Como eram seus colegas de (aGgmusa
Como os professores exerciam sua proff@gdpausa) Qual era o papel
professoP ( pausa) Como era a participacdo da sua fanali@scol@

( pausa)

Depois rememorar o passado, vamos retomar o peeséfas dias de hoj
como vocés véem as escolas em que trab@ham

( pausa) Como sédo seus aluh@spausa) Como é a sua relagdo co
escol® ( pausa) E com a comunid&depausa) Qual € o papel do profesq
( pausa) Como se dé& o relacionamento entre aaesooljue vocé trabalha
as familias dos seus alufpausa) O Veredas contribuiu de alguma fd
para um novo olhar sobre o papel do professoesdola e da organizag
escola? ( pausa)
Agora, vamos calmamente abrir os olhos. Tentem aagmar todas 4
lembrancas numa narrativa or&@ada uma vai rememorando os fato
estabelecendo relacdo entre passado, presenteRrojeto Veredas.

vocé

do

m a
or

rma
ao

S

10 minutos

Avaliacdo escrita: Como foi 0 encontro de Rqgj@articipando desse

encontro, me senti.....; O que esperavam e o qangaramn

131



FICHA DE CARACTERIZACAO

“Um pouco sobre vocé”

PROFESSOR CURSISTA:

TELEFONE CONTATO:

IDADE:

ANO FORMACAO:

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

EDUCACAO INFANTIL

12 SERIE

228 SERIE

3° SERIE

42 SERIE
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1° ENCONTRO

FICHA DE AVALIACAO

Data: / /

1- Como foi o encontro de hdje

2- Participando desse encontro, me senti

3- O que esperavam e 0 que encontr@ram
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2° ENCONTRO

TEMPO

ATIVIDADES

20 minutos

Entrega a cada participante de um poema egmitema professol
cursista do Veredas.

Leitura e reflexdo do Poema “ Veredas ”
Veredas

Tantos caminhos se cruzam
Tantas vidas se entrelagcam
S&a0 Novos rumos que se seguem
S&o pessoas que se acham.
E a inovacéo batendo na porta
E 0 novo na frente dos olhos
E o diferente que se faz presente.
S&o tantas veredas que vem
S&o velhos caminhos que se véo
S&o veredas que queremos ver
Novos caminhos brilhando no chéo.
Chéo que nos faz pisar diferente
Andar que nos iguala a muitos
Brilhos que reluzem os saberes
Saberes que apgerab juntos.

55 minutos

Apresentacdo de um cartaz para cada tema: “ (@t@r¥eredas -
Formacéo Superior de Professores”; “ A minhaigadtem sala d
aula” ; “ As minhas experiéncias anteriores”. @stipipantes passal
por uma fase de associacdo, na qual dever@ampsobre cad@mal
buscando associacdes que lhe venham a mente.
Na segunda fase da atividade, os participantebeec fichas para gt
escrevam palavras ou expressdes que lhes aoorrex primeira fas
da atividade.

Na terceira etapa da atividade, o gravador é@digacada participante

apresenta suas fichas explicando as palavraxpressoes registradg

15 minutos

Avaliacédo oral :

O que o encontro significou para vocé&s

m

1S.
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3° encontro

TEMPO ATIVIDADES

Apresentacao do tema do encontro: Memoriajs

Questdes para conduzir as reflexdes:
1. Quais 0s sentimentos que permearam a
elaboracdo do memorial?

2. Falar e escrever sobre os memoriais. O
que é mais facil? Por qué?

3. Quais as dificuldades que vocés
sentiram?

4. Ocorreram paradas, mudancas de rumo
durante a escrita?

5. A proposta de elaboracdo dos memoriais
era de um exercicio sistematico |de
reflexdo, quase diario. A construgdo
aconteceu dessa forma?

20 minutos

Dinamica:

Cada participante retira um bombom de uma
caixa, que contém um trecho do memarial
produzido por uma das cursistas, fazendo a
leitura e tecendo comentarios.

“ .... Desde o primeiro contato no curso,| as
palestras, os mddulos, as atividades coletjvas,
tem colaborado muito na minha vida, faze
com que eu reflita sobre minhas experiéncias
pedagogicas, buscando novos conhecimentos de
modo a enriquecer minhas aulas. Outro ponto
55 minutos importante é a relacdo que tenho com os
cursistas e com a tutora, fazendo nc
amizades e tendo oportunidades decasade
experiéncias...”

“ ...Ao longo desses cinco mdédulos, vel
adquirindo muitas informacdes e ampliat
meu campo de visdo em diversas dire¢cbes,| Um
dos pontos mais importantes é a construcao
reconstrucdo que venho adquirindo quanto ao
significado da minha profissdo. Com isso venho

tomando  consciéncia de minha
responsabilidade e da importancia de mijnha
profisséo....”

“ ... Espero que nas préximas etapas, a estrutura
bem montada do Curso de Formacdo Sup
de Professores do estado de Minas Gerais
esteja ainda mais direcionado a nossa pr
escolar, e que continue abrindo espacos |para
novas reflexdes, aperfeicoamento e descob
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em nosso dia — a — dia, tanto na escola quanto

no meio social, pois acredito queuando s
tem um proposta de trabalho que une a teg

pratica simultaneamente, o professor se sente
estimulado e contribui para o desenvolvimento e

qualidade da educacdo...”

“ ... Confesso que me achava uma profes
bem mais atualizada em relacdo a Historig,

no

entanto, descobri que minhas aulas ainda eram
muito expositivas, com textos “chatos” e mujtas

datas para os alunos decorarem...”

“ ... Ficava super nervosa em pensar nas aulas
praticas, sentia dor de cabeca, de barriga @imso

O interessante € que no dia de minha aula ndo me

senti tdo nervosa. Minha tutora passou trardpdi
e meus alunos me ajudaram muito....”

“...Na possibilidade de acompanhar mais

detalhadamente o que os alunos estédo aprendendo,

propiciar mais aprendizagem, planejo atividades
envolvendo a observacado, o dialogo, o debate, a
experimentacdo, provocando a necessidade da
organizacdo de circulos, semicirculos, grupos
diferenciados dentro da sala, tornando a
organizacdo da sala de aula mais envolvénte..

“...0 curso esta sendo um momento histéricg
minha vida, nunca ouvi falar tanto ¢
cidadania. A cada dia tinha mais conscié
do meu papel como cidadd diante

sociedade. Antes eu tinha uma preecép
exagerada em vencer contetdos, apesa

em

da

ainda achar importantes que meus alunos
tenham acesso a todo tipo de informagcéo,

percebo agora que orienltd para o exercic
da cidadania é fundamental...”

“ ... Ao ler o primeiro volume deste Mdédulo po
contetdo Dimensdo Institucional e Projeto
Politico Pedagogico da Escola me deparei|com

uma frase do educador Paulo Freire que diz:
pode

a escola ndo pode mudar a sociedade, mas
mudar as pessoas.” E com esse principig

“

de

mudanca que como professora me sinto
eticamente comprometida e a cada dia (fico
mais determinada em melhorar a minha pratica

pedagogica...”

“... Depois de tantos anos sendo profes
chega a ser estranho ser novamente aluna

Essa

experiéncia gerou uma imensa expectativa.
Ainda mais sabendo que estava matriculada em
uma universidade. A sensacdo de alegria|veio

acompanhada de medos incertezas. Mas
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preciso firmeza e determinacgéo...”

..... Entdo muitos questionamentos for
surgindo levandore a observar o que vin

am

acontecendo na minha sala de aula e também

nas dependéncias da escola e, assim, pas
fazer uma reflexdo mais critica sobrea m

nha

propria pratica, procurei trazer para 0 meu
trabalho o que estava aprendendo no QCurso

Veredas.....

conhecerem 0s espacos por onde transita
alunos, de onde sdo provenientes, pois

Hoje sei da necessidade dos profesgores

sdo

constituidores de marcas de identidade. A

pratica pedagdgica dos professores
desconhecem tais espagos podem
contribuindo para a perpetuagdo do frac
escolar, j& que se fecham em linguage
significados que nado sdo parte daqu
espacgos em que os alunos transitam, tornas

estar

ns e

fdo-

incompreensiveis para grandes parcelas da

populacao...”

“ ...Passei a avaliar, através de provas, te
exercicios, producfes de textos e até me
oralmente ndo para classificar ou punir m
alunos e sim para perceber o que ele
apreenderam e tomar conhecimento do qu
tenho que voltar a explicar, a ensinar...”

S ja
e eu

15 minutos

Avaliacéo Escrita:

O que significou para vocé compartilhar s

memdarias com os participantes do grupo?

Que reflexdes o encontro permitiu?

uas
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3% ncontro

Ficha de avaliacado

1. O que significou para vocé compartilhar suas memaais com os participantes do
grupo?

2. Que reflexbes o encontro permitiu?
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4° ENCONTRO

TEMPO ATIVIDADES

Técnica do Zum-Zum:
Os patrticipantes do grupo formardo duplas
para discutirem as seguintes tematicas:

Contribui¢cdes do Projeto Veredas para o
crescimento profissional no que se refere

» Planejamento

» Avaliacao

» Didética

» Relacionamento com os
20 minutos alunos / escola
Cada tematica sera discutida durante 5
minutos e logo apos sera feita a apresentacéo
das idéias discutidas ao grupéo.
A cada temética sera formada uma nova
dupla para discussao.

Exposicado das mudancgas significativas
ocorridas quanto as tematicas discutidas.

“ Cite mudancas em ordem de importanci
gue considera significativas em sua pratiga
pedagogica quanto

Planejamento
Avaliacéo

Didatica
Relacionamento com os
alunos / escola”

D

YV YVYY

Questdes para conduzir a reflexao critica
1- Que atividades foram desenvolvidas?

60 minutos 2- Como os alunos responderam a essas
atividades? Dé exemplos.

3- Que significado tem para vocé

(‘avaliacéo,planejamento,didatica,

relacionamento com os alunos/escola)?

4- Como chegou a agir/ser desta
maneira?

5- Que outra postura vocé adotaria em
relagéo a essas teméaticas?

Avaliacéo:
Como vocés vém hoje o papel do professor?
Como viam antes?
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ATIVIDADE PARA SER ENTREGUE NO PROXIMO ENCONTRO

Cursista:

Elaborar um texto versando sobre as tematicaslidgiia, planejamento,
didatica, relacionamento com o0s alunos/escolafamd® o que o Projeto Veredas
proporcionou em apropriacdo de metodologias de ,ad&oformas de agir, de
procedimentos facilitadores do trabalho docente eedolucéo de problemas em sala de

aula.
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5° ENCONTRO

TEMPO

ATIVIDADES

30 minutos

1. Formar trés duplas que deverdo sentar-se atopdliferentes da sala
2. Cada dupla recebe 4 “ quebra-cabecas” contrdes que devem s

formadas e discutidas, escolhendo duas que coasides mais importantes.

3. Quando as duplas tiverem terminado a discugsibr que apresente
suas conclusoes.

Frases

“ Construir conhecimentos implica uma acédo comiadia, jA que é por

intermédio dos outros que as relacdes entreitaalje objetos d
conhecimento sdo estabelecidas.”
Aquino, Julio Gropp:

“O bom aprendizado é aquele que se adiantdesenvolvimento”
Vygotsky

“ Numa situacdo escolar, fica evidente o lugamti@l do professor, gt
capacita o aluno a novas aprendizagens que premove  Ssel
desenvolvimento”

Freitas, M.2d@sa A

“ A superacdo de problemas de aprendizagem axigeo professor s
aproprie e crie instrumentos de trabalho (@dooentos, técnica
materiais didaticos) e, ao mesmo tempo , dedesmvoum discurs
significativo, fundamentado teoricamente, que ibdide compreende
esses problemas e reorientar a préatica no sedid superacdo deles.”

Mazzzeo, Francisco José

50 minutos

Plenario
4. Cada dupla apresenta suas conclusdes, expsndotivos da escolha.
5. Discutir os seguintes pontos:
Quais as dificuldades e facilidades para reatiztarefe?
» Podemos estabelecer alguma relacdo com a apgedi2Comd?
» Como as posicbes citadas repercutem na praticgpgit®
* Qual o sentido da aprendizagantes e depoisio Vereda3
* Nas atividades de aprendizagem desenvolvidas \feredas, quais i

capacidades e as habilidades que vocé adguiriu

Como vocé descreve seus alunos quanto a apreadizag

[¢2)

er

m

574

(=

C.

Avaliacao:
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20 minutos

Cada cursista diz como se sentiu apos ter pattilh@om o grupo sua histor,
pessoal, profissional, seus sonhos, suas descobeliee si e sobre o outro.

Como foram os encontros reflexi®os
O que mais chamou sua aten@ao
Quais sentimentos que as atividades despertowe#
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