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RESUMO

O presente trabalho toma como objeto de estudo os processos formativos do professor
orientador da acdo docente supervisionada do Programa de Formacdo Docente em Nivel
Superior e seus processos formativos — Magister da Universidade Estadual do Ceara. A
investigacao teve como ponto de partida a grande pergunta: como o formador dos cursos de
professores constrGi sua propria formacao? A partir dessa questdo, outros questionamentos
surgiram: Quem foram os formadores do Magister? Quais os espacos de formacao continua
oferecidos a esses professores? Em que condi¢des de trabalho os professores formadores
realizaram suas préaticas? Quais as dificuldades encontradas pelos formadores? Como
construiram sua propria formacdo no decorrer desse trabalho? Referenciada teoricamente
em Pimenta (2002), Contreras (2002), Frigotto (1994), Antunes (2003), Coggiola (2001),
optamos pela abordagem qualitativa de pesquisa. Utilizamos como procedimento de coleta
de dados a analise documental e entrevistas semi-estruturadas com 10 sujeitos: 1
coordenador geral do Programa Magister — UECE; 1 diretor do Centro de Educacéo e, 8
professores orientadores de ADS (Acdo Docente Supervisionada). Ao concluirmos a
investigacdo identificamos que o professor orientador surgiu no cenario pedagdgico como
um novo agente social, que nem sempre pertence aos quadros da UECE, e que atuou junto
aos alunos tentando fazer uma reflexdo dentro de um contexto contraditério e de relagdes
de trabalho desgastantes.

Palavras-chave : Formacgéo de Formadores, Docéncia no Ensino Superior, Estagio.



ABSTRACT

This paper focuses on the formative processes of the teacher who teaches at the supervised
teaching action in the teaching formation program for higher education — Magister, at the
Universidade Estadual do Ceara. The investigation stemmed from the question — How does
the advising teacher of the teachers courses build his own formation? From this question,
others followed — Who are the advising teachers at Magister? What are the areas of
continuous formation offered to the teachers by the Magister course? In what working
conditions do the advising teachers do their work? What difficulties do the advising teachers
find? How do they build their own formation? Theoretically referred to in Pimenta (2002),
Contreras (2002) Frigotto (1994), Antunes (2003), Coggiola (2001), we have chosen the
gualitative approach research. We have chosen the documental analysis procedure to collect
the data as well as semi-instructed interviews with 10 subjects: 1 general coordinator at the
Magister Program at the Universidade Estadual do Ceara; 1 diretor at Education Center at
the Universidade Estadual do Ceara and, 8 supervising teachers at ADS (Supervised
Teaching Action). As the investigation was concluded, we could see that the advising teacher
is a teacher who forms other teachers, who, based on the implementation of a program
characterized by the strictness and precision, tries to deal with the difficulties of the teachers
in formation. The advising teacher bases his work on the critical reflection fed by the
conjugation among theoretical elements apprehended by the teachers and the social,
political, economical and educational reality where the teacher formation program is situated.

Key-words : Teachers Formation, Higher Education, Supervised Teaching Action.



RESUMEN

El presente trabajo tiene como objeto de estudio los procesos formativos del profesor
orientador de la accion docente supervisionada del Programa de Formacion Docente en
Nivel Superior — Magister de la Universidad Estadual de Ceara. La investigacion tuvo como
punto de partida la grande pregunta: ¢Cémo el formador de los cursos de profesores
construye su propia formacion? A partir de esa cuestion, otros cuestionamientos surgieron:
¢Quién fueron los formadores del Magister? ¢Cuales fueron los espacios de formacion
continuada ofrecidos a esos profesores? En qué condiciones de trabajo los profesores
formadores realizaron sus préacticas? ¢Cudles fueron las dificultades encontradas por los
formadores? ¢COmo construyeron su propia formacién en el transcurrir de ese trabajo?
Referenciada teoricamente en Pimenta (2002), Contreras (2002), Frigotto (1994), Antunes
(2003), Coggiola (2001), optamos por el abordaje cualitativo de pesquisa. Utilizamos como
procedimiento de colecta de datos el andlisis documental y entrevistas semi-estructuradas
con 10 sujetos: 1 coordinador general del Programa Magister — UECE; 1 director del Centro
de Educacién y, 8 profesores orientadores de ADS (Accion Docente Supervisionada). Al
concluir la investigacién identificamos que el profesor orientador es un formador de
profesores, que referenciado por la implantacion de un programa ni siempre pertenece a los
cuadros de la UECE. El orientador procuré basar su trabajo en la reflexion critica, fomentada
por la conjugacion entre los elementos teodricos aprehendidos por los profesores y la realidad
social, politica, econ6mica y educacional en que se situa ese programa de formaciéon de
profesores, ademas del conocimiento tedrico en el area.

Palabras-claves : Formacién de los Profesores, Ensefianza en la Universidad, Practicas.



INTRODUCAO

a) A construcdo do objeto de estudo

Quando iniciamos o Mestrado em Educacao, procedente de formacdo em
Fisioterapia, ja tinhamos atuacdo no magistério por meio do ensino de Lingua
Inglesa e da disciplina Cinesioterapia, em uma Faculdade particular. Ao travarmos
Nosso primeiro contato com o mundo do trabalho na area da docéncia, fomos
verificando os problemas e possibilidades da profissdo e de seu campo de atuacao.
As dificuldades enfrentadas e as conversas com 0s colegas, as reuniées periddicas,
enfim, as percepg¢bes das experiéncias que acumulamos no decorrer do tempo em
que lecionamos, passaram a fazer parte da nossa histéria de vida e da construcéo
da nossa identidade docente. Uma historia constituida por sinteses provisérias e
pela paixdo, que nos tem levado, sistematicamente, a voltar um olhar de indagacéo
para as dificuldades e as possibilidades enfrentadas pelos profissionais da
Educacéao e seus problemas.

Buscamos entdo o Curso de Especializacdo lato sensu em
Psicopedagogia, na tentativa de encontrar, na teoria, a ressignificacdo da pratica e
na pratica, os elementos para a compreensao sobre a natureza e o sentido social
dessa profissao.

Os estudos realizados no Curso de Especializagao lato sensu traziam para
nds, novos conhecimentos, entre eles, destacamos as questdes de relacéo professor
e aluno, gestdo de sala de aula, indisciplina, entre outros. Dai 0 nosso interesse em
continuar pesquisando sobre formacéo de professor, em outra dimensao, ou seja, 0
de refletir sobre as possibilidades e os limites da préatica docente. Ao ingressarmos
no Mestrado Académico em Educacgdo, outros horizontes foram abertos, nos
fazendo enxergar para além dos limites da sala de aula.

O presente trabalho de pesquisa partiu de uma preocupacao, surgida na
disciplina Educacdo como Formagao Humana, ministrada no Mestrado Académico
em Educacdo da UECE. Nessa disciplina fomos solicitados a elaborar um texto

sobre nosso campo de pesquisa. No entanto, as leituras que realizamos sobre a



docéncia, formacdo e a perspectiva de professor reflexivo fizeram com que
desviassemos o foco da nossa proposta inicial de pesquisa que era sobre o
profissional do magistério que leciona Lingua Inglesa na rede publica, para a
investigag&o sobre o professor formador.

b) Por que o Programa Magister?

Nas discussdes em sala de aula, quando as situagbes concretas de
formacdo de professores no Ceara eram enfocadas, o0s problemas de
operacionalizacao do Curso Magister sempre se destacavam.

Esse Programa estava inserido no contexto das Reformas da Educagéao
advindas dos acordos internacionais, legitimado pelas determinacdes da Nova
Legislacdo Educacional, consubstanciado na Emenda Constitucional n° 9.394 de
dezembro de 1996 e da Lei que regulamenta o Fundo de Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério de n°® 9.424 de dezembro de 1996,
reestruturando assim o plano Todos pela Educagdo de Qualidade para Todos
(SEDUC, 1995).

Para o quadriénio 1999/2002 foi reeleito o entdo governador Tasso
Jereissati. Renovaram-se as metas para as trés grandes areas: gestdo, ensino e
formacé&o. Assim, trés grandes projetos foram iniciados: o Tempo de Avancar, com 0
objetivo de levar jovens e adultos para a escola; o Progestéo, para formar gestores
escolares e; o Magister, para formar todos os professores da rede publica em nivel
superior.

O Programa Magister compreende os Cursos de Formacdo Docente em
Nivel Superior que se integram ao Programa de Licenciaturas Breves da UECE, em
convénio com a Secretaria da Educacgdo Basica do Ceard (SEDUC) e Prefeituras
Municipais. Destinava-se a professores em exercicio da rede publica municipal e
estadual de ensino do Ceara. Foi concebido para atender as exigéncias legais
decorrentes da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n® 9.394 de 20 de dezembro de
1996, que estabelece o prazo para que todos os professores concluam o ensino
superior. Os cursos que compuseram o Programa Magister foram organizados a

partir das orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN'’s), divulgados



pelo Ministério da Educacgédo, onde a formagéo oferecida nesta iniciativa envolve trés
areas basicas: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; e Linguagens e Cdodigos e suas Tecnologias. Esses
cursos atenderam a uma grande demanda de formagdo de professores em nivel
superior no estado do Ceara, onde segundo dados da SEDUC, o numero de
professores em exercicio na rede de ensino, sem habilitacdo adequada ao seu nivel
de atuacéo docente chegava a quase 5.000 justificando a necessidade de uma acgéo
publica (SEDUC, 1995), tendo em vista as exigéncias da LDB de nimero 9.394/96
que diziam que até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo
(LDB 9.394/96, art. 87, paragrafo 4°). Dessa forma, ficou compreendido que a partir
de 2007, todo professor que pretendesse atuar na Educacao Basica, precisaria ter o
certificado de Curso de Licenciatura.

E no bojo desta discuss&o que o Programa Magister surgiu. Tratou-se de
cursos de Licenciatura Plena, com carga horaria de 3.600h/a integrando um total de
trés anos e seis meses. O Programa aconteceu nas trés Universidades Estaduais do
Ceara: Universidade Estadual do Ceara — UECE, Universidade Regional do Cariri —
URCA e Universidade Vale do Acarau — UVA, e, na Universidade Federal do Ceara
— UFC. O Magister atendeu prioritariamente aos professores vinculados a rede
estadual e depois aos docentes dos municipios.

Os incentivos para aqueles professores que tinham o curso superior, em
termos salariais nos Planos de Cargo e Carreira, era uma das alavancas para a
busca dessa formacdo. Com a preocupacdo de atender a demanda, as
Universidades promoveram convénios com as Secretarias de Educacdo dos
Municipios. A Universidade Estadual do Ceara promoveu convénios com 82
prefeituras, no sentido de levar cursos de licenciatura em regime especial, para os
professores da rede municipal de ensino. O Programa de Licenciaturas Breves da
UECE se desenvolveu inicialmente em vinte municipios do Estado do Ceara,
instalado na Pré-Reitoria de Graduacao, descentralizando a coordenacdo dos cursos
com o Nucleo de Educacao Continuada a Distancia (NECAD), Faculdades e Centros
da UECE.

Por se tratar de um programa de grande porte, em que as Universidades
Publicas se propunham a oferecer o curso de licenciatura para professores da rede



publica de todo o Ceara, sentimos a necessidade de compreender quem seriam 0s
formadores dessa grande demanda e de que maneira, estes teriam sido formados.

Nosso foco de estudo centra-se na parte pratica do curso, ou seja, 0
Estagio que recebeu o nome de Acdo Docente Supervisionada (ADS).

A sistematica de trabalho da ADS tinha como fundamento basico a
reflexdo na, e sobre a acdo; a orientacdo interdisciplinar, a articulagdo teoria e
pratica; a construcao de um agir autbnomo e compartilhado; e o desenvolvimento de
uma visao de totalidade do fenbmeno educativo como principios norteadores da
disciplina, sendo seu objeto de estudo a pratica pedagégica do professor-aluno,
compreendida como um conjunto de situacdes educativas que permeiam ndo s a
sala de aula e o exercicio da docéncia, mas também outra situacdes que acontecem
na escola e ao seu redor. (UECE, 2001).

A tarefa de articular, na pratica, conhecimento cientifico e conhecimento
pedagdgico, configurou-se como uma barreira a ser transposta para os professores
formadores que atuavam na ADS. Com a necessidade de aprofundamento teorico
das questbes pedaglgicas, estabeleceu-se uma prioridade durante o0s quatro
periodos iniciais da ADS: a compreensao acerca do estagio, como meio de
fundamentacdo tedrica do mesmo; a realizacdo do diagnostico dos campos de
atuacdo; a analise das propostas politico-pedagogicas das escolas; e a reflexdo
sobre o préprio fazer no cotidiano da sala de aula. (UECE, 2001).

c) Material e orientacdo da pesquisa

Esclarecemos que o0 nosso objeto de estudo é o formador pedagdgico, ou
seja, o professor orientador de estagio do Programa Magister — Ceara, que nessa
pesquisa chamaremos de professor formador. Assim, a rigor, em termos de
operacionalizagcdo metodoldgica, estaremos realizando 0 que se denomina em
pesquisa, estudo de caso, de acordo com as caracteristicas apontadas por Bogdan
e Biklen (1994).

Ao iniciar esta pesquisa, tinhamos a hipotese de que a formagédo dos
professores formadores de Estagio (ADS) nem sempre era suficiente para o

desempenho do seu papel formativo, da maneira que 0 curso prevé em seu projeto.



Dessa forma o professor formador de estagio passaria a valer-se de experiéncias e
saberes, que ndo se configuram como suficientes para a orientacao requerida pelas
instancias formadoras. Essa hipbtese se confirmou, tanto pelos problemas que o0s
formadores investigados colocaram, como pelo que aponta Lima (2001:06):

A normalizacdo sobre a qualificacdo profissional € posta no ambito
individual, deixando que cada professor procure dar conta desse
reclamo de forma isolada (...) As condi¢bes de vida e trabalho a que
sdo submetidos formadores e formandos dessa modalidade de
cursos, realizados em férias escolares ou em finais de semana, sao,
de certa forma, fatores que distanciam o real vivido dos objetivos
propostos pelo curso.

Outro pressuposto que nos tinhamos, estava relacionado com o trabalho
do formador, decorrente de sua visdo de mundo e do modo como se coloca perante
a ciéncia da qual detém o conhecimento. Dessa forma, sua atuagcdo tem marcas
dessa visdo, bem como da capacidade de trabalhar os saberes que possam
favorecer a reflexdo e a aprendizagem contextualizada tendo o ensino como ponto
de partida e de chegada.

Dessas reflexdes chegamos a grande pergunta da nossa investigacao:
como o professor formador dos cursos de professores constréi sua prépria
formac&o? Esse questionamento decorre do contexto em que estamos inseridos, no
gual a sociedade é regida por politicas neoliberais que levam a Universidade a
promover sua auto-sustentacdo, através da participacdo em projetos e programas
que lhe traga aumento orcamentario. Os professores do ensino superior, sem
perspectiva de organizagdo, enquanto categoria, embarcam nesses programas em
busca de complementacdo de renda, cada um ao seu modo, de forma
individualizada.

Pelo fato dos programas de formac&o de professores serem maiores do
gue os existentes regularmente na prépria Universidade, estdo surgindo novos
agentes sociais. Nesse caso, séo professores prestadores de servigos, que realizam
trabalhos temporarios no decorrer de projetos e programas que surgem. S&o
profissionais de uma certa experiéncia na area, ndo pertencentes aos quadros da
Universidade, mas que representam e assumem o papel de docentes da mesma a
cada vez que um novo programa € iniciado. Estes se misturam aos professores

efetivos, desenvolvendo ac¢des pedagogicas temporarias, de acordo com o projeto.



No caso do Curso Magister, 174 professores fizeram o trabalho de ADS em 82
municipios distribuidos em 20 pélos.

A partir dessa questdo, elaboramos outras questdes dela decorrentes.
Como primeiro bloco de perguntas, destacamos: Quem sao os formadores do
Magister? Quais os espacos de formacdo continua que foram oferecidos aos
professores pelo Curso Magister? Em que condi¢cdes de trabalho os professores
formadores realizavam suas praticas? Quais as dificuldades encontradas pelos
formadores? Como constroem sua prépria formacao?

Reiteramos que o Curso Magister foi fruto de uma longa discussao que
envolveu as quatro Universidades Publicas do Estado do Ceara e visava a
preparacdo de professores para o ensino médio, obedecendo as linhas dos
Parametros Curriculares Nacionais, para contemplar as disciplinas especificas do
curriculo. Os professores-alunos do Magister, ja tinham experiéncia de magistério,
alguns com mais de dez anos de pratica, o que nos possibilitou um questionamento
sobre a base tedrica e as praticas do curso. Em decorréncia desses dados advém o
segundo bloco de perguntas relacionadas ao Curso Magister: Como definir o Curso
Magister? Que tipo de formacéo oferece? Os professores conheciam a proposta de
trabalho? Como foi elaborada tal proposta? Quais os seus fundamentos teoricos e
suas praticas pedagogicas?

Por ultimo, focalizamos as indagacdes sobre a pratica docente do
formador, ou seja, do Estagio Supervisionado, que no Programa Magister recebe o
nome de Acdo Docente Supervisionada (ADS). Qual a proposta teodrica da ADS?
Como foi desenvolvida? Que tipo de orientagdo os professores formadores
receberam para desenvolver seu trabalho? Quais as possibilidades e os limites de
desenvolvimento da ADS no Magister?

Delimitado o problema a ser investigado, escolhemos os instrumentos de
coleta de dados e construimos nosso marco referencial teérico por meio da pesquisa
bibliogréfica que se deu com o fichamento de varias obras durante as disciplinas do
mestrado, outras especificamente dessa pesquisa e que estdo na bibliografia deste
trabalho.

Trabalhamos com parte do referencial tedrico do Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Formacdo de Educadores (GEPEFE) sob a orientacdo da
Professora Selma Garrido Pimenta da Faculdade de Educacgdo da Universidade de
Sdo Paulo (FEUSP). Ainda, com parte do referencial te6rico do Instituto de



Pesquisas do Movimento Operéario (IMO) sob orientacdo da professora Suzana
Jimenez, e também com o material do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Formacéo de Educadores do Mestrado Académico em Educacédo (GEPEFE-MAE
UECE) sob orientacéo da professora Socorro Lucena.

Entre os autores estdo: Isabel Alarcdo, José Contreras, Anténio NoOvoa,
José Carlos Libaneo, Julia Oliveira-Formosinho, Selma Garrido Pimenta, Mario
Sérgio Cortella, Lea das Gragas Camargos Anastasiou, Evandro Ghedin, Suzana
Jimenez, Maria Socorro Lucena Lima, Gaudéncio Frigotto, entre outros.

O nosso objetivo maior é compreender os processos formativos dos
professores formadores do Programa Magister da Universidade Estadual do Ceara,
ocorridos no decorrer de seu trabalho, enquanto orientadores de ADS. Em
decorréncia dessa preocupacéao, outros objetivos puderam ser detalhados:

= Investigar o trabalho dos professores formadores do Programa

Magister-UECE, bem como suas histoérias de vida e formagéo;

= Analisar o Programa Magister-UECE em seus fundamentos tedéricos e

propostas de pratica docente, que visem a formacao dos seus formadores

e consequentemente a formacéo dos seus alunos;

= Estudar a atuagcdo dos professores da ADS e a formacdo que

receberam para o cumprimento das suas fungbes de formadores.

d) Metodologia do trabalho

Para compreender as indagacgOes levantadas, fizemos um estudo
gualitativo dentro de uma abordagem histérico dialética, em que o objeto de estudo
foi trabalhado numa visédo de totalidade, considerando os aspectos sociais, politico
educacionais e aqueles relativos ao cotidiano do seu fazer docente.

Concordamos com Frigotto (2001:81), quando afirma que:

A teoria materialista historica sustenta que o conhecimento efetivo se
da na e pela préxis. A préxis expressa, justamente, a unidade
indissoltuvel de duas dimensdes distintas, diversas no processo de
conhecimento: teoria e acéo. A reflexao tedrica sobre a realidade nao
€ uma reflex&o diletante, mas uma reflexdo em fungéo da acao.



A abordagem materialista histérica dialética, onde o objeto de estudo é
analisado na sua totalidade, nos permite a compreensao dos dados coletados, uma
vez que, pesquisar um fendmeno é compreendé-lo. Compreender o fenédmeno
educativo — no sentido mais amplo, vinculado ao fenébmeno politico numa dinamica
social e histérica — um estudo qualitativo ndo pode deixar de situar-se na totalidade
do espaco; na especificidade do processo historico-cultural e na historicidade do
processo educativo. Segundo Frigotto (2001:75):

A dialética situa-se, entdo, no plano de realidade, no plano histérico,
sob a forma da trama de relagbes contraditorias, conflitantes, de leis
de construcédo, desenvolvimento e transformacéo dos fatos.

A relevancia dessa abordagem se faz por estabelecer que o processo de
construcdo do conhecimento € um processo dialético, onde o referencial tedrico o
qual nos fornece as categorias de andlise, necessita ser constantemente revisitado e
as categorias reconstruidas durante o processo de investigacdo, ou o fenébmeno nao
seria historico. A reflexdo sobre a realidade, ndo se da somente de forma diletante,
mas sim em fung&o de uma agé&o transformadora dessa realidade.

Na pesquisa qualitativa os dados obtidos sdo as descricbes do
pesquisador sobre as diferentes percepcdes dos sujeitos, suas expressdes e
comportamentos. As descricdes sdo analisadas buscando apreender o sentido das
informacgdes e identificar as categorias ou unidades de agrupamentos de sentidos.
Estas requerem a interpretacédo, de acordo com a fundamentacao tedrica estruturada
para o estudo.

O aprofundamento no mundo dos significados das acdes e relacdes
humanas foi intensamente buscado durante a investigacdo e também durante o
processo de interpretacdo dos dados coletados, por iSSO a pesquisa assumiu um
carater qualitativo.

Valemo-nos de Bogdan e Bicklen (1994:49), quanto a pesquisa qualitativa,
para melhor explicarmos nossa opc¢éo:

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a idéia de que nada é trivial, que tudo tem potencial
para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.



Bogdan e Bicklen (1994) apresentam as caracteristicas basicas de uma
investigac&o qualitativa em Educacéo colocando em destaque:

e O ambiente natural como fonte direta dos dados e o pesquisador como

instrumento-chave;

e A descricao dos fenbmenos, conforme os significados expressos no

ambiente;

e A preocupagdo com 0 processo, isto é, como as pessoas constroem 0s

significados e as suas representacoes;

e A tendéncia a andlise indutiva;

e A importancia do significado, entendido como o sentido que as pessoas

dao aos fatos.

Entendemos que as caracteristicas apresentadas representam as
conceituagdes, as condi¢Bes e as idéias que fundamentam a pesquisa qualitativa
que funcionam como principios a serem considerados no tratamento metodolégico
de uma investigagao.

E importante ressaltar que a opc¢éo pela abordagem materialista histérica
dialética como referencial tedrico esta implicada na dimenséo politico-ideolégica na
qual estd inserida a visdo de mundo dos pesquisadores dessa investigacao.

No intuito de ir ao encontro do empirico, visitamos a coordenacdo do
Programa Magister para realizarmos o levantamento documental para posterior
analise. Esta fase nos proporcionou melhor elaboragdo e amadurecimento da nossa
pesquisa, uma vez que nos aproximavamos mais do objeto de estudo.

Como ja esclarecemos, nossa intencdo é entender como os professores
formadores constroem sua propria formacao. Dai nossa escolha metodologica recair
sobre a abordagem qualitativa da pesquisa, dentro de uma abordagem historico-
dialética, buscando compreender os nexos, 0s percursos, as dificuldades, as
escolhas e as realizagbes do trabalho de professor formador da ADS. Os
questionérios, bem como as entrevistas narrativas foram interpretadas de forma
reflexiva sem perder a visdo de totalidade da relagao entre sociedade e Educacéo.

Para a coleta de dados, construimos os seguintes instrumentos: a analise
documental, o roteiro da entrevista com 01 (um) coordenador do Programa Magister
— UECE e com 01 (um) professor que foi diretor do Centro de Educacdo da UECE
quando da implementacdo do Magister; o questionario respondido por 08 (oito)



professores formadores de ADS do Programa que se fundamentaram nas questdes
da pesquisa e no referencial teérico estudado até entéo.

Foram elaborados roteiros com questbes abertas (Anexo ) para o
guestionario. A énfase foi colher a opinido dos professores formadores acerca dos
processos formativos no decorrer do trabalho realizado na ADS.

Somadas as informacdes das entrevistas, utilizamos dados a partir de
anotacfes feitas no didrio de campo, que se configurou como um importante
instrumento para o registro das impressdes e da subjetividade contida durante os
contatos realizados.

Para manter o sigilo ético dos entrevistados, que na época participaram do
Magister, atribuimos codinomes a cada um deles:

e Coordenador da ADS: professor-coordenador_C 1,

e Diretor do Centro de Educacéo da UECE: professor-diretor_D 1

e Professor entrevistado: professor formador P 1 ;

e Professor entrevistado: professor formador P 2 ;

e Professor entrevistado: professor formador_P 3;

e Professor entrevistado: professor formador_P 4;

e Professor entrevistado: professor formador_P 5;

e Professor entrevistado: professor formador_P 6;

e Professor entrevistado: professor formador_P 7;

e Professor entrevistado: professor formador_P 8.

A partir da fala e das respostas dos sujeitos, buscamos uma avaliagao
analitica de profundidade utilizando uma leitura e uma percep¢éo de totalidade da
realidade investigada. E, portanto, a partir das experiéncias, das praticas e dos
processos de formacédo dos sujeitos que sdo produzidas as reflexdes e respostas

gue buscamos nessa investigacao.

Para complementar a informacdo aqui registrada, utilizamos ainda os
seguintes instrumentos de coleta de dados:

1. Analise documental: analise da proposta pedagdgica para a formagéo
de professores do Programa Magister;

2. Revisao bibliografica: estudos tedricos sobre formacéo de professores;



- Andlise Documental

A analise documental é uma técnica que possibilita ao pesquisador fazer
uso de quaisquer materiais escritos como fonte de informacgao vinculada ao objeto
de estudo. Possibilita ainda complementar e/ou validar as informagdes coletadas
com o uso de outras técnicas; serve também para identificar dados factuais nos
documentos e oportuniza a descoberta de problemas ou de aspectos que devam ser
mais explorados.

E conhecida como técnica exploratéria e constitui-se numa fonte estavel
de dados, mas exige tempo e atencao do pesquisador, no que se refere a selecao e
a analise dos aspectos relevantes para o trabalho. Integram a andlise, os elementos
produzidos pelo meio pesquisado e os documentos externos, que afetam a
organizacdo e o funcionamento das relacdes de trabalho do grupo. Convém
destacar que em se tratando de pesquisa educacional, temos como material para
analise: o projeto pedagdgico, as atas das reunibes e 0os materiais utilizados nos
encontros, bem como os instrumentos legais que fundamentam as acoes.

Para a andlise documental utilizamos a metodologia de andlise de
conteudo, a qual incide no conteudo simbdlico da mensagem e € recomendada a
analise de documentos, questionarios, entrevistas abertas, documentos oficiais e

pessoais.

- Entrevista Narrativa

A coordenacdo da ADS foi composta por duas professoras, destas,
conseguimos que uma respondesse nossa entrevista narrativa, que segue o
seguinte roteiro:

e relato sobre histéria de vida: origem, familia, filhos...

e relato sobre a formacdo: formacdo inicial, pés-graduacdo e outros

Cursos...

e relato profissional: ingresso no magistério, ingresso no Magister, a

coordenacéao.



e a ADS do Magister: o trabalho exercido, a orientagdo dada para o
cumprimento da fungcdo de formador, condi¢bes de vida e trabalho em
gue a funcado de formador era efetivada.

Solicitamos ainda, que a diretora do Centro de Educacdo da UECE da
época da implantacdo do Programa Magister, relatasse a sua participacdo nas
reunides de trabalho para a concepcgédo do Programa, obedecendo aos seguintes
tépicos:

e ainiciativa;

e 0 publico alvo;

e 0s participantes;

e desafios e dificuldades;

e aspectos relevantes;

e resultados.

- Questionario

Escolhemos esse instrumento de coleta de dados por ser utilizado em
pesquisas quantitativas e qualitativas, mediante alteracées necessarias a obtencao
das informagBes desejadas, que consistiu de questdes pré-elaboradas e pré-
testadas que atenderam aos problemas e/ou questbes da nossa pesquisa. De
acordo com Chizzotti (1991), o questionario é uma interlocucdo planejada.

O processo de elaboracdo do questionario ndo pode dispensar alguns
cuidados, que se transformam em principios ou acdes que garantem a adequacao
do instrumento ao fendmeno investigativo. E importante refletir sobre algumas
interrogacfes que seguem para a apropriacdo de subsidios basicos a construcao
das questoes.

No estudo que ora se empreende, as questbes propostas abrangeram o
sentido, a percepcdo e as expectativas dos professores formadores em relacdo a
formacdo recebida e construida durante seu trabalho na ADS. O tratamento dos
dados foi feito com a tabulagdo dos mesmos para posterior andlise das falas. Foi



constituido de um questionario aberto (Anexo 1), aplicado a 08 (oito) professores

formadores da ADS do Magister — UECE em um universo de 174 docentes.

e) Problematizacdo e caminhada da pesquisa

Diante de varias questdes que sempre nos inquietaram sobre a dificuldade
do trabalho de ADS no Programa de Formacdo Docente em Nivel Superior,
refletimos acerca da formacdo do professor orientador de estdgio. Este, muitas
vezes pela necessidade de incremento em seu orcamento, se propde a enfrentar
carga horéaria semanal adicional e realizar um trabalho pedagdgico utilizando férias e
feriados. O acumulo de atividades, somadas as viagens para o interior do estado,
nao impulsiona, na maioria dos casos, uma compreensao maior no que se refere a
questbes como condicdo de vida e trabalho e mais como essas praticas sao
efetivadas. A nossa intencdo é de ndo apenas apontar as dificuldades, mas
conhecer caminhos trilhados por profissionais que acreditam na importancia da ADS

como espaco de formacéo e acéo.

No processo dialético de conhecimento da realidade, o que importa
fundamentalmente ndo € a critica pela critica, o conhecimento pelo
conhecimento, mas a critica e o conhecimento critico para uma
pratica que altere e transforme a realidade anterior no plano do
conhecimento e no plano historico-social. (FRIGOTTO, 2001: 81).

Em agosto de 2005, chegamos a coordenagdo do Programa Magister -
UECE com o intuito de colher documentos para analise do projeto do Programa e
suas propostas. Dessa forma, foi possivel ter registro do trabalho de ADS do
Magister e o confronto entre o plano e a realidade da ADS.

Fomos bem recebidos pela secretaria do Magister que nos situou com
relagdo ao atual momento no qual estavam passando os professores que fizeram
parte da ADS. Durante as manhds que passamos junto a secretaria do Magister,
muitos professores ligaram em busca de informacdo sobre pagamentos de horas

aulas em atraso. Esse fato nos deixou inquietas quanto as dificuldades que os



professores formadores da ADS poderiam apresentar em relacdo a nossa pesquisa,

uma vez que sofriam com o atraso dos pagamentos.

No inicio planejamos entrevistar as trés coordenadoras do Programa. No
entanto, apenas uma das coordenadoras nos concedeu entrevista, por conta da
indisponibilidade das demais para agendar horario. Fomos entdo vencidas pelo
cansaco e também pelo tempo que corria. Diante das dificuldades, a pesquisa
apresenta somente a entrevista narrativa com uma das coordenadoras do Programa
a qual identificaremos como professor-coordenador_ C1 que nos recebeu nas
instalacdes do CED (Centro de Educacao da UECE) para a realizagao da entrevista.

Procuramos contato com a professora que foi diretora do Centro de
Educacdo da UECE na época de implantacdo do Programa Magister e, fomos
prontamente recebidas na sua residéncia, demonstrando disposi¢cao para contribuir

com essa investigagao.

hY

Expressamos 0 nosso agradecimento e respeito a coordenadora e a
diretora que nos atenderam, superando o receio do questionamento sobre o trabalho
realizado dentro das limitacdes impostas pela crise da Universidade e a politica
educacional vigente. Reconhecemos que é um desafio apontar os limites de um
Programa dessa natureza, no entanto, sem o0 reconhecimento desses limites é
impossivel uma reflexdo sobre a pratica dos formadores e uma avaliacdo sobre a

mesma.

f) Apresentando a pesquisa

Esse trabalho foi organizado em trés capitulos, que estédo interligados,
possibilitando assim, perceber as marcas da totalidade e da particularidade do
objeto investigado, caracteristica do materialismo histérico dialético ao qual esta

pesquisa se propde.

O Capitulo 1, intitulado O Magister e a A¢do Docente Supervisionada: um
desafio politico e social?, Mostra o Programa Magister — UECE e o trabalho de ADS

no que diz respeito ao seu projeto, organizacao curricular e objetivos do curso. Esta



dividido em dois topicos. O primeiro, O Programa Magister e sua organizacao
curricular, apresenta as disciplinas que compdem 0 curso e suas respectivas cargas
horéarias. No segundo segmento — A Agdo Docente Supervisionada do Programa
Magister — refletimos sobre o estagio enquanto espacgo de formacao. Analisamos 0s
conceitos de estagio bem como o estagio préprio do Programa Magister, chamado

de Acao Docente Supervisionada (ADS).

O Capitulo 2, O Formador e o Contexto, busca situar-nos no momento
histérico em que estamos inseridos. Esta apresentado em seis topicos, a saber:

- Formacéo docente e seus determinantes — trata das exigéncias que a
Educacdo sofre no cerne das politicas atuais e o professor nesse

Processo;

7

- Quem é o professor formador? — procura esclarecer o conceito de

professor formador produzido nesse contexto;

- Professor formador e constru¢do da identidade docente — fazemos
algumas reflexdes sobre a construgcdo da identidade docente do
professor formador e a apropriacao de processos de formacéo;

- A perspectiva reflexiva a partir de Donald Schon — apresentamos a

concepcao reflexiva de formacéo idealizada por Donald Schon;

- A contribuicdo de outros autores sobre a perspectiva reflexiva de
formacao docente — buscamos o entendimento acerca do tema a partir

de varios autores que trabalham a reflexao;

- Formacéo docente na perspectiva reflexiva: a superagdo da proposta
formativa de D. Schén — apresentamos alguns autores que apontam

novas possibilidades de formacao que nao se encerram na reflexao.

O Capitulo 3: Entre o Plano e a Realidade, possibilita o confronto entre o
escrito e o vivido a partir da andlise das falas dos entrevistados e respostas dos
guestionarios respondidos por sujeitos que participaram do Programa Magister, em
particular de alguns professores formadores da ADS. Apresentamos os desafios, as
dificuldades, bem como, a formacdo recebida para o exercicio da funcdo de
formador, um novo campo de pratica docente, tendo esse trabalho como praxis.

Subdivide-se em:



O perfil dos professores formadores — apresentamos um pouco da historia
de vida, de trabalho e formacdo académica dos oito professores formadores que

participaram dessa pesquisa.

Saberes da experiéncia — procuramos enfatizar o processo formativo que
também pressupbe o conjunto de experiéncias que, no caso do Magister, 0s
professores cursistas ja exerciam o magistério e tal fato foi considerado pelo
Programa.

Saberes pedagolgicos — trata dos saberes pedagdgicos mobilizados
gquando do confronto com a realidade dos professores-alunos no cotidiano de sua

pratica docente.

A revisao tedrica: os livros — apresenta a base conceitual de formacao do
Programa Magister, bem como a producao de livros que foram trabalhados durante o

curso.

A experiéncia com a ADS do Programa Magister — refletimos até que
ponto o trabalho com a ADS, realizado mesmo na contradicdo, contemplou uma
formacéo reflexiva critica da realidade e da realizacdo de um trabalho realizado em
condicOes adversas.

Aprendizagens politicas de leitura de mundo sobre a realidade das escolas
e dos alunos - trata do encontro da Universidade com a realidade da Escola
Publica do estado e o descaso das politicas publicas frente a questées inerentes a
Educacao.

Aprendizagens de sistematizacdo metodologica do trabalho: as reunides
dos formadores — busca a compreensdo da formacédo a partir dos encontros
sistematicos com coordenadores e professores formadores da ADS, as discussfes e
a operacionalizacdo do trabalho.

Na Concluséo desta pesquisa, trazemos respostas para as indagacgdes

gue a dissertacdo se prop0s investigar e levantamos novos questionamentos.

A relevancia desse trabalho de investigacdo estd na atualidade de
pesquisas nessa area, e na contribuicdo para a reflexdo e para as pesquisas sobre a
docéncia no ensino superior e formacao de professores na Universidade, o que nos

remete ao questionamento sobre a funcdo social da Universidade Publica, nas



politicas neoliberais, em que esta inserida. Contribui ainda para repensar o estagio
supervisionado, enquanto componente curricular, a partir da vida e do trabalho dos

seus professores que fazem formacéo em servico.



CAPITULO 1: MAGISTER E ACAO DOCENTE SUPERVISIONADA:
DESAFIO POLITICO E SOCIAL?

O desafio é proceder ao intercambio, durante o processo formativo,
entre 0 que se teoriza e 0 que se pratica em ambas. Esse movimento
pode ser mais bem realizado em uma estrutura curricular que supde
momentos para reflexdo e analise das praticas institucionais e das
acbes dos professores a luz dos fundamentos tedricos das
disciplinas e das experiéncias de seus profissionais. (PIMENTA e
LIMA, 2004:57).

O presente capitulo trata do Programa Magister - UECE no que diz
respeito as suas finalidades e organizagéo curricular, bem como aborda o estagio no
contexto da formacao de professores do Programa Magister da UECE. Recebendo a
denominacgédo de Acédo Docente Supervisionada (ADS), parte de uma visao de uma
formacdo mais direcionada a pratica refletida, o que nos remete a uma revisao
tedrica acerca do conhecimento construido no estagio, a partir da reflexdo critica,
baseada no movimento gerado pelo cotidiano do trabalho docente, bem como do
confronto com a realidade, tendo como elemento mediador a unidade teoria e pratica
como elementos indissociaveis da praxis. Assim compreendido, o estagio passa a
ser elemento formador a medida que tem a praxis como atitude de professores que
analisam seu trabalho dentro da sociedade, ou seja, tomam-na como unidade para
compreendé-la na totalidade. Passam, dessa forma a conhecé-la no contexto em
gue esta inserida e ainda enquanto espacgo de pesquisa sobre as ac¢des alusivas ao
campo de conhecimento docente.

Considerando esta idéia, o presente estudo propde uma discussao acerca
da efetivacdo da ADS do Programa Magister enquanto eixo central do processo de

formacé&o de professores-alunos que possibilitou a aproximagéo com a realidade.



1.1. Programa Magister: da concepg¢ao

O Programa foi iniciativa da Secretaria de Educacéo do Estado do Ceara
(SEDUC), em 1999. Foi detectado, com base em estudos, que existia um grande
numero de professores, tanto da rede municipal quanto da rede estadual, ainda sem
nivel superior. Com base nesses dados, a SEDUC convocou as trés Universidades
Estaduais: Universidade Estadual do Ceara (UECE), Universidade Vale do Acarau
(UVA), Universidade Regional do Cariri (URCA) e; a Universidade Federal do Ceara
(UFC). Foi formado um grupo de trabalho composto pelas quatro Universidades, a
SEDUC e algumas instituicdes que foram convidadas a fazer parte dessa discusséo
com a idéia de que esse Programa pudesse chegar aos municipios. Foram
chamados a Associacédo dos Prefeitos do Estado do Ceara (APRECE) e a Unido dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), também a Associacdo dos
Professores de Estabelecimentos Oficiais do Ceara (APEOC), o Sindicato Unico dos
Trabalhadores da Educacgéo (SINDIUTE), como representacao do professorado, e o
Conselho Estadual de Educacado. Configurou-se uma longa discussdo que tinha
como objetivo definir convénios, financiamento, aspectos legais, parcerias, bem
como organizar a proposta pedagdégica do Programa e seus principios norteadores.

Segundo o professor-diretor_D1:

NOs tinhamos reunides sistematicas dentro de uma programacao de
guinze em quinze dias e a partir de cada reunido as universidades
cada uma representada ali constituiu dentro de cada uma delas
grupos de trabalho que nessas grandes reunides ou féruns ja se
levassem idéias de formatacdo do programa. Entdo foi um ano de
muita discussdo porque s&o concepcgdes diferentes de varios
profissionais de varias areas das universidades. Foi um projeto
formatado e concebido dentro de muita discusséo.

Para definir a meta do Programa foi feito um levantamento tanto na
SEDUC quanto nas secretarias dos diversos municipios cearenses, acerca do
guadro efetivo de professores que ainda nao tinha nivel superior.

Apesar do numero significativo de professores sem nivel superior na
época, ficou a critério de cada professor que ainda néo tivesse esse curso, de decidir
se o faria ou ndo. A meta do estado para o Programa, depois desse movimento de
adesao, ficou em torno de 3500 professores, incluindo tanto os professores da rede



estadual de ensino, quanto os da rede municipal. A distribuicdo desses professores
para as diversas instituices universitarias foi a seguinte: a UVA ficou com a regido
de Sobral, a URCA com a regidao do Cariri e a UFC com area metropolitana de
Fortaleza. Essas trés Universidades atenderam um terco da meta do Programa.
Como a UECE, além de Fortaleza, tinha seis unidades académicas distribuidas em
Limoeiro, Itapipoca, Quixadd, Iguatu, Taua e Cratels e dois campus avancados em
Senador Pompeu e em Baturité, sua meta foi atender dois tercos do total de alunos
(aproximadamente 2300).

Para atender essa demanda de alunos, a UECE organizou vinte polos,
localizados nas cidades onde existia unidade académica da UECE e Centros
Regionais para o Desenvolvimento da Educacdo (CREDES), que abrangiam doze
dos 21 que tém no estado. Ao todo ficaram sob a responsabilidade da UECE, 58
turmas em 82 municipios.

O Programa compreendia varios cursos de licenciatura: Linguagens e
Cddigos com habilitacdo em Portugués e Inglés; Ciéncias Humanas com habilitacao
em Historia e Geografia e; Ciéncias da Natureza com habilitacio em Matematica,
Fisica, Quimica e Biologia. Os professores-alunos foram organizados nesses cursos
a partir do interesse e das possibilidades profissionais de cada um. Esses foram os
fatores determinantes para a escolha dos cursos que estavam sendo oferecidos. De
acordo com o projeto, cada curso tinha uma carga horaria de 3600 horas e foi
estruturado contemplando a formacdo basica com 1500h/a e formacgdo especifica
com 2100h/a. Na formag&o basica estava previsto o Seminario Introdutério, o Nucleo
Instrumental, as Disciplinas Pedagodgicas e a Acdo Docente Supervisionada. Na
formacao especifica tinha o Nucleo Basico das disciplinas especificas de cada curso
e o0 Nucleo de Aprofundamento. Além desses dois nucleos, foi previsto o
acontecimento de acordo com a especificidade de cada curso de Seminarios
Teméaticos (UECE, 2000). A previsao era que o Programa na realidade com 3600h/a,
iniciasse em 2000 e terminasse em 2004.



1.2. O Programa Magister e sua organizacao curricul  ar

Focalizamos nossa investigagdo no Programa Magister da Universidade
Estadual do Ceard, pois a dindmica de funcionamento da rede de aprendizagem na
Acdo Docente Supervisionada (ADS) envolvia diferentes grupos de gestao
administrativa e pedagodgica: coordenacdo geral do Programa (com dois
professores), coordenador da area de ADS (com dois professores), coordenador das
areas especificas, coordenadores dos municipios, professor orientador do pélo e
professores-alunos.

O Programa abrangia vinte poélos distribuidos em municipios do interior
cearense (ltapipoca, Acarau, Bela Cruz, Baturité, Aracoiaba, Limoeiro do Norte,
Russas, Morada Nova, Jaguaribe, Quixada, Quixeramobim, Crateus, Novo Oriente,
Nova Russas, Senador Pompeu, Pedra Branca, Taua, Iguatu, Icd, Lavras da
Mangabeira). Para cada curso oferecido nesses polos havia um professor
coordenador que atendia aos municipios que compunham o poélo. Os professores
responsaveis pelo desenvolvimento das disciplinas do curso, no que se refere ao
trabalho em sala de aula geralmente estavam ligados as faculdades da UECE, no
interior do estado, ou se deslocavam de Fortaleza.

Os polos foram organizados em parceria com as Prefeituras Municipais,
através das Secretarias Municipais de Educacéo, tendo como critério para abertura
do pdlo, a demanda de professores que precisava de formacdo nos municipios e a
disposicdo das Prefeituras Municipais para fazerem parceria com a UECE. Os pdlos
eram 0S espacos em que se desenvolviam as agfes formadoras, ou seja, o centro
em torno do qual funcionavam as salas de aula.

De acordo com a proposta, o Programa objetivava responder aos desafios
educacionais no que concerne a formacédo docente no estado, em cumprimento as
exigéncias presentes na Lei n® 9.394, de 20/12/96, assim como contribuir para a
melhoria da qualidade da Educacdo Béasica. Segundo seu projeto é uma proposta
que subsidiard o processo de valorizagdo do magistério, na medida em que,
gualificando-o, o tornard mais apto para um trabalho docente de qualidade,
fortalecendo o seu papel social, integrando-o de forma mais adequada ao contexto
do desenvolvimento profissional. (UECE, 2000). Além disso, o Programa anunciava

a busca de qualificar pedagogicamente os professores para que através da reflexédo



critica, compreendessem a docéncia como uma acao dialética tendo 0 ensino como
ponto de partida e de chegada.

O Curso Magister - UECE teve como objetivo geral habilitar professores
para a Educacdo Basica, qualificando-os em nivel de Licenciatura Plena, e como
objetivos especificos: desenvolver um processo de formacdo de professores para a
Educacdo Bésica nas &reas de Linguagem e Codigos, Ciéncias da Natureza e
Matematica, e Ciéncias Humanas, numa dimenséo critico-reflexiva, qualificando-os
para o exercicio da docéncia em areas especificas; desenvolver um projeto que
possibilite aos professores-alunos o exercicio da reflexdo sobre sua pratica
pedagodgica, contribuindo para o desenvolvimento de sua profissionalizacdo e
cidadania; desenvolver uma dinamica curricular que integre a formacgéo académica
com a formacdo em servigco, na perspectiva de uma articulacdo entre teoria e prética.
(UECE, 2000).

Os Cursos de Formacdo Docente em Nivel Superior compreendiam uma
carga horaria de 3.600h/a totalizando trés anos e seis meses, conferindo grau de
Licenciatura Plena em Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Licenciatura Plena
em Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Licenciatura Plena em
Linguagens e Cadigos e suas Tecnologias. (UECE, 2000).

De acordo com o Programa Magister - UECE, a partir do 2° periodo sao
iniciadas as disciplinas relativas as areas de formacgéo. (UECE, 2000):

e Linguagens e Cadigos (LC): ensino de leitura e escrita; comunicagao

em lingua inglesa.

e Ciéncias da Natureza (CN): oficina de matematica | e II; oficina de

ciéncias | e Il; conceitos da &rea.

e Ciéncias Humanas (CH) — Historia e Geografia: trabalho com conceitos

especificos da area (ndo aparecem disciplinas de carater mais pratico).

Quanto a estrutura curricular, observamos que cada curso era composto
de 01 (um) Seminério Introdutério e 04 (quatro) grandes Nducleos: Instrumental,
Pedagdgico, Basico e de Aprofundamento, desenvolvidos de forma integrada,
mediados por uma A¢ao Docente Supervisionada (ADS).

O Seminério Introdutério ao curso com 30h/a, discutiu seus aspectos
organizacionais, filoséficos e metodoldgicos. Nessa oportunidade foram dadas as
boas vindas aos professores-alunos e uma breve explanagdo sobre o Magister.
(Anexo II). Foi distribuido o livro de Paulo Freire: A Importancia do Ato de Ler —



Editora Cortez (Anexo Ill) e uma agenda com previsao de atividades do curso.
(Anexo V).

O Nucleo Instrumental correspondeu a 330h/a distribuidas em trés
disciplinas: Portugués, Inglés e Matematica. O Inglés e o Portugués visavam
desenvolver no aluno a habilidade de leitura para compreensdo e construcao de
varios tipos de textos, auxiliando-o nos seus trabalhos ao longo do curso e na sua
comunicacgdo social. A Matematica buscou desenvolver no aluno a habilidade de
compreensao e resolucdo de situagBes problemas, ligadas a vida quotidiana,
levando-o a interpreta-las segundo aspectos algébricos (equacgbes), aritméticos
(raciocinio por meio de contas) e geométricos (graficos e desenhos).

O guadro abaixo apresenta a carga horaria do Seminario Introdutério e de

cada um dos nucleos, integrando as 3.600h/a propostas:

ATIVIDADES CARGA HORARIA
Seminario Introdutorio 30h/a
Nucleo Instrumental 330h/a
Nucleo Pedagdgico 1.290h/a
Nucleo Basico 1.170h/a
Nucleo de Aprofundamento 780h/a
Total 3.600h/a

Figura 1: Nucleos e respectivas cargas horarias
Fonte: UECE, 2000.

A carga horaria do Nucleo Instrumental é apresentada a seguir perfazendo

um total de 330h/a:

ATIVIDADES CARGA HORARIA
Inglés Instrumental 105h/a
Matematica Instrumental 105h/a
Portugués Instrumental 120h/a
Total 330h/a

Figura 2: Ndcleo Instrumental e carga horaria
Fonte: UECE, 2000.




Nos registros do curriculo apresentado pela UECE a ADS esta localizada
no Nucleo Pedagdgico, perfazendo um total de 600h/a. Nesse nlcleo estariam as
chamadas disciplinas pedagoégicas como veremos a seguir:

ATIVIDADES/DISCIPLINAS C/H
Filosofia e Educacao 30h/a
Historia da Educacéo 30h/a

Psicologia do Desenvolvimento 30h/a
Psicologia da Aprendizagem 45h/a
Sociologia e Educacao 30h/a
Pesquisa Educacional 30h/a

Politica, Planejamento e Avaliacdo Educacional | 90h/a

Didatica 30h/a

Educacao Especial 30h/a

Arte e Cultura 30h/a

Estrutura do Ensino e Legislagao 30h/a

Metodologia da Area 30h/a

Analise e Producéo de Material Didatico 30h/a
Seminarios Tematicos 150h/a

Acao Docente Supervisionada 600h/a
Total 1.290h/a

Figura 3: Nucleo Pedagdgico e carga horaria
Fonte: UECE, 2000.

Os dois ultimos nucleos compreendem o Nucleo Basico e o Nucleo de
Aprofundamento . O Basico era destinado a seminarios, disciplinas e oficinas de
conteudos basicos para a compreensdo da area numa perspectiva interdisciplinar.
Nos trés cursos, o Nucleo Basico iniciava-se com um seminario de introdugdo a
area, destinado a apresentar aos professores-alunos a dimenséao curricular de sua
area, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s). O Nucleo
Bésico previa ainda semindrios sobre temas transversais com o intuito de
proporcionar um elo entre as disciplinas das areas, numa visao interdisciplinar. Ainda
especificamente, seminarios da area especifica, disciplinas da area especifica e

oficinas teméaticas.



O Ndcleo de Aprofundamento estava destinado a uma maior
compreensdo de temas abordados nas disciplinas. Por meio de seminarios e
oficinas, organizadas de acordo com as necessidades de cada area, seriam providos

estudos dentro de uma abordagem mais ampla.

1.3. A Agao Docente Supervisionada do Programa Magi  ster

O Programa Magister, no que diz respeito as suas finalidades e
organizacdo, enfatiza a Acdo Docente Supervisionada, ou estagio, que se configura
como eixo central de todo o processo de formacgao dos professores-alunos numa

perspectiva reflexiva, ou seja, préatica-reflexiva.

1.3.1. O que é estagio?

O estégio é concebido como espa¢co onde o fendmeno ensino-aprendizagem
da pratica docente se efetiva. Local de aproximagdo com a prética; confronto com a
realidade na qual esse trabalho se concretiza em que condigdes reais num
movimento dos estagiarios se perceberem no processo, identificando-se (ou néo)
com a profiss&o. E, portanto parte importante da formac&o. Na expresséo de Buriolla
(1999:13), temos:

O estégio é o l6cus onde a identidade profissional do aluno é gerada,
construida e referida; volta-se para o desenvolvimento de uma acgéo
vivenciada, reflexiva e critica e, por isso, deve ser planejado
gradativa e sistematicamente.

A concepcado mais ampla de estagio pode proporcionar ao estagiario
subsidios para a reflexdo sobre o seu fazer, que é social, uma vez que este ndo se
reduz a uma aplicacdo de técnicas, mas a algo capaz de promover transformacgdes
na sociedade.

Cury In Lisita e Sousa (2003) no texto Estagio Supervisionado na
Formacao Docente, reflete sobre o Estagio Supervisionado mediante os pareceres
CNE/CP 9,27 e 28/2001 e as resolugcdes CNE/CP 1 e 2/2002 e sua respectiva



influéncia no ambito das licenciaturas e da formagéo docente em geral, bem como
apresenta questionamentos levantados a tais pareceres e resolucoes.

Segundo Cury (p.113), um aspecto que deve ser considerado € que tais
normatizagdes estao voltadas para um objetivo: “colocar as licenciaturas sob o signo
de serem um momento privilegiado em que os estudantes aprendem e vao
aprendendo a ser professores”.

O autor considera ainda que é mediante a pratica que o estudante se
configura como professor, dai a necessidade de que haja o Estagio Supervisionado,
uma vez que o objetivo deste componente curricular é o de aprender em servico, isto
€, por meio da orientacdo de uma pessoa mais experiente e competente, o
estagiario busca familiarizar-se com a profissdo docente. Segundo Cury (p.118), o
Estagio Supervisionado implica:

1. Conhecer o real em situagéo;

2. Fazer crescer o interesse pela area;

3. Verificar se 0s conhecimentos adquiridos sao pertinentes a area;

4. Articular-se com mercado de trabalho;

5. Comparar programas de estudos face as diferentes necessidades da

sociedade.

Ha dois tipos de estagio de acordo com Pimenta e Lima (2004): o
curricular, ou seja, composto das atividades que os alunos realizardo durante seu
processo de formacdo em contato com o campo e a realidade de seu futuro trabalho
e, 0 profissional, aquele que se realiza em obrigagdes de trabalho.

Em Educagédo, fundem-se conhecimento e préatica, onde a realidade do
fazer é analisada a luz de teoria. Compreende-se, no entanto, pratica orientada por
uma teoria, ou seja, com sentido.

De acordo com LIMA (2001:57) “O estagio € um espaco de reflexdo sobre
as contradigdes e problemas vivenciados no decorrer de sua realizag&o”.

Entendendo o0 estagio enquanto disciplina, recorremos a Pimenta
(2001:121) quando afirma que:

E, como todas as disciplinas €& uma atividade tedrica (de
conhecimento e estabelecimento de finalidades) na formacgdo do
professor. Instrumentalizadora da praxis (atividade tedrica e pratica)
educacional. De transformacé&o da realidade existente.



Ao compartilhar saberes, percebe-se que pratica e teoria caminham
juntas, construindo conhecimentos ao longo da vida, esta entendida como projeto
social. Dai a necessidade de percepcdo do valor da articulagdo entre teoria e
pratica, como algo propulsor da formagdo continua ou da aprendizagem da
profissdo. E a partir de problematizacdes geradas no convivio social que se vé a
pratica como um momento de construgdo da teoria e esta ressignificando acdes na

busca de respostas para as mais diferentes questdes.

1.3.2. Um estagio chamado ADS

Compreendida como eixo central do curriculo do Programa Magister, a
Acado Docente Supervisionada (ADS), direciona-se de acordo com seus documentos,
para o desenvolvimento da capacidade pratico-reflexiva dos professores-alunos.
(UECE, 2001). O Programa propbs-se a ampliar a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica com o objetivo de contextualizar conhecimentos desenvolvidos durante
a formagao, favorecendo uma constante ressignificagéo desses conhecimentos, com
sua aplicacdo pratica e sua pertinéncia em situagbes reais que caracterizam o
universo do fazer docente. Integrando-se nesse movimento dialético de construcao
do conhecimento, o professor-aluno poderd inserir-se nesse processo de
reconhecimento de sua fung¢do social, construindo saberes a partir da sua pratica
(UECE, 2001). Dessa forma é intencdo da ADS o desenvolvimento da praxis
criadora como resultado de uma auto-reflexdo, de uma critica consciente que
organiza e orienta o fazer docente a partir de experiéncias vividas e do

conhecimento adquirido no curso.

A ADS foi um trabalho interessantissimo. Era exatamente o
acompanhamento da pratica desses professores. Todos esses
professores ja tinham muito tempo de servico e era inconcebivel que
um programa de formacdo ndo levasse em conta essa experiéncia
acumulada que esses professores tinham. Entdo a ADS teve esse
objetivo: ver a prética dos professores e foi pensada toda uma
sistematica de  acompanhamento  desse trabalho  dos
professores.(professor-diretor_D1).

No caso desse estagio nos cursos de graduacdo em regime especial, 0s
alunos aproximam-se da realidade da profissdo para a compreensao de como o

processo de ensino se efetiva. Na ADS, os alunos ja exerciam o magistério. A



importancia dessa aproximagdo buscou uma conotacdo diferenciada desse
confronto, ou seja, o entendimento de que esse conhecimento construido ndo se
restringe a um local, trata-se, portanto de tomar a unidade para compreendé-la na
totalidade. A ADS perfaz, uma atividade tedrica, uma vez que ilumina a pratica no
que concerne a conhecimentos e finalidades e, pratica de transformagdo da
realidade existente, portanto, praxis.

Portanto entre a teoria e a atividade pratica se insere um trabalho de
educacdo da consciéncia, de organizacdo dos meios materiais e
planos concretos de acdo, tudo isso como passagem indispensavel
para desenvolver acdes reais, e efetivas. A realizacdo requer um
conhecimento de seu objetivo, dos meios e instrumentos para
transforma-lo e das condicbes que abrem ou fecham as
possibilidades dessa realizacdo. (BURIOLLA, 1999:165).

De acordo com o documento que esclarece sobre a Acdo Docente
Supervisionada (ADS), para o Curso Magister (UECE, 2001), seu obijetivo geral é
desenvolver a capacidade reflexiva do professor-aluno sobre sua pratica pedagdgica
visando seu crescimento pessoal e profissional e, como objetivos especificos:

e Orientar a pratica pedagdgica do professor-aluno no sentido de
subsidia-lo no planejamento de suas atividades, na abordagem dos
conteudos curriculares, na utlizacdo de recursos didaticos, na
conducédo do processo de avaliagcdo da aprendizagem e de interagao e
comunicacgdo com os diferentes segmentos da comunidade educativa,

e Colocar em questdo a pratica pedagdgica do professor-aluno tendo
como referéncia os elementos tedrico-praticos oriundos do espago de
formacdo e da experiéncia profissional, visando sua analise e
reconstrucao;

e Possibilitar situacdes de construgcdo e reconstrugcdo da identidade
profissional do professor-aluno, tendo em vista a ressignificacao da sua
pratica pedagdgica;

e Perceber a escola como instituicAo social inserida num contexto
séciopolitico e educacional, favorecendo uma compreensdo de
totalidade do fendbmeno educativo por parte dos professores-alunos.

Entendemos que o trabalho na ADS faria a articulacdo do conhecimento

pedagogico com o conhecimento especifico da sua area de atuagdo. Dai a



necessidade de formacgdo desse formador, que tinha como principio “possibilitar a
reflexdo critica sobre objetos de andlise discutidos ao longo do processo de
formacdo” (UECE, 2001), valendo-se de estratégias como reunides de estudo,
producdo de material didatico, seminérios entre outros. Nesse processo 0 projeto
previa encontros de mediacdo envolvendo professores-alunos e professores
formadores, consolidado a partir da socializacdo, intervengbes pedagodgicas,
discussoes e registros de experiéncias vivenciadas.

Observamos a intencionalidade da formac&o que previa uma caminhada
do professor-aluno, da condicdo de recebedor do conhecimento a produtor do
mesmo. Aliada a essa questdo o documento curricular encaminha os professores na
direcdo das suas respectivas areas de formagao.

O projeto de Estagio e Pratica de Ensino do Programa Magister em sua
idealizacdo deixava claro o proposito formativo de um professor reflexivo,
pesquisador, que tinha no curso e especialmente na ADS um espaco de
desenvolvimento de teoria e pratica. Acompanhando esse percurso estaria o
professor, que sera estudado em seu contexto e realidade no préximo capitulo.



CAPITULO 2: O FORMADOR E O CONTEXTO

A priorizacdo da qualidade e da competéncia direcionadas para a
manutencdo e acumulagdo de capital tem levado o professor da
universidade a um ativismo tarefeiro, distanciando-o cada vez mais
da sua funcdo de intelectual, cientista da educacédo. (LIMA,
2001:138).

O presente capitulo procura nos situar no momento histérico e social no
gual estamos inseridos. Busca a compreensao da realidade e seus determinantes
guando aponta a formagao docente, que acontece em um mundo “globalizado”, em
um pais, que muitos ainda afirmam ser “um pais em desenvolvimento”, cujas
politicas publicas sdo marcadas pela logica neoliberal. Nesse caso, a Educacao
configura-se como o0s outros setores da sociedade: um mercado, e, como tal, €
regido pelas normas do capital. E ainda nessa realidade que se encontra o
professor, que vive na perspectiva e na esperanca de manutencao de seu emprego,
ou de ter alguma outra oportunidade profissional. O discurso da qualificacéo e
certificacdo torna-se legitimado pela legislacdo educacional (Lei 9.394 — art.87), por
essa razdo esse docente se empenha para fazer cursos no sentido de garantir o
emprego. Na mesma légica, o professor formador procura oportunidade de novas
experiéncias que enriquecem seu curriculo e lhes proporcionem melhoria salarial.
Para isso procuram as Universidades (publicas e privadas) e nesse mesmo jogo
seguem também a logica do capital.

2.1. Aformagéao docente e seus determinantes

O contexto atual apresenta a Educacdo como definidora de indicadores
sociais. E o que nos mostra o pacote de reformas educacionais ocorridos nos
ultimos vinte anos. Essas reformas tém sido orientadas no sentido de adequar a
Educacédo as novas exigéncias: as politicas publicas atuais, as novas tecnologias, as

comunicagbes e a economia globalizada. Situando-nos nesse meio, temos a



Educacéo, o conhecimento, a formagao docente configurando aspectos relevantes
para que os objetivos dessas reformas avancem.

As reformulagdes curriculares se inserem nesse ambito, dai a exigéncia de
um novo professor que possa implementar os processos curriculares, ou seja, ao
professor cabe aplica-los e ndo necessariamente pensa-los. O professor &, sim,
peca fundamental nesse processo e cabe-lhe acompanhar com criticidade as
exigéncias que a Educacéo sofre no cerne das atuais politicas no que diz respeito as

reformas educacionais na chamada sociedade da informagé&o?.

A partir da o6tica das politicas atuais, a formacdo docente surge como
aspecto relevante para que se cumpram o0s objetivos da Educacédo para a
atualidade. A Comissao Internacional sobre Educacéo para o Século XXI a qual foi
organizada apos a Conferéncia Geral da Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em novembro de 1991, foi presidida por
Jacques Delors. A preocupacdo com a Educacéo do século XXI teve sua origem na
Conferéncia de Jomtien, Tailandia em 1990, promovida pela Organizacdo das
Nacdoes Unidas (ONU) em parceria com outros organismos internacionais: a
UNESCO e o Banco Mundial. O trabalho desta Comissédo resultou no Relatério
Jacques Delors2.

Sobre essa questdo, Rabelo (2005:58) afirma: “a empreitada € de idealizar
uma educacdo a prova da crise das relagfes sociais”. Para a concretizacdo dessa
reforma educacional, foi criado um modelo de Educacao baseado em competéncias
e saberes, chamado de Modelo das Competéncias, ou Pedagogia das
Competéncias. A partir desse modelo surgiu a necessidade de reorganizar a
Educacdo em torno de quatro pilares do conhecimento que de acordo com a autora
vao nortear as politicas publicas para a Educacéo do século XXI. Séo eles:

e Aprender a conhecer (aprender a aprender): desenvolvimento de

instrumentos de compreensao do mundo;

e Aprender a fazer: passagem da nocdo de qualificacdo para a de

competéncia frente as exigéncias dos sistemas de producéo;

1 Ver Pimenta e Anastasiou, 2002, pp 102-104.
2 Ver Delors, Jacques (Org.). A Educacédo Para o Século XXI: questBes e perspectivas. Porto Alegre: Artmed,
2005.



e Aprender a conviver: compreendida como um dos maiores desafios da
Educacéo, ou seja, uma educacao capaz de resolver os conflitos de
forma pacifica, a partir do conhecimento dos outros;

e Aprender a ser: a Educacdo desenvolvendo a personalidade, a
autonomia, o discernimento e a responsabilidade pessoal, contribuindo
assim com a sociedade.

Nesse universo de profundas mudancas, a Educacao configura-se como
processo de humanizagdo. No entanto, analisando o homem numa sociedade
historicamente situada, temos nesse contexto, o formador que enquanto sujeito,
passa pelos percalcos da docéncia na perspectiva das politicas publicas que,
sujeitos a légica neoliberal, exige que o professor cada vez mais, individual e
solitariamente persiga as capacitacoes e qualificagdes para que seu trabalho esteja
garantido. E também nesse universo solitario que muitas vezes trabalha sem
descanso; nas férias e nos finais de semana, correndo o risco de ndo ter condi¢cdes
de preparar-se melhor para o cumprimento de suas responsabilidades.

Arce (2000) destaca algumas caracteristicas das politicas neoliberais no
campo da Educacgdo lembrando o caréter totalitario e totalizantes das mesmas, uma
vez que se apresentam como verdade, e afastam qualquer tipo de pensamento
oposto. A responsabilidade cai sobre o individuo, preservando assim, o Estado e
estabelecendo a naturalidade das desigualdades sociais. Dessa forma, a Educacéo
surge como possibilidade de ascensdo do individuo. Ocorre o fortalecimento da
individualidade do sujeito, assim 0s movimentos operarios e sindicatos ficam
enfraquecidos, minguando assim, as lutas de classe. O estado neoliberal assegura o
processo excludente, estimulando o egoismo que enfraguece o tecido social,
reduzindo gastos com politicas sociais e incentivando o voluntariado.

A Universidade é levada cada vez mais, a funcionar na logica da
competicao e, enquanto instituicdo formadora, muitas vezes mantém-se distante das
guestdes sociais. A formacao do formador ndo chega a ser preocupacao e assim a
formacé&o, acaba sendo de certa forma prejudicada, ndo preparando os professores
nem politicamente, nem para o mercado de trabalho. A sobrecarga de tarefas e a
busca pela sobrevivéncia configuram professores com lacunas relevantes que se
manifestam nas indeterminagbes do fazer docente. Evidenciamos aqui, uma

Universidade na qual professores formadores nem sempre levantam



guestionamentos criticos, que posicionam 0 sujeito em um mundo permeado de
duvidas e assim, buscar compreendé-las a luz do conhecimento.

A informacdo teorica, ou seja, 0s conhecimentos que devem ser
estudados no ensino superior envolvem profissionais pesquisadores de suas areas
especificas que sdo envolvidos no exercicio da docéncia. Mesmo sendo estes
professores especialistas em suas areas especificas, ndo tém muitas vezes a
formacdo pedagdgica necessaria para realizar o processo formativo de outros
professores. Mesmo tendo a formacdo pedagoégica, ainda falta, muitas vezes, o
preparo para lecionar a professores que ja sao detentores de saberes pedagdgicos.
Os alunos do Curso Magister eram adultos professores, 0 que exigiu posturas e
procedimentos adequados para tal. Com as reformas e a expansdo das
licenciaturas, esses professores precisaram organizar cursos, propor programas e
selecionar material didatico.

A Universidade, enquanto instituicdo educativa sedimentada no ensino,
pesquisa e extensdo, tem por finalidade o constante exercicio da critica. E portanto,
local de producdo de conhecimentos, conservando-os ou transformando-os em
direta relagdo com a sociedade. E no constante analisar, problematizar, criar, recriar,
uma vez que estamos num mundo repleto de transformacgbes, que acontece a
producao do conhecimento. Na atualidade, esta mesma Universidade configura-se
mais como 0rgdo administrativo, do que em cumprimento da sua verdadeira funcéo
social (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002). O estado neoliberal, ao mesmo tempo em
que exige que professores para se manterem nos seus empregos tenham
gualificagbes e titulagbes em mestrado e doutorado (no caso das Universidades)
poucas condi¢gbes sdo oferecidas e estas estdo distantes da realidade concreta dos
professores. As instituicbes de Po6s Graduagdo que oferecem mestrados e
doutorados em Educacdo tém geralmente em seus editais, professores efetivos
guando a maioria do quadro é composta por professores sob regime de trabalho
temporario e as Universidades parceiras para mestrados e doutorados muitas vezes
sdo distantes e os professores estdo atrelados ao trabalho e a compromissos
familiares que nao permitem que se ausentem de seus locais.

As cobrancgas do estado neoliberal se evidenciam por ocasiao de exames
de avaliacdo interna e externa que analisam os resultados sem considerar o
processo. Essa politica de resultados que ndo analisa o processo, fica no ambito da

individualidade. Nesse universo, a Universidade encontra-se no centro das



disposi¢bes do mercado quando oferece cursos pagos, juntando-se ao mercado da
certificagéo.

A Universidade, enquanto instituicdo social encontra-se inserida nesse
contexto e nela os professores que realizam seu trabalho, fincados na realidade de
submissdo do sujeito as regras do capital e das reformas politicas. O que
presenciamos é a negacao da funcdo social da Universidade, que se transforma
cada vez mais em empresa. Dessa forma, a Educacdo fica a servico das
necessidades do capital e de seus rumos mercadoldgicos atuais, tornando-se dificil
enxergar a democratizacéo da qualidade do ensino.

Nessa realidade contemplamos o homem que através do trabalho e do
pensamento, é capaz de criar e transformé-la, sendo capaz de vislumbrar o futuro; é
realizagdo humana, portanto emancipacdo. O trabalho originalmente faz homens
diferentes de animais, pois se constitui uma atividade consciente de transformacéo

do homem e da natureza. Como afirma Jimenez (2001:71):

Dotado de consciéncia pelo ato do trabalho, o homem torna-se,
igualmente, um ser dotado de liberdade, ou seja, o Unico ser que
escapou ao determinismo cego da natureza, o Unico ser capaz de
transformar, ou seja, de criar algo diferente do ja existente, num
processo  continuo, que €, ao mesmo  tempo, de
autoconstrugao/autotransformacao.

Nas sociedades capitalistas, no entanto, o trabalho se transforma em
mercadoria e como tal, aliena e explora 0 homem. No caso da nossa investigacao,
analisamos o trabalho do professor formador sob a égide da contradicdo, pois ao
mesmo tempo em que esta ligado a um programa financiado pelo Banco Mundial,
que aliena, tem também a possibilidade de ser um elemento de emancipacdo
humana.

Uma vez que seus salarios encontram-se defasados, professores
formadores se sujeitam a dar aulas, enfrentando uma pesada carga horaria semanal
e muitas vezes se deslocam para o interior do estado, percorrendo distancias para
lecionar, aos finais de semana e nas férias, como meio de garantir-lhes remuneracéo
extra. O docente do ensino superior muitas vezes permanece alheio ao contexto no
gual esta inserido e assim ndo se situa como individuo participe desse processo.

Concordamos com Lima (2001:20) quando afirma que:



Nesse contexto, o professor, diante das diferentes formas de
dominacdo e opressdo que perfazem o contexto da atual sociedade
capitalista, vé 0 seu emprego ameagado e as conquistas adquiridas
no decorrer dos tempos por sua classe cada vez mais suprimidas.
Esse processo gradativo (entre outros) vai fazendo, muitas vezes,
com que ele abra mao dos instrumentos indispenséveis a sua praxis,
perdendo a disposi¢do para a luta organizada de sua categoria, a
capacidade de ver saidas e de ter esperanca.

Frente as novas condi¢cbes do mercado, onde se configura a corrida em
busca de certificacdo, os cursos ditos de formacdo continua, mesmo quando séo
pagos pelos professores, de certa forma alimentam a esperanca de novas
possibilidades e melhoria salarial e de emprego. O formador nem sempre é o
docente vinculado institucionalmente a Universidade, € um novo ator social, surgido
entre os professores que se destacam como bons docentes na area pedagogica. O
professor de ADS do Curso Magister, em sua maioria, realiza trabalhos terceirizados
de acordo com o desenvolvimento dos projetos, convénios e parcerias entre as
Secretarias de Educacao e Universidades, para a realizagdo de cursos. Nessa légica
da corrida individual pela certificagéo, a categoria profissional ndo se configura como
relevante. Nessa perspectiva, valem as acdes individuais, na perspectiva da
competicao.

2.2. Quem é o professor formador?

Com o objetivo de maior compreensdo acerca do tema, buscamos
elementos em trés autores que trabalham nessa perspectiva: Alarcdo (2003),
Beillerot (1996) e Oliveira-Formosinho (2002).

O professor formador, pelo fato de ser o preparador de outros professores,
precisa ser sempre um aprendiz da sua profissdo. Nessa direcdo, Oliveira-
Formosinho (2002:10), considera que:

(...) o professor passou a ser considerado um formador que, para ser
eficaz e coerente, precisa, ele proprio, de ser formado
continuamente. Este conceito de formador apela a dimenséo
profissional, mas também a pessoal, numa perspectiva de aprendiz
qgue forma e de formador que aprende, que é esséncia do conceito
de life long learning.



A idéia do professor formador em nossa pesquisa esta vinculada ao
orientador de estagio, e ao mesmo tempo relacionada com a figura do supervisor.
De acordo com Alarcdo (2003) a supervisdao de professores tem como principio o
processo, em que um professor mais experiente e mais informado orienta um outro
professor, ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional.
Para a autora a orientagdo da prética pedagdgica tem como objetivo o
desenvolvimento profissional do professor. Dessa forma, o trabalho do professor
formador situa-se no ambito do direcionamento de uma acgdo profissional; dai

chamar-se também orientagdo da pratica pedagdgica.

formadores séo geralmente profissionais que em sua carreira tém
logrado, por suas experiéncias e seus conhecimentos uma evolucao
gue lhes pde em condi¢gbes de propiciar uma ajuda, uma assisténcia
pedagdgica especifica a outros formandos. (BEILLEROT, 1996:03).

Lembramos ainda que essa assisténcia pedagodgica pode ser repleta de
intencionalidade, comprometida e criteriosa, dessa forma, choca-se com as
condicbes e determinantes estruturais dos programas de formacdo docente. A
formac&o em continuum precisa ter como horizonte a conducdo dos professores a
um desenvolvimento profissional, capaz de trabalhar tanto a complexidade, quanto
as particularidades do contexto vivido. As atividades realizadas pelos formadores
convivem com a perda de poder aquisitivo, ou seja, professores que acumulam
trabalhos para complementacdo salarial, 0 que nos remete a uma construcao de
identidade feita sem maiores reflexdes devido ao aligeiramento dos programas e a

corrida individual a qualquer custo pela qualificacao.

Conceitos que significavam bandeiras de luta dos trabalhadores séo
hoje apropriados pelas forgas dominantes, cuja prioridade ndo é o
homem, mas sim o capital, e confundem os educadores, que perdem
a referéncia conceitual de temas como qualidade, competéncia,
democratizagdo, entre outros. Portanto, o capital, no quadro da
reestruturacdo produtiva, requer um trabalhador polivalente, com
capacidade de abstracdo e criatividade para maior lucro e para as
novas relacdes de trabalho. N&o obstante, na prépria aplicacdo do
gue se denomina democracia, tal sistema leva, ainda que de forma
ndo desejada, a geracdo de forcas progressistas que,
contraditoriamente a sua ideologia, pode levar a transformacotes
sociais.(LIMA, 2001:21)



O trabalho docente, como atividade educativa e de construgcdo do
conhecimento, na contradicdo do modo de producéo capitalista, ndo se revela como
fator de emancipagédo do homem, e sim mercadoria. O trabalho em nossa realidade,
transforma os formadores em agentes sociais produzidos historicamente nesse
contexto. Estdo situados na contradicdo de ndo pertencerem aos quadros da
Universidade e ao mesmo tempo em que precisam responder por ela, quando é

conveniente. Sua prépria formacéo ndo é definida e sé@o eles os formadores.

As experiéncias docentes podem fazer do trabalho do professor formador
um processo de autoformagdo critica, uma vez que, através da epistemologia da
pratica os professores formadores constroem um conhecimento mais amplo acerca
das relacdes de trabalho, das reais condicdes onde esse mesmo trabalho é
realizado com todos o0s seus percalgcos e possibilidades. Diante dos desafios
enfrentados e enfrentando muitas vezes as mesmas lutas da sua categoria, € que

esse processo de autoformacéo critica se consolida.

Ao enfrentar novas experiéncias formativas, o professor formador passa
por mudancas, principalmente aquelas relativas a organizacdo tedrica de seus
conhecimentos, por isso ao se construirem outras relacées de trabalho, surge a
necessidade de uma nova configuracdo de professor formador, o que significa, com

uma nova identidade.

2.3. Professor formador e construgao da identidade docente.

O professor formador €, em sua maioria, o docente da Universidade que
se envolve com cursos de preparacao de professor. Esse fato vem se tornando cada
vez mais frequente com a implementacdo de cursos em regime especial de
formacéo de professores e o discurso ideoldgico do “cursismo”.

Desde os primeiros momentos de formacao, os docentes se deparam com
guestionamentos acerca do seu fazer pedagdgico, dos fundamentos da Educacéao,
das reflexdes provocadas pela pratica docente, pela escola na sociedade e sobre o

gue realmente sentem ou querem. Isso nos leva a pensar sobre a identidade que



construimos ao longo da trajetéria profissional. Sdo valores que ganham maior
solidez a partir da significacdo social da profissdo. A concepcédo de identidade
pressupde caracteristicas particulares de alguém, ou seja, o que me diferencia do

outro e ainda que é algo em constante construcéo, ou seja, é inacabado.

Uma identidade profissional se constréi, pois, com base na
significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo; da revisdo das tradigbes. Mas
também com base na reafiirmacdo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. (...) Constroi-se,
também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor
confere a atividade docente no seu cotidiano, com base no em seus
valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua histéria de
vida, em suas representagfes, em seus saberes, em suas angustias
e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim
como mediante sua rede de relagbes com outros professores, nas
instituicbes de ensino, nos sindicatos e em outros agrupamentos.
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002:77).

Com o crescente numero de instituicbes de ensino superior, observamos
muitos profissionais se tornando professores, de maneira improvisada, ou seja,
adentram salas de aula tdo somente para ensinar os conhecimentos especificos,
sem maiores esclarecimentos acerca de didatica e do fazer pedagdgico no campo
educacional.

Estar em formagao pressupde um crescimento pessoal no que diz respeito
ao caminhar com todos o0s seus altos e baixos; sdo as buscas incessantes pela
concretizacédo de projetos e realizagbes pessoais que favorecem o encontro com o
eu que é também professor.

A formacé&o se efetiva através do pensar e repensar a pratica, a realidade,
as condicdes de trabalho e a constante construcdo da identidade pessoal,
profissional mediados pelo desenvolvimento de wuma acdo intencional,
transformadora da realidade. Repensando a formacéo docente a partir da analise da
pratica pedagdgica apontamos a questdao dos saberes docentes como aspecto
importante a ser considerado nas pesquisas sobre a tematica de identidade do
professor, onde esta identidade é construida a partir da significacdo social da
profissdo e de suas tradicbes. E ainda da andlise de préaticas a luz de teorias,
ressignificando-as. E com base nessa construcdo de identidade que os professores
buscam se apropriar de seus processos de formagédo para que assim possam dar -



Ihes um sentido e entdo promover a interagdo do sujeito no conjunto da categoria
profissional.

Pimenta e Anastasiou (2002) consideram que muitos profissionais de
campos de conhecimento variados, adentram o campo da docéncia no ensino
superior, por consequéncia de sua atuacdo em areas especificas. Trazem consigo
bagagem significativa de conhecimento, porém nem eles nem as instituicdes que 0s
contratam os fazem perceber o que realmente vem a ser professor.

Afinal quem é o professor do ensino superior? Segundo Franco, In
Morosini (2001:114): “caracteriza-se pela diversidade, pela pluralidade de opc¢oes,
caminhos, alternativas, interesses e tensfes”. A sociedade busca profissionais cada
vez mais completos no tocante a conteudo de ensino e trato com os alunos. Quanto
a formacdo desses, faz-se necessaria a orientacdo da Educacdo para uma
racionalidade, que assegure a pluralidade e respeite as diferencas, bem como
contribua para a formacdo de uma identidade docente firmada na ética.

O movimento de construcdo da identidade profissional pressupde um
processo. Processo que também acompanha a constru¢do de um ser enquanto
pessoa e profissional, ambos influenciados pelo contexto institucional e social em
que estdo inseridos. E o olhar reflexivo que também promove uma compreenséo do
trabalho docente como uma tarefa permeada de responsabilidades, de atitudes, de
relagdes e crescimentos.

Novoa (1992:25) explicita os propésitos a construcdo da identidade

docente baseada na reflexao:

a formacgdo deve estimular uma perspectiva critico reflexiva, que
forneca aos professores 0os meios de um pensamento autbnomo e
que facilite as dindmicas de autoformacdo participada. Estar em
formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre 0s percursos e 0s projectos proprios, com vistas a
construcdo de uma identidade, que € também uma identidade
profissional.

E um incessante dar e receber de conhecimentos. Constréi uma histéria

com muitos outros num mesmo processo. Como afirma Lima (2002:89):

7

Dizemos entdo que identidade é uma categoria social, valorativa e
politica j& que s@o nas praticas sociais e nas relagbes de poder que
imagem e representacdes emergem e sdo sedimentadas.



Na tematica de docéncia no ensino superior, observa-se hoje, grande
interesse na questado da identidade profissional. Acreditamos que seja pelo fato de
identidade por si subentender um processo, um movimento, dai a relevancia da
abordagem, uma vez que o quadro brasileiro atual em relacdo ao numero crescente
de instituicdes privadas tem aumentado significativamente, necessita-se entéo,
professores que se identifiquem com a profisséo.

Por ser um processo de constru¢do social e historica, a construcdo da
identidade profissional docente e a profissionalizacdo da docéncia, devem ser
objetivo e reivindicagdo do grupo de professores, tendo em vista que qualquer
processo de profissionalizacdo passa por decisdes.

O desenvolvimento profissional nao corresponde unicamente ao
desenvolvimento de competéncias profissionais individuais, uma vez que acontece
na dindmica da dialética entre o desenvolvimento individual e do grupo profissional.
E é assim que fatores como salario, mercado e condi¢des de trabalho, o exercicio da
profissdo e o reconhecimento social desta ocupam um lugar relevante no processo
de desenvolvimento profissional. Este desenvolvimento é compreendido como
capacidade de autonomia, quando estes professores analisam o0s contextos,
refletem, pesquisam de forma critica individual e coletivamente sobre praticas
educativas e a partir desse momento podem experimentar novas posturas para suas
praticas. Trata-se de articular teoria e pratica, no exercicio de uma autonomia
compartilhada, buscando um aperfeicoamento do seu fazer docente e
consequentemente o desenvolvimento de um curriculo comprometido com o0s

projetos e politicas de desenvolvimento da profissdo docente.

Compreendemos que é na teia das relacdes que formadores e formandos

constroem suas identidades individuais e profissionais.

Lima (2001:141), considera que a construcdo de uma identidade no
aligeiramento dos programas e projetos que se acumulam, é muitas vezes
desprovida de maiores reflexdes e, aponta também que a ac¢do articuladora do
professor formador se realiza através da mediacdo entre o conhecimento da
Universidade; a cultura profissional docente (professores da Universidade e
professores-alunos); a formacéo académica e a pratica dos professores cursistas; as
expectativas dos professores-alunos; e as diferentes realidades. Afirma ainda que

tais dimensGes ao mesmo tempo em que podem favorecer um redimensionamento



docente a partir do entrecruzamento de teorias e praticas, também podem reafirmar

posturas tradicionais e tecnicistas.

Da mesma maneira que o professor procura sua real identidade individual,
profissionalmente também o faz. A dindmica da identidade profissional docente
tornou-se objeto importante da atual sociologia, pois estd enraizada na esfera
socioprofissional, no entanto, extrapola esse aspecto, pois envolve as categorias
oficiais, as posi¢cdes nos espacos escolares e socioprofissionais. Sao intensamente
vividas pelos individuos em causa e para 0S outros, constituindo-se formas

identitarias (DUBAR, 1997). Ainda sobre essa questao, o autor afirma:

A construcdo das identidades é portanto, inseparavel da existéncia
de espacos de emprego e formacdo e dos tipos de relacbes
profissionais que estruturam as diversas formas especificas de
mercado do trabalho(...). (p. 237)

Notamos que apesar dos percalcos alguns professores formadores se
véem imbuidos da tarefa de ajudar na construcdo da identidade de outros
professores onde a qualificacdo destes para um ensino de qualidade possa atingir
alunos nos mais distantes locais. Mostram que, mesmo com as dificuldades e
insegurancas diante das mudancas em forma de organizacdo de trabalho, persistem
ainda acgOes docentes competentes com a responsabilidade de realizacdo de um
trabalho sério.

2.4. A perspectiva reflexiva a partir de Donald Sc  hon.

A concepcao de professor reflexivo surgiu a partir da observacédo de
praticas profissionais por Donald Schon valendo-se de estudos de Dewey
(valorizacdo da experiéncia) e de Luria e Polanyi (conhecimento tacito). A partir de
entdo foi desenvolvida uma formagéo centrada na epistemologia da pratica, onde o
professor é responsavel pela construcdo de um conhecimento que emerge do seu
fazer docente e dos seus saberes. No entanto algumas criticas surgiram em relagéo

as idéias de Schon.



Em 1983, Schon, em sua teoria sobre professor reflexivo, estabelece trés
fases: conhecimento na agdo (conhecimento tacito), reflexdo na acdo e reflexdo
sobre a reflexdo na acéo, a qual sugeriu a perspectiva de uma investigacao sobre a
pratica. Em tais estudos, o autor faz uma critica a racionalidade técnica® na
formacédo docente, iniciando assim a discussao do professor como profissional
inserido no seu contexto. (ALARCAO, 1996).

Schon (1983) questionava a formacéo de professores baseada em termos
normativos, o que pressupde uma acao tecnicista. Para ele esse modelo de
formacé&o n&o preparava os profissionais para enfrentarem as zonas indeterminadas
da prética (confronto de valores, singularidades, etc). Fazia-se necesséria a
preparacdo de um profissional capaz de, através da sua acao, refletir e investigar
novas formas de lidar com as demandas da pratica, seus problemas e
singularidades. (SCHON, 2000).

A concepc¢ao de Schon (1983) logo tomou o campo da Educacao, levando
perspectivas de formacdo docente através de uma epistemologia da pratica, ou seja,
conhecimento que surgia da pratica, contribuindo assim para a formagdo desse
profissional alargando o campo educativo. (PIMENTA e GHEDIN, 2002).

A pratica reflexiva dos docentes como profissionais reflexivos tomou lugar
na literatura pedagogica atual, inserindo o professor como sujeito intelectual, critico e
pesquisador de sua prética, elementos relevantes para sua formacéo. A perspectiva
da racionalidade técnica, professor especialista técnico, que deixava de lado a
capacidade do pensar, refletir sobre acdes até entdo impostas por um modelo
curricular, que ditava regras do como fazer, esquecendo assim, a capacidade de
cada um de criticar condicbes instaladas que de certa forma ndo se faziam
condizentes com a realidade contextualizada e real que a pratica educativa assume
enquanto pratica social.

A teoria de professor reflexivo de Schén (1983) pressupfe um
conhecimento que surge da pratica a partir da reflexdo desta, o que configura uma
epistemologia da pratica. Tal concep¢do pode provocar um certo praticismo, o que
nos leva ao questionamento sobre o papel da teoria nessa perspectiva.

3 Pérez Gémez In Névoa, 1992, pp 95-114, discorre sobre a metafora do professor como técnico que tem suas
raizes mergulhadas na concepc¢éo tecnoldgica da atividade profissional, objetivando a eficacia e o rigor, no
quadro da racionalidade técnica.



Pimenta (2002:26) considera que “0s saberes tedricos propositivos se
articulam, pois aos saberes da pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo
por eles ressignificados”. Segundo Pimenta (2002), teoria e pratica devem ser
consideradas inseparaveis, pois sempre ha um dialogo entre conhecimento pessoal
e acao.

Quando se reflete acerca de praticas profissionais ha uma tendéncia a
auto-formacao sem que isso dispense politicas de formacédo docente. No entanto, o
ato de formar-se ndo é apenas uma acao burocratica e sim de aprendizado, de
mudanca a partir de diversos procedimentos pessoais e coletivos. Esse mecanismo
esta em parte na pratica reflexiva proposta por Schén (1983), na qual a formacao de
professores se faz através de uma epistemologia da prética, onde as investigacdes
partiam da pratica e voltavam para ela. Porém, como dissociar teoria e pratica se
seu articulador e protagonista diariamente dialoga com ambas? O professor sim,
necessita de suportes tedricos para a realizacdo do seu oficio docente, pois de
acordo com Pimenta (2002), a formacao néo se faz somente pela pratica, as teorias
sdo imprescindiveis pois dao subsidios aos professores para que estes entendam e

condicionem suas praticas a partir dos contextos sociais vividos.

2.5. A contribuicdo de outros autores sobre a pers  pectiva reflexiva de
formagao docente.

Atualmente grande parte dos projetos de formacao de professores, aponta
para a importancia da perspectiva reflexiva no exercicio docente. Autores como
Alarcdo (1996, 2001); Névoa (1992, 1999), Zeichner (1992), tém explorado a
investigagcéo dessa perspectiva.

Segundo Novoa (1992), a formacao ndo se da apenas através de cursos e
semindrios, ela acontece na (re)construcdo de saberes. Dai a relagdo intima entre
reflexdo e autonomia.

O citado autor acrescenta que, quando grupos de professores se juntam
com o objetivo de incrementar suas disciplinas, desenvolvendo projetos de inovagéo

e de pesquisa e integram na sua identidade de professor universitario uma



preocupacao com os saberes, com 0s alunos e, com a maneira de trabalhar esses
saberes. Esta parece ser a via adequada para provocar a formagao do professor.

A relevancia da socializagdo docente, e as préaticas de formacdo que tém
como referéncia o coletivo contribuem dessa forma, para a emancipagéo e
autonomia profissional no que concerne a saberes, valores.

Libaneo (2002) considera que professores assim formados se apresentam
cada vez mais envolvidos também nos processos de formagéo de seus alunos numa
perspectiva ética, de cidadania, de compromisso com a elaboracdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria. Faz-se necessaria uma escolarizacdo para todos,
tendo o ensino como mediador entre a apreensdao do conhecimento por parte do
aluno através do “pensar”, desenvolvendo sua habilidade critica tendo o professor
como um facilitador na construcéo desse aprendizado.

A concepcao de reflexdo trabalhada por Libaneo (2002:55), toma o

conceito como reflexividade. Segundo o autor:

“reflexividade é uma caracteristica dos seres racionais conscientes;
todos os seres séo reflexivos, todos pensamos sobre o que fazemos.
A reflexividade é uma auto-andlise sobre nossas préprias acoes, que
pode ser feita comigo mesmo ou com 0s outros”.

Esse pensamento € complementado no sentido de apontar a relevancia de
um posicionamento mais abrangente sobre a formacdo de professores. Deve-se
considerar, a importancia da fundamentacdo tedrica, de uma cultura critica, do
trabalho do professor como um trabalho pratico, entendido como acdo ética
orientada para objetivos e também atividade instrumental adequada a situagbes. O
trabalho docente ocorre num marco institucional, por sua vez inserido em contextos
politicos e socioculturais. Tais consideracfes se complementam com uma Vvisdo
critica da realidade.

As novas abordagens de pesquisa nem sempre reconhecem o professor
como sujeito de um conhecimento e de uma acao. Surge assim, a necessidade de
investigagdo sobre os conhecimentos de referéncia dos professores associado a
reflexdo sobre as proprias acdes e pensamentos.

A idéia de professor reflexivo remete ao pressuposto que a acao cognitiva
em relacdo a pratica docente se estabeleca como ponto de favorecimento a
valorizagao do profissional.



Larrosa apud Aquino e Mussi (2001:49-50) ao considerar a abordagem

reflexiva na formacao de professores, afirma:

O que se pretende formar e transformar ndo é apenas o que o0
professor faz ou o que sabe, mas fundamentalmente, sua prépria
maneira de ser em relacdo ao seu trabalho. Por isso a questédo
pratica esta duplicada por uma questdo quase existencial e a
transformacao da prética esta duplicada pela transformacéo pessoal
do professor.

Refletindo sobre suas acoes, o professor promove condi¢cdes para que seu
objetivo seja alcancado. Um professor reflexivo responsavel pelo aprimoramento de
seus saberes se faz necessario diante da problematica social, histérica e econbmica
em que vive. Quando nos referimos a professor responsavel pela construcdo de
seus saberes, temos a idéia de autonomia, que de acordo com Contreras (2002:
275):

A autonomia ndo € um chamado a autocomplacéncia, nem tampouco
ao individualismo competitivo, mas a conviccdo de que um
desenvolvimento mais educativo dos professores e das escolas vira
do processo democratico da educacao, isto €, da tentativa de se
construir a autonomia profissional juntamente com a autonomia
social.

E preciso que haja um ensino que promova uma formagdo emancipatoria,
aliando autonomia e reflexdo sobre questbes sociais voltados para o coletivo e com
base em uma fundamentacéo tedrica que sustente essa reflexao.

Segundo Alarcao (2001:23), “como ator social”, o professor tem um papel
a desempenhar na politica educativa. No seio da escola, a sua atividade desenrola-
se no cruzamento das intera¢des politico-administrativo-curricular-pedagogica. A
autora alerta que a perspectiva critica torna-se fundamental no processo de
transformacgéo das praticas, articulando no ambito das investigacdes sobre a prética
docente reflexiva, entre préticas cotidianas e contextos mais amplos, considerando o
ensino como pratica concreta. E ainda:

N

Urge passar a agdo, assumindo decididamente a idéia de que o
desenvolvimento das capacidades, no sentido de tornar as pessoas e
as organizacbes mais reflexivas, competentes e eficazes é uma
prioridade incontornavel na formagdo do novo cidaddo. (lbidem,
2001:51).



Para trabalhar com esses docentes, o professor formador precisa
igualmente assumir uma atitude critica e competente.

Alarcdo (2001) considera que se faz necessario desenvolver as
capacidades de reflexibilidade, flexibilidade e resiliéncia que possibilitam o
reequilibrio dos sujeitos em relacdo a sua profissdo, levando-se em conta a sua
familia, a si proprio e aos outros. A capacidade de se formar profissionais mais
competentes e resilientes contribui para este reequilibrio e também para a
construcdo de possibilidades e estratégias para que este seja alcancado e mantido.

Quando se reflete sobre praticas profissionais h4d uma tendéncia a
autoformacédo, ou seja, o ato de formar-se ndo € apenas uma a¢ao burocratica e sim
de aprendizado, de mudanca a partir de diversos procedimentos pessoais e
coletivos. De qualquer forma a pratica reflexiva € uma fonte de aprendizagem e de
regulacdo. Muitas vezes a reflexdo leva a constatacdo de que ha acbes que fogem
das maos, ou seja, ndo se pode fazer muita coisa apenas refletindo sobre elas. Ao
invés de tomar a reflexdo a servico de uma adaptacdo as circunstancias ou na
promocdo de um estado seguro, poderia torna-la um instrumento importante de
formacdo e consequientemente construtor de novas praticas.

Quando os docentes se referem a formagédo docente ha uma tendéncia a
deslocar a responsabilidade para escolas ou equipes. Assim, as instituicbes de
ensino precisariam investir para capacitar seus professores, ou ainda, a equipe de
professores deveria se integrar ainda mais a cada semestre como forma de
enriquecimento e contribuicdo para uma formacéo profissional. A vontade individual
€, sem duvida, o acelerador incondicional do crescimento, no entanto € no coletivo

gue a formacgé&o perfaz projetos sociais.

2.6. A perspectiva reflexiva critica para formacao docente: a superagao da
proposta formativa de D. Schon.

7

A tese que defende Pimenta (2002), é a de que a apropriagao
generalizada da perspectiva da reflexdo, nas reformas educacionais dos governos
neoliberais, transforma o conceito professor reflexivo em um mero termo, expressao

de uma moda, a medida que o despe de sua potencial dimensdo politico-



epistemologica, que se traduziria em medidas para a efetiva elevacao do estatuto da
profissionalidade docente e para a melhoria das condi¢cdes escolares, a semelhanca
do que ocorreu em outros paises.

Concordamos com Pimenta (2002) ao apontar que no mercado de
conceitos, a perspectiva reflexiva encontrou solo fértil para uma disseminacao
muitas vezes vista como inovadora, porém, ndo transforma a realidade a medida em
gue nado resolve questdes ainda ndo superadas. Percebemos que os discursos
sobre professor reflexivo, muitas vezes descontextualizados das reais problematicas
e efetivas praticas docentes, se confrontam com questdes politico-sociais de maior
profundidade.

Pimenta (2002) analisa o conceito de professor reflexivo no Brasil a partir
dos anos 90, destacando a contribuicdo de Schon e suas propostas de formacao
baseada na epistemologia da pratica. A reflexdo segundo a proposta de Schén,
restringia-se a questdes de sala de aula e ndo referenciava outras questdes, ou seja,
implicacBes e determinantes da pratica docente enquanto trabalho realizado num
contexto marcado por outras prioridades que néo dizem respeito a educacao.

Apés apontar a contribuicdo de autores como Liston, Zeichner, Pérez-
Goméz e Contreras, Pimenta (2002) coloca a teoria como instrumento que
fundamenta uma acao contextualizada, onde seu papel € possibilitar mecanismos de
analise da realidade para superagao do praticismo.

De acordo com Pimenta (2002), ao contrario do que se observa no
discurso das competéncias, a concepcao formativa de reflexdo, aponta
possibilidades como a docéncia numa perspectiva emancipatoria e de diminuicao
das desigualdades sociais. No horizonte da perspectiva de superagdo dessa
proposta, Pimenta (2002) acrescenta que apenas refletir ndo é o bastante. Séo
necessarios posicionamentos concretos frente as suas praticas, considerando a
docéncia como pratica social concreta.

As criticas apontadas a perspectiva formativa de Schoén, indicam: um
carater individualista de reflexdo, desprovida de criticidade; énfase nas praticas e;
um reducionismo da reflexdo ao espaco escolar, caracterizando assim uma limitagéo
desse fazer, uma vez que desconsidera aspectos determinantes da pratica docente

marcadamente presentes no contexto vivido.



Nesse sentido, a autora sugere alguns pontos importantes para a

formacdo docente ressaltando as seguintes possibilidades a partir do

desenvolvimento de(0):

professor como intelectual critico reflexivo, capaz da reflexdo acerca do
carater publico e ético da educacdo; incorporando a analise dos
determinantes da atividade docente, numa abordagem mais ampla e;
colocando uma direcdo de sentido a reflexdo que passa a ter um
compromisso emancipatério de transformacdo das desigualdades

sociais;

formacdo de uma consciéncia politica critica que se d& na e pela praxis
(epistemologia da praxis). A unidade indissolluvel entre teoria e pratica.
traz marcas do processo historico vivido.

cultura de analise das praticas escolares a partir de problematizacédo
das mesmas, integrando a pesquisa na jornada escolar;

profissional como resultado da combinagédo entre a formacao inicial, o
exercicio da profissdo, bem como os determinantes de ambos;

formacéo continua do professor.

Segundo Pimenta (2002:50), a idéia de professor reflexivo precisa superar

a perspectiva individualista das praticas docentes:

(...) as recentes abordagens da epistemologia da pratica —
compreendendo o ensino como fenbmeno complexo, o0 espago
escolar como uma totalidade e valorizando a pesquisa, em
movimento de reflexdo critica e coletiva das préaticas — estariam
apontando para possivel superacéo de uma perspectiva individualista
em prol de uma perspectiva publica (de compromisso social) das
praticas escolares.

Pimenta In Oliveira (1998:171), afirma que “o objeto/problema da

pedagogia € a educacdo como pratica social’. Dai a relevancia da pratica como

ponto de partida para superagdo de problematicas educativas. Contemplada como

pratica social viva realizada nos contextos os quais se efetiva, vislumbramos na

Educacéo, a possibilidade de construcdo de teorias a partir da praxis docente que

promovam transformacdes significativas no contexto onde essa prética ocorre.

Quando se concebe o ensino como pratica reflexiva, apontando para a

valorizacdo dos processos de producéo de saber a partir da pratica, a pesquisa pode



ser o instrumento de formag&do docente em que o ensino é tomado como ponto de
partida e de chegada. Nesse caso, algumas questfes sdo levantadas: que tipo de
reflexdo os professores formadores tém realizado? A reflexdo incorpora processo de
consciéncia das implica¢des sociais, econémicas e politicas da atividade de ensinar?
Que condi¢cdes tém os professores formadores para refletir pedagogicamente e de
repassar essa pratica?

O ensino como pesquisa sobre as praticas, ndo pode esquecer da
fundamental necessidade da teoria que possibilita uma analise critica externa ao
ambito das praticas, ou seja, uma analise da pratica a luz das teorias.

O bindmio ensino-aprendizagem, como objeto de estudo da Didatica tem
na teoria e na prética a possibilidade de crescimento epistémico. Segundo Contreras
apud Pimenta (2002), o ensino € o conhecimento tedrico de intencdo pratica. Entdo
como desarticular tamanha importancia?

O fato de produzir uma teoria a partir da pratica educativa, considerando a
sabedoria e experiéncia dos professores, ndo significa negar quao importante é o
papel da teoria na produgéao de conhecimento.

Muitas vezes idealiza-se no caminho da formacdo, uma docéncia ideal,
porém, quando as crises advém com realidades aquém das sonhadas, emerge uma
redefinicdo de papéis. E entdo que o pesquisador se abre para novas praticas, a
partir do olhar critico e reflexivo. As duvidas surgem também, quando refletimos
sobre os mecanismos de mobilidade social, de carreira, de desenvolvimento
profissional. E o importar-se com o fazer docente, inserido na sociedade e seus
determinantes que faz a diferenca na luta por causas sociais, onde o coletivo langa
voz assegurando direitos para todos.

Atualmente, a pratica como possibilidade de construcdo de saberes toma
lugar de destaque na construgdo da docéncia e no processo de aprendizagem do
professor. O formador estaria com a atividade de contribuir na promocao da praxis
docente, oferecendo elementos de reflexdo aos professores em formacao.

Cortella (1998) refere-se a praxis como sendo uma ac¢éo transformadora
consciente. E o agir intencional com o objetivo de modificar a realidade com a
finalidade de adequa-la as necessidades pedagogicas. Lembremos ainda de
Habermas Apud Barbier (2002:59), quando se refere a praxis: trata-se de uma “agéo
alicercada numa teoria e associada a uma estratégia”. A pratica reflexiva transcende

a racionalidade técnica que pressupde o fazer docente a simples aplicacdo de



métodos e técnicas previamente formulados ndo se enxergando o todo do processo
no que diz respeito a heterogeneidade da sala de aula e as zonas indeterminadas da
pratica — incerteza, singularidade, conflito de valores, como postula Schén (2000).
Diante dessa perspectiva o professor formador necessita ser um pesquisador ao
investigar a sua pratica numa abordagem teorico-reflexiva e sobre si proprio —
pessoa e profissional, com o objetivo de valorizar o papel do professor no contexto
educacional atual.

Nessa perspectiva, a teoria € por exceléncia de grande valia, desde que
nao seja restrita apenas como 0 que orienta a pratica, e sim quando o objeto é
ressignificado para que possa ser compreendido e sirva como contribuicdo para a
pesquisa e para a reflexdo. Cunha In Morosini (2001:84), afirma que a teoria tem
grande importancia para a formagao docente:

O pensamento tedrico, fruto de inimeras formulagbes s6 adquire
sentido quando o presente e o passado séo estimulos para o dialogo
de significados entre 0 que o0 texto quer expressar e 0 que o leitor
percebe.

Faz-se necessario o compromisso ético-politico e a reorganizacdo de
saberes e de conhecimento docente. Dessa maneira, o0 envolvimento de
profissionais colaboradores dispostos a mudangas, como no caso do professor
formador, é imprescindivel. O trabalho do docente formador requer hoje uma
combinacdo do profissional cientifico como intérprete do conhecimento além de
habilidades que suscitem no aluno o sentimento de responsabilidade pela
construcdo de seu proprio saber.

Freire (1996) considera que a reflexdo do professor sobre a pratica ndo se
restringe a uma teorizagdo com o objetivo de apenas explicar ou compreender a
pratica. Propde que essa reflexdo deve ser critica, pois do contrario a teoria pode
virar um discurso “vazio” e a pratica um mero “ativismo”.

O papel da teoria é oferecer subsidios de andlise e compreensdo da
realidade social, organizacional, histérica e cultural e de si proprios como seres
sociais que como docentes podem intervir nesta realidade transformando-a.

Um professor formador que toma como alvo um processo de aprendizado
fincado em construcéo de saberes por parte do aluno (professor em formacgao), que

aguca a perspectiva reflexiva, de critica e de pesquisa acerca de sua acéo, se faz



responsavel por estratégias que favorecam este aprendizado. Baseado no contexto
vivo e real, reconhece a necessidade de se reconhecer, ndo apenas como
transmissor, mas como produtor de conhecimento.

Percebemos entdo, a possibilidade de se trabalhar a reflexdo e a pesquisa
associadas a critica, na formacdo e no desenvolvimento profissional do professor.
Nessa perspectiva, o professor formador também se profissionaliza a medida em
gue participa de um coletivo, como pratica social; reflete acerca do contexto vivido e
constréi saberes, caminhando assim para uma autonomia profissional. Apontamos
aqui modelos formativos que nédo dicotomizem teoria e pratica. Modelos que tenham
a pesquisa como instrumento articulador desse binbmio numa abordagem dialética.

A prética do professor formador e sua construcdo de saberes, situam-se
num contexto social composto de inUmeros interesses e valores. Essas praticas ndo
se mostram a margem desse processo onde permeiam conflitos de valores,
problematicas econbmicas e debates politicos e educacionais que reproduzem as
mais diversas posicbes e contradicbes tedricas e também praticas desses
educadores o que reflete também nas proprias finalidades da Educacéao.

A critica, numa perspectiva mais ampla nos remete a uma possibilidade de
reformulagéo e reconstrucdo dessa realidade a partir do esforco do entendimento
dessa mesma realidade; e ainda a real vontade de superagdo de praticas iniciais
enraizadas no nosso cotidiano docente. Faz-se necessaria a busca incessante de
idéias, no que se refere ao universo das pesquisas e também das experiéncias
vividas pelo coletivo profissional. A critica configura-se entdo como uma atitude
norteadora da leitura e compreenséo da realidade com a intencdo de transforma-la.
Tais praticas refletem uma formacao fundamentada em perspectivas que contribuem
com o movimento de profissionalizacdo docente. Ao abracar a critica com esse
intuito, o professor necessita construir um contetdo a partir de referéncias teoricas
gue funcionam como ferramentas para o entdo exercicio critico. Essa possibilidade
de transformagcdo da realidade educativa a partir da visdo pedagogica critica
necessita de um exercicio da docéncia numa perspectiva da compreensdo da sala
de aula, da escola e da sociedade através de uma visao critica considerando seus
determinantes histéricos, politicos, econdmicos, sociais e também aqueles proprios
do individuo professor. Nesse caso o professor que forma professores teria, em

suma, a tarefa de mobilizagéo da praxis e da reflex&o critica entre os docentes em



formacdo. A partir dessas constatacfes, trabalharemos no proximo capitulo as

possibilidades de aproximacgao e distanciamento da realidade.



CAPITULO 3: ENTRE O PLANO E A REALIDADE

O presente capitulo é uma reflexdo sobre a acgdo formativa dos
professores da Agdo Docente Supervisionada (ADS) do Curso Magister da UECE,
profissionais que tém como responsabilidade fazer a unidade teoria e pratica do
curriculo. A ADS foi orientada por profissionais que nessa pesquisa recebem a
denominagéo de professores formadores.

Analisa as acbOes de formagdo para o enfrentamento de situacdes
concretas de sala de aula, requerendo portanto, a articulagdo dos conhecimentos
pedagdgicos e das disciplinas especificas.

Essa pesquisa foi desenvolvida no intuito de refletir, aprofundar, discutir e
compreender os significados, as dificuldades, os avancos e as perspectivas dos
professores formadores do Curso Magister. Partiu-se de uma visao de totalidade,

tendo o contexto como referéncia, como explica Frigotto (2001:73):

Para ser materialista e histérica tem de dar conta da totalidade, do
especifico, do singular e do particular. Isto implica dizer que as
categorias totalidade, contradicdo, mediagdo, alienacdo ndo séo
aprioristicas, mas construidas historicamente.

Para compreender as questdes levantadas, realizamos uma pesquisa
dentro da abordagem qualitativa, que d& énfase ao estudo do fenébmeno a partir das

percepcdes dos proprios sujeitos. De acordo com Bogdan e Bicklen (1994:11):

Uma metodologia de investigacdo que enfatiza a descricao, inducéo,
a teoria fundamentada e o estudo da percepcbes pessoais.
Designamos estas abordagens por investigacao qualitativa.

Entrevistamos 08 (oito) professores formadores da ADS do Magister
UECE, partindo dos principais questionamentos da pesquisa. Entre eles
destacamos: como os professores formadores da ADS foram formados? Em que
condicdes de vida e trabalho sua préatica docente se efetivou? O objetivo desse
capitulo é compreender com quais elementos formativos o professor formador

respondeu as atividades para o cumprimento das exigéncias do Programa.



Aplicamos questionarios com professores formadores e entrevista a uma das
coordenadoras do Programa e a diretora do Centro de Educacdo, na época da
concepcao e implementagédo do Magister. Para um melhor entendimento acerca do
gue se propde a pesquisa que € compreender como o professor formador constroi

sua propria formacao, seguimos os seguintes indicativos:

O trabalho do formador, suas principais dificuldades e desafios;

A realidade dos professores-alunos e atividades realizadas;

A formacao dos professores formadores.

E, ainda proposito desse capitulo verificar em que bases teorico-
metodologicas a formagdo dos formadores de ADS do Programa Magister — UECE
se deu e até que ponto a teoria foi compartilhada com os alunos para uma melhor
compreensao do trabalho efetivado dentro das contradicbes do processo.

Os professores-alunos do Curso Magister tinham no trabalho do formador
a possibilidade de reflexdo sobre a prética, de ressignificagdo de saberes e de

construcéo de novos conhecimentos.

3.1. O perfil dos professores formadores

Na intencdo de construir o perfil dos formadores do Magister, oito
professores formadores responderam a um questionario de respostas abertas
(Anexo 1), buscando principalmente informacdes a respeito de sua vida e formagéao
para o trabalho na ADS. Consideramos ainda o0s seguintes aspectos: formacao,
ingresso no Programa Magister, a formacéo recebida no decorrer do Programa.

Dos professores formadores, apenas um € do sexo masculino, o que
mostra a grande prevaléncia de mulheres no trabalho de ADS. Vale ressaltar que
embora esses professores se encontrassem exercendo suas tarefas diarias sejam
em sala de aula ou em outras atividades, mostraram-se bastante dispostos a
colaborar com a realizacao dessa investigacao.

Verificamos que cinco professores apresentam formagao em Pedagogia;
um professor em Filosofia, com especializacdo em Matematica; e um apresenta
Bacharelado em Direito e Licenciatura em Historia e, um professor tem formagédo em

Pedagogia, Filosofia e Historia. Observamos a atuagdo em areas distintas, inclusive



uma relacdo cumulativa com os cursos de graduacdo, como é o caso do professor
com trés licenciaturas. O fato de estarem em areas diversas e trabalhando com as
guestdes pedagdgicas da ADS permite-nos perceber diferentes visées do processo
educativo e da docéncia.

Sobre o0 ingresso no Magister, dois desses professores disseram ter
iniciado no ano de 2000; trés professores, em 2001, e trés em 2003.

A historia de vida e formacdo dos oito entrevistados revelaram os
seguintes dados:

Professor formador_P1

E natural de Crateus. Iniciou sua vida profissional em 1997, quase seis
anos depois de ter concluido a graduacdo em Pedagogia na UECE. Tem
especializagdo em gestdo escolar e atualmente é aluna de Mestrado Académico em
Educacdo. Exerce o magistério ha oito anos e ha quatro ingressou no ensino
superior por meio de concurso para professor substituto. Tem lecionado nos ultimos
anos as seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa, Ensino de Portugués, Praticas de
Ensino (ADS). Iniciou seu trabalho no Magister em 2002 como professora da area
de Linguagens e Cddigos no interior do Ceara.

Professor formador_P2

Natural de Fortaleza. Formada em Pedagogia pela UECE no ano de
1987. Trabalhou em escola publica. Ultimamente tem lecionado as seguintes
disciplinas: Sociologia da Educacéo; Didatica; Estagio Supervisionado; Histéria da
Alfabetizacdo; Portugués; Cultura, ética, Valores e Cidadania. Em 2002 passou a
integrar o corpo docente do Programa Magister.

Professor formador_P3

E natural de Itabuna (BA). Cursou o segundo grau, optando pelo
magistério (professor primario) no colégio estadual de Itabuna e desde entdo, dava

aulas particulares. Em 1970, fez concurso publico para o Ministério da Agricultura e




vestibular para Filosofia com area de concentracdo em Matemética. Em 1995
aposentou-se do Ministério da Agricultura como secretaria executiva. Continuou a
dar aulas particulares e sO entdo abragou o ensino como profissdo ao lecionar
Matematica em uma escola de primeiro e segundo grau. Em 2000 ingressou no
curso de especializacdo em Ensino de Matematica. Em 2001 iniciou seu trabalho no
Magister. Lecionou também no Curso de Formacdo para Profissionais de
Seguranca Publica e Defesa do Cidad&o. Disciplinas que tem lecionado: Filosofia;
Sociologia; Histéria; Matematica.

Professor formador_P4

E natural de Lavras da Mangabeira (CE). Aos vinte anos mudou-se para
Fortaleza, onde ingressou na Universidade como aluna do Curso de Pedagogia da
UECE. Logo em seguida fez especializagdo em Gestao Escolar. Relata que sao 23
anos de magistério e sua experiéncia com o ensino superior se deu através do

Curso Magister, onde iniciou em 2001. Tem lecionado Estagio Supervisionado.

Professor formador_P5

Nasceu em Fortaleza (CE). Filha de pais de classe média. Estudou
sempre em colégio de freiras, porem terminou o Normal no Centro Educacional.
Cursou Letras na UECE. Depois de formada, casou-se e foi morar no interior do
estado, onde desempenhou as fungdes de professora e diretora por 15 anos. Nesse
periodo também cursou a Faculdade de Pedagogia em Supervisdo Escolar e
passou a desempenhar esta fungcdo. Fez especializagdo em Planejamento
Educacional. Atualmente é coordenadora de uma escola publica (funcdo que esta
prestes a se aposentar) e coordenadora pedagdgica de uma escola particular. Sao
30 anos dedicados ao magistério. Lecionou Fonética, Fonologia, Ortografia e
Estagio Supervisionado.

Professor formador_P6

Nasceu em Fortaleza. E formada em Pedagogia e em Servico Social
(bacharelado). Iniciou a experiéncia com a docéncia em 1975 como professora do




guarto normal pedagogico. Desde 1999 tem experimentado a docéncia no ensino
superior. Tem lecionado Didética; Sociologia da Educacgdo; Psicologia da
Aprendizagem e Estagio Supervisionado. Ingressou no Magister em 2000.

Professor formador_P7

Nasceu em Fortaleza, mais precisamente no bairro de Messejana, onde
mora ainda hoje. E graduada em Pedagogia, Filosofia e Histéria. Tem
especializagdo em Psicopedagogia e em Gestdao Educacional e, mestrado em
Gestdo Educacional. H& 22 anos exerce o magistério e ha oito, no ensino superior.
Ingressou no Magister em 2000. Tem lecionado as seguintes disciplinas: Didética;
Praticas de Ensino; Estrutura e Funcionamento da Educacdo Bésica; Pesquisa,

Gestao e Politica Educacional.

Professor formador_P8

Nasceu em Fortaleza. Tem curso de licenciatura em Historia (UECE),
bacharelado em Direito (UNIFOR); especializacdo em Educacdo (UECE) e
atualmente é aluno do Mestrado em Educacdo Brasileira (UFC). H& quatro anos
exerce 0 magistério e somente em 2003 iniciou sua experiéncia com 0 ensino
superior no Programa Magister. Tem lecionado: Estagio Supervisionado;

Hermenéutica Juridica; Teoria do Estado.

7

Nossa preocupacao principal é saber como o formador constréi sua
formacdo. A pesquisa nos apontou que essa formacao se da através de: saberes da
experiéncia; dos saberes pedagdgicos; da revisao tedrica; da experiéncia com o
Programa e outros equivalentes. Verifica-se que a formagdo € composta de
aprendizagens politicas de leitura de mundo sobre a realidade das escolas e dos
alunos e as aprendizagens de sistematizacdo metodoldgica do trabalho (reunides). A
seguir detalharemos o0s aspectos que estiveram compondo a formacdo dos
formadores do Curso Magister.




3.2. Saberes da experiéncia

A pratica entendida como atividade nos d& elementos de compreensao
para 0s processos de ensinar e aprender. Processos que satisfazem uma
necessidade especial correspondente a ele e uma dimenséao coletiva, onde sujeito e
coletivo se constituem quando da realizacdo de atividades que lhes dao sentido. Dai
a necessidade de ambos, estagiario e professor formador se vejam parte integrante
do grupo de formacgé&o para a realizagéo de atividades significativas.

O estagio € um dos espacos de formacgdo, dai a necessidade de
condicbes para uma realizacdo do trabalho, bem como a possibilidade de
perspectiva formativa através do dialogo com o referencial tedrico abordado e ainda
a reflexdo coletiva para a compreensao dos elementos determinantes da pratica. E
imprescindivel o constante exercicio da reflexdo critica acerca das condi¢bes de
trabalho e quando estas implicam os processos de negacgéo da aprendizagem.

Quando indagados acerca da diferenca entre a ADS e outras disciplinas, a
maioria dos professores formadores apontou ADS como o momento da pratica

refletida, embasada teoricamente e contextualizada.

“Percebo que a ADS € um momento Unico, pois ela possibilita o
trabalho com diversos niveis de conhecimento. E uma disciplina
sintese”. (professor formador_P8).

Observamos a compreensao de que a ADS € um momento privilegiado de

formacéo, compreendida de maneira ampla dentro do curriculo para o magistério.

“A ADS é a préatica docente, técnicas utilizadas pelos professores
para construcao do conhecimento, pelo didlogo, na prética construida
e refletida, na acdo e na prética reflexiva e trabalha a
interdisciplinaridade”. (professor formador_P2).

“A ADS trabalha mecanismos para apreensdo dos contetudos
ministrados nas disciplinas, sugere conhecimentos para aulas mais
dindmicas voltadas para a realidade do aluno e para o conhecimento
prévio de cada um, levando em conta a comunidade em que estédo
inseridos, etc”. (professor formador_P5).

“Vi que o0s conhecimentos cientificos sdo imprescindiveis, mas
também ha necessidade de conhecimentos da metodologia e de um



certo suporte teodrico para dar conta dos desafios didaticos que se
estabelecem no dia-a-dia”. (professor formador_P1).

Podemos verificar que aspectos da pratica imediata ainda estdo muito
presentes nas falas dos professores formadores quando se referem a ADS como
“mecanismo de apreensdo do conteado” ou como “técnicas utilizadas pelos
professores”. As questdes imediatas ficam mais evidentes e carecendo respostas
rapidas, prevalecendo assim, sobre uma reflexdo mais abrangente. A reflexdo sobre
a pratica e esta inserida num dado contexto, se apresenta como aspecto relevante
uma vez que o trabalho da ADS sugere um conhecimento a partir de uma
epistemologia da pratica, onde esse conhecimento pressupde refleti-la e tudo aquilo
que se refere as condi¢des de efetivagdo da mesma dentro de um contexto.

Pimenta e Lima (2004: 41) afirmam que “o reducionismo dos estagios as
perspectivas da pratica instrumental e do criticismo expde os problemas na formagéo
profissional docente”. A dicotomia entre teoria e pratica converge para um
empobrecimento das ac¢des. Dai a necessidade de identificar o estagio no nosso
estudo, o trabalho na ADS como tedrico e pratico. Ao considerarmos inseparaveis
teoria e pratica no campo da subjetividade estaremos dando vazao a fertilidade da
epistemologia da pratica.

3.3. Saberes pedagdgicos

Continuando na busca de melhor compreensdo da realidade, a ADS
sugeriu 0 encontro desses professores-formadores com o cotidiano do fazer de seus
alunos. Sete professores visitaram os formandos nos seus locais de trabalho. Dois
professores formadores relataram acerca da precariedade em que se encontram as

escolas visitadas:

“Sim. Fui & Independéncia, municipio que fica a 48 km de distancia
de Crateus. L4 visitei escolas tanto da zona urbana quanto da zona
rural distantes até 63km da sede (Independéncia). Além da falta de
estrutura de algumas escolas, vi também o despreparo dos
professores-alunos; faltam-lhes conhecimentos cientificos, de
metodologia e também o0s recursos sdo escassos”. (professor
formador_P1).



“Sim. O trabalho é muito dificil. As escolas precisam muito da ajuda
dos responsaveis pela educacdo. Precisa ter uma politica
educacional que atenda as necessidades bésicas das escolas e dos
alunos”. (professor formador_P2).

No confronto com a pratica real desses professores-alunos, dois
professores formadores evidenciaram que mesmo na contradicdo, esses alunos
exerciam seu trabalho movidos por um sentimento de responsabilidade com a

profissdo e o que ela representa.

“Sim. Apesar da falta de condigbes para fazermos um melhor
trabalho, conseguimos por conta propria visitar alguns alunos em
sala-de-aula. Realmente, a maioria dos alunos exerce a profissédo por
amor, pois as condicbes sdo muito precérias: escolas, material,
transporte, nivel dos alunos, tudo isso deixa muito a desejar”.
(professor formador_P3).

“Sim. Percebi que na maioria dos casos os professores alunos eram
muito esforcados, responséveis e tinham seguranga no trabalho que
desenvolviam, apesar da precariedade em que se encontravam
algumas escolas. Em algumas turmas os alunos se apresentavam
bastante participativos”. (professor formador_P4).

Porém, um dos professores formadores esbocou um retrato da Educagéo
na atualidade mostrando as mazelas e interesses politicos em jogo bem como uma

formacdo aquém da desejada.

“Visitei varias vezes, era muito bem recebida, embora sempre nos
defrontdssemos com professores nervosos, poucos alunos e nivel de
aprendizado aquém do esperado. Observamos ainda uma
politicagem desmedida e muita rivalidade e falta de material didético,
inclusive livros, etc”. (professor formador_P5).

Dessa forma, a formacdo docente requer conhecimentos que de certa
forma preparem este professor para a realizagdo de seu trabalho em condic¢des
adversas. A realidade da escola publica apresenta-se na contramao do exercicio
docente. Caréncia de material didatico, atraso de pagamentos, a terceirizagdo do
trabalho do professor e condi¢des fisicas das escolas, dificil acesso, dentre outros,
séo fatores que tornam o fazer docente a cada dia um desafio. Concordamos com

Buriolla (1999:45) ao afirmar que unidades de ensino e de estadgio podem ser



consideradas realidades diferentes e aponta a necessidade do entendimento das

relacdes sociais para a criagdo de uma visao propria de mundo:

Urge, portanto, buscarmos mecanismos de comunicacgéo, de relacdo
pedagodgica, de inter-relacdo entre estes polos (por vezes
antagbnicos) e 0s espacos para o debate do saber-fazer organizado,
se guisermos que 0s sujeitos em formacdo aprendam as relacdes
sociais que ocorrem em seu meio e criem um pensar proprio sobre o
mundo.

No que se refere ao acompanhamento dos professores-alunos de ADS,
indagamos quais aspectos de crescimento profissional os professores formadores
teriam a destacar. Trés professores formadores destacaram o valor da experiéncia
na ADS quanto ao aprimoramento do fazer pedagdgico, bem como a possibilidade
de repensar uma pratica diante do trabalho em outra realidade.

“Para mim, o aprendizado foi valioso, pois a realidade dos
professores alunos era bem diferente da que eu tinha com os alunos
do curso de Pedagogia. Tive que rever alguns principios académicos,
e de certa forma, partir do comeco, pois eles ndo tinham bagagem
tedrica para algumas discussfes que eram necessarias”. (professor
formador_P1).

“Todos os dias eram aprendizados diferentes e eu aprendia muito
com eles, e como educadores comprometidos com a mudanca
social, nossa juncdo na ADS consistia em lutar em prol da
escolaridade para a cidadania, para que através da nossa mediacgéo,
os alunos atingissem melhores niveis de consciéncia social”.
(professor formador_P3).

Partindo do pressuposto de que o trabalho do professor formador leva
marcas da sua visdo de mundo e da capacidade de mobilizar conhecimentos e
saberes, destacamos nessas falas as aprendizagens quanto a realidade dos alunos

cursistas e a luta dos mesmos pelo direito a qualificacao e escolaridade.

3.4. A revisao tedrica: os livros

Quanto as leituras feitas durante o Programa Magister, quatro livros foram
produzidos e destinados especificamente ao trabalho de formagao dos professores.
Eram realizados encontros de mediagdo com os coordenadores de ADS do Magister



e os professores-coordenadores de cada polo, estes recebiam orientagdes quanto
ao trabalho com os textos especificos e ao retornarem aos seus pélos, reuniam 0s
professores formadores de ADS e era dada a orientagdo utilizando entdo o material
que faz parte da Colecdo Magister, produto de um convénio estabelecido com a
Fundagdo Demdcrito Rocha na fase inicial do Programa Magister.

Para o Modulo 1: A hora da pratica: reflexdes sobre o estagio
supervisionado e a acao docente. (LIMA, 2004). Aponta a perspectiva de uma
reflexdo tedrica na qual é ressaltada a importancia e o significado da Pratica de
Ensino, Estagio Supervisionado e A¢do Docente, o livro “A hora da pratica” constitui-
se fonte basilar para a reflexdo acerca da formacdo e do papel do educador,
apontando para o processo reflexivo, realizado no estagio, como um dos valiosos
instrumentos para a formacgéo docente.

Na primeira parte do livro, de forma e angulos diversos, a professora Maria
Socorro Lucena Lima, trabalha o conceito de estdgio para quem ja exerce o
magistério e para os alunos em formacgéo, a modalidade de estagio em minicursos, a
praxis docente e a formacéo continua. Em parceria com a professora Zuleide Ferraz
Garcia discute o trabalho coletivo na escola e com o professor Pérsio Nakamoto
aborda o bom professor nos filmes. Tais tematicas convergem para o Estagio
Supervisionado objetivando demarcar a Pratica de Ensino como campo de
conhecimento. A reflexdo sobre a profissdo docente permeia todos os textos, na
dimenséao individual da vida do professor e em sua profissao tendo o trabalho como
principio educativo.

A pratica pedagogica deve constituir-se de um processo dialético no qual
novos conhecimentos tedricos, a realidade circundante e as experiéncias adquiridas
possibilitam uma melhor vivéncia da pratica educativa. Desse modo, 0 estagio torna-
se 0 espaco de unidade teoria X pratica no qual o saber experiencial, somado ao
saber pedagogico e a fundamentacdo teorica, oferecerdo os elementos basilares
para a compreensdao e analise do desempenho pessoal.

“O Estagio Supervisionado como estratégia de interacdo entre a
Universidade e a Comunidade: uma reflexdo sobre a experiéncia de minicursos” um
dos capitulos da obra, relata a experiéncia do estagio na modalidade minicurso no
gual se estabelece um processo de integracdo capaz de envolver o professor de
Prética de Ensino, outros professores do curso, 0s estagiarios e os grupos de

atuacdo. E feito um questionamento sobre a Pratica de Ensino, bem como uma



explanacdo do que seja 0 “minicurso” e as etapas que o constitui no que concerne a
organizacdo funcional: o local, a duragdo, o periodo de realizacdo, a producao,
fundamentacao, operacionalizacdo das atividades previstas, avaliagdo continua.

A praxis docente é outro tema abordado nesta primeira parte da obra a
qual é vista numa perspectiva de acao, reflexdo e acao reflexiva, isto €, numa acéo
capaz de transformar. Também podemos encontrar como contribuicdo da obra
referida, a reflexdo sobre o professor e o trabalho coletivo, bem como o Estagio
Supervisionado enquanto mediacdo entre a formacao inicial do professor e a
formacéo continua.

Ressalta-se também, com embasamento no pensamento de Paulo Freire
e Maria Isabel Cunha, o papel do “bom professor”, apresentada numa série de
filmes, bem como a importancia de se transformar os problemas, tidos como banais,
em grandes licdes humanas e pedagogicas.

A segunda parte do trabalho: “contribuicbes para o debate”, as autoras
Meirecele Caliope Leitinho, Patricia Helena Carvalho Holanda, Maria de Lourdes P.
Branddo, Maria Socorro Lucena Lima, e Selma Garrido Pimenta, abordam a Agéao
Docente Supervisionada e as contribuicbes da Psicologia da Educagéao, levando em
conta o desenvolvimento curricular dos cursos de formagé&o de professores. Buscam
também mostrar que os acontecimentos da vida cotidiana constituem um importante
material para a reflexdo e a compreenséo da acao docente tanto no ambito escolar
guanto universitario.

Em suma, reflete sobre o estagio curricular, que se apresenta, na
atualidade, como um amplo e fecundo campo de pesquisa, visto a sua complexidade
no que se refere a pesquisa educacional.

Para o Mddulo 2: Dialogando com a escola: reflexdes do estagio e da
acao docente nos cursos de formacdo de professores (ALMEIDA; LIMA;
PIMENTEL, 2004). Aponta que a escola constitui-se um valioso instrumento de
formacdo humana e social para o estagiario. Desse modo, a obra “Dialogando com a
escola”, apresenta uma reflexdo sobre o meio escolar, que vai da descricdo do
portdo de entrada a outros espagos que compde a escola. Esse percurso objetiva a
reflexdo sobre o papel da escola em seus diversos angulos e em sua complexidade,
acenando para a necessaria interagdo com a comunidade, no sentido de levar o

estagiario a compreender a funcéo social da escola, seu funcionamento e estrutura.



Na primeira parte do livro, as autoras Maria Socorro Lucena Lima, Silvina
Pimentel Silva, e Ana Maria Bezerra de Almeida buscam estabelecer um dialogo
com a escola, mostrando ao estagiario seu papel frente as diferentes culturas
existentes na escola e no mundo académico, levando-se em conta o desafio de
fazer uma interacao e intervencéo pedagadgica.

No seu primeiro texto “Entre o escrito e o vivido”, o eixo da reflexdo centra-
se na operacionalizagcdo do projeto de estagio, o qual esta profundamente marcado
pelo tempo em que se vive, pela concepcdo de homem e de mundo que influenciam
na formacédo do professor. Prosseguindo com a reflexdo, faz-se uma abordagem
sobre o diagnostico da escola, uma vez que ele constitui-se forte instrumento para a
compreensao da vida da escola em seus diversos aspectos.

A reflexdo sobre O portdo da escola, aponta para a importancia de se
olhar para dentro da escola e perceber o que internamente acontece, ou seja, “0
portdo pode representar a sintese da realidade. A reflexdo sobre ele e a partir dele
servirdo como exercicio para a compreenséao do todo social”. (p. 29)

A funcdo social da escola debate o que o proprio titulo sugere sem,
contudo, deixar de lado suas fungbes especificas. O estagiario € convocado ao
desafio de pensar a escola como espago e centro de cultura, transmissdo e
construcéo de conhecimento.

O conceito de projeto é colocado em questdo no texto Um sonho comum
chamado projeto politico-pedagdgico no intuito de possibilitar uma melhor
compreensao sobre as quatro dimensdes do Projeto Pedagdgico da Escola, a saber:
acao, eixo, fruto e tomada de posicao.

O plano de ensino: Ponte entre o ideal e o real, objetiva mostrar que o
plano de ensino é de fundamental importancia no ato de ensinar, uma vez que este
se inicia antes mesmo do inicio das aulas e tem sua continuidade apos a avaliacao ,
através da préaxis e delimitacdo de novos caminhos.

Elementos constitutivos da identidade na escola, a reflexdo é feita em
torno dos fatores que constituem a identidade escolar, como: o Regimento Escolar
(RE), o Projeto Politico Pedagogico (PPP) e o Projeto de Desenvolvimento da Escola
(PDE), objetivando assim, lembrar aos professores que participagdo, execugao e

acompanhamento sdo de suma importancia para a vida e organiza¢ao da escola.



Integracdo escola/comunidade: Ampliando o campo de estagio, apresenta
uma visdo de escola ndo mais restrita ao espaco fisico, mas uma escola que
interage com a comunidade e com tudo que a compde.

Gestdo democratica compartilhada na escola, um caminho que se
constroi, centra-se na idéia de que a escola é formada por uma teia de
colaboradores que vai desde a direcdo da escola até a familia do aluno, os quais
juntos formam a chamada comunidade escolar. A gestdo democrética deve
favorecer os meios necessarios que possibilitem uma acdo conjunta ente sociedade
e escola.

Segundo o texto Educacao, Educacdo Permanente, Formagdo Continua, a
Educacdo permanente € o processo dindmico que supre a necessidade que o ser
humano tem de ser e crescer mais durante seu itinerario vital; j& a formacéo
continua “é o processo de articulacdo entre o trabalho docente, o conhecimento e o
desenvolvimento profissional do professor, enquanto possibilidade de postura
reflexiva dinamizadora da praxis” (p. 94)

Na segunda parte da obra, Contribuicdbes para o debate, temos os
seguintes textos:

e ‘“Professor: Quem é este profissional?” de Sinara Sant’anna Celiste e

Silvina Pimentel Silva, onde a discusséo tem como foco o professor e o
seu papel como orientador e como iluminador da pratica docente.

e “Como me construo professora na minha trajetoria profissional”, de

Maria Marina Dias Cavalcante e Maria Socorro Lucena Lima, faz uma
reflexdo a partir da histéria da vida profissional do professor, a respeito
dos saberes, conhecimentos e elementos da identidade do ser-
professora.

e “Oficio de professor: Titulos e rétulos ou a desafiadora construcdo da

identidade” da professora Terezinha Azeredo Rios que, embasada na
reflexdo filosofica, aborda a questdo da identidade do professor, “o
ethos que a configura, a complexidade que se reveste” (p. 111).

O livro faz um dialogo entre o estdgio e a escola na busca de refletir o
papel do professor em seu espaco de trabalho. A escola ndo é apenas o espaco

onde o professor ensina, mas o lugar onde ele aprende a sua profisséo.



Para o Mddulo 3: Aprendiz da pratica docente: a didatica no exercici 0
do magistério . (LIMA; CASTELO BRANCO, 2002). Insere-se na perspectiva tedrica
na qual o papel do professor e sua a¢cdo no processo ensino-aprendizagem ocupam
lugar de grande importancia. Assim, a reflexdo a respeito da acao e reconhecimento
da escola como espaco social, utiliza-se da didatica, uma vez que ela contribui de
forma concreta para o ensino-aprendizagem.

Os textos versam sobre os elementos para a formagao docente e fazem
uma abordagem sobre leitura e escrita dos professores, focalizando-se alguns
pontos como: aprendizagem, interagdo, dificuldades, sugestdes e esperancas.
Nesse sentido, a vida dos professores passa a ser um valioso instrumento didatico,
gue propicia a interagdo com os alunos e a troca de conhecimentos. Considerados
como raiz da Didatica, os habitos de leitura dos professores devem ser integrados a
sua formacdo e compreendidos pelos formadores como base para o ensino-
aprendizagem dos mesmos.

A segunda parte do livro, sobre as concepg¢des de Didéatica, mostra que a
prépria historia pode nos levar a aprender Didatica. Ressalta a importancia de refletir
sobre os conhecimentos pedagdgicos recebidos no decorrer da vida escolar e
profissional. Ressalta-se também que o professor ja experiente pode ter na Didatica
um fecundo campo de aprendizagem.

Na terceira parte as professores falam dos momentos da Didatica:
Planejamento, Metodologia e Avaliacdo. O planejamento de ensino €, muitas vezes,
tido como algo desnecessério, banalizado e levado ao descaso por muitos
professores e agentes da Educacdo. Dessa forma, procuram despertar nos
professores a consciéncia de autoformacao e propicia uma ampla reflexao a respeito
do papel do planejamento, quer na vida pessoal, que na vida profissional. A
metodologia € discutida como algo que ultrapassa os limites escolares e é
considerada muito importante no processo ensino-aprendizagem. Por isso, 0 “como
fazer”, isto é, a técnica, deve ser sempre criada e recriada dentro de cada realidade
especifica, fazendo-se necessario para isso que o professor também conheca e
reveja as tendéncias pedagogicas que influenciaram sua formacao.

A quarta parte do livro aborda a questdo da identidade e da pratica do
professor, buscando apresentar subsidios de reflexdo para que o docente pense
sobre os fatores na construcao da sua identidade profissional.



Na quinta parte do livro as autoras falam sobre as possibilidades e os
limites do professor como pesquisador no campo da docéncia, e a respeito dos
“procedimentos da metodologia da pesquisa, no sentido de fazer maior aproximacgao
do professor e seus alunos na busca de caminhos de compreenséo e superagao das
dificuldades”. (LIMA; CASTELO BRANCO, 2002: 97). Esse livro foi escrito para a
disciplina Didética, mas parte do seu contetdo contribuiu para as discussdes do
estagio.

Para o Modulo 4: Estagio docente numa perspectiva interdisciplinar
(LIMA; PIMENTEL, 2004). Esse livro foi utilizado no seminario de encerramento.
Leva em conta que a Acdo Docente vai muito além de um trabalho puramente
técnico e de repasse de conteudos, a Didatica e a Pratica de Ensino podem ser
valiosos instrumentos para que os professores das areas especificas pedagogizem
seus conhecimentos. Assim, cabe ao professor articular de forma critico-reflexiva os
conteudos de ensino, colocando parametros pedagdgicos e didaticos no ensino
dessas disciplinas.

A Educacdo enquanto pratica social € um fenbmeno complexo, pois
expressa as mais diversas e conflitivas determinagfes. Ora, se a Educacdo €
fenbmeno complexo, ndo se pode reduzir o seu estudo a uma Unica ciéncia. Faz-se
necessario o auxilio de diversas outras ciéncias que, através de estudos e
pesquisas, complementem a Pedagogia, que é a ciéncia da Educacdo. Faz-se
necessaria a formagdo de professores qualificados para dialogar com as outras
ciéncias das disciplinas especificas. E nesse contexto que se insere a relevancia do
trabalho das professoras Maria Socorro Lucena Lima e Silvina Pimentel Silva: O
Estagio Docente numa Perspectiva Interdisciplinar.

Os dez textos que constituem a obra dedicam-se nos mais diversos
angulos a Prética de Ensino e os entrelaces de saberes constituem a dimensao
interdisciplinar da docéncia. Os cinco primeiros capitulos séo textos de
fundamentacdo em que séo trabalhados os conceitos basicos da docéncia realizada
por ocasido do estagio no ensino médio: reflexdo, fazer docente, projetos de
trabalho no Estagio Supervisionado, interdisciplinaridade, recursos didaticos e
docéncia nas disciplinas especificas.

A segunda parte da obra € composta de treze textos que versam sobre as
areas especificas do conhecimento:



e Portugués no Ensino Médio: Parametros para formar leitores no mundo

contemporaneo — Expedito Wellington Chaves Costa,;

e Ensinando Histéria: reflexdes sobre a pratica do ensino de Histéria —

Antonio Germano Magalhéaes Junior;

e O Ensino da Educacéo Fisica: da retrospectiva histérica & competéncia

da préxis pedagogica — Francisco de Assis Francelino Alves;
e O Ensino da Fisica no inicio do Século XXI: desafios aos educadores —
Carlos Jacinto de Oliveira;

e O Ensino de Geografia e as novas diretrizes curriculares — Luzia Neide
M. T. Coriolano;

e Repensando o Ensino de Quimica — Silvana Braga da Silveira;

e Acdo docente Supervisionada: sugestdes para a area de Matemética —
Cleiton Batista Vasconcelos;

e Alicerces metodolégicos para ensinar Biologia — Valberto Barbosa
Porto;

e O Ensino da lingua Inglesa no Ensino Fundamental e Médio e a
Formagao do Professor — Ivelise Barreto Silva/ Antonio Lopes Mouta;

e Pratica de Ensino de Arte — Edite Colares Oliveira Marques/ José Albio
Moreira de Sales;

¢ Elementos para o Ensino da Sociologia — Fatima Maria Nobre Lopes;

e Notas sobre o Ensino da Filosofia — Adauto Lopes da Silva Filho/
Fatima Maria Nobre Lopes.

Em suma, o livro aborda diferentes enfoques do estagio nas areas do
conhecimento aplicadas ao ensino médio, fazendo a mediagdo entre Didatica,
Didaticas Especificas e formacdo de professores, no esfor¢co de realizar uma pratica
pedagdgica interdisciplinar por ocasido do Estagio Supervisionado.

Constatamos que esses professores reconhecem a importancia do suporte
tedrico para efetivagdo de uma formacgdo voltada para uma praxis pedagodgica e

assim superar os desafios do cotidiano docente.

“Esta experiéncia foi muito enriquecedora para mim, pois através dos
livros e apostilas cresci muito, pois convivi com termos mais
atualizados que me fizeram refletir melhor sobre a préaxis pedagogica
e 0 modo de conviver com o alunado dos dias de hoje que tem outra
visdo do que querem e como querem”. (professor formador_P5).



Ao solicitarmos que relatassem acerca do trabalho com os livros da
Colecdo Magister, sete professores utilizaram intensamente o material teérico, onde
ressaltaram atividades como: leituras, debates, reflexdes sobre o cotidiano docente,
contextualizacéo, entre outras. Segundo os professores formadores essas atividades

proporcionaram “reflexdes sobre o contexto”

“Leituras, debates, construgcdo de vivéncias, teoria e pratica,
pesquisa do contexto escolar, sala-de-aula e reflexdes acerca da
pratica e da teoria, reflexdes do contexto com préatica vivenciada”.
(professor formador_P6).

“Entendimento da inconclusdo do professor, suporte teorico-pratico
para os professores-alunos repensarem suas praticas”. (professor
formador_P7).

“Teoria e pratica, o cotidiano do professor na sala de aula, a
formacdo continua, a formagdo académica e a pratica dos
professores cursistas”. (professor formador_P2).

Verificamos o papel da teoria na epistemologia da pratica: proporcionar
condicdes de andlise dessa mesma realidade para que possa compreender 0s
aspectos relativos a sua pratica, assim como seus determinantes, o que se configura
essencial em uma formacgao adquirida numa realidade permeada por adversidades.
A luz da teoria é possivel desvelar o real a partir de subsidios para sua analise.
Verificamos a contribuicdo que os autores dos diversos textos deram ao trabalho de
formacéo do Programa Magister.

Consta na documentagcdo do Programa que o alicerce do estagio
enquanto espagco de formacdo se concretiza através da indissociabilidade entre
teoria e préatica por intermédio da pesquisa e da aproximacdo com a realidade.
Assim compreendido, 0 estagio configura-se espaco propicio para se discutir os
problemas, as necessidades e as possibilidades educativas e praticas da profissao,
o que vem influenciar de forma consideravel a aprendizagem dos professores-

alunos.

Concordamos com Pimenta (2002:26) ao descrever sobre o papel da

teoria:

O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise
para compreenderem o0s contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os.



Constatamos que a producao desses livros foi de grande importancia para
a proposta de formacédo do Magister, uma vez que aborda temas imprescindiveis na
edificacdo do embasamento tedrico e metodoldgico do trabalho pedagdgico. Hoje
esse material € intensamente utilizado em diferentes areas dado a relevancia e
atualidade dos aspectos levantados na obra contribuindo para uma reflexdo da

pratica exercida.

3.5. A experiéncia com a ADS do Programa Magister

O saber da experiéncia decorre de fatos e processos vivenciados. Dessa
forma, a passagem pelo Programa Magister marcou a vida dos professores
formadores como possibilidade de licdes e aprendizagens.

No intuito de nos inteirarmos sobre como os professores formadores
definiriam sua experiéncia com a ADS, observamos uma preocupacdo de certa
forma secundaria, quanto ao que se propds a ADS por parte dos responsaveis pelo
projeto e o que realmente aconteceu. Trés professores formadores que responderam
ao questionario, ressaltaram como ponto de destaque na sua experiéncia o0 “néo
cumprimento de acordos” e, portanto a “execucao de um trabalho cheio de cortes”.
Percebemos uma certa inquietude dos professores formadores para falarem a
respeito da proposta inicial do trabalho de ADS e o que se efetivou. Uma questao
aparentemente pedagdgica: o Trabalho de Conclusdo do Curso (TCC) nao ser

concluido, € muito mais uma questao politica, que inclui decisdes, verbas, etc.

“A ADS proporcionou além da fundamentacdo teoérica, vivencias
como: fazer o diagnostico da realidade do professor-aluno,
planejamento, execucdo e avaliacdo de projetos, leituras e reflexdes
da realidade, bem como orientacdes e acompanhamento do TCC (o
qgue ndo foi concluido)”. (professor formador_P4)

“Nos fizemos uma proposta modificando a pratica de visita na escola
e concluimos o Programa da ADS com semindrios onde se discutiu
questdes que ndo poderiam ficar descobertas mas que hoje nés
temos material ainda para ser analisado das avaliagbes que foram
feitas pelos proprios alunos da proposta da ADS”. (professor
coordenador_C1).



O questionario respondido pelos professores formadores mostrou falta de
cuidado com a resolucao de questdes fundamentais do projeto como, por exemplo,
mudancas de percurso da ADS no decorrer do curso. Aspectos referentes a parte
administrativa e organizacional do Programa, também contribuiram para gerar uma
certa inseguranca quanto a possibilidade de concretizacdo do trabalho e portanto a
formacéo docente na ADS.

Estabelecer uma formacdo em servico foi um dos compromissos iniciais
da ADS, uma vez que os alunos ja eram professores.Trabalhando conhecimentos de
diferentes disciplinas do curriculo, a ADS pretendia tomar a forma de eixo central da
funcdo docente e da sua formacé@o. No concreto da experiéncia, essa era a unica

disciplina que realmente se aproximou dos alunos, como afirma o coordenador:

“A ADS foi a Unica disciplina que aconteceu no decorrer de todo o
curso e com certeza o professor da ADS é diferente dos outros
professores que iam la uma, duas vezes e iam embora. Chamado
professor-orientador da ADS ele teve encontros sistematicos com os
alunos, com certeza ele tem olhares mais criticos sobre eles”.
(professor- coordenador_C1).

Ao mesmo tempo em que exerciam o trabalho na ADS, os professores
formadores eram formados para tal fungédo — formacéo em servico —. Perguntamos
aos professores sobre as aprendizagens decorrentes da experiéncia de formacéo

em servigo.

“Proporcionou possibilidades de reflexdo da nossa pratica enquanto
profissionais e o0s momentos de estudos foram sempre de
enriquecimento. As leituras nos levaram a renovacdo do fazer
pedagdgico”. (professor formador_P4).

No entanto, os descaminhos surgidos no percurso de formagao
profissional do Magister tendem a ndo credibilidade do mesmo. Esse

descontentamento se revela nas falas:

“Como executamos um trabalho cheio de interrup¢gbes e mudancas
de rumo, era passada para nos a idéia de que n&o existia um objetivo
principal e consistente a seguir. Nao podemos definir uma
experiéncia como a ADS, pois 0 Magister deixou muito a desejar em
todos as instancias do seu desenrolar”.(professor formador_P5).



“A principio a experiéncia com a ADS foi muito boa. No entanto, foi
fracassada por decisbes organizacionais. Foi uma experiéncia
frustrada, tendo em vista que foi interrompida por decisdes
administrativas da organizagdo, que ndo foram claramente
explicadas para nés os formadores”.(professor formador_P4).

O contexto institucional analisado na sua historicidade manifesta-se como
espaco favoravel para o aprendizado profissional ao fornecer dados para reflexdo
critica sobre questdes relacionadas a formacao docente, ao seu papel na sociedade,
seus limites e possibilidades, bem como formas de superacéo.

Porém, diante das circunstancias vividas quando da realiza¢éo do trabalho
da ADS, percebemos que alguns professores formadores apontaram um
planejamento e no decorrer desse, mudancas de rumo, ou seja, alguns
direcionamentos expressos na proposta do Programa para a ADS, sofreram
mudancas.

“No inicio, acreditei que daria tudo certo, mas fiquei decepcionada
com o desenrolar da histéria, pois a UECE n&o cumpriu os acordos e
no final, praticamente desfez o0 que fizemos. Quando
acompanhavamos, nossa turma j4 ia iniciar o Ill capitulo do TCC. E
ficou por isso mesmo, o que é um absurdo!!! Se era uma parceria
entre UECE, SEDUC e municipio, ndo ficamos sabendo onde
falharam as coisas”. (professor formador_P1).

Buriolla (1999:38) apresenta as instituicbes como abrigo de contradi¢des:
ao mesmo tempo em que se voltam para a sociedade, sustentam a ideologia de

grupos dominantes:

As instituicdes sdo instrumentos contraditérios de reproducdo das
relagcbes da sociedade ao mesmo tempo em que desenvolvem
mecanismos de sustentacdo da ideologia de interesses de grupos
dominantes. Abrigam dentro de si pressbes e tensfes provocadas
por interesses de grupos contraditorios. Nesse sentido mostram com
maior propriedade as contradi¢cdes existentes no seio da sociedade.

Diante de tais acontecimentos surgiu um certo descrédito em relagdo ao
trabalho de ADS por parte dos professores-alunos. Como coloca o professor
formador_P3:

“A ADS era desvalorizada pelos alunos, exatamente pela falta de
condi¢cbes dadas aos professores formadores, pela UECE e demais
autoridades envolvidas no processo. A UECE ja tinha feito outros



trabalhos de formacdo em servico, que tinham mais condi¢cbes nos
momentos de ADS".

Entendemos que os professores formadores embora possuam uma
jornada de trabalho exaustiva, com caréncia de tempo e também com recursos
financeiros escassos para melhor investirem em sua formacdo, buscam aprender
mais. A experiéncia com a ADS se configurou como uma espécie de formacao

continuada para os formadores.

“Sabemos que a formacdo continuada pode ser instrumento dos
professores contribuindo inclusive para o aprimoramento do fazer
pedagdgico pelo dominio da praxis que se constréi como qualquer
fazer humano na relacéo entre o que se faz e 0 que se pensa sobre
aquilo que se faz”. (professor formador_P2).

Pimenta e Lima (2004) afirmam que “a dinamica de formagdo continua
pressupde um movimento dialético, de criagdo constante do conhecimento, do novo,
a partir da superacdo (negacdo e incorporacdo) do jA conhecido”. Uma formacéo
continua a servico da reflexdo que incorpore aspectos historicos e sociais, algo
localizado e intencional se configurando elemento de emancipa¢cédo humana.

Em seus depoimentos, os professores formadores confirmaram o
conhecimento da proposta de formacéo reflexiva docente, relacionando-a assim, a
auto-avaliacdo do seu desempenho, a compreensdo da realidade e, as suas
experiéncias enquanto docentes, pautadas pela reflexdo sobre a ac&o. Nessa
perspectiva, apontam que utilizavam a pesquisa, quando através da reflexdo
identificavam as dificuldades que surgiam. Pensavam em possiveis solugdes,
buscando intervir na realidade que se apresentava, quando podiam.

Ao questionarmos como definiriam sua experiéncia com a ADS do
Magister, verificamos que apesar das dificuldades, enfatizavam o crescimento
profissional quanto ao modo de perceber a realidade a seu redor, valorizar sua
pratica, refletir, questionar, buscar novas metodologias de ensino, enfim,

comprometer-se com o fazer.

“E esperado que eu seja capaz de refletir criticamente sobre a préatica
cotidiana para compreender ndo sO 0s aspectos pedagogicos, mas
também as caracteristicas do contexto em que ocorre 0 ensino para
gque por meio do meu trabalho, eu possa contribuir para o
desenvolvimento do sujeito autbnomo e emancipado”. (professor
formador_P2).



“O formador de formadores precisa ver sua atuacdo como ele vé a
atuacéao do professor em formacéo. Este deve registrar e analisar o
seu trabalho como formador, as intervencdes feitas, as leituras
sugeridas, as propostas (aos leitores) formativas realizadas
avaliando seus efeitos e resultados sobre os trabalhos dos sujeitos
em formacgdo. Precisa dominar os conhecimentos relacionados a
propria pratica de formacgéo”. (professor formador_P5).

Problemas como a falta de tempo para o estudo configura-se aspecto que
agravou a condicdo de formacao dos professores formadores. Ao perguntarmos o
gue lamentavam ter acontecido na formacéo dos formadores do Magister, muitos
apontaram o fator tempo como preponderante, alem da descontinuidade de acdes
devido a alteragcbes no Programa.

“Com o tempo, essa formacdo foi se aligeirando e as coisas
comecaram a se dar na base do improviso. O proprio trabalho de
final de curso foi modificado por diversas vezes... muitas dessas
modifica¢cBes eram mais por questdes financeiras que metodoldgicas.
Virou um faz de conta”. (professor formador_P1).

“O final do curso ter sido tdo corrido, o conteudo programético foi
reduzido, a falta de exigéncia do TCC ou uma monografia foi
frustrante tanto para os alunos quanto para os orientadores, a falta
de pagamento aos professores, a falta de material no final do curso”.
(professor formador_P3).

“A descontinuidade do acompanhamento (ADS); a falta de
planejamento das acdes a serem realizadas; a constante mudanca
de rumo das ac¢bes”. (professor formador_P4).

Foram assinados convénios para bancar o Programa, parte do Fundo de
Desenvolvimento para o Ensino Fundamental (FUNDEF) e parte das verbas dos
CREDES, das Secretarias do Estado e dos Municipios), porém quando das elei¢cdes
para prefeitos, muitos deles ndo honraram o compromisso assumido pelo seu
antecessor e isso trouxe dificuldades para a universidade que nao teria como deixar
de oferecer o curso académico ja iniciado. Toda a infra-estrutura do Programa e as
horas aulas que deveriam ser pagas aos professores, as condicbes de
deslocamento, enfim todo o funcionamento do Programa dependia da liberacao de
recursos desses convénios. Todos esses fatos concorreram para a falta de
pagamento dos professores formadores de ADS, resultando em duas paralisacfes: a
primeira, em julho e agosto de 2002 e, a segunda de julho de 2003 a janeiro de
2004. A falta de continuidade de um Programa financiado pelo Banco Mundial, e a



falta de clareza no rumo dos acontecimentos, foi uma constante na fala dos

formadores, como transparece a seguir:

“A descontinuidade das acbes, planejamento e planilha de custos,
pautada numa realidade inexistente. Como ndo terem encontrado
mecanismos para que as verbas municipais destinadas ao Magister
nao passassem pelas prefeituras? O tratamento que deram aos
elementos da ADS foi desumano”. (professor formador_P5).

“A descontinuidade do programa, a falta de pagamento dos
professores (a prioridade do professor em relagédo ao pagamento das
disciplinas ministradas)”. (professor formador_P6).

Observamos que a rapidez com que as a¢les foram realizadas na area de
formacdo de professores muitas vezes parece dificultar um trabalho envolto de
reflexdes. Recorremos a Lima (2001:155) quando afirma que a prética docente da
universidade vem sendo colocada a servigco do mercado e das suas mutacdes. Além
disso, ficou claro nas falas, a contradicdo entre o discurso governamental de
“valorizacdo do magistério” e o desprezo pela formacdo pedagdgica, que ficou em
segundo plano.

Quando se queixam do fato de professores de outras disciplinas
receberem os seus vencimentos e os professores de ADS néo receberem, extrapola
a questdo pedagdgica, e € interpretado como uma opcao politico-administrativa de
desvalorizacéo da pratica docente.

Assim, nos questionamos se o professor formador dispde de tempo de
estudo para uma compreensao acerca da realidade desse contexto de politica
neoliberal que o leva a trabalhar nos dias em que deveria ter descanso ou se dedicar
a sua propria formagdo. Questdes como esta e muitas outras dao vazdo a
inquietacdes que surgem nesse momento historico, de uma politica que visa 0s
interesses e disposi¢cdes do mercado enquanto o processo € posto de lado, no
nosso caso, a formagao docente ndo se apresenta como prioridade. Observam-se
constantes mutagbes e principalmente aquelas relativas a relagées de trabalho,
configurando ditames do mercado que pela sobrevivéncia, professores se véem

levados nessa corrida para complementacgao salarial.



3.6. Aprendizagens politicas de leitura de mundo so  bre a realidade das escolas

e dos alunos

Um projeto do porte do Magister - UECE, que se propunha a formar
professores que ja exerciam 0 magistério, mas nao tinham nivel superior, péde ser
reconhecido por muitos professores. Mesmo aqueles, dos municipios mais distantes
tiveram a chance de estudar e obter uma licenciatura. Os professores formadores
reconhecem isso, pois quando indagamos o que foi mais louvavel na formagédo do
Magister, apontam o fato de terem se deslocado para lugares longinquos e
conhecerem a realidade de trabalho dos professores-alunos (que também eram as
suas naguele momento). O contato com os professores-alunos destacou-se como

aspecto formativo relevante, dadas as condi¢des de vida e trabalho dos mesmos.

“A ousadia de querer fazer diferente; a oportunidade que deu a muita
gente pobre e da zona rural de fazer um curso superior; a coragem
de tentar transpor barreiras que agora reconhecemos serem
intransponiveis...” (professor formador_P5).

Os depoimentos dos alunos da ADS fazem referéncia as condi¢bes de
vida e de trabalho dos professores da rede publica de ensino do interior do estado.
Sacrificavam-se para fazer o curso para nao perderem seus empregos, pois era
exigéncia de uma LDB que “caiu de péara-quedas”, como afirma o professor
formador_P7. Muitos dos professores da rede municipal e estadual ja haviam feito
seu curso de licenciatura, e pago por eles. Algumas vezes, mesmo no Curso
Magister, tiveram que tirar do seu bolso para pagar substitutos nos dias que teriam
de se ausentar dos seus locais de trabalho para estarem no curso.

“N&o deu tempo maturar a proposta de trabalho. Os nossos alunos
foram sacrificados por uma LDB que caiu de péra-quedas, exigindo
uma formacao dentro de um determinado tempo”.

“Um programa que foi, que teve um tempo e que aconteceu em
situacdes extremamente desafiadoras que € vocé trabalhar com
professores que estdo fazendo o curso e estdo ao mesmo tempo
trabalhando e que, segundo depoimento deles, muitos precisam
pagar um substituto no dia em que se ausentavam da escola e
também eu diria que faltaram alguns compromissos que foram feitos
por ocasido do convénio, tipo que os professores seriam lotados na
sua area de formacao, isso ndo aconteceu, quer dizer foram coisas
gue dificultaram”. (professor-coordenador_C1)



Solicitamos que os professores formadores entrevistados sugerissem
propostas para uma formacdo de formadores condizente com a realidade vivida.
Notamos que o sentimento em relacdo ao planejamento e execucédo do projeto
foram aspectos que mereceram destague nas respostas, 0 que nos revela o quanto

pesou na realizagéo do trabalho dos mesmos.

“E necessario gue se pense, estude, discuta, analise tudo antes de
comecar. Ndo que eu acredite que ndo deve haver mudancas no
decorrer do processo, mas tem que ter uma base central, senéo fica
como o Magister: comecou bem e terminou como brincadeira de mau
gosto”. (professor formador_P1).

“Seja realizado um planejamento melhor, levando em consideracéo
0S custos, o material, a selecdo dos professores, municipios
comprometidos com a educacdo, entre outros”. (professor
formador_P3).

“Um planejamento prévio do trabalho a ser realizado, com defini¢éo e
perseguicdo de objetivos, metas e recursos disponiveis para evitar a
descontinuidade”. (professor formador_P4).

“Que corrijam todas as distor¢cfes citadas. Que ao iniciar um curso
estejam mais certos do que querem e como véao chegar |a. N&o tratar
as pressas 0 seu servigco como fizeram com o pessoal da ADS, pois
contribuiram para que nds nos torndssemos incrédulos e bem
constrangidos diante dos fatos”. (professor formador_P5).

Como se V&, os professores se ressentem do planejamento, ndo cumprido
ou da falta de forma mais ampla, que abranja o Programa como um todo, desde o
seu inicio até o final.

Um fato relevante que os professores formadores relataram foi quanto ao
nao cumprimento do pagamento pelas horas trabalhadas, o que ao nosso ver veio
contribuir com a insatisfacao de terem enfrentado dificuldades para a realizagéo de

um trabalho e por fim o ndo reconhecimento deste.

“O exercicio da docéncia exige além de formagdo compativel,
competéncia, condicbes de trabalho, salarios condizentes a
relevancia da atividade, concessdo de periodos remunerados para
estudo e qualificacdo profissional e também esfor¢o para vencer as
dificuldades que s&o impostas pela jornada de trabalho”. (professor
formador_P2).



“Que priorize a figura do professor, quanto ao pagamento dos
mesmos; respeite aqueles que estdo fazendo o curso e seu término
seja respeitado”. (professor formador_P6).

Apesar dos problemas reais, sete dos oito professores formadores
responderam acreditar na validade do trabalho da ADS, o que nos remete a um
fazer, que para eles é permeado de significados e responsabilidades. Contribuir com
a construcdo de outros professores € um sentimento constantemente presente e

marcante no percurso.

“Sim. E um trabalho inicial fazendo um paralelo da teoria com a
pratica, despertando nos professores o saber ensinar com dignidade
e sabedoria”. (professor formador_P2).

“Sim, foi um trabalho que muito contribuiu para o crescimento do
aluno, especialmente no tocante as producgfes escritas, e que sem
davida repercutiu na préatica docente do professor-aluno”. (professor
formador_P4).

“Acredito porque sou testemunha da evolucdo intelectual
comprovada ao longo de nossa convivéncia. Este crescimento era
tdo evidente, que sentiamos orgulho ao nos lembrarmos do atraso
em que eles chegaram nos primeiros meses de aula e a facilidade
com que entendiam e desenvolviam as tarefas”. (professor
formador_P5).

As acusacdes quanto ao ndo cumprimento dos acordos entre as instancias
responsaveis pelo projeto nos revela a marca ideoldgica que visa a terceirizacdo do
trabalho docente perfazendo um dos ditames do capital.

Toda a formag&o encerra um projecto de acdo e de transformacéo. E
ndo h& projecto sem opg¢bes. As minhas passam pela valorizacao
das pessoas e dos grupos que tem lutado pela inovagédo no interior
das escolas e do sistema educativo. Outras passardo pela tentativa
de impor novos dispositivos de controle e de enquadramento. Os
desafios da formacgéo de professores (e da profissdo docente) jogam-
se nesse confronto. (NOVOA, 1992:31).

Percebemos que os professores formadores anseiam por direitos basicos
assegurados como, condi¢cbes de desenvolvimento profissional e de trabalho sem o
desgaste constante com a preocupagdo orcamentaria para o cumprimento de seus
compromissos e, assim poderem realizar um trabalho sério, e serem profissionais

respeitados e valorizados.



“O que noés estamos fazendo para a educacdo? NOs estamos
sustentando, continuamos sustentando. N&o estamos cumprindo
nossa fungéo social em sala de aula que é desconstruir tudo isso”.
(professor formador_P7)

O confronto entre o projeto e sua operacionalizacdo, no jogo de forgas e
interesses, toma o professor cursista como o professor formador e mais ainda, a
escola publica é quem sai perdendo.

O conjunto dos relatos dessa pesquisa € indicador de que houve o
encontro da Universidade com a escola basica e conseqglientemente com a realidade
do trabalho dos professores, que houve troca de experiéncias. E ainda que, saberes,
praticas e concepgbes arraigadas no ideédrio pedagdgico dos docentes, foram
ressignificados.

Compreendendo a realidade, acreditamos na capacidade de serem
encontrados subsidios para superacdo daquilo que se perfaz barreira para
realizacdo da tarefa docente. Subsidios atravées de conhecimentos e
aprofundamento teorico para se entender os porqués dos determinantes socio-
politicos dominantes que no dizer de Lima (2001) minam e até destroem as
melhores intencdes e propositos de emancipacdo humana. Para isso, se faz
necessario 0 compromisso com a critica e com a préxis docente com o intuito de
fortalecer a fungéo social da Universidade Publica, promover a democratizagdo da
gualidade de ensino.

3.7. Aprendizagens de sistematizacdo metodolégica d o trabalho: as reunifes
dos formadores

A fundamentacao e planejamento da Acao Docente Supervisionada (ADS)
do Programa Magister — UECE, se deu em forma de seminario. Aspectos referentes
a explanacao sobre o Programa, suas diretrizes e sistematizacdo da ADS, além do
planejamento do Seminario Introdutdrio nos poélos, foram abordados.

A sisteméatica de trabalho da ADS se deu em trés momentos:



e Primeiro momento: previa 0 acompanhamento da pratica pedagodgica,
através da observacgéo sistemética e continua que tinha como obijetivo,
identificar as acdes de ensino pensadas e desenvolvidas na pratica
docente do professor-aluno em sala de aula. No projeto, essa dinamica

tinha como meta o desenvolvimento da agéao reflexiva.

e Segundo momento: mediacdo. Entendida como espacgo de socializacao
e confronto das praticas dos educadores envolvidos no trabalho da
ADS. Os professores formadores se constituiam como mediadores sao
mediadores entre os professores-alunos, 0s seus saberes e a
fundamentacao tedrica. Depois da observacgéo e registro da atuagéo do
professor-aluno em sala de aula, os professores formadores
mapeavam suas impressdes que seriam encaminhadas nos chamados
“Encontros de Mediacao”, que eram mensais, com duragdo de quatro
horas e possibilitavam espaco para discussao da teoria veiculada na
formacdo académica vista como guia da efetivacdo da pratica docente

do professor-aluno em servigo.

e Terceiro momento: sintese. Previa a elaboracdo de um memorial
(TCC), ou seja, espaco para a reflexdo critica problematizando a
especificidade histérica da producdo de agcbes e modos de
sociabilidade construidos nas contradigdes.

O primeiro momento foi em 11 de setembro, quando nds tivemos o
planejamento coletivo com todos os professores coordenadores de
ADS. NoOs tinhamos em cada pélo, um professor coordenador que
com a continuidade esse professor era que vinha para Fortaleza
para fazer o planejamento. Quando ele retornava para o seu polo,
juntava os professores e planejava os chamados encontros de
mediacdo que dentro da proposta da ADS a gente encontra 0s
sistematicos mensais que era 0 momento em que 0s professores
orientavam as atividades a serem realizadas no decorrer daquela
época dentro da proposta da ADS. (professor-coordenador_C1).

De acordo com o registro das reunides, foram trabalhados aspectos como:
a historia de vida do professor; o estagio, a praxis docente; o professor e o trabalho
coletivo; o cotidiano da escola; um professor na memoria; um bom professor. A

fundamentacdo teorica sobre o ato de pesquisar (0 que € pesquisar, técnicas de



pesquisa, instrumentos de pesquisa, tipos de pesquisa). Tais tépicos foram
organizados em médulos, que seriam mais tarde trabalhados com os professores-

alunos no decorrer do curso.

Apresentamos a seguir, a disposicdo dos temas, sua fundamentagao
tedrica e objetivos dos mddulos que se encontram no projeto inicial da ADS:
MODULO | - TEMATICA: REFLETINDO SOBRE A PROPOSTA DO ESTAGIO
Do projeto do estagio
Da fundamentacéo tedrica do estagio enquanto campo de conhecimento
Do profissional do magistério e do seu espacgo de formacao
OBJETIVO: exercitar a interlocugdo com a fundamentacéo teodrico-metodologica do
estagio. Ser participe de um processo de criacdo e de inovagdo na pratica de
estagio visando pensar, avaliar, auto-avaliar, sistematizar o proprio fazer
pedagogico. Reconhecer-se enquanto profissional em processo de formacao dentro
dos vérios espacos formativos: o curso, a instituicdo escolar na sua relacdo com a
comunidade e com outras instituicbes sociais. Conhecer, discutir a proposta do
estagio em todas as suas etapas.

EMENTA: a acdo docente como espaco de reflexdo tedrica-pratica e de mediagéo
na construcdo/reconstrucdo dos saberes que a acdo docente exige sobre a pratica
de estagio.

AVALIACAO: desempenho nas atividades, participacdo nas discussdes. Producio
de textos, gréficos e outras formas de representacdo das informacdes obtidas.
Acompanhamento das acbes propostas e de aula no campo de trabalho das
unidades escolares.

MODULO Il - TEMATICA: REFLETINDO SOBRE A RELAQAO ES COLA-
COMUNIDADE — FUNCAO POLITICO-SOCIAL

OBJETIVO: discutir e planejar acdes que propiciem andlise e compreensdo da
fungéo politico-social da escola e do processo de planejamento (visando repensar a
pratica e os fundamentos da area especifica de formacéo).

EMENTA: andlise compreensiva dos principios orientadores do PPP (Projeto Politico
Pedagdgico) da escola — concepcdo de homem e sociedade — expressos no PPP,
no PDE (Programa de Desenvolvimento da Escola), nos planos e no projeto

curricular da escola.



AVALIACAO: a partir de analises, reflexdes e conclusées alcancadas, bem como da
elaboracdo de texto orientador, instrumentalizador da agdo docente.
Acompanhamento das atividades docentes na unidade escolar.

MODULO Il - TEMATICA: REFLETINDO SOBRE OS ELEMENTO S DO
PROCESSO DIDATICO E DE ENSINO

OBJETIVO: aprimorar o fundamento teérico dos principios e métodos da acdo
docente. Articular fundamentacdo teorica e formas de organizar as atividades de
ensino-aprendizagem. Discutir, planejar e definir modos de intervengéo na pratica.
EMENTA: atividades de regéncia, co-regéncia, mini-cursos, palestras, seminarios,
oficinas e outras a¢fes junto a escola, a familia, a comunidade académica e escolar.
AVALIACAO: a partir do desempenho no planejamento e preparacio das acées e da
qualidade das experiéncias realizadas. Produc¢do de relatorios. Acompanhamento da
atividade docente na unidade escolar.

MODULO IV - TEMATICA: REFLETINDO SOBRE O COTIDIANO DA ESCOLA
OBJETIVO: socializar, oferecer a comunidade escolar e académica os resultados da
sistematizacdo de experiéncias e analises que fundamentem e potencializem a acéo
docente no desenvolvimento da aprendizagem escolar.

EMENTA: atividades de regéncia de teméticas especificas do conhecimento da area
de formagao.

AVALIACAO: participacédo e acompanhamento em atividades na unidade escolar, de
planejamento e execucdo. Desempenho docente no cumprimento das agles
planejadas, de acordo com o0s objetivos previstos, conteddos e metodologia
trabalhados.

MODULO V E VI - TEMATICA: MEMORIAL

OBJETIVO: orientar e instrumentalizar para a produgdo ao memorial de formacéo.
EMENTA: orientacdo, acompanhamento da elaboragcdo do memorial de formacéo.
AVALIACAO: oferecer pareceres, recomendacdes, sugestdes e andlises no decorrer
da producdo do memorial. Definicdo de estratégias de atendimento individual e
coletivo para as orientacoes.

MODULO VIl - TEMATICA: MEMORIAL

OBJETIVO: sistematizar, revisar, concluir o memorial de formagéo.

EMENTA: revisar, acompanhar a editoragao final do memorial de formacéo.



AVALIACAO: oferecer pareceres, recomendacdes, sugestdes e andlises no decorrer
da producdo do memorial. Definicdo de estratégias de atendimento individual e
coletivo, orientacdes e entrega do memorial.

E preciso, pelas falas dos formadores (anteriormente apresentadas) que
do terceiro moédulo em diante nesse projeto de ADS, ou seja, aqueles referentes a
Pratica Pedagogica e Estagio Supervisionado, sofreram interrupcdes e
descontinuidade.

Para melhor esclarecer esses modulos e na busca de operacionaliza-los,
os coordenadores de estagio pensaram um detalhamento sistematizado, onde o
professor, enquanto sujeito de uma acao, ou melhor, de uma profissdo faria um
resgate de sua vida pessoal e profissional. Esse movimento caminharia em busca da
reflexdo e da compreenséo do individual para o coletivo e do coletivo dos docentes
para sua localizagdo na sociedade. Verificamos ainda que o registro escrito como
forma de sistematizacdo da relacdo teoria e pratica é o fio condutor que une todas
as atividades. O projeto dessa trajetoria foi divulgado inicialmente entre os
professores, por meio de material impresso e mais tarde registrado no livro

Dialogando com a Escola da Cole¢do Magister, do qual j& falamos anteriormente.

Porém, relatos dos formadores expressam, que a base conceitual que
deveria ser orientada por teorizacdes critico-reflexivas, ndo foi intensamente

abordada. Predominou ainda o teor técnico de orientagdo dos trabalhos da ADS:

“As reunibes eram mais para direcionar o como fazer. Senti falta de
um trabalho mais voltado para esclarecimento acerca da proposta e
os objetivos a serem percorridos”. (professor formador_P2)

“A revisdo tedrica passou sempre pelo bom professor e sua pratica.
O que é ser um bom professor!?. Aspecto puramente técnico”.
(professor formador_P7)

Foram realizadas pelos alunos e orientados pelos formadores, leitura e
fichamento de alguns textos sobre o papel da pesquisa educacional e seu carater
formativo. Apresentamos a seguir o resumo do material que servia de referencial
tedrico para formadores e formandos:

TEXTO || ANDRE, Marli E. D. A. A PESQUISA NO COTIDIANO ESCOLAR.
(FEUSP). Texto apresentado no VII Encontro de Pesquisadores da Regido Sul.

Porto Alegre, novembro de 1987. De acordo com André (1987), vém ocupando lugar



de destaque entre as pesquisas educacionais, os estudos que focalizam as
situacdes especificas do cotidiano. Nesse sentido, a autora mostra a pesquisa do
tipo etnogréfica, voltada para as experiéncias e vivéncias tanto dos individuos
guanto dos grupos, como um momento propicio para um contato direto e prolongado
do pesquisador com as pessoas, as situacbes e 0s grupos selecionados. Esse é
primordialmente o fator que, segundo André (1987), diferencia a pesquisa
etnografica dos outros tipos de pesquisa. Vale ressaltar que a autora, ao explicitar a
abordagem do tipo etnogréfica, enfoca o cotidiano da vida escolar, uma vez que este
se apresenta como um elemento essencial na compreenséo da escola e como esta
se desempenha seu papel socializador. Dessa forma, a autora acena para trés
dimensdes basilares que envolvem o estudo do cotidiano escolar: a primeira diz
respeito ao clima institucional e medeia a praxis social e 0s acontecimentos internos
da escola; a segunda dimensao refere-se ao processo de interagédo de sala de aula,
na qual sdo envolvidos de forma direta os professores e o0s alunos; e a terceira
dimensdo compreende a histdria de cada sujeito expressada no dia-a-dia da escola.
Em suma, a autora apresenta, ao longo do texto, 0 que se compreende por pesquisa
do tipo etnografica, colocando o enfoque no cotidiano escolar e justificando o porqué
de tal enfoque.

TEXTO Il: MYNAYO, Maria Cecilia de Souza. Ciéncia, Técnica e Arte: o desafio da
pesquisa social. In DESLANDES, Suely Ferreira; NETO, Otavio Cruz; Gomes
(Orgs.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Petrépolis, RJ, Vozes, 1994.
P. 9-29. O eixo da reflexdo de Minayo gira em torno, como o proprio titulo apresenta,
dos desafios encontrados pela pesquisa social, isto é, dos questionamentos a
respeito da cientificidade das Ciéncias Sociais. Tais questionamentos levantados
sdo postos em pauta pelo fato de que, no mundo Ocidental, a ciéncia seja vista
como uma forma hegemonica da construcdo da realidade, o que a transforma em
mito, sem levar em conta que ela se constitui apenas como uma das formas pelas
guais o ser humano busca para o conhecimento da realidade. A autora defende que
as Ciéncias Sociais hoje, como no passado, continuam na pauta de plausibilidade
enquanto conhecimento cientifico. O problema estaria em saber se seguiria 0s
caminhos das ciéncias estabelecidas, o que empobreceria seu préprio objeto, ou, se
encontraria seu nucleo mais profundo, deixando de lado a idéia de cientificidade.
Nesse sentido, Minayo retoma os critérios gerais que distingue as Ciéncias Sociais,
sem, contudo, desvincula-la dos principios da cientificidade, ei-los:



O objeto das Ciéncias Sociais é histérico, pois as sociedades humanas
existem num determinado espaco possuidor de formacéo social especifica e
cujas caracteristicas fundamentais sdo a provisoriedade, o dinamismo e a
especificidade;

O objeto das Ciéncias Sociais possui consciéncia histéria, ou seja, 0s seres
humanos, grupos e sociedade dao significado as suas acoes;

Nas Ciéncias Sociais existe uma identidade entre sujeito e objeto;

As Ciéncias Sociais é intrinseca e extrinsecamente ideoldgica;

O objeto das Ciéncias Sociais é essencialmente qualitativo.

Em sintese, é sobre esse carater essencialmente qualitativo das Ciéncias Sociais,

como também da metodologia como forma adequada de reconstrucéo teérica de seu

significado que trata o texto de Minayo.

TEXTO Ill: Como encaminhar uma pesquisa?

O conteldo do texto versa sobre 0s sobre 0s seguintes topicos:

1.

O que é pesquisa, definida como o procedimento racional e sistematico que
propicia respostas aos problemas levantados;

Por que se faz pesquisa, no qual sdo apresentados dois grupos que
determinam a realizagdo de uma pesquisa: razd0es de ordem intelectual e
razdes de ordem pratica;

O que é necesséario para se fazer uma pesquisa . A autora elenca para o
éxito de uma pesquisa dois pontos esséncias: a) qualidades pessoais do
pesquisador, dentre elas estdo o conhecimento do assunto a ser pesquisado,
a curiosidade, criatividade, integridade intelectual, atitude autocorretiva,
sensibilidade social, imaginacdo disciplinada, perseverancga, paciéncia e
confianca na experiéncia; b) recursos humanos, matérias e financeiros.

Por que elaborar um projeto de pesquisa? Segundo o texto, faz-se
necessario a elaboracdo de um projeto de pesquisa pelo fato de ser uma
atividade realizada a longo prazo e, como tal, exige um planejamento que
envolve a formulagdo do problema, a especificacdo de seus objetivos,a
construcdo de hipétese, a operacionalizacdo dos conceitos, etc.

Quais os elementos de um projeto de pesquisa? No texto sdo abordados
0s seguintes elementos: a elaboragdo do problema, construcdo da hipotese,
identificacdo do tipo de pesquisa, operacionalizacao das variaveis, selecao da
amostra, elaboracéo dos instrumentos e determinacdo da estratégia de coleta



de dados, determinacéo do plano de andlise dos dados, previsdo da forma de
apresentacdo dos resultados, cronograma da execucdo da pesquisa e
definicdo dos recursos humanos, materiais e financeiros a serem alocados.
TEXTO IV: MICHEL, Thiollent. Metodologia da pesquisa-acdo. Sdo Paulo. Cortez,
1994. Embasado no pensamento de Kincheloe, o autor apresenta a pesquisa-acao
como algo sempre concebido em relacdo a préatica, ou seja, ela existe com a
finalidade de melhorar a préatica. Assim, o texto mostra as caracteristicas bésicas da
metodologia da pesquisa-a¢cdo como: Continua intervencao no sistema pesquisado,
envolvimento dos sujeitos da pesquisa na mesma, mudancas seguidas da acéo,
ditadas pela reflexdo, objetivos, bem como apresenta os aspectos da metodologia
de pesquisa-acéo.
Esses textos visavam o embasamento tedrico para a formacdo do
professor pesquisador e reflexivo.
O relatério das atividades da A¢do Docente Supervisionada do Programa
Magister — UECE ocorridas de marco de 2001 a setembro de 2002 nos apontou:
1. A atuacgao dos professores formadores de ADS:

acompanhamento da pratica pedagdgica no cotidiano da escola (8

horas):

¢ reunides de planejamento mensais (4 horas) _ impressdes mapeadas
para encontro de mediacéo;

e reunido de mediagcao (4 horas) _ discusséo da teoria que embasava a
acao docente;

e trabalho com estudos orientados (4 horas).

Tais atividades perfaziam uma carga horéaria de 20 horas mensais.

N

. Resultados observaveis sobre a ADS:

e realizacdo de dois grandes seminarios envolvendo todos os
professores orientadores e coordenadores da ADS;

e foram 13 reunides com os coordenadores de ADS, 14 reunibes de
mediacao e, no més de setembro iniciou-se os estudos orientados com
tempo integral;

e producdo de dois livros para a ADS: A hora da prética e Dialogando

com a escola;



escolas localizadas em diferentes areas, variando de 1 a 80 km da
sede, prevalecendo um namero de escolas com maior distancia;
dificuldade de acesso a essas escolas e falta de transporte para o

deslocamento;

3. Dificuldades:

administrar o grande numero de professores e alunos da ADS;

atraso de pagamento;

paralisacéo dos professores formadores;

realizagcfes sistematicas das visitas ao campo de estagio;

falta de tempo para estudo e realizacdo das tarefas, por parte dos
professores-alunos;

nivel dos alunos;

estrutura fisica das escolas onde acontecem o0s encontros entre
professores formadores e professores-alunos;

cumprimento do horario por parte do professor-aluno.

Devido a prépria natureza do curso e também pela dificuldade financeira, a

proposta foi sofrendo algumas modificacbes. Ocorreram duas paralisacbes de

professores formadores como consequéncia do ndo pagamento pelas horas aulas

trabalhadas: a primeira em julho e agosto de 2002 e a segunda de julho de 2003 a

janeiro de 2004. Ainda hoje a universidade tem débitos com relacdo a esses

professores que trabalharam. Tal fato marcou negativamente a proposta da ADS,

pois quando da convocacao de professores para o trabalho nos poélos, muitos tinham

problemas ja que a ADS, o Programa Magister ndo pagava ajuda de custo. Eles

tinham um contrato fixo, tinham uma carga horaria de 20 horas por més.

O trabalho considerado de maior relevancia pelos cursistas, foi de acordo

com Coelho (2005), o trabalho com os projetos de intervencdo. O registro desse

momento é encontrado em Pimenta e Lima (2004), quando a professora de ADS,

Ana Rita Lucena Lima descreve uma experiéncia significativa envolvendo alunos,

pais e comunidade da cidade de Varzea Alegre, no interior do Ceara.



Apesar dos entraves e dificuldades (...), as analises apontam que
houve mudancas nas percepcdes dos professores-alunos, em
relacio a aspectos metodolégicos do processo ensino-
aprendizagem, as concep¢fes de ensino, (...). O enfoque mais
evidente diz respeito ao desenvolvimento de Projetos de Trabalho
gue tiveram impactos na dindmica da escola e oportunizaram a
integracdo entre os professores e alunos.(COELHO, 2005:97).

Podemos observar que atividades como reunides com professores,
elaboracdo de material didatico, publicacdo de livros, aulas de campo, seminarios e
documentérios, foram realizadas durante o processo de ADS. Tais aspectos
configuraram-se formativos uma vez que procuravam socializar os resultados, tornar
o material didatico conhecido, discutir e definir metodologias de trabalho.

Como o Trabalho de Conclusdo do Curso (TCC) nao foi realizado, em
novembro de 2004 aconteceu um Seminario de Encerramento do Curso com
duracdo de 15 horas. Foi trabalhado o livro O Estdgio numa Perspectiva
Interdisciplinar.

“Sempre houve quebra no Magister. A ADS foi concluida
fragmentadamente e descontextualizada”. (professor formador_P7)

Dentro de todas essas contradicbes e paradoxos, o0s professores
formadores, participaram de um projeto que fez parte da sua formacao continua.

O Magister teve como qualidade o fato de professores da rede publica,
proximos a aposentadoria e aqueles dos lugares mais longinquos terem a
oportunidade de obter o nivel superior.

Observamos a parte publica das Universidades Publicas sucateada,
revelando a falta de prioridade por parte dos governantes. Enquanto uma grande
parte dessa mesma Universidade oferece cursos pagos com profissionais que
realizam trabalhos terceirizados, dificultando a luta por concursos publicos que estédo
cada vez mais escassos.

A forma como as acdes sdo desencadeadas na area de formacdo de
professores e analise dos acontecimentos do Magister, denotam a dificuldade de um
trabalho mais reflexivo. A acdo dos formadores esta4 encontrando empecilhos sérios
para a viabilizagdo de um trabalho critico, analitico e contextualizado.

No entanto, como politica publica, o Magister se inseriu em mais um

Programa de formagéo sequelado pelas mazelas proprias dos programas oficiais em



governos neoliberais. Onde o foco situou-se nos resultados que interessavam ao
sistema, evidenciando assim, o distanciamento de uma politica de formag¢do dos

profissionais da Educacéo com valorizacao do trabalho docente.



CONCLUSAO

Tentamos deixar nesse trabalho, a idéia de continuidade, de forma que ele
expressasse 0 movimento e a totalidade do objeto investigado. Pensamos ser mais
adequado desenvolver o que convencionalmente é chamado de Conclusdo, na
perspectiva de um ponto de partida e de chegada, ou seja, nela deverdo estar as
respostas as questdes dessa pesquisa que estdo apresentadas na Introducao.
Buscamos ainda, desvendar o processo de construcdo da formacdo do professor
formador inserido no contexto de ideologia das politicas atuais que tentam confundir
e alienar os ideais e a consciéncia dos educadores e, a partir dai, compreender a

acao do professor e sua busca por formacéo para se manter no mundo do trabalho.

Entendendo o trabalho do docente formador de ADS enquanto praxis, que
se refere ao dominio dos conteudos nas diversas areas do saber e do ensino, a
préopria pratica didatico-pedagodgica e, acima de tudo, & compreensdo da politica
educacional na qual essa pratica se insere, pressupde, além de tudo o entendimento

da dupla relag&o entre a teoria e a pratica.

Assim, na intencdo de elaborar as conclusbes desta investigagéo,

retornamos aos objetivos inicialmente nela anunciados:

> Compreender os processos formativos dos professores formadores do
programa Magister da Universidade Estadual do Cearda, ocorridos no
decorrer de seu trabalho, enquanto orientadores de ADS;

> Investigar o trabalho dos professores formadores do programa
Magister-UECE, bem como suas histoérias de vida e formacdo;

> Analisar o Programa Magister-UECE em seus fundamentos tedricos e
propostas de pratica docente, que visem a formacdo dos seus
formadores e consequientemente a formacao dos seus alunos;

> Estudar a atuacdo dos formadores de ADS e a formacgédo que

receberam para o cumprimento das suas fungdes de orientadores.

Pelo que foi exposto ao longo desta investigagéo, podemos afirmar que a
resposta a grande pergunta anunciada no primeiro bloco de questées — Como o

professor formador dos cursos de professores constr 0i sua prépria formacao?



— estd ancorada na compreensdo do aspecto alienante da sociedade capitalista,
tendo o trabalho como mercadoria. Frente as exigéncias do mercado e a crise da
Universidade e suas “parceirias”, o formador enfrenta a grave crise do (des)emprego
e das condi¢cbes de trabalho. Mesmo que aparentemente coletivo, o trabalho é
individual e o formador conta mesmo é com suas experiéncias e saberes. Devido ao
aligeiramento da formacgdo, ndo ha tempo para uma reflexdo sobre a realidade do
trabalho no contexto neoliberal e seus determinantes. Mesmo assim, os formadores
revelaram a preocupacdo em denunciar os desencontros entre o projeto e o que foi
vivenciado. Preocupavam-se em possibilitar a posicdo do professor como agente
transformador. Alguns deles assumiram uma postura de critica radical ao sistema
capitalista. Tentaram manter o compromisso com o conhecimento e com o papel

reflexivo do professor.

A partir da compreensdao do contexto neoliberal, de terceirizacdo e
precarizacdo do trabalho, mesmo nessa contradi¢cdo, a formagéo dos formadores da
ADS do Programa Magister se fez por meio de:

1. saberes da experiéncia;

2. saberes pedagdgicos;

3. revisao tedrica que a experiéncia ofereceu;

4. aprendizagens decorrentes da leitura de mundo sobre a realidade das
escolas e dos alunos. Tais aprendizagens proporcionaram uma Visao
politica de luta por melhor qualidade da Educacdo e formacgdo de
professores;

5. aprendizagens de sistematizacdo do trabalho (reunides).

O compromisso de investigar acerca da formacéo recebida para o trabalho
na ADS buscou ainda, identificar quem eram esses formadores , 0 que nos revelou
gue na grande maioria eram professores que prestavam servicos a UECE, ou seja,
exerciam no caso da ADS um trabalho terceirizado. Ao investigarmos quais locais
de formacdo continua foram oferecidos aos professor es formadores pelo
Curso Magister , pudemos notar que a funcdo de acompanhar a pratica dos
professores-alunos da ADS se configurou para os professores formadores um
espaco de formacdo continua, uma vez que no confronto com a realidade de
trabalho daqueles alunos, e até mesmo questdes relacionadas a conhecimentos

cientificos e metodoldgicos acerca do trabalho docente. Foi possivel notar que os



formadores, em alguns momentos puderam acompanhar o crescimento dos
professores-alunos. Perceberam também que o seu papel de formador foi
solidificado através das relacdes estabelecidas neste trabalho, no confronto com as
politicas que determinam o0s acontecimentos educacionais no contexto onde o
professor esta inserido. A atuagdo como docentes remeteu a0 coOmpromisso com a
reflexdo e com a critica, principalmente porque, o professor formador é também
participe dos projetos e programas educacionais. Um outro aspecto que se
configurou para os professores formadores como um espaco de formacdo continua
foi a fundamentagdo tedrica, que através de leituras, discussbes e reflexdes
embasou o trabalho com os livros produzidos para o Programa, bem como textos
gue mobilizavam conhecimentos que seriam mais tarde ministrados nas disciplinas

especificas.

Em relacdo as condicbes de trabalho do professor formador para
realizacdo de suas préticas, verificamos que o Programa acontecia aos finais de
semana, uma vez que a grande maioria dos professores-alunos exercia 0 magistério
cumprindo carga horéria semanal. Essa decisdo pelos finais de semana trouxe
alguns desafios como, por exemplo: o deslocamento. No caso das visitas as escolas,
registraram que eram distantes até 70km dos polos, além deste, considerar também
gue os formadores trabalhavam durante toda a semana, alguns deles ministravam
aulas regulares. Observamos que registraram falta de condi¢des para exercerem um
melhor trabalho, devido a falta de estrutura das escolas e também de recursos para

incremento de bibliotecas e material didatico.

Percebemos que a terceirizagdo do trabalho docente no Magister,
evidenciou uma caracteristica do trabalho no contexto neoliberal. Esses professores
se sujeitaram a cargas horérias extensas, viagens longas e outros desafios com o
objetivo de complementacdo de renda. Com a mudanca de gestores municipais,
muitos prefeitos ndo honraram o compromisso estabelecido nos convénios e
assumidos por seus antecessores, 0 que resultou em prejuizos para a realizacdo do
trabalho da ADS, uma vez que toda a infra estrutura do Programa como, condi¢des
de deslocamento, material e pagamento dos professores formadores foi prejudicada.
Trabalhar em condi¢cbes adversas, desafiadoras e o nao recebimento pelas horas
trabalhadas foram o estopim para as duas paralisacdes de professores formadores
da ADS. As condi¢Oes de trabalho dos professores formadores decorreram das



condicdes objetivas determinadas pelo capitalismo e da for¢ca do contexto social, que
dispersam as lutas do professor pela valorizacdo do magistério. Verificamos que a
realidade dos professores vincula-se aos problemas estruturais da sociedade
capitalista brasileira na atualidade, suas politicas de educacdo, saude, emprego,
moradia entre outras. Diante disso, o trabalho do formador traz em si as marcas
desse tempo histérico, das politicas educacionais para formacédo de professores.
Eles sdo os novos agentes sociais.

A questdo Quais as dificuldades encontradas pelos formadores foi
alem dos problemas enfaticamente denunciados. Verifica-se luta do professor pelos
seus direitos basicos de cidaddo. A escassez dos recursos, bem como a
descontinuidade das acdes, acarretaram um descrédito em relacdo a proposta da
ADS e ao Programa como um todo. Em decorréncia das mudancas de percurso, o
TCC nédo aconteceu e um Seminario foi realizado como forma de encerramento do
trabalho da ADS.

Passados cinco anos, os problemas citados em Lima (2001) se repetem e

alguns deles com maior agravamento, sao eles:
« aformagéo académica deficitaria;
e a pratica pedagdgica sacrificada por atitudes de ativismo;
e acorreria pela sobrevivéncia,
e 0 cansaco e o desgaste;
e asobrecarga de conciliar trabalho e estudo;
« afalta de autonomia;

e aperda de direitos historicamente adquiridos; e

a proletarizagcao progressiva.

Além desses, as dificuldades decorrentes da falta de pagamento,
comprometeu de forma significativa o desenvolvimento do trabalho da ADS.

Como constroem sua prépria formagdo , nos remete ao fato de que o
atropelamento das ac¢des do Magister, afetou a formacéo dos formadores. Suas falas
estdo presas as questdes de infra-estrutura e as condi¢bes de trabalho. Ficou

entretanto a consciéncia dos limites, principalmente pelas questdes que envolvem as



politicas publicas. Evidencia-se a caréncia de uma formacdo embasada na reflexao,
na articulagdo entre teoria e pratica, além da analise do contexto onde através da
critica busca-se desvelar a realidade num movimento dialético de compreensao do

trabalho do professor frente as condi¢des, onde essa agédo é efetivada.

Diante destas formulagdes, entramos agora no segundo bloco de questbes
gue indagam sobre o Curso Magister, no que se refere a sua definicéo; o tipo de
formagdo que ofereceu; como a proposta foi elaborad a; se a proposta de
trabalho era conhecida pelos professores e; quais s eus fundamentos tedricos

e suas praticas pedagdgicas.

O Programa Magister compreendeu os Cursos de Formacgédo Docente em
Nivel Superior e destinava-se a professores em exercicio da rede publica municipal
e estadual de ensino do Ceara. De acordo com a LDB n° 9.394 de 20 de dezembro
de 1996, todos os professores teriam que concluir o ensino superior. A formacéo
oferecida nesta iniciativa envolveu trés areas bésicas: Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Linguagens e
Caddigos e suas Tecnologias. Portanto, cursos de Licenciatura Plena, com carga
horéaria de 3.600h/a integrando um total de trés anos e seis meses.

Segundo dados da SEDUC, cerca de cinco mil professores da rede
publica de ensino ndo apresentavam nivel superior, entdo para cumprir as
exigéncias da LDB, em 1999 com o intuito de pensar o Programa, a Secretaria de
Educacéo Basica do Estado do Ceard, convocou as Universidades Publicas (UFC,
UECE, UVA E URCA) e foi formado um grupo de trabalho composto também pela
APRECE (Associacdo dos Prefeitos do Estado do Ceard), a UNDIME (Unido dos
Dirigentes Municipais de Educag&o), a APEOC (Associacdo dos Professores de
Estabelecimentos Oficiais do Ceard) e o SINDIUTE (Sindicato Unico dos
Trabalhadores da Educacéo), como representacdo do professorado. Foi um projeto
formatado e concebido a partir de uma longa discussdo. Por um lado, as
Universidades enquanto o6rgdos formadores e, por outro lado as instituicbes
representativas dos municipios e sindicatos dos professores e a Secretaria de
Educacdo. Foi um ano de trabalho, pois era necessario além de se pensar no
Programa propriamente dito, precisaria também de toda uma sensibilizacdo e
mobilizagdo dos Municipios envolvidos para adesdo ao Programa. Como ficou a
critério do professor escolher e decidir se faria ou ndo o curso. Entdo a meta apos



esse movimento de adesdo ao programa ficou em torno de 3500 professores da
rede publica de ensino. Devido a abrangéncia da UECE no Estado, esta ficou com a
maior meta, dois tercos dos professores, que seria 2300 alunos. O trabalho se deu
em vinte polos localizados nas cidades onde tinha unidade académica da UECE e
em doze dos 21 CREDES. Ao todo 58 turmas em 82 municipios.

O desafio do Programa Magister configurou-se em formar esse
profissional em servigo, onde teoria/pratica era discutida numa dimenséo reflexiva e
critica, possibilitando o desenvolvimento de atitudes e habilidades especificas, da
capacidade de socializagéo do professor. Houve a tentativa dos coordenadores em
fazer um aprofundamento sobre a proposta de formagdo no que se refere a sua
base conceitual ndo foi explorada como deveria, uma vez que, ao longo do processo
de formacéo vinculava-se a proposta reflexiva critica, orientada por teorizagbes que
tivessem como elemento central principios e estratégias que possibilitassem a

reflexdo e analise de cada objeto discutido.

A constatacdo dessa conjuncdo de problemas conduziu-nos ao terceiro
bloco de questbes que se inicia pela indagacdo sobre a proposta teérica da ADS e

seu desenvolvimento.

Observamos que o fundamento bésico foi a reflexdo na e sobre a agéo, o
gue foi reforcado pelos depoimentos e exposi¢cbes das pessoas envolvidas nesta
investigacdo, aparece claramente a tentativa, a aplicabilidade da perspectiva
reflexiva de formacédo, norteada pela orientagéo interdisciplinar, articulagéo teoria e
pratica; construcdo de um agir compartilhado e, o desenvolvimento de uma visao de
totalidade do fenbmeno educativo. Tais aspectos eram trabalhados pelos
professores-alunos nos seus locais de trabalho e a ADS teria o papel de observar a
pratica desse aluno.

Durante os momentos de planejamento, os coordenadores dos podlos
juntamente com os demais coordenadores do Programa se reuniam em Fortaleza
uma vez ao més, e depois retornavam aos seus polos onde reuniam todos 0s

professores e planejavam os chamados encontros de mediacao.

A Acao Docente Supervisionada foi fundamentada nos seguintes
objetivos:

¢ Reflexédo sobre a formacao do professor-aluno;



e A prética pedagogica do professor-aluno a luz de uma teorizagdo que

possibilite a sua analise;
¢ Desenvolvimento de suas capacidades profissionais e pessoais;

e Contextualizacdo da escola e da sala de aula na dimensdo da politica
educacional do estado e do municipio.

Quanto ao tipo de orientacdo recebida para o desenv  olvimento de
seu trabalho , alguns relatos demonstram o ndo aprofundamento no que se refere a
base conceitual da proposta e também as condicbes de trabalho que esses

professores iriam encontrar.

Chegamos a Uultima indagacdo do terceiro bloco de questbes, que
guestiona sobre as possibilidades e os limites de desenvolvimento d a ADS no
Magister. O Magister com toda a sua preocupacdo, proporcionou aos professores
préximos a aposentadoria e aqueles dos lugares mais longinquos a oportunidade de
obter uma Licenciatura.

Diante do que foi possivel constatar na investigagdo, persiste ainda uma
formacdo mais burocrética e operacional. Ao invés de ser trabalhado o cerne,
configurou-se numa formagéao técnica — o como fazer operacionalizando — evidencia-
se assim, a caréncia de uma formacao fincada em critério politico-pedagdgico,
buscando-se a critica enquanto critério filoséfico que perfaz a razéo e a reflexdo.
Persiste a pergunta: até que ponto a reflexdo critica sobre a realidade do trabalho
docente foi realizada? Podemos dizer que o vivido durante o processo, de certa
forma, ndo pressupbds uma andlise critica do contexto social no que diz respeito as
condi¢cdes minimas de realizacdo de um trabalho que contemple a democratizacao
da qualidade de ensino. Professores assim formados deixam lacunas durante o
percurso da docéncia, pois compreendendo o conhecimento como uma espécie de
teia, uma base alicercada em conhecimentos historicos, pedagogicos, politicos,
aliada a uma histéria de vida pressupfe requisitos para o exercicio da docéncia
enquanto praxis, negando-se a perspectiva técnica de formacdo. Até que ponto essa
formacdo de formadores reflete nos alunos da escola de ensino fundamental e
médio onde esses professores-alunos ensinam ou vao ensinar? Até que ponto 0s

formadores sdo sensiveis aos problemas dos alunos? A presente pesquisa ndo da



conta de respostas para essas indagacoes, entretanto, os espacos e a amplitude
das contribuicbes do Programa nos levam a levantar novas questdes e reflexdes.

As constatacfes de melhoria na préatica pedagogica, ndo devem mascarar
o desrespeito aos educadores envolvidos no Programa, bem como a desvalorizagéo
do trabalho docente, por parte dos governos, a medida que direitos as condi¢cdes
minimas de estudo e trabalho lhes sdo negadas. Ndo podemos calar as vozes
daqueles que lutam por uma formacdo, que assegura ao educador o exercicio de

sua profissdo com dignidade contemplando a emancipa¢cédo humana.
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ANEXO |

Questionario aplicado aos professores formadores da ADS do Programa Magister

l. Identificac&o

Nome (opcional):

Data de nascimento: / /

Telefone:

Sexo:

E-mail:

Relate brevemente sua histéria de vida:

Il. Formagéao

lll. Dados profissionais

a) Tempo de Magistério:

b) Ingresso no ensino superior:

c) Disciplina(s) que tem lecionado nos ultimos anos na Universidade:
d) Ingresso no curso Magister

IV. Formacao continua

-Quais foram os espacos de formacdo continua (ou em servico) que Vvocé
participou nesse periodo da ADS?

V. Destaque as principais reunibes da orientacdo de ADS que vocé participou e
escreva um pouco sobre cada uma delas:

VI. Como foram trabalhados os livros: A hora da prética, Dialogando com a escola,
Aprendiz da pratica docente e Estagio e interdisciplinaridade?

VII. Os alunos de ADS e o processo formativo do formador

a) Vocé visitou seus alunos em seus locais de trabalho? O que vocé verificou?

b) Quais as principais caracteristicas dos seus alunos na ADS?

c) Para sua prépria formacao em servico, quais as aprendizagens

decorrentes dessa experiéncia?

d) No acompanhamento dos alunos de ADS, que aspectos de crescimento
profissional vocé teria a destacar?

e) Como vocé definiria sua experiéncia com a ADS do Magister?

f) O que vocé louva na formacgéo dos formadores do Magister?

g) O que vocé lamenta ter acontecido na formacgé&o dos formadores do Magister?



h) O que vocé sugere para outro Curso, como proposta para a formacédo de
formadores?

VIIl. A ADS e as outras disciplinas:

a) Que diferenca vocé faz entre a ADS e as outras disciplinas?

b) Vocé acredita na validade do trabalho de ADS?

c) O que poderia ter sido melhor?

d) Qual a diferenca que vocé faz entre os alunos dos cursos regulares da
Universidade e os alunos dos programas especiais, quanto a:

- Participagao nas aulas:

- Interesse:

- Relacéo entre os colegas:
- Relacéo professor X aluno:
- Interpretacao de textos:

- Producéo textual:

- Outras aprendizagens:

f) O que ajudou, e o que atrapalhou o trabalho que vocé desenvolveu com seus

alunos?
c) Trace um perfil dos seus alunos da ADS:

IX. Notas relevantes

Vocé teria mais alguma observagéo a fazer ou fato relevante para nos contar sobre
suas viagens (a trabalho docente)?



ANEXO Il - A

Discurso de Abertura do Seminario Introdutério

Universidade Estadual do Ceara - UECE
CENTRODEEDUCACAO
UECE COORDENADORIA DE PROJETOS ESPECIAIS - COPE

Prezado Professor-aluno do Programa Magister/Cear4
Fortaleza, 06 de outubro de 2000.

A Universidade Estadual do Cear4, a Pré-Reitoria de Gradua-
¢do e o Centro de Educagdo abragam vocé, professor-aluno do
Curso Magister/Cears. Queremos ser participantes dessa luta pela
valorizagéio do magistério, no Cear4.

O Programa Magister/Cear4 promovido pela Secretaria da Edu-
cagdo Bisica do Estado — SEDUC, fruto de um processo de dis-
cussdo com as universidades piblicas (estaduais e federal), o Con-
selho de Educagdo — CEC e os sindicatos dos professores, obje-
tiva oferecer cursos nas dreas de Linguagem e Cédigos, Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza e Matematica, para os professo-
res da rede publica de ensino estadual e dos municipios que aderi-
ram ao Programa, com vistas 4 melhoria da qualidade da educa-
¢do publica em nosso Estado. O curso desenvolver-se-4 através de
uma dinimica curricular que possibilitars:

a) integragfio de Niicleos Temdticos organizados a partir dos
Pardmetros Curriculares Nacionais, trabalhados na perspectiva de
cada série ou ciclo;

b) articulagéo entre a teoriza¢do do conhecimento, a pratica do-
cente do professor-aluno e o Projeto Pedagégico da Escola, anali-
sando-se filosofias e préticas educativas na dimensio das politi-
cas publicas de educacio; .

¢) andlise e produgdo de materiais de ensino, na perspectiva da
inovagdo, da criatividade e da atualizagio, estimulando o profes-
sor-aluno a uma avalia¢do permanente desses materiais;

d) exercicio permanente de reflexdo sobre a pratica pedagégica do
professor-aluno, contextualizando-a e analisando-a através da pes-
quisa e da ac@o docente supervisionada;



e) desenvolvimento de um trabalho de reflexdo no decorrer do cur-
S0;

f) exercicio de auto-avalia¢io continua do professor-aluno em rela-
¢éo ao seu desempenho profissional.

Estamos com a Secretaria de Educagao do Estado e dos munici-
pios nessa busca de caminhos, tentando aprender com as possibi-
lidades e as diversidades. Esperamos que esse seja um tempo de
aprendizagens muiiltiplas e de grandes li¢des para formadores e
formandos, um tempo de esperanga! Seja bem-vindo!
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VICE-REITOR
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ANEXO IV

Agenda distribuida no Seminario Introdutorio com previsdo das atividades do Curso
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Programa de Formagdo Docente em Nivel Superior

Magister - Ceara .
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