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RESUMO

O trabalho apresenta resultado de pesquisa sobre a formacdo a distancia de
professores leigos. Os sujeitos investigados sao professores do municipio cearense
de Granja egressos do Curso de Formagdo de Professores em Exercicio/
PROFORMACAOQ. O estudo foi orientado pelas questdes: qual a visao dos egressos
do Proformagdo sobre a formacdo recebida e a repercussdo em sua pratica
pedagdgica? O que sabem o0s egressos sobre a proposta do Proformacao? Quais os
conhecimentos adquiridos durante a formagdo? Que aprendizagens foram mais
significativas? Quais as dificuldades encontradas durante o curso? A investigacao
teve como objetivo analisar o que pensam os egressos do Proformacao do municipio
cearense de Granja sobre a formacdo vivenciada e sua repercussao na pratica
profissional. Para tanto, buscou discutir a contribuicdo da formacao inicial em servigco
e a distancia, no processo de profissionalizacado dos docentes leigos no Ceara e na
melhoria da qualidade de ensino; conhecer a proposta formativa do Proformacgéo e a
visdo de seus egressos sobre a formacéao recebida, as dificuldades enfrentadas no
processo e as aprendizagens mais significativas; analisar a repercussao do
Proformacao na pratica pedagdgica dos egressos, refletindo sobre sua repercussao
na melhoria do ensino. Em termos metodol6gicos, a investigagcdo apoiou-se no
método do estudo de caso qualitativo. Os dados foram coletados através de
entrevistas semi-estruturadas e da andlise documental. A visdo dos egressos sobre
a formacdo recebida, as aprendizagens mais significativas e aspectos do
conhecimento adquirido durante o curso, foram abordados, cabendo assinalar, que
houve mudancas importantes na docéncia dos professores, tanto em relagdo aos
saberes curriculares, quanto aos saberes profissionais. Os professores reconhecem
a importancia da formacao tedrica, como também, da formacgao pratica e técnica.
Constata-se que o Programa atendeu aos propdsitos dos professores cursistas, que
declaram que o Proformacdo mudou suas vidas, melhorou sua auto — estima;
possibilitou ampliar o repertério de conhecimento, gerou uma motivacao diferente em
relacdo ao seu trabalho, ofereceu subsidio pratico para a sua atuacdao em sala de
aula, construiu uma referencia de profissionalidade.

PALAVRAS CHAVES: Proformacéao -Professor leigo- Préatica pedagdgica



ABSTRACT

The paper presents research results on the long-distance education of lay teachers.
The subjects of the study are teachers of the city of Granja (Ce) who attended the
“Curso de Formagdo de Professores em Exercicio”, a project known as
PROFORMACAO. The study was directed by the questions: which is the vision of the
attendees of PROFORMACAOQ on the received education and its repercussion in
pedagogical practice? What know the attendees of PROFORMACAO on what it
proposes to do? What knowledge is acquired during the education? What learning
(acquired there) is more significant? What are the obstacles found during the course?
The inquiry had as objective to analyze what those attendees of PROFORMACAQO
think of the education they received and of its repercussion on their professional
activities. With this goal in mind, the inquirer (1) discusses the contribution of the
basic teacher education and that of the long distance training in the process of
professionalization of the lay professors and the improvement of the quality of
education in the state of Ceara (Br); (2) Tries to assess the training proposal of
PROFORMACAO, the vision of its attendees on the received preparation, the
difficulties faced in the process and the most significant knowledge acquired; and (3)
analyzes the repercussion of PROFORMACAOQ in the pedagogical practice of the
attendees, reflecting on its repercussion on the improvement of the teaching process.
In terms of methodology, the inquiry was based in the method of the study of
qualitative case. The data was collected through half-structuralized interviews and
documental analysis. The vision of the attendees on the received education, the most
important learning and aspects of the knowledge acquired during the course are
dealt with immediately after, where it is remarked on the important changes that
observed on the teaching practice of the attendees, as well as in their professional
knowledge. From their accounts, the attendees as good as recognized the
importance of the theoretical formation of the practical formation and technique. The
study shows that the PROFORMACAO met the expectancies of the attendees, who
declare that PROFORMACAQO changed their lives, in that it improved their self-
esteem, contrived to improve their knowledge base, generated new motivation to do
their work, gave practical subsidy for their performance in classroom, built
professional reference into their careers.

KEYWORDS: lay teacher; pedagogical practice; PROFORMACAQO
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INTRODUCAO

Deveriamos continuar a lutar, na formacao do
professor e na educagdo em geral, para uma
contribuigcdo que nos ajude a caminhar para
mais perto de um mundo, onde o que
desejamos para nossas criangas seja também
valido para as criangas de todos os outros. Este
€ 0 unico tipo de mundo com que deveriamos
nos satisfazer, e nada,... é digno de nosso apoio
a menos que nos ajude a nos encaminharmos
para mais perto desse tipo de mundo.
(Zeichner, 2002)

Este estudo € sobre a formacédo de professores leigos no Ceara, mais
precisamente, sobre a experiéncia de um programa governamental de formacéao
inicial em servico, na modalidade a distadncia: o Programa de Formacido de
Professores em Exercicio, PROFORMAGCAO.

De antemao, cabe registrar que o interesse pela formacao docente nao é
novo: advém da experiéncia profissional na educacao nos ultimos 20 anos, periodo
em que atuamos como gestora de uma escola privada de ensino fundamental. Ali
foi-nos possivel constatar o quanto se fazia necessario promovermos momentos de
estudo e avaliacdo do nosso trabalho, bem como cursos que se constituiam, pode-
se dizer, uma formagdo continuada. E com essa experiéncia que surge a

preocupacao com a formacéo docente.

Ao ingressarmos no Mestrado em Educagao da Universidade Estadual do
Ceara (em 2004), participamos de debates e leituras (LIBANEO, 1998; NOVOA,
1992a,1992b; PIMENTA, 2002; SACRISTAN, 1998; ZEICHNER, 1992,2002) que nos
chamaram a atencao para a formagéo do professor. Assim, reflexdes como as de
Novoa (1992b, p. 9) que ressalta ndo haver “ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovacdo pedagogica, sem adequada formacao de professores”,

fortaleceram a decisao de estudar este campo de investigacao.

A decisdo inicial, agregou-se o interesse sobre o PROFORMACAO. O
foco sobre essa iniciativa é fruto de atividades mais recentes, mais precisamente, da
vivenciada desde Janeiro de 2004, quando, apos participarmos de processo seletivo,



assumimos o cargo de assessora técnica do MEC com a fungdo de acompanhar o
Proformacao no Ceara.

E atribuicdo nossa fazer o acompanhamento mensal as agéncias
formadoras do Estado; assistir a encontros quinzenais, participar de reunides
mensais com tutores e professores formadores, bem como de todos os momentos
de formacdo e periodos presenciais. Reunimo-nos, semanalmente, com a equipe
cearense de gerenciamento para repasse de informacdes e montagem de
estratégias com as quais se pretendem resolver os problemas percebidos. A
Coordenacéao Nacional do Programa toma ciéncia das agdes implementadas através
de relatérios.

Logo apds os primeiros contatos com os envolvidos no Programa,
surgiram-nos alguns questionamentos envolvendo aspectos diversos, mas, o que
mais nos chamou a atencao, dizia respeito ao préprio alvo do Programa, ou seja, o
professor leigo. Aquele que, embora ndo possuindo qualificacdo para o desempenho
do magistério, o exerce, por forca da caréncia local, onde nao existem professores
devidamente habilitados. Como ele responderia ao Programa? O que incorporaria
dele? Enfim, muitos pensamentos nos passaram pela cabega, envolvendo-o, uma
vez que o programa tem por finalidade habilita-lo para magistério, em nivel médio,
no prazo de dois anos, em cumprimento ao que determina a LDB' n.2 9394/96
(Artigo 62).

Implantado no Ceara em 2000, o Programa ja habilitou 3.974 profissionais
no Estado (BRASIL, 2005). Entretanto, sua proposta ndo prevé estratégias de
acompanhamento do egresso, 0 que faz com que pouco se saiba acerca dos
impactos do curso na pratica docente dos profissionais e das necessidades
diagnosticadas no pés-formagédo. Essa lacuna serviu de mote na delimitagdo do
problema da pesquisa, que incide sobre a visao dos egressos do Proformagédo no
que diz respeito a formacao recebida e a repercussdo do curso na sua pratica

pedagdgica.

'Dizo Artigo 62 dessa lei: “A formagao de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em Universidades e Institutos Superiores de
Educacao, admitida como formagao minima para o exercicio do magistério na educagao infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal”
(BRASIL,1996).
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O eixo de analise que norteou a realizagdo da investigacdo esta
explicitado nos objetivos. De modo geral, buscamos analisar o que pensam o0s
egressos do Proformacdo do municipio cearense de Granja sobre a formacéao

vivenciada e sua repercussao na pratica profissional. Para tanto, foi necessario:

e Discutir a contribuicao da formacao inicial em servico e a distancia no

processo de profissionalizacdo dos docentes leigos no Ceara.

e Conhecer a proposta formativa do Proformacdo e a visdo de seus
egressos sobre a formacdo recebida, as dificuldades enfrentadas no

processo e as aprendizagens mais significativas;

e Analisar a repercussdao do Proformacdo na pratica pedagdgica dos
egressos, refletindo sobre sua repercussao na melhoria do ensino.

A pesquisa aqui apresentada apoiou-se nesses objetivos. Sua intencao foi
perceber a influéncia do Proformacdo na pratica pedagdgica dos professores
participantes da primeira turma desse programa, em Granja. A seguir, detalharemos

0s questionamentos que nortearam sua realizacao.

> Delineando a problematica investigada

O Proformacao esta na terceira edicdo no Ceara. Entretanto, ainda
persiste, especialmente na rede municipal, um percentual significativo de
professores leigos. Segundo dados do INEP (Brasil, 2004), em 2002 o Estado
registrava 7,6% do seu contingente de docentes sem a habilitacdo minima exigida
pela atual LDB.

Ao longo das trés edicbes do Proformacéao, professores leigos de varios
municipios cearenses integrantes do Programa participaram do curso, conforme

permite visualizar o Quadro I:
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Quadro | — Indicadores do Proformacao no Ceara — 2000 a 2006

Periodo Municipios Agéncias Professores
formadoras Cursistas
01/2000 a 01/2002 75 30 3.013
07/2002 a 07/2004 34 19 961
07/2004 a 07/2006 23 11 783
Total de professores habilitados 3.974
Total de professores em processo de habilitagao 783

Fonte: Dados fornecidos pela EEG/SEDUC (Ceara,2005).

Observa-se, em relagdo ao ano de 2000, uma reducao crescente dos
municipios integrantes do Proformacdo. Este movimento permite diversas
interpretacdes, cabendo aqui levantar trés argumentos que nos parecem pertinentes.
De um lado, a intensa interiorizacdo das universidades publicas cearenses (URCA,
UVA, UECE), o que tem elevado a formacao dos professores (graduacédo) sem que
0s mesmos tenham que se afastar de sua regido. Por outro lado, a exigéncia pelo
Tribunal de Contas, de concursos publicos com a titulacdo/ formacdo minima
estipulada pela LDB. Por fim, a impossibilidade de continuar usando parcela dos
60% do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério® (FUNDEF) para a formacdo de professores.
Consideramos que esses fatores influenciaram na reducao das adesdes de prefeitos
ao Programa, embora seus municipios ainda registrem um numero elevado de

professores leigos.

De todo modo, € certo que iniciativas de formacao inicial de professores
em servico voltadas para o professor leigo, a exemplo do Proformagéo, continuam
sendo necessarias. Contudo, inexistem ou sao fragmentadas as informacdes acerca

dos professores formados por tais acdes. Levantamento acerca desta questdao no

20 Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagédo do Magistério
(FUNDEF) foi instituido pela Emenda Constitucional n.® 14, de setembro de 1996, regulamentado
pela Lei n.? 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano e pelo Decreto n? 2.264, de junho de 1997.
Implantado, nacionalmente, em 12 de janeiro de 1998, passou a vigorar a nova sistematica de
redistribuicdo dos recursos destinados ao Ensino Fundamental. A parcela dos 60% dos recursos na
formagéo dos professores existiu até dezembro de 2001. A partir de janeiro de 2002, os investimentos
na habilitacdo e/ou capacitagdo de professores somente podem ser custeados com recursos da
parcela de até 40% dos recursos transferidos (representa 15% da arrecadacéo global de Estados e
Municipios) (Brasil, 2005).
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Projeto de Implementacdo do Plano de Qualificacdo e Titulacdo de Professores
Leigos (BRASIL, 1998); no Guia Geral (CUNHA, 2004a) e em enderegos eletrénicos
dos 6rgdos envolvidos® evidenciou a indefinicdo de estratégias de acompanhamento
do egresso, conforme assinalado antes. Em decorréncia, registra-se escassez de
dados sobre os impactos do curso na pratica dos profissionais e as necessidades

pbés-formagéo.

A esse respeito vale lembrar, recorrendo a Carvalho Nunes (2001), que as
pesquisas sobre formacao de professores tém se oposto as abordagens que tendem
a separar formacao e pratica cotidiana. Ademais, a auséncia de mecanismos de
acompanhamento pés-formacao nao permite aquilatar a efetividade do processo

desenvolvido. E nessa dire¢do que assinala Rocha (2001, p. 221) ao advertir que:

Concluir que 0 PROFORMAGCAO é um Programa de sucesso me parece
prematuro, porque ainda nao temos pesquisas que evidenciem isso.
Dizer que o aluno investiu e continuara investindo em novas praticas,
também é uma atitude ingénua, pois o Cursista estava submetido a um
processo de avaliacdo para obter a sua aprovagdo, e, ndo se pode olvidar
que existe a intencionalidade em realizar as atividades conforme a proposta
do Programa, uma vez que a sua habilitagido esta em jogo. Acredito que se
tera uma avaliacdo fidedigna do impacto do PROFORMACAO na
pratica dos professores leigos se uma pesquisa revelar que, mesmo
depois de formados, os investimentos em novas posturas se efetivam e os
comportamentos observados durante a vigéncia da Proposta perduram, sem
a supervisado do Tutor e das AGFs. (Grifos meus).

A autora refuta andlises ingénuas, por vezes, tendenciosas, que
decantam o sucesso do Proformagdo. Ao mesmo tempo chama atengédo para a
necessidade de investigacdo sistematica acerca da repercussao do processo
formativo vivenciado pelos seus egressos, reforcando a urgéncia e a validade de
estudos que se proponham a mapea-lo. E diante desta demanda que as questdes
norteadoras da presente pesquisa foram formuladas: Qual a visao dos egressos
do Proformacao sobre a formacao recebida e a repercussao em sua pratica
pedagodgica? Em torno desta pergunta de partida circundam outras indagacoées: O
que sabem os egressos sobre a proposta do programa? Quais os
conhecimentos adquiridos durante a formacao? Que aprendizagens foram
mais significativas? Quais as dificuldades encontradas durante o curso? Em

% Cf. <http//www.mec.gov.br/seed/proform> e http:/portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/seed2004.pdf,
www.pnud.org.br>.
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sintese, buscamos saber se houve mudancas na pratica pedagdgica do professor
egresso do Proformacdo, procurando mapear aprendizagens e desafios que

enfrentam hoje na sua pratica profissional.

Sabemos que nenhum curso de formacado sozinho podera modificar a
qualidade do ensino, porque outras questdes, como o baixo salario, o acumulo de
funcdes para suprir as necessidades dos professores, as precarias condicoes de
trabalho, a falta de autonomia sado fatores que influenciam e constrangem sua

pratica profissional.

Consideramos que tais questées ndao podem ser esquecidas quando se
discute a relacdo entre formacdo e melhoria, em particular no caso da formacéao
inicial em servico do professor leigo, pois, embora ha muitos anos ocupando
espacos na educacao nacional, ainda sao ineficazes as medidas visando evitar que
pessoas sem a devida formacao ingressem em sala de aula. Entendemos que,
guanto mais chamarmos para o debate essa tematica, maior serdo as possibilidades

de investidas em prol da melhoria da educacéo.

Explicitado, pois, os objetivos e a problematica investigada, faz-se

necessario esclarecer ainda sobre a metodologia que orientou o presente estudo.

> Decisoes, procedimentos e praticas da investigacao

A necessidade de uma aproximacao tedrica empirica ao objeto de estudo
trouxe-nos o desafio da tomada de decisGes, visando delinear e desenvolver a
investigacdo a que nos propusemos. E este esforco que apresentamos nas préximas

sub-secoes.

O CAMINHO...

A intencdo de compreender a problematica da pesquisa a partir do

ponto de vista dos sujeitos envolvidos nos levou a optar pela pesquisa qualitativa
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que, como assinala Bogdan e Biklen (1994, p. 49): “[...] 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 compreensdao mais esclarecedora do

nosso objecto de estudo.”

Neste enfoque de pesquisa, como bem lembra Ludke e André (1986,
p.47-50), os dados coletados séo, predominantemente, descritivos (em palavras ou
imagens e ndo em nUmeros); a preocupacao com 0 processo € muito maior do que
com os resultados ou produtos; a analise dos dados segue o processo indutivo,
predominam questionamentos sobre valores, posturas, cultura, em que a

subjetividade esta evidente.

O Estudo de Caso € um método apropriado para investigacées sociais em
que se pretende maior aproximacgao ao objeto estudado (BRESSAN, 2000). Trata-se
de uma “analise intensiva de uma situacao particular" (Ibidem, p 323).

Tendo como suporte estas idéias, optamos pelo estudo de caso multiplo
(YIN, 2001; BOGDAN; BILKEN, 1994). Neste método, recorrendo a Stake (apud
ANDRE, 2005, p. 20), “o pesquisador ndo se concentra num sé caso, mas em VArios,
como por exemplo, em varias escolas ou varios professores”. No que se refere ao
presente estudo, tomamos como “caso” professores egressos da primeira turma do
Proformacdo do municipio de Granja no Ceard. Sao professores que atuam em
locais diferentes, que tém em comum o perfil de formacdo, vinculo funcional
(docentes da rede municipal de Granja) e area de atuacdo (zona rural). Esses
aspectos do grupo de professores que participaram da pesquisa evidenciam seu
carater de estudo de casos multiplos.

Um estudo de caso qualitativo recorre a fontes e procedimentos variados.
Apresentando o estudo de caso como uma “inquiricdo empirica que investiga um
fendbmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real quando a fronteira
entre o fendbmeno e o contexto ndo é claramente evidente”, Yin (2001, p. 23) reforca
esta caracteristica ao dizer que multiplas fontes de evidéncia sao utilizadas neste

tipo de investigacao.

Discutindo o assunto, André (2005, p.16 ) destaca que, geralmente, sao
usadas as mesmas técnicas de coleta de dados presentes “nos estudos socioldgicos

e antropoldgicos, como por exemplo: observacao, entrevista, analise de
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documentos, gravacoes, anotacées de campo”. Esta diversidade de fontes e
procedimentos permite olhar o objeto pesquisado como pertencente a um contexto
socio-historico.

Considerando essas multiplas possibilidades e a problematica
investigada, decidimo-nos pela utilizagdo da entrevista individual semi-estruturada e
da andlise documental. A entrevista, segundo André e Ludke (1986, p. 34),
apresenta como vantagem “a captacéo direta e corrente da informacao desejada,
praticamente, com qualquer tipo de informante”. Orientado por esta idéia e
considerando o problema em estudo, elaboramos um roteiro prévio com 36
perguntas organizadas em cinco blocos: 1) Identificacdo do Professor Cursista; 2)
Visdo do Cursista sobre o Proformacdo; 3) Conhecimento do Proformacao; 4)
Repercussao do Proformacgéo na Pratica Docente; 5) Percepgcdo da Aprendizagem
(Ver apéndice B).

A analise documental, por sua vez, apresenta-se com um procedimento
que “possibilita a validacao das informagdes obtidas” (GODQY, 1995, p. 21). Esta
compreensao do uso e potencial da analise documental é reforcada por André e
Ludke (op. cit.) que destacam o valor de sua utilizacdo, principalmente, quando se
pretende ratificar informacdes. Recorremos a documentos diversos, conforme

mostra o Quadro II.

Quadro Il - Documentos utilizados na analise documental

Documentos Ano
Projeto de Implementacéo do Plano de

Qualificacao e Titulacao de Professores Leigos 1998
(Anexo A)

Guia Geral 2004a

Manual de operacionalizacao 2004

Manual do Tutor 2004b

Textos de apoio vol. 2 2004

Guias de Estudo 2004

Planos de aula dos professores cursistas 2005

Os documentos utilizados possibilitaram compor o pano de fundo
necessario a compreensdo do Proformacdo enquanto politica de formacao, seus

pressupostos e possiveis repercussdes na pratica dos docentes pesquisados.

Esses dois procedimentos tornaram possivel acessar informagdes

pormenorizadas do processo de formacdo concebido pelo poder publico e da
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experiéncia vivenciada pelos professores egressos da primeira turma do

Proformacao de Granja.

Na analise dos dados, procuramos respostas as questdes que nortearam
a realizacao deste estudo, sem deixar de ter consciéncia de que as "respostas”
obtidas na investigacdo seriam aproximacées da realidade pesquisada (TRIVINOS,
1987; MINAYO, 1994). Sobre esse processo, lembramos sempre do pensamento de
Alves (1996), em que ele afirma que a analise dos dados requer do pesquisador
criatividade, capacidade imaginativa e humildade para dar o salto do conhecido para
o desconhecido. Foi guiado por esta orientagcdo que a presente pesquisa foi

desenvolvida.

> A pratica da investigacao

As opches e procedimentos até aqui registrados foram fundamentais a
consecucao da pratica da investigagdo. Uma decisao inicial, conforme assinalamos
antes, incidiu sobre a definicdo do caso. Tomamos como caso oito (8) professores
egressos da primeira turma do Proformacao de Granja, iniciada em 2000. A escolha
se deu pelo fato de ndo termos participado do programa nesse periodo, pois fomos
admitidas no programa somente em 2004. Esta decisdo permitiu-nos tomar certo
distanciamento do objeto investigado.

Momento importante também foi a definicdo do local de realizacao da
pesquisa: Granja, municipio cearense situado a noroeste do Estado, a 352,3 km da
capital (ver apéndice A). Essa cidade possui um territério de grande extensao
(2.697,20 km?) e uma populacdo de 48.484 habitantes, dos quais, 25.920 estdo na
zona rural. De acordo com o censo, a densidade demografica € de apenas 18
habitantes por quilémetro quadrado (BRASIL, 2005).

A escolha deste municipio para a pesquisa considerou 0s seguintes
critérios: a) sua participacdo em todos os grupos do Proformacéao (3 grupos); b) o
atendimento de um contingente significativo de professores pelo Programa, sendo
358 habilitados e 116 professores em formacao (BRASIL, 2005); c) estar entre os
municipios cearenses com menor indice de desenvolvimento humano. Segundo a
tabela do IPECE (CEARA, 2005), dos 184 municipios do Estado do Ceara, Granja é
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0 penultimo municipio com menor indice global de desenvolvimento humano.
Quando se analisa este indicador em relagdo a educacao, ele passa a ser o ultimo
municipio no ranking, estando na 184° posicao, dai a repercussao que vem tendo o
Proformagdo como um programa para professores leigos.

O primeiro grupo do Proformacéo de Granja, alvo desse estudo, iniciou
em 2000 e concluiu em 2002. Em uma acéo inicial de definicdo dos sujeitos da
pesquisa, solicitou-se a Agéncia Formadora do Proformacdo, nesse municipio, a
relagdo dos 220 cursistas integrantes dessa turma. Solicitamos, ainda, a Secretaria
de Educagdo Municipal informacbes sobre esse grupo de professores,
principalmente, a série e local de lotagdo. Com base nesses dados, selecionamos 0s
cursistas em efetivo exercicio docente em salas de 12 a 42 séries, cuja configuracao

atual pode ser visualizada no Quadro lII.

Quadro lll — Granja: Situacao atual dos professores egressos do Proformacao

em 2002
CARACTERISTICAS QUANTIDADE

PC que nao trabalham mais para a prefeitura 32
PC aposentados 3

PC em turmas de educacéo infantil 24
PC em turmas de 52 a 72 série. 27
PC em turmas de EJA 3

PC em direcéo e coordenacao de escolas 26
PC em secretaria de escolas 30
PC em turmas de 12 a 42 75
Total de PC diplomados 220

Fonte: Informagbes cedidas pela Secretaria de Educagdo do Municipio de
Granja. (GRANJA, 2005).

De 220 professores habilitados da primeira turma do Proformacdo em
Granja, somente 75 continuam exercendo as fungdes para que estavam aptos.
Alguns nao trabalham mais para a prefeitura, outros se aposentaram e muitos

assumiram outras turmas ou cargos.

Identificado o universo de docentes em condicdes de participar da
pesquisa (75 docentes), decidimos selecionar um grupo de aproximadamente 10%,
resultando em oito (8) professores. Elegemos professores egressos do Proformacgao

qgue atualmente lecionam nas séries iniciais do ensino fundamental na zona rural. De
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inicio, a proposta era entrevistar 50% de professores lotados na zona rural € 50% na
zona urbana. Contudo, apds levantamento na Secretaria Municipal de Educacéo,
verificamos que nao havia professores com o perfil desejado. Os professores
pesquisados residem e atuam em distritos e localidades no entorno da sede que
guardam uma distancia consideravel da zona urbana, o que lhes traz algumas

dificuldades. A distancia € agravada pela inexisténcia de boas estradas.

No mapa, (em negrito) as localidades em que trabalham os professores

pesquisados.

Mapa da Divisao Politica de Granja

Adriandpolis
Fesson

O Quadro IV demonstra o local de moradia e trabalho de cada professor:

Parazinho

Sambaiba

Agude Movo
Jaguara-
puaba

Jabuti

Quadro IV — Professores Pesquisados

Professor Local Escola
Isis Jabuti Escola Mercurio
Ulisses Acude Novo Escola Vénus
Sofia Jabuti Escola Marte
Artemis Parazinho Escola Jupiter
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Ceres Parazinho Escola Saturno

Hera Parazinho Escola Urano

Atena Jaguarapuaba | Escola Netuno
Penélope Parazinho Escola Plutao

Os nomes dos professores sao ficticios. Optamos em preservar a
identidade dos entrevistados. Para tanto, demos codinomes para identifica-los, bem

como para as escolas em que trabalham.

Dos professores pesquisados apenas um é do sexo masculino. A idade
deles varia entre 24 e 42 anos e tém em comum o fato de exercerem, como

atividade profissional, apenas o magistério.

Todos o0s sujeitos pesquisados se submeteram ao vestibular na
Universidade Vale do Acarau. Alguns deles, concorreram ao vestibular mais de uma
vez, mas todos lograram aprovacao. Cinco (5) estdo na Universidade: trés (3) fazem
o curso de letras , um (1) geografia e o outro, histéria.

Os outros trés, ndo puderam seguir além da matricula, por falta de

condicoes financeiras, visto que é exigida uma mensalidade do aluno.

Apenas uma professora é efetiva. Os demais sao professores
temporarios, cujos contratos sdo renovados ano apos ano, o que configura uma
situacdo de inseguranca, aceito, todavia, por absoluta falta de oferta de outra
condicdo de trabalho. Todos possuem mais de oito anos de experiéncia no

magistério.

Na coleta dos dados, como destacado noutra passagem deste texto,
recorreu-se a entrevista semi-estruturada e a andlise de documentos sobre o
Proformacado. A realizacdo das entrevistas exigiu a ida, duas vezes, a Granja. No
primeiro momento, passamos trés dias no municipio. Contatamos com a Secretaria
de Educacao a fim de que nos fornecesse o quadro de lotagcdo das cursistas e
marcarmos, com alguns professores, o local e hora das entrevistas. Apds uma

semana, retornamos a Granja, onde passamos mais quatro dias.
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No primeiro dia, entrevistamos, na sede do municipio, dois professores:
um do distrito do Parazinho e o outro da localidade Jabuti. Nos outros dias fomos ao
encontro dos professores nos lugares de trabalho e residéncia. Dirigimo-nos ao
distrito de Parazinho em 6nibus de transporte de alunos da rede municipal. Na tarde
da entrevista, duas professoras estavam na escola e uma em sua residéncia. A
Jaguarapuaba fomos em camionete de tracdo, em virtude da estrada carrocal ser de
dificil acesso®. Para entrevistar as cursistas do Acude Novo e Jabuti fretamos o taxi
mais antigo® da cidade, dirigido por um dos poucos motoristas que conheciam bem a

regiao e onde as professoras moravam.

No primeiro contato com as duas professoras explicamos nosso objetivo e
elas concordaram com o uso de gravador. Marcamos, entdo, um segundo encontro
para realizar as entrevistas e recolher os planos de aula. Com os demais, tivemos
um unico encontro, ocasiao em que fizemos a entrevista e recolhemos os planos de

aula. Cada entrevista durou em média uma hora, com gravador digital.

A andlise documental, por sua vez, envolveu a leitura detalhada de varios
materiais produzidos pelo MEC sobre o programa, além dos planos de aula dos
professores pesquisados, conforme destacado antes no Quadro IV.

Os documentos oficiais, mais especificamente, os Guias de Estudo, o
Guia Geral e o Manual do Tutor, ofereceram subsidios para analise dos planos de
aula (Ver anexo B) que as professoras cursistas nos permitiram acessar. A finalidade
era detectar se havia nitida influéncia do material orientador sobre a feitura dos
mesmos. Todos eles contribuiram para melhor aprofundamento na proposta

pedagdgica do programa.

Este foi, a grosso modo, o caminho percorrido, as opg¢des feitas e os
desafios enfrentados na feitura desse trabalho. Realiza-lo exigiu muito mais que
cumprir uma exigéncia académica. Posto minha vinculagdo profissional com o
Proformacao, o esforco de interpretacdo sistematizado no texto ora apresentado
expressa meu compromisso e tentativa de contribuicdo com a area da formacéo de
professores, sobretudo no cenario local. O resultado dessa aproximacao teérica e
empirica esta detalhado a seguir.

4 Aqui registramos e agradecemos a preciosa colaboracao da Tutora Adélia, proprietaria do veiculo e
colega de trabalho, que fez a gentileza de nos levar a essa localidade.

°0 destaque para o taxi mais antigo se da pelo fato de que nenhum outro taxista contatado sabia o
caminho e/ou nao queria colocar seu carro nas estradas esburacadas.
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> A trajetoria do texto

Organizar um texto € sempre uma tarefa dificil, por mais familiar que o
tema nos seja. Puxar o fio da meada, de modo a tornar clara e precisa as
informagcdes € ainda mais complexo quando se faz a opcéo pela investigacédo
qualitativa.

Foi ciente desse desafio que nos dedicamos a esse exercicio. Assim,
além desta introducdo, organizamos o texto em 3 capitulos, seguidos das
consideracdes finais, das referéncias bibliograficas, apéndices e anexos. Este ultimo
compila dois documentos que consideramos relevante socializar, haja vista ndo ser

de facil acesso.

No capitulo Politica Educacional e Formacao Docente: situando a
questao do professor leigo, destacamos o contexto politico e educacional
brasileiro a partir da ultima década do século XX. A énfase recai sobre as demandas
que se delineiam sobre o professor e o ensino fundamental. Nesse percurso
buscamos realcar o problema do professor leigo, assim como as acdées que O
governo tem implementado visando enfrentar tal situagdo. A EAD se sobressai
nessas iniciativas como uma alternativa com potencial em processos de formacao
inicial e em servigo. As reflexdes sistematizadas nessa secdo apoiaram-se nas
formulacdes de diversos autores, entre eles cabe destacar Dourado (2001), Silva
Junior (2003), Draibe (1993), Albuquerque (2005), Nunes (2004), Vieira (1998; 2000;
2003), Niskier (1999) e Farias (2006).

O capitulo Formar o professor leigo: a proposta do Proformacao
apresenta a estrutura do programa, seus objetivos e sua proposta pedagdgica a
partir da andlise documental. Demos énfase aqui na matriz curricular, no material
instrucional e na concepcao de pratica pedagdgica. Nossa intencédo foi mapear as
idéias que referenciam o Programa, buscando perceber sua correlagdo com o
pensamento dos pesquisados.

Na seqiéncia encontra-se o capitulo Ill, denominado Proformacao:
aprendizagens e repercussoes na pratica docente. Esta se¢dao contém a andlise
da visdo dos egressos sobre a formagdo recebida, as aprendizagens mais
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significativas e aspectos do conhecimento adquirido durante o curso. Nas
consideracdes finais, ressaltamos as constatacées a que chegamos a partir das

sugestodes, reclamacoes e elogios que os professores cursistas apresentaram.

Ao finalizar esta secao, parece-nos relevante retomar a epigrafe que usamos
no principio do texto. Ela destaca a importancia da luta pela igualdade de direitos.
Em especial, ao direito de uma educacdo de qualidade para todos. Para tanto, é
preciso que cada um deseje para o outro o que quer para si. Queremos que todas
as criancas do mundo possam ter professores iguais aqueles que desejamos para
nossos filhos: que tenham uma formacao pautada na criticidade, na reflexdo e no

conhecimento.
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CAPITULO 1 — POLITICA EDUCACIONAL E FORMACAO
DOCENTE: SITUANDO A QUESTAO DO PROFESSOR
LEIGO

Se muito vale o ja feito

Mais vale o que sera

_ Eoque foifeito

E preciso conhecer

Para melhor prosseguir

Falo assim sem tristeza

Falo por acreditar

Que é cobrando o que fomos
Que nos iremos crescer
Outros outubros virdo

Outras manhas plenas de sol e de luz

(Milton Nascimento e Fernando Brant)

A formacéao de professores constitui-se na atualidade um tema de politica
educacional dos mais recorrentes e complexos. E sob este prisma que o presente
capitulo o abordou, direcionando sua atencdo para os egressos do Programa de
Formacdo de Professores. Buscamos, inicialmente, destacar o marco legal
delineado no cenario sécio-educacional brasileiro a partir da década de 1990, nele
situando o tema da formacdo de professores. Com base nesses elementos
contextuais ressaltamos um dos desafios da agenda educativa contemporanea

brasileira: 0 magistério leigo.

As iniciativas de formacao inicial destinadas a estes profissionais pelo
Poder Publico, via de regra, tém utilizado os recursos da educacédo a distancia e os
principios da formagdo em servigo. A reflexdo aqui sistematizada discute estes
aspectos, entendendo-os como necessarios, numa analise que possa contribuir para
explicitar os avancos e dilemas neste campo. Tal percepcdo apresenta-se como
fundamental a compreensao da problematica investigada que, como assinalado na
introducdo, se detém sobre a formagdo e a pratica pedagodgica dos egressos
cearenses do Programa de Formacéao de Professores em Exercicio, mais conhecido
como PROFORMAGCAO.
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Deste modo, as varias secbes que integram este capitulo tiveram como
objetivo compor um mapa da questdo do professor leigo no Brasil e no Ceara,

conforme se pode constatar no texto a seguir.

1.1 A Formacao de Professores na Agenda Educativa Brasileira

As Ultimas décadas do século XX foram palco de profundas
transformacdes sociais com forte impacto na educacdo, especialmente na
concepcao de politicas de formacao docente (VIEIRA, 2002, p. 8). Varios fatores
contribuiram para este movimento, sobressaindo-se o0s relacionados com a
“‘consolidacdao do processo de globalizacdo”, a “redefinicdo das formas de
organizagdo do Estado” e o fortalecimento da intervengdo dos organismos
internacionais na definicdo de agendas. A vida econOmica, politica, social e cultural
do mundo tem sido afetada por estes “cenarios de reforma”, modificando,
substancialmente, a natureza de suas relagdes (Ibidem, p. 8).

As transformacdes impulsionadas pela globalizacdo ndo sado neutras,
devendo ser compreendidas no bojo do ideario do neoliberalismo® e da
“desregulamentacdo”. E o que lembra Albuquerque (2005, p. 14) ao destacar que:

O projeto politico-econébmico subjacente as transformagdes
impulsionadas pela globalizagao, apoiado no ideério do liberalismo e
da desregulamentacdo, € fortemente defendido pelos paises
desenvolvidos, em nome de maior hegemonia. Este movimento de
abrangéncia mundial, ao postular o predominio dos determinantes
econémicos e liberagdo de todo e qualquer controle, promove o
desmonte do Estado intervencionista, do Estado do Bem-Estar Social
(Welfare State), cujo foco de acao esta voltado para a melhoria na
qualidade de vida, provimento de fundos publicos de amplos direitos
sociais (habitacao, saude, emprego e educacao).

O Brasil, como os demais paises da América Latina, se ressente dessa
politica, responsavel pela manutengéo da disparidade na qualidade de vida de seus

habitantes.

® O neoliberalismo é um projeto politico, econdmico e social de carater hegeménico que esta
fundamentado na subordinacdo da sociedade ao mercado livre e a nao-intervencao do poder publico,
sendo o mercado livre responsavel pela preservacdo da ordem social (MACIEL; SIGUNOV NETO,
2004).

27



O projeto politico-econémico vigente tem se mostrado cruel para com
aqueles que nao tém peso como produtor ou consumidor, que dada a ancestralidade
de sua miséria, tém todas as caracteristicas para comporem o grupo dos excluidos.
Albuquerque (2005, p. 15), registra o carater histérico da globalizagdo. Para a autora
“se tal configuracdo é especifica do momento histérico atual, também é importante
ressaltar [...] que este ndo € um fendbmeno novo”. Citando Castanho, a autora lembra
que “a globalizacdo tem a mesma idade do capitalismo, constituindo-se mesmo
como parte integrante de sua logica interna”.

O Estado, neste contexto, apresenta-se “‘como forma de organizar a
sociedade para a producao capitalista, com uma dimensao ampla — os instrumentos
publicos e privados de dominagao burguesa — e outra restrita: a sociedade politica”
(ALBUQUERQUE, 2005, p.15). Ou seja, o Estado diminui o seu papel frente as
politicas publicas (DOURADO, 2001).

De acordo com Silva Junior (2003), o Estado torna-se um Estado gestor,
ao invés de Estado de bem-—estar social e se adapta as teorias organizacionais
anteriormente utilizadas, principalmente, nas areas de producdo. Os produtos e
servicos passam a ser vendidos e disputados pelos agentes econémicos, sociais e
educacionais, simbolizando autonomia e descentralizacdo. Servicos essenciais sdo

privatizados (saude, educacdo, aposentadoria, lazer, transportes, etc.) tornando

reduzida a politica social. “O mercado passa a ser o regulador, inclusive dos direitos’
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 106).

Na pratica social dos paises em desenvolvimento o Estado minimo se
concretiza a partir de um duplo movimento, conforme sintetiza Albuquerque (2005, p.
16):

[...] De um lado, estimula a transferéncia de competéncias até
entao afetas ao Poder Publico para organizacées nao
governamentais e, mais especificamente, para as comunidades
locais; de outro, delega parte do poder de regulacao social
(regras, leis e normas) para organizacoes multilaterais presididas
por governos e banqueiros dos paises capitalistas centrais: (Grupo
dos Sete / G-7; Acordo Geral de Tarifa e Comércio / GATT,;
Organizagdo Mundial do Comércio / OMC etc.). O processo de
transferéncia de competéncias e de regulagao social é intensificado
pelo agravamento da divida dos paises periféricos que, reféns do
sistema financeiro internacional, precisam se adequar aos programas
de ajuste estrutural, monitorados por organismos financeiros
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externos, cuja preocupagdo maior € proteger seus proprios
interesses. (Grifos meus).

A reducdo das responsabilidades do Estado e a intervencdo dos
organismos internacionais no processo de regulacdo social afeta a soberania dos
paises latino americanos em desenvolvimento, obrigados, pelo seu endividamento,

as imposicdes que lhes sao feitas e que, nem sempre sao benéficas.

Destacada como area estratégica na definicio do novo panorama
mundial, a educacao passa a ser orientada por programas de ajustes que tém, na
focalizagdo, um de seus vetores estruturais (DRAIBE, 1993).

O Brasil também ¢ afetado por esse processo que se explicita e se
intensifica, sobretudo, na década de 1990, momento em que ocorrem varios eventos
internacionais que visam a definicdo de uma agenda internacional para a educagao.
Cabe destacar a “Conferéncia Mundial de Educacéao para Todos” (Jontien,Tailandia,
1990), patrocinado pelo Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), a Organizagéao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco), o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef) e o Banco Mundial; A
Convencao das Nacoes Unidas sobre os Direitos da Crianga (Nova lorque, EUA,
1989); o Encontro Mundial de Cupula pela Crianga (Nova lorque, EUA, 1990); o
Encontro de Nova Delhi (Nova Delhi, india,1993); a Reunido de Kingston(Kingston,
Jamaica,1996) e o Encontro de Dakar, (Dakar, Senegal, 2000) (VIEIRA, 2002).

Estes acontecimentos resultaram do “Projeto Principal de Educacao para
a América Latina e o Caribe” instituido em 1979 e que, segundo avaliacdo dos
participantes da Sétima Reunido de Ministros da Educagdo da Regidao (1996),
viabilizaram acordos entre os paises, possibilitando o avanco na superacdo do
analfabetismo, na universalizacao da educacao basica e na melhoria da qualidade
da educacdo (VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2002).

Autores como Peroni (2003) e Dourado (2001) fazem-nos refletir sobre as
conseqliéncias advindas da intervengdo do Banco Mundial nos programas
educacionais brasileiros.

Durante a década de 1990 o Banco Mundial interferiu, com maior
potencial, na educacgdo, principalmente apds o surgimento de acordos que
resultaram em programas como o Fundo de Fortalecimento da Escola
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(FUNDESCOLA), que conta com grande aporte financeiro deste organismo

internacional.

Essa atuacao volta-se para o ensino basico, programas de avaliacao,
compra de material escolar, acdes de formacdo de professores, “formacédo de
gestores, como é o caso do Programa de Apoio aos Secretarios Municipais de
Educacédo (Prasem)” (VIEIRA, 2002, p. 41). Vale lembrar, ainda recorrendo a Vieira
(op. cit.), que muitas vezes as agdes dos 6rgaos nao priorizam as necessidades
reais e locais e importam programas de outras realidades que nao surtem o efeito
desejado, por razdes diversas. Alguns programas tém um curto periodo e néo

abrangem a totalidade da populacao.

Fato é que as propostas firmadas para a educacdo em ambito mundial
pelas organizagées multilaterais intervém, decisivamente, na definicdo de politicas
na area. No Brasil do final da década de 1990 tais orientagdes encontram campo
promissor. A Constituicdo Federal’ de 1988, fruto do processo de redemocratizagdo
do pais ap6s mais de 20 anos de ditadura militar®, abre passagem para a definicao
de um novo projeto de educacao. No que se refere ao magistério, viveu-se um clima
de envolvimento geral, unindo 6rgaos publicos, privados, representantes de grupos
diversos, que se reuniam para debater e dar pareceres sobre 0s rumos que
deveriam ser apontados para a Educacao, em nosso pais. Nesse sentido, ndo seria
equivocado afirmar que a preocupacao manifesta na CF de 1988, com o magistério,
reflete o movimento em defesa da qualidade de formacéo do professor, iniciado na
década de 1980, sustentado por entidades como a Associacdo Nacional de
Educacdo (ANDE), a Associacao Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em
Educacdo (ANPED), a Associagdo Nacional pela Formacao dos Profissionais de
Educacao (ANFOPE).

Dessa mobilizacdo resultou o reconhecimento do quanto se faz
necessario investir na melhoria da qualidade da educagcdo, o que se atinge,
principalmente, através da maior valorizagao da profissdo docente, que consiste em
apoiar e incentivar o professor para a busca de seu aperfeicoamento e remunera-lo

condignamente, ndo permitindo que venha a sofrer constrangimentos. Emergiram

” A constituigdo foi publicada no Diario Oficial da Unido n°191-A em de 5 de outubro de 1988.

8 Regime militar instaurado em 1964 estendeu-se por 21 anos, nos quais a presidéncia da Republica
foi ocupada sucessivamente por generais do exército. Periodo marcado pela suspenséo dos direitos
politicos e garantias constitucionais individuais (VICENTINO, 2001).
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discussdes sobre a docéncia como profissdo, a autonomia do professor, saberes
profissionais, profissionalizacdo, questdes de género, entre outros (FREIRE, 1997;
LIBANEO, 1998; TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991). Este debate favoreceu a
disseminacao da idéia de que a profissionalizacao do professor exige um olhar para
além da formacado: o contexto, os problemas diversificados, a heterogeneidade.
Parte das propostas defendidas nesse momento, pelo movimento dos educadores,
esta expresso na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional aprovada em
1996.

E possivel mesmo afirmar que com a LDB n?. 9.394/96 a formagédo de
professores ganhou espaco importante. Como assinala Guimaraes (2004, p.19),
“‘essa lei fornece algumas indicacdes para a melhoria do estatuto profissional do
professor, por meio da gradativa exigéncia de melhores niveis de formacao”. A
Década da Educacgéo pode ser percebida como uma expressao dessa preocupacgao.
Diz 0 § 4° do Art. 87: “Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico”.

Soma-se a este dispositivo a definicao de que:

e a formacao dos profissionais da educacao, deve ter como fundamento
a associacao entre teoria e pratica, inclusive, mediante capacitacao
em servico (Art. 61, inciso |);

e poderdo ser ofertados curso de formacdo de profissionais para a
educacao basica e programas de educagdo continuada em Institutos
Superiores de Educacéo (Art. 63, incisos | e 1l);

e a valorizacdo dos profissionais da educacdo passa pelo
aperfeicoamento profissional continuado (Art. 67, inciso l);

e cabe ao poder publico a realizacao de programa de capacitacao
para todos os professores em exercicio (Art. 87, §3° inciso lll).
(BRASIL, 1996). (Grifos meus)

Os grifos destacam aspectos importantes acerca da formacao de
professores. A associacdo teoria e pratica apresentam-se como um principio
formativo fundamental ao fomento de uma pratica pedagdgica significativa. Este, na
verdade, € um anseio antigo dos educadores. Sao diversos os estudos que mostram
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a distancia entre o que se estuda nos processos de formacao quer inicial ou
continuada e o fazer concreto dos docentes na escola.

Em situacbes de formacao em servico (inicial ou continuada) a exigéncia
de associacdo teoria pratica € ainda mais premente, pois 0s professores em
formacao sao profissionais que trazem na bagagem questdes estreitamente
relacionadas ao seu cotidiano, aos problemas e dificuldades vividas na escola, junto

aos alunos.

Com o objetivo de corrigir os efeitos de praticas clientelistas de inclusao
de professores no sistema, no caso professores sem habilitagdo, alguns dispositivos
trazidos na LDB apontam alteragdes importantes, tais como a necessidade de se
admitirem, até o fim da Década da Educacdo, apenas professores formados em

nivel superior ou formados em servigo.

Vale dizer que a LDB em relacdo a formacao de professores expressa,
de certo modo, as discussdes e metas sinalizadas no Plano Decenal de Educacéao
para Todos (MACHADO, 2000). Este plano, que registra acoes para a década de
1993 a 2003, foi elaborado pelo MEC com base nas recomendacdes do encontro
promovido pela UNESCO em Jontien. Ele discute a necessidade de formagédo dos
professores em nivel superior e evidencia a necessidade de acdes junto ao
professor leigo (NUNES, 2004).

No momento de sua formulagao, este plano ja sinalizava que o ensino
deveria ser ministrado por professores habilitados, ndo considerando suficiente
apenas o nivel médio. Estabelecia, ainda, que fosse possivel ao professor que nao
atendesse as novas exigéncias, atingi-las através da oferta de cursos diversificados

na sua composicao. E impulsionado por essas orientacdes que:

Em 1997 o MEC propde o Plano Nacional de Educagao (PNE), como
uma forma de concretizar o Plano Decenal. Esse Plano fundamenta-
se na Constituigdo, mas também na LDB. Para Cury (1998) o PNE
apresenta-se como elemento articulador do conjunto das politicas
voltadas para a educagao nacional (NUNES, p. 67).

O Plano Nacional de Educacao (PNE), (BRASIL, 2002) organizado em 6

secoes’ estabeleceu, doze (12) diretrizes para a formagdo dos profissionais da

°As seis se¢bes em que esta estruturado o PNE sédo: | introducao; Il Niveis de ensino; Ill Modalidades
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educacgao e sua valorizacao, a serem observadas pelos cursos de formacéo inicial.

Sao elas:

a) soélida formacdo tedrica nos conteldos especificos a serem
ensinados na Educacdo Baésica, bem como nos conteludos
especificamente pedagdgicos;

b) ampla formagéo cultural;

c) atividade docente como foco formativo;

d) contato com a realidade escolar desde o inicio até o final do curso,
integrando a teoria a pratica pedagogica;

e) pesquisa como principio formativo;

f) dominio das novas tecnologias de comunicacao e da informacéao e
capacidade para integra-las a pratica do magistério;

g) analise dos temas atuais da sociedade, da cultura e da economia;
h) inclusdo das questdes relativas a educacdo dos alunos com
necessidades especiais e das questdes de género e de etnia nos
programas de formagéo;

i) trabalho coletivo interdisciplinar;

j) vivéncia, durante o curso, de formas de gestdo democratica do
ensino;

k) desenvolvimento do compromisso social e politico do magistério; e
[) conhecimento e aplicagéo das diretrizes curriculares nacionais dos
niveis e modalidades da educacgao basica (BRASIL, 2002, p. 117).

O PNE dedica uma secao especifica ao magistério da educacao basica

(capitulo IV) no qual enfatiza que a melhoria do ensino somente acontecera se

houver a valorizagdo da profissdo. Essa valorizacao, assinala, exige uma politica

global que priorize a formagéo inicial, as condi¢des de trabalho, o salario, a carreira

e a formacao continuada. E o que mostra a passagem a seguir transcrita:

Uma formagdo profissional que assegure o desenvolvimento da
pessoa do educador enquanto cidadao e profissional, o dominio dos
conhecimentos objeto de trabalho com os alunos e dos métodos
pedagégicos que promovam a aprendizagem; um sistema de
educacdo continuada que permita ao professor um crescimento
constante de seu dominio sobre a cultura letrada, dentro de uma
visdo critica e da perspectiva de um novo humanismo; jornada de
trabalho organizada de acordo com a jornada dos alunos,
concentrada num Unico estabelecimento de ensino e que inclua o
tempo necessario para as atividades complementares ao trabalho em
sala de aula; salario condigno, competitivo, no mercado de trabalho,
com outras ocupagdes que requerem nivel equivalente de formacao;
compromisso social e politico do magistério. (Ibidem, p. 116).

de ensino; IV Magistério da Educacéao Basica; V Financiamento e Gestdo e VI Acompanhamento e

avaliagao do plano.
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Desde 9 de janeiro de 2001 o PNE'® foi sancionado e ainda ha muito que
fazer para tais requisitos serem alcangados, principalmente, a questao salarial do

professor, que ainda é muito insignificante em algumas regides do pais.

O Proformacéo reflete as intencdes expressas em lei, porque permite que
o professor leigo, ou seja, aquele que ndo concluiu curso de habilitacdo para o
magistério, possa adquirir a legitimidade de exercer sua profissdo. Visa, de um lado,
oferecer formacado ao professor que ja exerce a docéncia e, de outro, assegurar

condicao minima a expansao do ensino fundamental.

Para assegurar programas como o Proformacao e aumento de salério aos
professores 0s municipios contaram com FUNDEF (Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério). Este
fundo teve papel fundamental no desenvolvimento das intengbes e metas previstas
no marco legal da década de 1990, cabendo destacar suas principais linhas: a) a
prioridade do ensino fundamental; b) a valorizagdo da escola como unidade basica
da educacao; c) apoio a formagao dos professores e melhorias da remuneracao e
situagao funcional (BRASIL, 1996).

A Lei 9.424/96, que criou o FUNDEF, possibilitou que os recursos para a
formagéo inicial dos professores de magistério fossem retirados dos 40% referentes
ao Fundo''. Nas palavras de Vieira (1998, p. 23),

As demandas por mudangas na politica de formacdo de magistério
sao histéricas, mas o Fundo veio agilizar a tomada de decisbes, uma
vez que, a falta de recursos para investir em educagéo, sempre foi
obstaculo para que a mesma se desenvolvesse a contento.

E verdade que grande parte do pais pode contemplar de imediato a
perspectiva de formagdo em nivel superior completo e a néo -
habilitacdo constituindo um elemento meramente residual. No
entanto, 0 mesmo néo se pode dizer para as regides mais pobres do
pais. Os chamados professores leigos representam cerca de 23%
que atuam no Norte e 19%, no Nordeste. Muitos Municipios nessas
regides deparam-se com necessidades urgentes de qualificacdo de
seus professores nao-titulados.

1% vale acrescentar que além dessas diretrizes o PNE define que a educacao escolar ultrapassa a
sala de aula e que a formacédo dos demais profissionais da escola deve ter a mesma qualidade
daquela oferecida aos professores.

" Percentuais vinculados a impostos. A Unido deve aplicar pelo menos 18%, os estados e municipios
no minimo devem aplicar 25%.
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O FUNDEF tornou factivel a qualificacdo do professorado ao destinar
verbas para cursos de formacao inicial e continuada. Neste cenario cresceram as
exigéncias em torno da qualificagdo do professor, cuja expectativa social é que os
investimentos em sua formacdo lhe assegurassem o desenvolvimento de sua

atividade com autonomia e criticidade.

Alocar recursos para a formacdo de professores constituiu passo
fundamental no processo de valorizacao da profissdo e na oferta de oportunidades
diversas de formacdo continuada e inicial, situacdo reforcada pela possibilidade
aberta pelo Artigo 80 da LDB:

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a
veiculacao de programas de ensino a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino, e de educacao continuada.

§1° A educagdo a distancia, organizada com abertura e regimes
especiais, sera oferecida por instituicbes especificamente
credenciadas pela Unido.

§2° A Unidao regulamentara os requisitos para a realizacdo de
exames e registro de diploma relativos a cursos de educacédo a
distancia.

§3° As normas de produgéo, controle e avaliagdo de programas de
educacao a distancia e a autorizacao para a sua implementacéo,
caberdo aos respectivos sistemas de ensino, podendo haver
cooperacgao e integracao entre os diferentes sistemas

§4° A Educacédo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que
incluird: custos de transmissédo reduzidos em canais comerciais de
radiodifusdo sonora e de sons e imagens; concessao de canais com
finalidades exclusivamente educativas; reserva de tempo minimo,
sem 6nus para o Poder Publico, pelos concessionarios de canais
comerciais (BRASIL, 1996) (Grifos meus).

Este artigo ressalta o reconhecimento social da educacgédo a distancia'.
como uma alternativa fértil nos processos de formacao, inclusive daqueles voltados
para a capacitacdo de professores em exercicio. Esta tendéncia, retomada com
forca nos anos 1990, é abordada na secao a seguir.

'2 A Unido tem definido mecanismos de credenciamento das instituicdes interessadas nos programas
de educagao a distancia visando assegurar qualidade na oferta de cursos. Ao mesmo tempo, vem
estimulando as parcerias entre os sistemas educacionais no sentido da avaliacado, da implementacao
e da normalizagé@o das propostas educativas a distancia.
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1.2 A Educacéao a Distancia na Formacao de Professores

Como assinalado acima, a educacdo a distdncia ganha espaco e
reconhecimento na cena educativa com a promulgacao da LDB, refletindo mudancas
no paradigma socio-cultural até entdo predominante. Ao discorrer sobre este
movimento Capra (1982, p. 46) destaca que:

Necessitamos, a fim de nos prepararmos para a grande transicao
que estamos prestes a ingressar, de um profundo reexame das
principais premissas e valores de nossa cultura, de uma rejeigcao
daqueles modelos conceituais que duraram mais do que sua
utilidade justificava, e de um novo reconhecimento de alguns dos
valores descartados em periodos anteriores de nossa histéria
cultural.

O surgimento de novas formas de viver, conviver, estudar, trabalhar
emergem, paulatinamente, na contemporaneidade, entre elas, a educacédo a
distancia como ferramenta para democratizar a educacdo. A concepcao de
educacao a distancia como facilitadora do processo de ensino-aprendizagem €
defendida por varios estudiosos (ALVES, 1994; LITTO, 2003; LITWIN, 2001;
NUNES, 1993).

Estamos plenamente convencidos que a educacéo a distancia € um
instrumento de grandes potencialidades para se fazer justica social,
eliminando disparidades pedagdgicas, atraindo mais jovens e
criangas para a escola, e dando-lhes o que hoje falta de forma
ostensiva: a garantia de um minimo de qualidade na relagao ensino —
aprendizagem (NISKIER, 1999, p.12).

A educacao a distancia neste estudo é entendida como a modalidade de
educagdao em que as atividades de ensino-aprendizagem sao desenvolvidas sem
que alunos e professores estejam presentes no mesmo lugar, a mesma hora.
Significa que as dificuldades encontradas pelas distancias sdo menores e que a
administracdo do tempo para estudo fica a cargo do aluno. Segundo um dos
consultores que participou da elaboracdo do Proformacédo, Michael Moore'?,

'® Michael Moore é especialista em Educagéo a Distancia, Professor Doutor da Universidade da
Pensilvania, Consultor do Banco Mundial e foi designado Consultor do Programa PROFORMAGCAO
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A principal caracteristica da Educagdo a Distancia estd em
possibilitar autonomia e independéncia de aprendizagem do aluno
adulto, a quem prioritariamente a EAD esta dirigida. [...] devido ao
fato de a educagdo ser um processo individual, os adultos
encontram-se capacitados para decidirem sobre o que querem
aprender € em que ritmo desejam fazé-lo. Além disso, ha o
desenvolvimento da autonomia no estudo, o que possibilita ao aluno
disciplinadamente alcangar objetivos e construir outros que
extrapolam os inicialmente propostos (CASTRO, 2002, p. 1).

Além da prépria definicdo trazida pelos guias de implementagdo do
Proformacao (CUNHA, 2004, p. 9), que explicita a proposta como sendo curso a
distancia, evidencia-se caracteristicas do ensino nao-presencial, na énfase nas
atividades nao-presenciais (cerca de 80% do total) e na implementacdo de
atividades de apoio a distancia. Nuances como essas sao suficientes para
contemplar a maioria das conceituacées de EAD, como a de Litwin (2001, p. 13),
que a entende como uma modalidade educacional onde se busca

[...] substituir a proposta de assisténcia regular a aula por uma nova
proposta, na qual os docentes ensinam e os alunos aprendem
mediante situagbes n&o-convencionais, ou seja, em espagos e
tempos que nao compartilham.

De fato, no caso do Proformacédo as atividades presenciais propostas
estdo organizadas em trés momentos distintos: as Fases Presenciais e Reforcos —
momentos conduzidos pelos PF; Encontros Quinzenais, onde as atividades sao
planejadas e desenvolvidas pelos tutores. A proposta contida nos Guias Gerais
aponta para o carater de apoio a resolucdo das dificuldades desses momentos
presenciais, salientando, por exemplo, que ndo devem se transformar em momentos
de aula intensiva (CUNHA, 2004, p. 20). No capitulo Il detalharemos mais sobre
desenvolvimento desse programa que recorre aos mecanismos da EAD.

Conforme vimos anteriormente, a LDB traz em seu escopo a possibilidade
de estudos em varios niveis na modalidade a distancia. Entre outros aspectos,
expressa que o Poder Publico tem a missao de incentivar essa modalidade de

ensino e esclarece que a regulamentacdo para o funcionamento de cursos a

no Brasil. (ROCHA, 2001, p. 43).
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distancia deveria caber a legislacdo complementar. Somente apds dois anos da
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases foi aprovado o Decreto 2.494/98. O
referido decreto € documento regulatério especifico, a comecar pela definicado do
conceito de Educacéao a Distancia no pais. Nos artigos iniciais, cita a flexibilidade de
admissao, horarios e duracdo dos cursos. Refere-se também a necessidade de
regulamentacdo do credenciamento de instituicbes que tém intencdo de oferecer

esse tipo de programa.

No mesmo ano da promulgacao da nova LDB (1996) projetos importantes
sdo incorporados a Secretaria de Educacao a Distancia'* (SEED/MEC), tais como: o
Projeto Um Salto para o Futuro (1992), o Programa TV Escola. Este udltimo é
destinado ao aperfeicoamento e a capacitacdo de professores do ensino
fundamental e médio. Essa iniciativa foi langcada em carater experimental em 1995,
operando definitivamente a partir de marco de 1996. A programacéao atinge a todo o
territério nacional, sendo gravada em fita de videocassete para posterior utilizacéo
pelos professores e alunos. O projeto Um Salto para o futuro é apontado por
Poppovic (1996) como o primeiro grande esforco no campo da EAD. O programa
diario, apresentado na TV Escola e TVs Educativas, visa estimular o professor a

aperfeicoar e a repensar sua pratica.

Outros projetos surgiram desde entdo, cabendo destacar: o Programa
Nacional de Informatica na Educagdao (PROINFQO), programa de incremento
pedagdgico para a Educagdo com o intuito de promover o uso da telematica como
ferramenta de enriquecimento pedagdgico no ensino publico fundamental e médio
(Brasil, 2006); o Programa de Apoio a Pesquisa em Educacéao a Distancia (PAPED),

que incentiva a pesquisa e a producao de conhecimento em Educacao a Distancia.

Estes programas estiveram voltados para a educacao continuada numa
linha de incentivo a melhoria do trabalho pedagdgico na escola, diferentemente do
Proformacao que é voltado, especificamente, para a formacéo inicial de professores
leigos. Niskier (1999, p.17) ao falar sobre a importancia de iniciativas dessa natureza

destaca ainda que:

' A Secretaria de Educagéo a Distancia (SEED), criada em 1995 pelo MEC, é o drgdo responsavel
pelo Programa Nacional de Educagéo a Distancia.
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E imprescindivel (..), formular projetos de formagdo e
aperfeicoamento do magistério, desenvolvidos no bojo de uma
Politica Nacional de Educacao, sobretudo em face de mudancas que
se fazem necessaérias a partir da aprovagao da Lei n°. 9.394, de 20
de dezembro de 1996. Esses projetos devem contemplar a formagéo
e atualizacdo, ndo s6 em conhecimentos gerais que atendam as
necessidades de todos os educadores, como naqueles que
contribuam para a compreensao teorica da sua préatica pedagégica.

O autor chama atencao para a necessidade dos programas de formacgao
com suporte na EAD se inserirem no quadro de uma politica nacional de educacéo,
alternativa com potencial no processo de qualificacdo e desenvolvimento profissional
dos professores nas mais diferentes regides brasileiras. Nesse sentido, a EAD tem,
realmente, uma contribuicdo importante a oferecer. Falando sobre isso, o autor

acrescenta ainda que:

A utilizacdo da educagdo a distancia nos cursos de formacao de
professores torna-se pois, um imperativo na atualidade, ndo sé pela
possibilidade de seu uso no campo da educacao nao formal, como
pelo seu papel complementar do sistema convencional de ensino.
(Ibidem, p. 1).(Grifos meus)

A Secretaria de Educacao a Distancia, (SEED) de acordo com Silva Jr.
(2003), tem procurado através de seus programas de educacédo a distancia suprir as
lacunas sinalizadas por Niskier e institucionalizar a EAD como uma modalidade

educacional com potencial nos processos formativos.

Embora, corroborando com os autores citados em relagdo as
ponderacgdes feitas, cabe assinalar que o uso da EAD néo pode ser defendido sob a
argumentacdo da reducdo de custos ou mesmo de aligeiramento da formacao
profissional. Seu carater complementar, de modo algum, significa “nivelar por baixo”
os processos de formacao, mas, sim, potencializar as possibilidades de acesso e
socializacdo do conhecimento, sobretudo frente ao desafio de formacao de

professores leigos.

Foi essa compreensdo que norteou o surgimento do Proformacéo.
Atendendo as solicitacées de prefeitos e secretarios de educacgéao do pais, a SEED
lanca o Proformacéo. Silva Jr. (2003, p. 85) situa esse movimento:
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A Partir de 1996, varias reunides sao realizadas com a direcdo da
UNDIME e do CONSED. Os secretarios Estaduais de Educacao
designam um representante [...] para formulagdo da proposta
pedagégica e elaboracdo de acordos que serviram de base de
negociagado do programa. Ainda no ano de 1996, a SEED inclui em
seu programa de trabalho a meta-formagdo em nivel médio dos
professores em exercicio nas séries iniciais das escolas publicas de
educacao fundamental, com previsdo de recursos no componente
nacional do Projeto Nordeste. Mas foi somente ao final do ano de
1997, com sua inclusdao no FUNDESCOLA que foram dados os
passos mais consistentes no sentido de sua viabilizagdo, com
iniciativas concretas por meio da constituicado do Grupo de Trabalho
e com a conseqlente contratagdo de consultoria pedagogica para a
coordenacgéao do processo de formulagcao da concepgao pedagdgica e
a definicdo de mecanismos operacionais a sua implantacdo. Em
fevereiro do ano de 1998, em Jodo Pessoa, Paraiba, por ocasidao do
Workshop Precursor do Programa de Formacdo de Professores,
representantes das Secretarias de Educacdo e das Universidades
Federais dos 19 estados compreendidos no FUNDESCOLA,
representantes da UNDIME em &ambito Nacional e Estadual,
principalmente das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, e
representantes da UNESCO participaram da discussao da proposta
pedagdgica e operacional, com indicagées de agbes visando sua
implantagdo no inicio do ano de 1999. A partir de junho de 1998,
foram contratadas equipes de especialistas nas areas tematicas e
em producédo de videos para a elaboracdo dos materiais didaticos-
guias de Estudos e videos, obedecendo critério seletivo'.

Diante desse quadro histérico sobre o Proformacédo, percebemos que o
Programa nao partiu de acdes isoladas e que sua implantacdo foi estudada por
diversos segmentos da sociedade, para que, através do ensino a distancia, um

maior numero de professores fosse atendido.

E preciso, porém, ter muita clareza sobre as condigdes de ter a EAD
como alternativa de democratizacdo do ensino. As questdes educacionais nao se
resolvem pela simples aplicacao técnica e pela modalidade usada no sistema.

Para o professor leigo a alternativa da educagcdo a distancia aparece
como um caminho que lhe permite retomar os estudos, sobretudo para aqueles que
vivem em regides distantes e com reduzidas oportunidades de formacédo. Para
melhor compreender o significado dessa alternativa na formagédo desses
profissionais, faz-se necessario conhecer o perfil desses professores. E desse tema
qgue se ocupa a proxima secao.

'> Disponivel em:<http://www.mec.gov.br/seed.
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1.3 Professor Leigo: O Que E, Quantos Sdo e Onde Estdo

Como veremos, o professor leigo, isto é, aquela pessoa que exerce o
magistério, embora ndo possua habilitacao legal, concentra-se em maior percentual
nas regides Norte e Nordeste.

Secularmente estas regides tém sido penalizadas por estarem situadas
geografica, cultural e economicamente distanciadas dos centros de decisédo e poder,
implantados no Sul e Sudeste, razao principal das diferencas existentes entre estas
regides em relacédo a qualidade de vida, desenvolvimento e, sobretudo a educacao.
Agrega-se a esse fato, o desenvolvimento de praticas politicas eleitoreiras na
contratacao de pessoas, sem a devida formacéo.

Dessa situacao origina-se um dos motivos da inferior qualidade do ensino:
a nomeacao de pessoas cujo mérito principal consistia em ser parte do “curral
eleitoral” de algum deputado ou coisa que o valha. Neste contexto ndo havia
exigéncias quanto a habilitacdo, sendo suficiente que a pessoa soubesse um pouco
mais que seus alunos, morasse em distancia que lhe permitisse chegar a escola

sem 6nus para o contratante e aceitasse a baixissima remuneracao.

O quadro acima caracterizado foi predominante durante muito tempo. Nao
se pode dizer que ele foi extinto, pois é certo que havia e ainda persistem motivos
para que, mesmo sem a presenca do mau politico, muitos leigos sejam contratados
e ainda precisem assumir funcdes de professor. Esta pratica ainda persiste, em boa
parte devido a falta, nessas regides, de pessoas com curso universitario ou mesmo
formados em nivel médio. Em geral, as pessoas ndo querem sair de suas casas
para enfrentarem as dificuldades que o deslocamento para outra cidade, distrito, ou
outros, como aldeias indigenas, lhes trarao.

Tais aspectos favorecem a permanéncia do professor sem formacgéo
minima exigida por lei em sala de aula. Ademais, a grande extensao territorial, o
dificil acesso aos lugares mais afastados dos centros urbanos, a indicacao
eleitoreira, a baixa remuneragdo, a falta de uma politica de valorizacdo do
magistério, a diminuicdo do status social, as precarias condi¢des de trabalho, a falta
de transporte escolar na zona rural, tudo isso tem contribuido para contratacado de
pessoas nao qualificadas para dar aula (BRASIL, 1999).
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Este cenario requer medidas diferenciadas e que estimulem o profissional
do ensino a exercerem suas atividades nessas areas. Assim, além de iniciativas
governamentais visando elevar o nivel de escolaridade do professor leigo, faz-se
necessario prever mecanismos como: incentivo pecuniario, tal como é freqlente
acontecer nas areas da saude, em que o médico é motivado a atuar em lugares que

certamente néo elegeria, se nao fosse significativamente recompensado.

O retrato panoramico do contexto em que se situa o professor leigo é
fundamental a compreensao do perfil desse profissional. Outro elemento importante
na composi¢ao desse retrato reside no esclarecimento do termo professor leigo.

Segundo o dicionario (AURELIO, 1975), leigo é “que n&o é clérigo; laical;
laico [...]; que é estranho ou alheio a um assunto; desconhecedor”. No site do MEC
(2006), encontramos a seguinte definicao:

E o profissional que exerce o Magistério sem que possua a
habilitacdo minima exigida. Em relacdo ao Ensino Fundamental séo
leigos os professores de 12 a 42 série sem a formacdo em nivel
médio, na modalidade normal (antigo Magistério) e os professores de
52 a 8?2 série sem curso superior de licenciatura plena na area
especifica de atuacao.

Por sua vez, o Conselho Estadual de Educacado do Estado do Ceara

(CEE-Resolucéo n° 353/99) tem o professor leigo como:

Sendo o que nao dispde de habilitagdo especifica minima para o
nivel de atuagdo no magistério, comprovada por titulagao legalmente
emitida por instituicdo credenciada e obtida em curso autorizado ou
reconhecido por 6rgao normativo competente.

O professor leigo embora detenha um saber de experiéncia, ndo se
preparou, formalmente, para a funcéo. Seu repertério de conhecimento é debitario,
sobretudo, do que sua experiéncia pessoal e profissional proporcionou. A literatura
nesta area assinala a centralidade do saber da experiéncia, mas destaca que
somente ele ndo é suficiente para o exercicio profissional de qualidade. Como diz
Therrien, e Loiola, 2001, p. 148):
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O trabalho docente revela-se fruto de processo que envolve multiplos
saberes oriundos da formagao, da area disciplinar, do curriculo, da
experiéncia, da pratica social, e da cultura, entre outros. Trata-se de
uma atividade regida por uma racionalidade pratica que se apdia em
valores, em teorias, em experiéncias e em elementos contextuais
para justificar as tomadas de decisao na gestédo da sala de aula.

Quem é esse professor e onde esta? Muitas vezes, ele é o que tem mais
estudo na regido e tem disponibilidade para ensinar. Ou, é aquele que encontrou,
como unica forma de se manter empregado, o magistério. O professor leigo
geralmente esta nos municipios mais longinquos, com dificil acesso aos grandes
centros. Além disso, ele pode estar em municipios que ndo se preocupam com a
valorizagdo do magistério, o salario baixo ndo estimula os professores com
formagéo, a pleitear por uma vaga. A politica partidaria € forte e a escola funciona
como cabide de empregos.

Embora longa, a citacéo é pertinente, pois expressa claramente o perfil do

professor leigo no pais:

Professor Leigo,

Afinal, quem eram estes professores? Em sua grande maioria,
oriundos do interior dos municipios, da zona rural, dos garimpos, do
sertdo, da mata, das glebas de assentamento, da floresta, das
regides ribeirinhas, enfim, cada um com a sua histéria, com o seu
espaco e a sua vida para contar. Muitos deles, ex-alunos da
comunidade, com o primario incompleto e, hoje, professores. Suas
escolas, quando nao eram na residéncia do professor, consistiam,
em sua maioria, de casas sem a minima estrutura para o ensino,
sendo elas de pau-a pique, ou cobertas por lona, palha, muitas sem
paredes, s6 com a cobertura, e nesse espago 0s Leigos deveriam
ministrar as aulas, ensinando os alunos a ler, escrever e resolver as
contas, segundo seus depoimentos. Vida e profissdo discriminadas
pela auséncia da sua historia nos livros escolares, nos curriculos dos
cursos de Formacao de Professores, nas Universidades e na Historia
da Educagéo Brasileira (ROCHA, 2001 p. 33).

De acordo com o INEP (2004, p. 64), em 2002 o indice de professores
leigos no Brasil ainda era alto. Dos professores que lecionavam o0 ensino
fundamental, 2,9% tinham o ensino médio, mas nao tinham cursado o magistério;

2,8% deles ndo tinham nem o ensino médio. Esse nUumero aumenta,
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significativamente, quando se analisa a regido Nordeste, onde o indice de professor
leigo, sem ensino médio passa para 5,1%.

Nas duas ultimas décadas, o professor leigo vem sendo contemplado com
varias iniciativas de formacéao visando lhe assegurar, ndo somente o direito legal e
reconhecimento social, mas, sobretudo, o conhecimento necessario ao seu
desenvolvimento profissional. O prdéximo tépico apresenta algumas iniciativas de
formacao de professores leigos ja empreendidas, discutindo os aspectos que

marcam este processo na realidade educacional brasileira.

1.4 Formar o Professor Leigo: O Que Aprender com Outras
Experiéncias

Embora a atual LDB ndo traga em pauta a questdo do professor leigo
(VIEIRA; ALBUQUERQUE, 2002), véarias agdes foram investidas em prol desses
profissionais que ingressaram no magistério sem a habilitacdo minima exigida. Essa
tematica é discutida nos Referenciais para a Formacdo de Professores (BRASIL,
1999). De acordo com Nunes (2004, p. 71) o “documento constata muitos
problemas, mas aponta como dramatica a situagcdo dos 225.573 professores de
educacao infantii e ensino fundamental sem habilitagcdo para o exercicio
profissional”, ou seja, sem a formacao inicial prevista em lei: nivel médio em

magistério ou superior.

Frente a esta situagdo surgem diversos programas visando oportunizar a
formagéo inicial do professor. A formacgao inicial é entendida, recorrendo a Marcelo
Garcia (1994, p. 182), como “la etapa de preparacion formal em uma instituicion
especifica de formaciéon de profesorado, em la que el futuro profesor adquire
conocimentos pedagdégicos y de disciplinas académicas, asi como realiza las
praticas de ensefianza”. Esse momento de formacao devera contemplar e aliar teoria

e prética e, sobretudo, a experiéncia anterior do aluno.

Para atender a clientela de professores leigos, ja atuante nas escolas e
que nao poderia deixar o trabalho para estudar, a oferta de cursos de formacéao

inicial em servico'® e a distancia apresentou-se como uma alternativa fértil. Seria

A nocao de formagédo em servico pode assumir significados diversos: “capacitagdo, qualificacao,
reciclagem, aperfeicoamento, formagao permanente, especializagao, treinamento, desenvolvimento
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possivel abranger um maior numero de professores, sem afasta-los das salas de
aula e com um referencial te6rico Unico para toda a clientela, preparado por
especialistas. Sobre a importancia desse tipo de formacao cabe ressaltar o que diz
Prada (1992, p.89):

A formacdo de quem ja esta trabalhando é uma necessidade dos
profissionais, frente as exigéncias do cotidiano, para melhorar seu
trabalho, bem como atender as solicitacoes dos estudantes e da
sociedade em geral, que acreditam que a educacao € a solugcao de
muitos de seus problemas. (Ibidem, p. 89).

Além das necessidades acima, salientamos a exigéncia da lei que
estabelece prazo para se ter o professor habilitado em sala de aula. Assim, no caso
do Proformacéao, a proposta de formacao em servico volta-se para a formacao inicial
com suporte na EAD.

A utilizagcdo da educacdo a distancia em iniciativas voltadas para a
formacao em servico ndo é uma novidade. Outras acoes dessa natureza ja foram

realizadas.

Uma das iniciativas de formacédo de professores leigos mais conhecidas
encontra-se no Programa LOGOS Il. Como uma politica, esta acao surgiu dos
esforcos do Centro Tecnoldgico de Brasilia (CETEB) em parceria com o MEC,
conforme destaca Alonso (1996, p. 60):

O projeto Logos nasceu em 1973, através do parecer 699/72 do
Ministério da Educacéao. Este projeto teve a sua disposi¢cao recursos
financeiros substanciais, pois o objetivo do MEC era o de
transformar, em curto prazo, o perfil do sistema educacional nas
regibes menos desenvolvidas do pais e, o de explorar novas “vias”
na qualificacdo dos denominados professores “leigos”. Em 1973 se
estimava que ao redor de 300.000 professores se localizavam na
condicao de “leigos”.

Esse programa utilizava material impresso para que o aluno estudasse

individualmente a distancia. Periodicamente, aconteciam momentos presenciais. Os

profissional, compensacao, profissionalizagdo” (PRADA, 1997, p. 89). No caso deste trabalho esta
voltada para o desenvolvimento profissional docente.
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professores contavam com uma tutoria local e com uma central de atendimento via
carta ou telefone. Muitos professores leigos foram formados por esse curso, que
possibilitava o estudo paralelamente ao trabalho (ANDRADE, 1996). Sua execucao
abrangeu 19 estados da federacao e atendeu mais de 200 mil professores (BERGO,
1999).

O Logos Il oferecia disciplinas de educacgado geral e formagédo especial.
Dentre as disciplinas profissionalizantes estavam: Fundamentos da Educagéo,
Estrutura e Funcionamento do Ensino do 1° Grau, Didatica e Pratica de Ensino. O
curriculo era dividido em mddulos. Além dessa parte tedrica, durante os encontros
0s cursistas trocavam experiéncias e treinavam técnicas possiveis de serem
aplicadas na sala de aula (GONDIM, 1982).

O Logos Il aconteceu, primeiramente, nos Estados do Piaui, Rio Grande
do Norte, Parand e no Territério de Rondbénia. Na segunda etapa participaram
Paraiba, Pernambuco, Amazonas, Roraima, Ceara, Maranhdo, Sergipe, Minas
Gerais, Santa Catarina e Acre. O programa foi desativado em 1990. Morosov (1996),
apoiando-se nos relatos de técnicos do CETEB (em visita realizada a entidade),
destaca que a desativacao do Logos Il ocorreu em funcdo da inadequacado dos
materiais didaticos e a necessidade de um programa mais amplo de formacao.

Outra iniciativa voltada para a formacao de professores leigos no Ceara

foi o “Agora eu sei”.

Em 1994, o Conselho Estadual de Educacao, conhecedor do quanto urgia
elevar a formacdo dos professores que ocupavam salas de aula no interior,
apresentou parecer'’ (038/94) favoravel & implantagdo desse programa através de
convénio entre a Secretaria de Educacdao e o CETEB. Esse programa era uma
substituicao e atualizagéo do Projeto Logos Il (CEARA, 1994).

O aluno do “Agora eu sei” realizava estudo individual utilizando material
auto-instrucional e frequentava o Nucleo Pedagogico para receber orientacdes da

tutoria, realizar avaliagdes presenciais, reunir colegas para estudar e participar de

" Vale registrar que, por ocasiao da aprovacao do parecer 0384/94, o Conselho relatou a intengédo de
nao retardar mais ainda a qualificagdo do professor leigo. Contudo, apresentou inUmeras restricbes a
proposta curricular, conteido e recursos aplicados, notadamente nas areas de Portugués e
Matematica. Por exemplo, a presenca de textos longos e de dificil compreensdao em descompasso
com o nivel de conhecimento do professor-aluno e que nao diziam “respeito aos seus interesses e
vivéncias, coisas fundamentais para que se criem e fortalecam os habitos de leitura” (CEE, 1994).
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Oficinas Pedagdgicas em que era possivel assistir videos especificos (BERGO,
1999). Os livros eram devolvidos ap6s o término do curso, para que outros

professores pudessem aproveita-los.

Eram previstos 3 niveis de entrada no Programa. Nivel |, os professores
que nao haviam concluido o Ensino Fundamental. Nivel Il, professores que nao
haviam concluido Ensino Médio; Nivel Ill, professores que ja haviam concluido o
Ensino Médio, ndo pedagdgico. Este programa possibilitou ao professor-aluno
conquistar a habilitacdo, considerada indispensavel para desempenhar seu papel de
docente, em beneficio de si, dos alunos e da escola.

As iniciativas detalhadas centravam sua atengdo na melhoria da formacao
do professor leigo e, por conseguinte, na melhoria do ensino. Em vérios aspectos
foram bem sucedidos, embora muitas tenham sido as criticas a tais propostas.
Conforme Bergo (lbidem), a falta de um acompanhamento mais sistematico pelo
MEC e Secretarias de Educacdao, deram margem ao ndao cumprimento de alguns
principios e procedimentos previstos nessas propostas. Agrega-se a isso o fato de
que a expectativa de melhora que tais politicas projetam é, parafraseando Farias
(2006), uma oportunidade, ndao uma garantia. Em outras palavras, um efeito visivel
de imediato, de um processo de formacao inicial, € a mudanca no nivel de formacéao
dos professores. Ao concluirem, por exemplo, o Logos Il os professores estavam
habilitados legalmente para o exercicio da docéncia (certificacao), o que resulta, na
maioria das vezes, em melhoria nos indicadores educacionais e no salario docente.
Todavia, a melhora na pratica de ensino dos professores nao mantém uma
correlacdo tao direta e imediata. Espera-se que um professor atualizado, com maior
nivel de formacao, apresente uma pratica pedagdgica mais efetiva e eficiente no

processo de ensino e de aprendizagem na sala de aula. Isso nem sempre ocorre.

Mudancas na pratica pedagdgica sao, como assinala Farias (2006),
complexas, problematicas, exigem tempo e apoio institucional constante. E sobre

isso que se detém a proxima secao.
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1.5 Melhorar a Pratica Pedagogica: um Desafio aos Processos de
Formacao

Os cursos de formacao de professores estdo, atualmente, no centro do
debate académico, como um dos recursos significativos para preparar o professor
para a sala de aula e possibilitar a melhoria do ensino na escola. Escola reconhecida
como entidade ‘sociocultural’ que exige do professor “a necessidade de maior
adaptacao as mudancas, inovacao, flexibilidade, criatividade, habilidade de trabalho
em grupo e capacidade para solucionar problemas”. (NUNES e ALBUQUERQUE,
2006, p.02)

Contudo, sabemos que nao é somente a boa formacao do professor que
melhorara, significativamente, o ensino. Se as outras questdes que envolvem a
escola, como o contexto em que vivem o0s sujeitos, salarios dignos, estrutura fisica
nao forem priorizados, ndo se tera ensino de qualidade. Nessa se¢ao nos deteremos
sobre as questdoes pertinentes a formacdo do professor e melhora na pratica

pedagdgica.

O professor tem papel relevante e fundamental no processo de constru¢ao
da cidadania, autonomia e reflexdo critica do seu aluno. Mas, para ele conseguir
tudo isso, é necessario que ele vivencie um modelo de formacao centrado nesses
parametros, que lhe forneca subsidios teorico-praticos para a melhoria da sua

atuacao docente.

Muito se fala em mudanca. Mas, quando este processo se refere ao
professor, o que isso significa? Mudar, neste caso, incide sobre o fazer docente, sua
pratica profissional e, por conseguinte, os valores, crencas e pressupostos que
fundamentam sua agcdo pedagogica. Neste sentido, a mudanca é percebida como
um processo profundo e lento que vai muito além da dimens&o técnica ou de
aspectos superficiais de mudanca. Reporta-se, principalmente, a dimensao humana,
politica e ética da pratica docente, entendida como praxis, como ressignificacdo da

pratica educativa (Farias, 2006).

O professor € peca fundamental no processo de mudancga da educacao. Ele
tem que saber que o tipo de profissdo que abracou solicita dele um empenho

constante na busca do conhecimento sem o qual ele ndo sera capaz de contribuir
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para seu proprio crescimento e, muito menos, para favorecer aos seus alunos o
espaco que lhes permita o desenvolvimento do espirito critico, empreendedor,

criativo, participativo.

Mudangas na pratica de ensino ndo ocorrem em sua totalidade quando séao
adquiridos modelos desvinculados dos reais interesses dos sujeitos. Varias sdo as
criticas aos programas de formacao de professores, constituidos, na maior parte das
vezes, por interesse de grupos ou por razdes ocasionais, todos impostos de cima
para baixo, sem considerar as demandas geradas pela prépria escola ou mesmo
sem a participacdo de profissionais diretamente vinculados ao seu cotidiano, a
exemplo do professor. Tal fato tem fomentado resisténcias ou, mesmo, adesées,
artificiais ou forcadas, a iniciativas que visam promover alteracbes na escola, nas

praticas pedagdgicas, nos modos de fazer e pensar dos professores.

E proprio do ser humano se envolver mais com aquelas coisas em que
acredita ou o agradam. Essa caracteristica de fundo emocional contribui para o
sucesso ou o insucesso de alguns programas que, ao longo dos anos, se tém
apresentado sem que tenham sido apreciados por aqueles aos quais se destinavam.
Isso, em parte, pode explicar a nao replicabilidade de muitos programas. Ouvir 0
professor e demais segmentos da escola sobre tais acées no sentido de adequar as
propostas de formacéao, certamente, poderia constituir um fator favoravel ao éxito

dos mesmos. Como lembram Nunes e Albuquerque (2006, p.2):

Os sujeitos de seu cotidiano (escola) ndo tém sido ouvidos e nem
suas demandas consideradas. No caso especifico dos professores,
os percursos formativos tém sido definidos externamente em sintonia
com programas e projetos que visam a atender inovacdes e acoes
pontuais. Assim, € pertinente buscar investigar de que modo a escola
e seus agentes se situam no processo, para entender as trajetérias
de formacéao e a repercussdao das mesmas, na pratica docente e no
proprio desenvolvimento dos individuos como profissionais e como
pessoas.

A percepcdo de suas necessidades e a busca de sua satisfacdo sao
elementos fundamentais de mobilizacdo para que o professor altere ou ndo sua
pratica pedagdgica. Desenvolver atividades diferentes das usuais ndo é suficiente. E

importante que se alicercem novos valores, posturas e conhecimentos em que o
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professor acredite poderem contribuir para a sua profissionalizagéo.

O professor precisa sentir-se seguro quanto a possibilidade de renovar sua
pratica profissional. Sua autoconfianca podera se apoiar na convicgdo de que a
aquisicao de novos saberes e praticas Ihe permitira oferecer, aos seus alunos, aulas

melhores e, em consequéncia, melhor aprendizagem.

Sua atuacgéao é fruto de uma atitude seletiva, constante. Em seu planejamento
nao ha espaco para ensinamentos que ele considere incoerentes, sem importancia
para a vida dos seus alunos, enfim, que, por uma razdo ou outra, ndo os julgue
adequados. Diante de novas posturas e estratégias de ensino, o professor tende a
apresentar resisténcia se nao se sentir seguro quanto a operacionalizagdo das
novas acoes . Ele avalia o quanto custara em tempo, esforco e desgaste fisico e
social a adocao de inovacdes que lhes parecam ultrapassar seus limites. Como
ressalta Farias (2006 p.72):

Ao recorrer a critérios de analise para tomar decisbes, 0 professor
evidencia a natureza critico-reflexiva de sua acéo, explicitando sua
condicao de sujeito capaz e racional, que elabora julgamento sobre
as coisas para as quais € chamado a investir seus esforgos.

Nao obstante, “uma andorinha sé, nao faz verao” e, para que a escola se
beneficie de programas que objetivem a melhoria do ensino é importante que haja

um certo engajamento dos professores no processo que se desenvolve.

As diferengas individuais propiciardo um somatério enriquecido por diversos
angulos de visdo os quais deverdo facilitar a tomada de decisdes e escolha de
caminhos que serdo percorridos tanto mais facilmente, quanto mais se desenvolver
o espirito de cooperacdo entre si. “E preciso romper com praticas isoladas e
individualizadas, fomentar acdes solidarias e coletivas que permitam compartilhar as
decis6es que definem o rumo da escola, a acdo docente e, por conseguinte, o
servico a ser oferecido ao aluno”(FARIAS, 2006, p.78). Sacristan, citado por
(Monteiro, 2006) corrobora com essa idéia ao dizer que a pratica profissional
depende da tomada de decisao individual que é regida por um conjunto de regras
coletivas adotadas por grupos de professores e por normas da organizagao escolar.

Mudangcas na pratica pedagdgica ndao sao de facil efetivagdo, mas,
certamente, o reconhecimento individual e coletivo dos professores sobre a
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necessidade de mudarem, melhorarem, constitui passo fundamental. Mudar na
perspectiva da melhora da pratica no ambito da escola apresenta-se como um
imperativo profissional, um compromisso ético e politico. Entendemos que o0s
professores leigos que participaram do Proformacédo ao aderirem a esta iniciativa de
formagdo em servico e a distancia demonstraram uma postura critica e

emancipatéria, pois reconheceram a necessidade de aprender para melhorar.

Todavia, ndo é demais lembrar que o magistério leigo ndo € um problema
novo. Sua solucdo ndo passa somente pela formacao docente, mas, principalmente,
por uma decisao politica de valorizacao da profissao, por conseguinte, de condi¢des
dignas de trabalho e cumprimento do que preconiza o marco legal vigente.

No proximo capitulo pretendemos oferecer subsidios necesséarios a
compreensao da problematica investigada: a visdo dos egressos do Proformacéao
sobre sua formacdo e a repercussdo da iniciativa na pratica pedagoégica desses
profissionais. A seguir nos deteremos sobre a proposta formativa desse programa.
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CAPITULO 2 - FORMAR O PROFESSOR LEIGO: A
PROPOSTA DO PROFORMACAO

Proformacéo queria oferecer ao professor um
esclarecimento, ter mais conhecimento sobre a
pedagogia, sobre a pratica pedagodgica dele, porque
o Proformacdo é assim: cada livro, cada parte dele
ensina como é a pratica pedagdgica. So6 o fato dele
esta preocupado com a pratica pedagogica ja é
muita coisa. E um grande objetivo.

(Professor Cursista, 2005)

No capitulo anterior, contextualizamos o tema pesquisado no quadro das
politicas educacionais delineados a partir dos anos noventa. Nesta secao
pretendemos situar a proposta formativa do Proformacado, entrecruzando seus
pressupostos com o conhecimento dos egressos acerca da iniciativa. Para acessar

ao discurso governamental, tomamos como suporte a andlise de cinco documentos:

e Projeto de Implementacdo do Plano Qualificacdo e Titulacdo de
Professores Leigos (BRASIL,1998)

e Guia Geral (CUNHA, 2004a)

e Manual de operacionalizacao (BRASIL, 2004)
e Manual do Tutor (CUNHA, 2004b)

e Textos de apoio vol. 2 (BRASIL, 2004)

e Guias de Estudo (BRASIL, 2004)

Estes materiais, ja indicados na Introducao (Quadro 1V), permitiu mapear
a proposta pedagogica dessa iniciativa de formagéo inicial em servigo e a distancia,
enfim, os objetivos, a matriz curricular, as diretrizes para a pratica pedagdgica, a
concepgdo de avaliacdo. Cada documento nos serviu de recurso para o
entendimento do Programa. Eles nos mostraram em que se baseou a concepcao do
Proformacdo e todos os aspectos pertinentes a sua implementagdo. Recorremos
também a alguns estudos acerca dessa experiéncia, realcando os resultados e
criticas que eles vém sinalizando, entendendo que este exercicio nos permite

conhecer a proposta sob diferentes angulos e perspectivas.
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2.1 O Que E 0 PROFORMACAO?

O Programa de Formacéao de Professores em Exercicio/ Proformacgéao, é
uma iniciativa do governo federal em parceria com estados e municipios e
sistematizado pelo MEC, para a habilitacdo do professor leigo. Caracteriza-se como
uma acdo de formagdo a distdncia, em nivel médio, com habilitacdo para o
magistério, modalidade Normal. Langcado em 1999, envolve a Secretaria Especial de
Ensino a Distancia (SEED), a Secretaria de Educacao Fundamental (SEF) e o Fundo
de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA). Apresenta-se como um mecanismo
visando atender o que dispde a LDB vigente que, como sinalizado no capitulo
anterior, determina que a partir do ano de 2007, somente professores de nivel
superior ou habilitado em servico poderao ensinar no ensino fundamental (Art.87, §
49),

Uma interpretacdo equivocada da lei deu margem a uma corrida
desenfreada por cursos emergenciais de formacdo inicial de nivel superior.
Argumentava-se que o Curso Normal de nivel médio ndo assegurava o direito legal
do professor da rede para o exercicio na educacado infantil e ensino fundamental.
Contudo, vale ressaltar, o Art. 87 (§ 4°) estabelece que até o final da Década da
Educagédo “somente serdo admitidos” docentes habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servico. A LDB nao sinalizava, conforme algumas
interpretacdes, que o professor que ja estivesse na rede seria impedido de exercer a
docéncia.

Tal leitura fez com que varios cursos normais de nivel médio fossem
fechados, deixando inUmeros municipios sem uma politica de formacao, uma vez
que nao houve uma expansao na mesma proporcao de cursos superiores (CURY,
2002). Posteriormente, uma Resolugdo do Conselho Nacional de Educacéo
(Resolucao CEB n®. 2/1999), homologada pelo Governo Federal, fez prevalecer o
que diz o art. 62 da LDB: “admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,

a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal” (BRASIL, 1996).

Este esclarecimento, entretanto, ndo impediu a reducdo da oferta do

Curso Normal médio no Ceara. Muitas escolas deixaram de oferecer o ensino
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Normal apdés a LDB. Segundo o Censo 2005, apenas 23 municipios dos 184
pertencentes ao Ceard possuem escolas com essa modalidade. Sdo 31 escolas e
desse total, 13 sao particulares. Evidencia-se um numero reduzido de escolas, em
um estado relativamente grande em extensao territorial e que tem um histérico de

dificuldades econdémicas de grande dimensao.

Brzezinski (1997) complementa que essa ma interpretacao fez surgirem
inUmeros cursos emergenciais de formacao de professores em uma corrida para
acelerar o cumprimento da Lei. Embora a autora admita necessidade de formacao
em carater emergencial nas localidades distantes, ressalta que esse tipo de oferta

nao devera tornar-se permanente.

A escassez de escolas com oferta do curso normal médio e a nao
participacdo das universidades no processo de formacao de professores em todo o
territério, contribuiu para o surgimento de programas emergenciais de educacao a
distancia, com o fito de corrigir essa defasagem, através da qualificacdo do maior

nuamero possivel de professores.

Uma das iniciativas que articulam o ensino a distancia e a formagao de
professores € o PROFORMACAO. Seu objetivo é oferecer formagéo ao professor
nao habilitado que atua da 12 a 4% série do nivel fundamental, nas classes de
alfabetizacdo ou na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), “ndo apenas visando o
titulo, mas, principalmente o dominio dos conteddos do Ensino Médio e a formagao
pedagdgica necessarios para melhorar, de imediato, a qualidade de sua pratica na
sala de aula” (BRASIL,1998).

2.2 Como Esta Estruturado o PROFORMACAO?

O Proformacao iniciou sua oferta nas regides Norte, Nordeste e Centro-
Oeste, com a implantacdo da primeira turma em 1999, como Projeto Piloto, nos
estados do Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, habilitando, em julho de 2001, 1.323
professores (BRASIL, 2004).

No ano seguinte, 2002, foram constituidos os grupos | e I, nos estados do

Acre, Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Goias, Maranhao, Paraiba, Pernambuco,
Piaui, Rond6nia, Sergipe e Tocantins. Nesses grupos, foram formados mais 22.056
professores. Em 2002, iniciou-se o grupo lll, nos seguintes estados: Alagoas, Bahia,
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Ceara, Goias, Maranhdo, Mato Grosso, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rondbnia e
Sergipe. Em julho, concluiram o curso mais de 6.000 professores (BRASIL, 2004).
Em julho de 2004, enquanto turmas concluiam sua formagéo, outros entravam no
grupo IV para dois anos de estudos, concluindo em julho de 2006. (Ver quadro |
inserido na introducédo, em que vemos o numero de municipios do Estado do Ceara

que ja participaram do Proformacéo).

Cada agéncia formadora contata 0s municipios circunvizinhos,
questionando se ha demanda de professores leigos e apresenta o Programa. Para
uma melhor visualizagdo de como acontece, efetivamente, o programa, iremos,

nessa proxima secao, detalhar a estrutura do Proformacao.

A implementagédo do Proformacao é descentralizada, estruturada em trés
niveis: federal, estadual e municipal.

Ao Governo Federal, cabe a responsabilidade de elaborar a proposta
técnica e financeira, produzir materiais, definir estratégias de implantacao, efetuar
articulacao politica e institucional, treinar os envolvidos, monitorar e avaliar o
programa. Para efetivacdo dessas acodes, foi criada a Coordenacdo Nacional de
Implementacédo do Proformagéo, na Secretaria de Educagéo a Distancia, MEC.

Ao Estado cabe constituir a Equipe Estadual de Gerenciamento (EEG),
nas secretarias estaduais de educacdo, responsaveis pela coordenacdao dos
trabalhos do Programa dentro do Estado, pela disposicdo do pessoal e infra-
estrutura adequada as Agéncias Formadoras (AGF) e fornecer transporte aos
integrantes da propria EEG e Assessores técnicos do Programa, para as visitas de

acompanhamento as Agéncias formadoras e aos municipios.

A AGF é composta por oito professores, um de cada area tematica
(Matematica e Ldgica, Linguagens e Codigos, Identidade, Sociedade e Cultura, Vida
e Natureza, Lingua Estrangeira, Fundamentos da Educacdo e Organizagdo do
Trabalho Pedagdgico) e o coordenador. Os integrantes da agéncia formadora séo
professores estaduais, com formacao na area em que atuam. A AGF geralmente
esta localizada em uma escola de ensino médio do Estado. Ela concentra mais de
um municipio, ou seja, atende aos municipios da regido. Geralmente, localiza-se no
municipio maior ou municipios onde os CREDE estdo sediados. Toda a

documentacao do professor cursista fica sob a responsabilidade da AGF.
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Os momentos presenciais sdo coordenados pelos professores da agéncia
formadora. Durante o ano letivo os professores formadores participam da correcéao
das avaliacdes bimestrais, planejam as atividades para os momentos de formacgao e
assessoram o trabalho do tutor. A tutoria é sediada no municipio do professor
cursista e € composta de professores municipais que participam de uma selecao na
AGF para ingressarem no programa. Para cada vaga de tutor é necessario que o

municipio envie trés candidatos.

O municipio, pelo Orgdo Municipal de Educacdo (OME), tem sob sua
responsabilidade a coordenagdo dos trabalhos no municipio, disponibilizando
recursos para tutores, bem como o transporte para as visitas de acompanhamento
da pratica pedagogica nas escolas dos cursistas, além do provimento de transporte,
alimentacdo e hospedagem dos cursistas e tutores na fase presencial do curso
(CUNHA, 2004).

Outro aspecto a ressaltar em relacdo a organizacao do Proformacgéo diz
respeito ao uso do material auto-instrucional. Considerando seu carater de formacao
em servico e a distancia este programa tem, nesse componente, um dos seus
pontos fortes, no sentido de que ele, junto com o trabalho da tutoria e da agéncia
formadora, possibilita ao formando, exercitar sua auto-formacéo, como atestamos,
ao ouvir o que nos foi referido pelos egressos, quando perguntamos a opinido deles
sobre 0s guias e o que haviam feito com eles ap6s o curso: Isis, por exemplo, assim
falou:

Vixi! Estdo tudo guardadinhos. Tenho o maior carinho por eles. Eu
gosto deles. Vale a pena guardar. Tem até dois que tdao bem
estragadinhos. Minhas meninas dizem: M&e, me da um livrinho
desses! Eu digo: Ndo! Ai tem tanta coisa boa, que mais tarde vocé
vai ver. As vezes eu tenho qualquer duvida e digo: Vou ja pros meus
guias. Ai, eu olho e descubro o que é. Maravilhosos, pelo menos a
gente lia e relia e entendia.

Ceres nos da idéia aproximada do valor que esse material representou

para eles:

Ah! Os meus? Tao tudo guardados meus guias. Porque sempre eu
gosto de ler eles, principalmente agora na faculdade, passa muito
trabalho, sabe? Nos tivemos um trabalho que falava sobre contexto.
Entdo eu pesquiso neles alguma coisa, eu leio neles. Vocé podia até
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falar assim: Oh, ta mentindo, mas n&o, eu leio, principalmente,
também, porque a minha diretora fala assim: Oh, pessoal : déem
uma buscazinha la naqueles guias que sdo détimos! E o pior é que
eles sdo otimos mesmo. E a gente que deixa de lado as vezes
aquilo, mas se a gente sempre lesse aqueles livros, tem muita coisa
que sera proveitoso.

Ulisses, como suas colegas de curso, ndao deixou duvidas quanto a

importancia dos guias:

Os guias eram dtimos, bom demais, entendia bem, eles explicam
tudo. Era como se eles conversassem com a gente, explicando. Eles
orientavam muito para a pratica. Tinha textos excelentes. Meus guias
estdo em casa bem guardadinhos, para quando eu precisar, quando
eu for fazer o vestibular ou um concurso e vou ler neles.

Ao ouvir os sujeitos pesquisados, percebe-se que os livros estdo sendo
Uteis também apds o periodo de formacao, passados dois anos da conclusdo do

curso e os professores ainda o utilizam como apoio e fonte de pesquisa:

Os guias eles sdo uns livros muito importantes, ndo s6é quando a
gente ta estudando, quanto como agora que eu parei. A gente tem
tempo pra ler mais, passo a passo. Ndo que eu tenha lido todos,
certo? Mas sempre eu gosto de pesquisar neles; eles sdo muito
importantes (CERES).

De antemao, vale ressaltar que a elaboracdo do material obedeceu ao
processo de construcao, isto é, foi pré-testado, avaliado e modificado quando era
percebido algo que discrepasse dos propoésitos a atingir. Mato Grosso foi o estado
piloto que possibilitou a construcdo e reformulacdes, pela sinalizacdo dos
professores cursistas, as questbes dubias, de dificil entendimento, ou que
necessitavam de melhor detalhamento para que pudessem responder (ROCHA,
2001). O programa esta na 5 Edicdo do material impresso, que sofreu algumas

alteracoes para atender as diretrizes do curso.

Como material instrucional e de apoio pedagoégico distribuido aos
Cursistas e Tutores no inicio do Curso, temos o Guia Geral e Manual do Tutor do

Proformacao.
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No inicio das atividades letivas de cada modulo, o aluno recebe 8 Guias
de Estudo e 8 Cadernos de Verificacdo de Aprendizagem. Os Tutores recebem os
Guias de Instrucado sobre o Programa, o Manual do Tutor, textos de apoio e, para
cada médulo, 8 videos para discussdao nos encontros quinzenais. Durante o curso,
totalizam-se 32 guias, 32 cadernos entregues aos cursistas tutores e 32 videos, aos

tutores.

Os videos foram criados, especialmente, para o Programa e tém a fungéao
de, visualmente, demonstrar as possibilidades de trabalhar os temas abordados nos
Guias, sintetizando e integrando, de forma reflexiva, os estudos de cada unidade
tematica. Propoem atividades ligadas a pratica docente. Foram programados para
serem utilizados em cada reunido quinzenal e se constituem em apoio pedagdgico.

Sobre eles os professores cursistas atestaram:

E a gente via através das fitas de video, a gente via aqueles
professores dando aulas ai aquilo ali foi enriquecendo mais a gente e
eu aprendi mais (ARTEMIS).

A gente aprendeu que era muito importante assistir o video. Porque a
gente via, mesmo que ser ao vivo. Principalmente em geografia a
gente via os lugares, na area de ciéncias, 0s experimentos (ISIS).

O video é mais um recurso utilizado para que a proposta pedagogica do

programa se materialize.

2.3 A Proposta Pedagogica

Quando surgiu o Proformacdo em Granja, os professores pesquisados
estavam em sala e ndo eram habilitados. Varios aspectos foram determinantes para
seu ingresso no curso: o desejo por mais conhecimento, a vontade de concluir os
estudos (ensino médio), a necessidade de estar regularizado, com diploma de
professor. Esses anseios foram registrados e expostos em todos os depoimentos
colhidos.

Eu estava atras de mais conhecimento, porque eu tinha feito até a 52
série feito aqui mesmo no colégio estadual. Ai depois eu comecei a
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ensinar. Eu gosto muito da profissdo, ai eu soube com o pessoal da
Secretaria que ia ter esse curso ai eu me inscrevi.'® (SOFIA).

E porque eu queria estar em sala de aula e eu ndo tinha um estudo
suficiente para isso e pra eu estudar no dia a dia era mais ruim pra
mim porque eu sou mae de familia e era mais dispendioso, ai eu vim
fazer o Proformagdo pra quando terminar né? Terminar logo o 2°
grau porque eu S0 tinha feito até a 82 série. (ARTEMIS).

Porque para ser professor teria que ter o pedagogico, para ficar
legalizada e n&do ter perigo de ser posta pra fora porque néo era
habilitada. A secretaria de educagdo convidou todo mundo que n&o
tinha o pedagdgico para fazer, ai eu fiz. (PENELOPE).

Parece que, pelo menos inicialmente, ndo houve, por parte dos
professores cursistas a percepg¢do de que o curso traria, como consequéncia, uma
atuacdo de melhor qualidade junto aos seus alunos. Percebemos, que esse objetivo
do Programa, passou desapercebido, assumindo destaque, apenas, aqueles que
lhes possibilitaria mais seguranca no emprego e a possibilidade de, com a posse do

diploma, atingir melhores niveis.

Contudo, no decorrer da entrevista, os cursistas ndo deixam duvidas
quanto ao que sabiam sobre os propositos do Proformacao. As oito pessoas que
constituiram a amostra deram destaque a sua percepcao de que o mesmo tinha por
fim capacitar o professor na sala de aula, formando-o para 0 magistério.
Manifestaram-se, como nao poderia deixar de ser, com o colorido préprio as suas
individualidades, mas pondo em relevo o principal, quando solicitados a responder
sobre o0 que sabiam sobre os objetivos e a proposta pedagogica do Proformacao.

Era para o professor se capacitar mais, adquirir mais conhecimento e
melhorar na pratica pedagdgica dele. Acho que era isso. (HERA).

E de formar o professor leigo, com uma proposta moderna, onde o
professor e o aluno aprendem juntos. O professor ndo é o sabe tudo.
Este é um programa sério que diploma somente quem € capaz.
(ATENA).

Era para capacitar o professor para ele poder ensinar melhor e ter
um diploma. (CERES).

Eu lembro que o Proformacdo queria formar a identidade do
professor. Que ele deixasse de ser leigo, e fosse um professor com
diploma e com a uma pratica melhor. (PENELOPE).

'® Como as regras da UECE nao fazem referéncia a formatagao das falas dos entrevistados, coloquei
as mesmas como as citacoes longas, diferenciando-as com a fonte em italico.
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Na resposta de Sofia (abaixo) podemos perceber que ela captou
perfeitamente os objetivos do Proformacgéo e torna patente sua importancia em sua

vida, ndo medindo sacrificios para obter sua formacéo:

Era melhorar o nosso conhecimento, nossa pratica pedagogica, né?
No meu ponto de vista, era isso. Capacitar, né? Os professores que
ndo tinham um ensino mesmo pra ir pra dentro de uma sala de aula,
porque a maioria, era assim. Eu acho que as pessoas que passaram
pelo Proformacdo s6 ndo aprendeu quem nao quis; porque ele
ensinou muita coisa pra quem quis. Eu, pelo menos. Aprendi muita
coisa porque eu estudava mesmo. Me levantava de madrugada para
estudar, com crianca pequena, mas, mesmo assim, eu nunca fiquei.
Fazendo um esforgo por aquilo ali. Entao, por isso, foi bom pra mim.

Nesse relato, fica claro que, para eles, fazer um curso e trabalhar ao
mesmo tempo nao foi tarefa facil, exigiu um grande esforco. Contudo, se nao fosse
um curso a distancia seria praticamente impossivel a formacdo de muitos desses
professores. Como afirma Penélope: “Eu gostei, porque se nao fosse desse jeito, a

distancia eu nao poderia fazer.”

Em diversas passagens de suas entrevistas, 0s egressos pesquisados
ressaltaram a contribuicdo do Programa para seu aprendizado. Destacam que a
modalidade a distancia possibilitou conciliar casa, estudo e trabalho, aspecto
importante considerando a incidéncia de mulheres no magistério, sobretudo nas
zonas rurais. Outros aspectos também sao mencionados, conforme pode ser

acompanhado nas falas a seguir:

Ah! E ruim, porque é muito dispendioso, demais. E ruim a gente ter
aquela duvida e nao ter quem tire aquela duvida da gente naquela
hora. Isso era o pior de todos. Quando a gente ficava confuso, a
gente se juntava 4 ou 5, inclusive ali no Acude Novo, tem um rapaz
que tava com a gente estudando, minha amiga e mais 2. A gente se
reunia antes de chegar a parte quinzenal, que era para gente Vé, tirar
a idéia, um dizia uma coisa, outro dizia outra. Foi horrivel ndo ter
uma pessoa para orientar. (1SIS) (Grifos meus).

Era boa. A gente ficava 15 dias estudando em casa e as vezes nao
tinha tempo para vir tirar as duvidas, mas ai a gente ficava com
aquela duvida e depois a gente tirava com o TR. Eu gostava de
estudar em casa, eu ficava mais a noite estudando porque era
sossegado, eu ndo gosto de estudar com barulho. S6 era ruim
porque eu fiquei até com a vista meio ruim de estudar a noite com a
lamparina, porque n&o tinha energia. (ULISSES) (Grifos meus).
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Eu gostei, porque do jeito que foi a distancia, eu podia ficar em
casa, continuar a dar aula e quando tinha duvidas eu tirava com a
minha tutora, apesar da distancia eu tirei minhas duvidas, que eu
morava aqui e a minha tutora morava em Granja, porque geralmente
as minhas outras colegas ficavam aqui e a tutora também. Mas, no
meu tempo, era eu e a Rosario que morava aqui e a tutora la. Entao
eu gostei, eu ia também na AGF falar com os formadores. (CERES).
(Grifos meus).

Eu achei tudo otimo, maravilhoso. Gostava de ir para a FP e para
0os EQ. E em casa estudava bastante durante a quinzena. Era bom
saber que quando a gente precisasse, tinha a TR e os
professores formadores a disposicao para tirar nossas duvidas.
As vezes é até melhor do que na escola comum, porque muitas
vezes o aluno tem vergonha de perguntar alguma coisa na frente
dos colegas, na sala e também muitas vezes ele ndo consegue falar
com o professor fora da sala. (ATENA). (Grifos meus).

Eu achei bom, porque o meu tutor era bastante compreensivo, tirava
todas as dificuldades que a gente tinha, na Fase Presencial a gente
aprendia muito. (PENELOPE). (Grifos meus).

Os grifos chamam atencdo para aspectos importantes no processo
formativo ensejado pelo Programa, considerando tratar-se de um curso a distancia.
Mostra a relevancia da tutoria e de outros mecanismos e espagos em que o cursista
possa retirar davidas, como destacam todos os depoimentos. Também evidencia o
engajamento dos professores no seu aprendizado e crescimento intelectual, quer
estudando individualmente, quer organizando pequenos grupos de estudo. Este é,
certamente, um fator importante, pois revela o esforco intelectual e emocional
realizado pelos professores para melhorarem, mudarem sua condicao profissional e
sua pratica. Como lembra FARIAS (2006, p. 99), “mudancas na pratica de ensino
sdao complexas” e implicam em um “trabalho arduo por parte dos professores do

ponto de vista conceitual e pratico”.

O trabalho arduo de que fala a autora se reporta a necessidade de
aprender e rever-se que o professor, em processo de formacdo, voltado para a
melhora da pratica pedagdgica, enfrenta. Efetivamente, este esforco ocorre no

contexto escolar.

Iniciativas que se propde a alterar a pratica pedagoégica do professor, o

modo como ele ensina, requerem alteracbes substantivas no pensamento,
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concepcgoes e valores que informam, norteiam o agir docente. Essa, certamente, néo
€ uma tarefa simples, exigindo, principalmente, a adesao e confianca do professor a
tais propostas. Um aspecto que contribui para tanto reside na definicao de uma
estrutura organizativa e funcional, o que nos leva a detalhar como o Proformacéao

esta estruturado.

Esse programa tem como referéncia a Politica Nacional para a Formacao
e Profissionalizacao do Magistério, definida pelo MEC. Os manuais pesquisados
(CUNHA,2004); BRASIL,1998) indicam como objetivos dessa iniciativa:

e Habilitagcao de professores em nivel médio, modalidade magistério.

e Elevacdo do nivel de conhecimento e competéncia profissional dos

professores cursistas;

e Contribuicdo para a melhoria do processo ensino - aprendizagem e do

desempenho escolar dos alunos;

e Valorizacdo do magistério, pelo resgate da auto — estima do docente e

pela melhoria da qualidade de ensino.

Esses objetivos apontam como conseqiéncia, possiveis mudangcas no
perfil do professor, sinalizados por aspectos relevantes na sua atuacao e vivéncia.
Ao término do curso o programa espera que o professor cursista atinja esse perfil

através dos seguintes aspectos:

e Dominio do instrumental necessario ao desempenho competente das

funcoes.
e Tematizacao da prépria pratica e reflexao critica a seu respeito.
e Conhecimento e aceitacdo das caracteristicas dos alunos.
e Respeito as diversidades culturais e lidar bem com elas.

e Compromisso com o sucesso dos alunos e com o funcionamento

democratico da escola em que atua.

e Valorizacdo do saber que produz no trabalho cotidiano e consciéncia
de sua dignidade como ser humano e como profissional.

e (Conhecimento dos fundamentos da cidadania.
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e Utilizacao de formas contemporaneas de linguagem.

e Dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que sustentam a

moderna produc¢ao da vida contemporanea (CUNHA, 2004).

O Programa de Formacao de Professores em Exercicio apodia-se na
concepgao de educacdo como um processo permanente de articulagdo de saberes,
formalmente construidos, com aqueles adquiridos na vivéncia, do cotidiano. Como
assinala Cunha (2004, p. 19), esta iniciativa “enfatiza o carater historico e cultural do
conhecimento, possibilitando uma formacao articulada com as necessidades sociais
e, ao mesmo tempo, promove a auto-realizacdo e o desenvolvimento das pessoas”.
De acordo com Singer (1996, p. 5) essa é uma visdo de educacdo “civil
democratica”, centrada no aluno, preocupada com a formacgédo cidada em que ha
“respeito e preocupacao pela autonomia do educando, portanto pela auto-formacéo

de sua consciéncia”.

Apoiando nessas idéias a aprendizagem € percebida como:

Desenvolvimento de competéncias adquiridas no processo de
construgao pessoal e atribuicdo de re-significagdo dos elementos
social e cultural transmitidos. E um processo articulado com a
construcdo da subjetividade, mobiliza elementos cognitivos, afetivos
e sociais. (CUNHA, 2004, p. 19).

A complexidade desse processo dificilmente pode ser explicada através
de um conceito. Percebemos que essa definicdo realca os pressupostos politicos —
ideolégicos que definiram os aspectos em que se dara o aprendizado. O professor
tera diversas possibilidades de aprendizado do que nao temos duvidas que tenha
acontecido apoiados nos depoimentos colhidos em resposta ao nosso desejo de
saber se tinha havido mudancas em sua pratica, durante o curso. Hera disse que:

Houve muitas mudangas: experiéncias, ensino melhor. Mudou o meu
jeito de dar aula, até mesmo porque, na sala de aula, ndo era como
eu iniciel, que era bem diferente, ndo tinha orientagcdo.Todas as
pessoas que fizeram o Proformagdo, acharam diferente, que
melhorou.So que a gente ja tinha um pouco de pratica. Mas, com o
Proformacé&o... porque ali, quando a gente ia, a gente dava aula pros
proprios colegas.A tutora dizia: Hoje vocé vai ser a professora, entao
vocé vai falar sobre o que? Fale sobre isso... Ai a gente ia como se a
gente tivesse falando com os alunos da gente. Era pouco tempo,
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mas servia; ela orientava no que era pra melhorar. Ai a pratica ficou
muito melhor, no Proformacgédo a gente aprendeu muita coisa.

O plano de aula apareceu em quase todas as falas, como um
aprendizado importante. Por sua constancia nos depoimentos, trataremos sobre ele,

mais adiante, no capitulo 3. Trazemos aqui, apenas, o que diz Artemis:

Ora, comecou a mudanga logo com o0s planos. Porque eu fui
aprender, saber o que era um plano de aula, né? E a gente via
através das fitas de video, a gente via aqueles professores dando
aulas ai aquilo ali foi enriquecendo mais a gente e eu aprendi mais.

Atena foi enfatica:

Houve sim. Bastante! Eu fazia tudo que aprendia no Proformacé&o,
procurei fazer mais dindmicas, mais brincadeiras, levava material
concreto, caixas de fosforos, palitos, garrafas, fazia a
interdisciplinaridade dos conteudos. Quando eu dava aula, de
portugués, por exemplo, e usava um texto de ciéncias.

Em relagdo a escola, o programa concebe-a como uma instituicdo social
responsavel também pela formacdo das novas geracdes, com integracdo entre
educacgao, sociedade e cidadania. De acordo com o Guia Geral do Proformacéao
(CUNHA, 2004a, p.19) “faz a mediacédo entre as demandas sociais por cidadaos
escolarizados e as necessidades de auto-realizacdo das pessoas”. A escola é
percebida assim como instrumento que procura colaborar com a transformacéao da
sociedade. O professor, por sua vez, tem papel preponderante nessa mediag¢ao, na

percepcao do que o aluno traz de bagagem cultural e o que ele necessita.

Quanto ao conhecimento escolar, a autora do Proformacéao entende como
desenvolvimento que se constrdi pela unido de varios saberes, entre os quais, 0
saber do professor, dos alunos, do cotidiano, o saber cientifico, as reflexdes
filoséficas entre outros (lbidem). Uma articulacdo de saberes diversos.

Aparentemente, nessa definicdo um saber ndo é mais valorizado do que os outros.

As posicdes dos egressos quando perguntados sobre suas opinides a
respeito da metodologia do curso, nos apontam para a confirmacdo do exposto
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acima. Em que pese o registro dos sacrificios feitos, apresentam uma compensacao
pelo muito que aprenderam através da atuacao de variados fatores para a melhoria
dos seus saberes. As dificuldades que enfrentaram causadas pela distancia entre si
e os tutores aos quais recorriam para tirar davidas durante as reunides quinzenais,
os obrigavam a recorrer a outros interlocutores, a exemplo dos colegas, enfim, essa
mobilizacdo do professor cursista, certamente foi positiva e enriquecedora. Opiniao

reforcada por Isis:

Os mddulos ndo tinha muita dificuldade, mas nao tinha um professor
para orientar a gente aqui. A gente era que ia estudar, ter que
descobrir. A gente se juntava de dois ou trés, para estudar, um dava
uma idéia, outro dava outra idéia, mas assim mesmo valeu a pena,
foi 6timo.

Artemis complementa:

Eu gostei desse passo a passo, né? Os encontros quinzenais, eu
gostei melhor do que se fosse assim uma coisa mais proxima, né?
Toda semana. Eu gostei. A gente tinha um tempo suficiente para
estudar, responder o CVA e na quinzena se encontrava novamente
para tirar as duvidas, junto com o tutor e com os colegas também. Eu
gostava da fase presencial. A gente nao tinha que ficar decorando
nada. Bastava ouvir os professores formadores e ler, que a gente
aprendia.

A analise da matriz curricular do curso evidencia a preocupagdo com o
desenvolvimento de saberes préprios ao exercicio docente’®, a exemplo do saber da
formagao profissional e do saber curricular (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

O saber da formacao profissional destina-se a formacao cientifica ou
cultivada dos docentes, sendo composto pelo conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicdes responsaveis por sua preparacao profissional (FARIAS, 2000). No
Proformacdo esses saberes sdo passados, principalmente, pelas &areas
pedagdgicas: Fundamentos da Educacao e Organizacao do Trabalho Pedagégico.

Consideramos saber curricular, todo o somatério de disciplinas, atividades
ou outros elementos que sdo considerados importantes para a formacdo de uma

pessoa, tendo em vista a area que se deseja atuar.

' Tardif, Lessard e Lahaye desenvolveram uma tipologia de saberes especificos ao ensino,
caracterizados em saberes: da formagdo profissional, disciplinares, curriculares e saberes da
experiéncia (FARIAS, 2000).
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Temos de um lado, quem propde ou se dispbe a promover essa
formacao; de outro, aquele que a busca. O primeiro, estabelecendo seus objetivos,
elege os métodos, as matérias ou programas considerados ideais para que se
verifique essa formacédo de acordo com a “cultura erudita” que estabelece padrbes
sociais dentro daquela cultura (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991). O segundo,
aquele que procura capacitar-se através dos ensinamentos propostos e incorporar
novos saberes, adotando novas atitudes adequadas. No caso que focalizamos, a
formacao de professores leigos, o movel principal de sua busca é a
profissionalizacao, que é aqui entendida:

Como o desenvolvimento sistematico da profissdo, fundamentada na
pratca e na mobilizagdo/atualizagdgo de  conhecimentos
especializados e no aperfeicoamento das competéncias para a
atividade profissional. E um processo nao apenas de racionalizacdo
de conhecimentos, e sim de crescimento na perspectiva do
desenvolvimento profissional. A profissionalizagdo reine em si todos
os atos ou eventos relacionados direta ou indiretamente para
melhorar o desempenho do trabalho profissional. A profissionalizagao
€ um processo socializador de construcdo das caracteristicas da
profissdo, fundamentada em valores de cooperacao entre os
individuos e o progresso social. (Imbernén, 2000 apud RAMALHO,
NUNEZ e GAUTHIER, 20083, p. 50)

Em face do exposto, a profissionalizacdo do professor, passa,

necessariamente por maior qualificagao.

A matriz curricular do Proformagdo compreende quatro moédulos, de 800
horas cada, totalizando uma carga horaria de 3.200 horas, realizado no periodo de

dois anos. O quadro V permite visualizar esta organizacgao.
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Quadro V — Matriz Curricular

Nucleo Integrador
M | Areas Tematicas
o 1 2 3 4 5 6
D Eixos Projetos
u Linguagens | Identidade, | Matematica | Vida e Fundam. (0] integradores de
L|e Cddigos | Sociedade e Natureza da T trabalho
(S) e Cultura Légica Educacéo P
Sistema Filosofia, | Matematica | Quimica, | Fundamento Educacéo,
12| Simbdlico | Sociologia | Fisica e s Sociedade e
e Biologia Sécio Cidadania
Antropologi I Filosofico
a
Lingua Histéria e | Matematica Sistema A Escola Integracéo
22| Portuguesa | Geografia I Psicologia | Educacional Como
I I Social Brasileiro Instituicao Escola
Social
Lingua Matematica | Quimica, Bases Organizagd | comunidade
32| Portuguesa 11 Fisicae | Psicologia | Pedagogica | o do Ensino
Il Biologia Escolar s edo
Lingua I do Trabalho | Trabalho
Estrangeira Escolar Escolar
I
Lingua Historia e Quimica, Acéo Teoria e
42 | Portuguesa | Geografia Fisica e | Historia da Docente e Préatica e
Il I Biologia | Educacao Sala de Especifici-
Lingua 1l Aula dade do
Estrangeira Trabalho
Il Docente

Fonte: Cunha, 2004.

Tal como o demonstrado, a proposta curricular do Curso integra seis
areas tematicas: quatro da Base Nacional do Ensino Médio. (Linguagens e Codigos;
Matematica e Logica; ldentidade, Sociedade e Cultura; Vida e Natureza) e duas da
Formacdo Pedagdgica (Fundamentos da Educacgédo; Organizacao do Trabalho
Pedagédgico). Ha também os Eixos Integradores e os Projetos de Trabalho,
entendidos como atividades de pesquisa de temas para aprofundar os estudos nas
areas do conhecimento, ou ainda, como projetos de integracdo com a comunidade.
A Lingua Estrangeira, obrigatéria nos cursos de Ensino Médio, fica a escolha do
Estado.

A parte profissionalizante do Magistério aparece definida na Matriz
Curricular, incorporando-se na area de Fundamentos da Educacgao, Organizagdo do
Trabalho Pedagégico e nos Eixos Integradores. Essas areas subsidiarao,
diretamente, a atuacao profissional do professor.
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A pratica pedagoégica do professor cursista € um componente curricular
central no processo formativo do Proformacao. Ela é orientada e computada como
carga horaria. E também avaliada pelo Tutor que, a cada més, visita a escola do
professor cursista e assiste a aula. Os planos de aula elaborados pelos professores
cursistas também sado avaliados. A cada modulo, o Tutor avalia a pratica seguindo
um roteiro de competéncias definido pelo programa. Vejamos as competéncias de

cada médulo:

e Mobdulo | - Considerar e respeitar as diferencas (individuais, sociais,
econdmicas, culturais, étnicas, religiosas ou de género); Respeitar as
caracteristicas dos alunos e da comunidade, temas e necessidades do
mundo social e os objetivos do curriculo; Comunicacao adequada com
a situacao educacional.

e Modulo Il — Estabelecimento de relagédo de autoridade com a turma;
Participar em 6rgéo colegiado; Estimular os trabalhos em grupo e as
interacbes sociais; Articular conhecimentos teéricos com as
experiéncias dos alunos.

e Mddulo Il - Cooperar na elaboragao, administragdo, desenvolvimento
de projetos escolares de estudo e trabalho, falando sobre sua pratica
e participando de agdes coletivas; Planejar situacées novas de ensino,
definindo objetivos e conteudos e selecionando atividades e recursos
adequados; Elaborar plano de avaliacdo da aprendizagem, com
métodos e instrumentos diversificados, de forma a abranger todas as
situagdes de ensino criadas;

e Modulo IV - Criar planos de ensino adequados as condigbes de
aprendizagem dos alunos; Utilizacdo de formas diversas de
organizacdo do conhecimento; Adotar diferentes formas de
organizagdao do trabalho na classe; Propor e desenvolver
metodologias educacionais para alunos especiais. (CUNHA, 2004, p.
59-65)

No Proformacao, a pratica pedagédgica, € entendida como uma:

Pratica social especifica, de carater histérico e cultural, que vai além
da pratica docente, das atividades didaticas dentro da sala de aula,
abrangendo os diferentes aspectos do projeto pedagogico da
escola e as relacoes desta com a comunidade e a sociedade. E
ponto de partida para a teoria, mas que também se reformula a
partir dela. Supb6e analise e tomada de decisbes em processo,
beneficiando-se do trabalho coletivo e da gestdo democratica. A
capacidade de tematizar a propria pratica, enquanto atividade
inerente ao professor reflexivo, € fonte de acdo instituinte,
transformadora. (CUNHA, 2004, p. 20 — grifos meus).
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A proposta do Proformacao, pelo que revela a transcricao feita, evidencia
sua consonancia com o principio da associacado teoria e pratica, percebida como
essencial ao processo de desenvolvimento profissional dos cursistas conforme

sinalizado anteriormente ao capitulo .

Amparamo-nos no curriculo do Proformacdo, direcionado para o0s

seguintes aspectos:

e Propde a formacdo concreta, continua, relacionada a pratica do
Professor Cursista, abrindo-lhe espaco para que tenha oportunidade
de participar ativamente no processo de organizagéo da atividade
pedagdgica e de aprender os conteudos do Ensino Médio,
percebendo-os, também, com olhos de quem planeja e efetiva o
trabalho didatico pedagdgico de ensino;

e Inclui mecanismos de intervencao na pratica cotidiana do Professor
Cursista, como parte integrante do curso, contribuindo para que o
processo de titulagdo tenha impacto efetivo sobre a escola
fundamental;

e Trabalha com uma concepg¢ao ampliada de pratica que se reporta a
pratica pedagogica e ndo a pratica docente ou supervisionada;

e Estimula a dimenséao instituinte da pratica, orientando o Professor
Cursista para os textos e fazer as atividades de estudo a partir da
reflexdo da préatica na e da escola e, da mesma forma, desenvolver
esta pratica a luz dos conhecimentos construidos nos seus estudos.
(CUNHA, 2004, p. 20)

Nesse processo de reformulacdo pratica-teoria-pratica o tutor assume
papel importante, papel de mediador da acao pedagdgica junto aos cursistas. Cabe
aqui explicitar quem é e o que faz esse profissional no programa. Os documentos
enfatizam sobre (CUNHA, 2004, p. 14-15; 2004, p. 31-32) a necessidade de que 0s

tutores sejam capazes de:

- Ajudar o professor cursista a dominar os conteudos das unidades;
- Ajudar o professor cursista a desenvolver habilidades de estudo;

- Favorecer a troca de experiéncias e conhecimentos em atividades
de grupo;

- Encorajar o processo de aprendizagem do professor cursista;
- Ajudar o professor cursista a alcangar autonomia na sua produgao.
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Aos tutores, portanto, enquanto mediadores da aprendizagem, reservam-
se atividades que apontam, segundo a proposta, para a motivacdo do professor
cursista, em um ambiente que promova um processo coletivo de construcdo de

conhecimento, conduzindo a autonomia dos professores.

A proposta evidencia um modelo de tutoria condizente com a
compreensao de Niskier, ja apresentada, acerca dessa funcdo, em que a figura do
tutor é vista como um professor que colabora com os estudos e educador que apoéia
na construcdo de valores que conduzem o educando na busca de sua autonomia.

Seria praticamente impossivel a execucdo de um programa de educacao
a distancia, se ndo contdssemos com a atuacdao de uma tutoria bem enquadrada
com as propostas e possuidora de uma variedade de qualidades de ordem pessoal,
tais como a formacao intelectual, principios éticos e morais, disponibilidade e

vivéncia na area educacional.

A tutoria € um mecanismo recorrente em agdes formativas com suporte
da EAD. Nela, o professor tutor orienta o aluno em seus estudos, esclarece duvidas
e explica questdes relativas aos conteudos das disciplinas; em geral participa das
atividades de avaliacdo (BELLONI, 1999).

Para Niskier (1999, p. 393) o papel do tutor é:

- comentar os trabalhos realizados pelos alunos;
- corrigir as avaliagdes dos estudantes;

- ajuda-los a compreender os materiais do curso através das
discussodes e explicagdes;

- responder as questdes sobre a institui¢ao;

- ajudar os alunos a planejarem os seus trabalhos;

- organizar circulos de estudo;

- fornecer informacgdes por telefone, fac-simile e e-mail;

- supervisionar trabalhos praticos e projetos;

- atualizar informacdes sobre o progresso dos estudantes;

- fornecer feedback aos coordenadores sobre os materiais dos
cursos e as dificuldades dos estudantes; e

- servir de intermediério entre a instituicdo e os alunos.
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Acrescentamos ainda que o tutor tem a fungdo de incentivar seus
alunos,ndo deixando que abandonem, ou relaxem no cumprimento de suas tarefas,

o que ilustramos com um fato ocorrido com uma das entrevistadas:

Muitas vezes eu quis desistir, mas a minha tutora nunca deixou.
Toda vida que eu ia deixar ela dizia: mulher ndo faz isso. Acho que
se ela fosse uma pessoa parada eu néo tinha continuado. (HERA).

O tutor é, portanto, a ponte de ligacdo do qual, em grande parte
dependera o sucesso, ou insucesso de um programa. Ele devera comungar com as
idéias e diretrizes e ter competéncia para participar de sua execucao, favorecendo-
lhe o éxito. Ele ndo deve ser prisioneiro de um esquema; deve fazer uso do seu bom
senso, permitindo-se melhorar ou ajustar as propostas feitas aos alunos,
considerando situagdes diversas enfrentadas.

Se o tutor tiver formacao adequada estara apto a entender, melhorar,
enriguecer e aprofundar a proposta pedagdgica oferecida pelos materiais de ensino,
no ambito de um determinado projeto (LITWIN, 2001).

No caso do Proformagédo, como destacado noutra passagem deste texto,
o tutor é um profissional selecionado pela AGF. O MEC orienta que o tutor seja
preferencialmente um profissional de nivel superior que tenha experiéncia no ensino
fundamental, disponibilidade para se deslocar aos locais onde se fizer necesséria
sua presenca, tal como, participar dos momentos de formacédo na Capital do Estado,
(uma vez por semestre), da reunido mensal, na agéncia formadora,(com a duragao
de, pelo menos, oito horas) e as visitas aos distritos ou localidades onde estdo

situadas as escolas dos professores cursistas.

Cabe ao tutor do Proformacao ministrar os encontros quinzenais com até
12 (doze) cursistas sob sua orientacdo, momento em que os cursistas Ihes dao
conta de suas realizacbes durante o periodo findo e recebem novo material e
orientagdo quanto ao seu uso. Algumas duavidas que existam sdo esclarecidas

nessas ocasioes.

z

E interessante sublinhar que por tudo isso, o professor, realmente, sentia
seguranca por contar com a ajuda dos parceiros do Proformacdo como é
demonstrado a seguir: “Era bom saber que, quando a gente precisasse, tinhaa TR e
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os professores formadores a disposicao, para tirar nossas duvidas”.(ATENA). “Eu
gostava muito da atencédo e cuidado da tutora, que explicava tudo dos guias, nos
encontros”.(ULISSES).

Além de distribuir o0 novo material para o periodo seguinte, o tutor coleta
aquele que foi utilizado pelo professor cursista, tais como planos de aula, cadernos
de verificagdo da aprendizagem e memoriais, meios que lhe fornecerao informacdes
avaliativas do desenvolvimento da aprendizagem, tal como é concebido pelo
Programa. O tutor corrige e fornece os encaminhamentos nos instrumentais de

avaliagéo.

2.4 Avaliacao

A concepcéao avaliativa do Proformacado, segundo os manuais, parte das
propostas pedagégicas que norteiam o programa, delineando-se como modelo
diversificado em que a avaliacdo exerce a funcao diagndstica, formativa e somativa.
O manual sugere que a avaliagdo ocorra levando-se em conta o contexto em que o
aluno estéa inserido, o perfil desejado pelo programa e as competéncias a serem
desenvolvidas. E proposto que ela ocorra de maneira continua e progressiva,

procurando abranger todos os momentos do curso.

O Professor Cursista € avaliado por meio de diferentes instrumentos:
caderno de atividades, memorial, plano de aula, observagcao da pratica pedagdgica,
provas bimestrais e o projeto de trabalho. Ocorre que, cada instrumento possui
competéncias e periodicidade diferentes. De acordo com a visdo dos entrevistados,
os instrumentais de avaliagdo utilizados no programa, foram muito bons, embora
alguns, como o0s memoriais, tenham l|hes oferecido algumas dificuldades.
Reconhecem, todavia, o quanto cresceram através da avaliagdo, como constatamos

em seus depoimentos:

Eu achei bom. Porque corrige 0s erros que a pessoa comete, né? A
gente adquire mais conhecimento porque, através daqueles erros
que eles repassam para a gente corrigir e, ai, que a gente vai
crescendo. Achei bom porque era maleavel. (HERA).

Eles eram bons, porque a gente se desenvolveu muito com o
memorial. Ele era o mais complicado, mas era o que a gente mais se
desenvolvia. Cada vez que a gente fazia a gente tinha menos
dificuldade. (PENELOPE).

72



Eu gostei porque o aluno ndo era sé avaliado através de prova. Tinha
outros instrumentos para o aluno ser avaliado. O memorial era o
mais dificil, porque puxava mais. A gente tinha que se lembrar do
conteudo, fazer uma relagdo com a nossa sala de aula. As provas
eram as mais objetivas, entao se tornava mais facil. (CERES).

De acordo com os materiais analisados e por esse ultimo depoimento
percebe-se que o professor é levado a refletir sobre o contetdo visto e a relevancia
dele para a sua pratica docente. Um outro aspecto que se verificou foi quanto a
percepcao dos professores em relacado a diversidade do sistema avaliativo. Atena

complementa:

Eu achei muito bom, porque ndo era so prova. Eu fiz um projeto
sobre a poluicdo no rio. O memorial também era muito bom porque a
gente colocava o que a gente aprendeu o que a gente ndo aprendeu,
0 que a gente tava construindo. Assim a tutora via o que a gente ndo
tava aprendendo e podia ajudar melhor a gente. As provas eram
boas também. O plano de aula, a gente fazia e ia melhorando.

Como é possivel perceber pelo detalhamento feito até aqui, o
Proformacgao apresenta uma proposta formativa sintonizada com as diretrizes gerais
da politica nacional de educacdo, mormente no que tange a formacao de
professores. A importancia desse programa, pelas consequéncias por ele
produzidas, deram lugar a varias analises e criticas. Conhecer o que esses estudos
tém constatado possibilita agregar elementos que podem contribuir para
compreender a problematica aqui investigada que incide sobre a visao dos egressos
sobre a formacéao recebida e a repercussao na pratica pedagogica.

2.5 Contribuicées para o PROFORMACAO

André, Gatti e Placco (2003) participaram da equipe de avaliagao externa
acerca do alcance dos objetivos do programa, materiais, metodologia,
implementacdo, participacdo dos sujeitos do programa e resultados da pratica
docente dos professores cursistas, nas escolas e comunidades. Esse trabalho
contou com pesquisa de opinido das pessoas envolvidas, estudos de caso,

entrevistas e analise de dados.
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De acordo com o relatério da avaliacao externa, a qualidade do programa
foi considerada como positiva. Segundo as autoras, para implementagcdo e bom
funcionamento do programa, foi necessaria uma articulagdo cuidadosa, conduzida
de forma a leva-lo a bom termo. Afirmam as autoras que, mesmo diante de
percalcos na trajetéria, o que sempre ocorre quando da implementagcao de projetos
desta dimensdo e complexidade, pode-se considerar o Proformagcdo como um

programa de éxito (lbidem).

Esse documento registra, também, que o0s professores cursistas
demonstraram bom desempenho em todos o0s instrumentais de avaliacéo,
memoriais, projetos de trabalho, praticas pedagdgicas, planos de aula, cadernos de
exercicio e avaliacdes. Pelos memoriais, 0s pesquisadores verificaram o

desenvolvimento em relagéo a forma, contetdo e ortografia.

Para André, Gatti e Placco (op. cit.), esta € uma mudanca significativa, se
considerarmos os problemas de escrita dos alunos do ensino superior hoje, e que
nem sempre sao superados ao longo do curso. Nos ultimos memoriais, 0s
professores cursistas também parecem mais seguros das proprias aprendizagens, e
detentores de recursos proprios para efetuarem as mudangas necessarias,

destacam as autoras.

Para as autoras, o Proformacao permitiu ao cursista, ndo s6 o acesso ao
diploma, mas também a certeza da apreensdo e incorporacdo de novos

conhecimentos e atitudes, como também, impulsiona

O professor a continuar aprendendo, que desenvolva a capacidade
de andlise e critica da sua pratica pedagdgica, esforcando-se, pelo
dominio dos instrumentais, por se tornar efetivamente competente na
sua funcao docente; que aceite as diferencas individuais e culturais
dos seus alunos, empenhando-se na obtencao do sucesso de todos,
contando com o apoio da comunidade, numa integragao entre esta e
a escola, atuando e participando das decisdes e atividades extra-
classe. (ANDRE, GATTI e PLACCO, 2003, p. 14).

A avaliacdo externa é concluida com a seguinte argumentacao:

Constatar as mudancgas desses professores - hoje, ndo mais leigos,
suas dificuldades, seu confronto e a superacao de muitas delas, seu
entusiasmo e compromisso com sua propria formacdo e com os
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alunos pelos quais sdo responsaveis, nos faz mais confiantes em
politicas sociais e educacionais cujo valor esta centrado numa aposta
positiva na humanidade e em seu futuro, (Ibidem, p. 83).

De acordo com as andlises da equipe de avaliacdo externa do
Proformacao, esta iniciativa marca uma posicado de éxito, sendo destacada como
fator desencadeante de mudancgas positivas em relacdo ao ensino-aprendizagem,
justificativa suficiente, mais que natural, para que o programa permaneca e se

amplie.

Contudo, nao se deve deixar de levar em consideragao algumas criticas
feitas ao Proformacgéo, apoiadas em pesquisas, dentre as quais, destacamos a de
Luiz Antdnio Joia (2001) realizada num momento em que o programa, recém-
implantado, ndao havia sofrido algumas modificacdes, fruto de avaliacées continuas.
Seguindo metodologia descritivo-ilustrativa, coletou dados de observagdes ao longo
do tempo, observacdes dos participantes, entrevistas, documentos e arquivos. Optou
por uma cidade nordestina, cuja pobreza, em todos os sentidos, apontava para a
possibilidade da melhor escolha, por apresentar maior numero de professores, sem

habilitacao, em exercicio.

Ele acompanhou o programa desde o inicio, em Brasilia, onde os
multiplicadores das agéncias formadoras (AGF) centrais foram treinados, até a
pratica pedagodgica dos professores cursistas, em varias etapas, quando foram

coletados os dados que ensejaram observacdes sobre as quais nos detivemos.

Segundo Jéia (2001), o processo de treinamento baseou-se em mistura
de aulas presenciais, atividades em grupo, e especialistas convidados ministravam
oficinas, algumas muito prescritivas (matematica) e a metodologia nao favorecia a
interacdo entre os treinandos e professores. Quase nao houve tempo para
discussdes em grupo ou exteriorizacao de duvidas, parecendo seguir uma linha de
montagem, em que, cada pessoa devia desempenhar seu papel no processo. Os
aprendizes das oficinas eram tratados como receptores passivos do ensino, como se
nao possuissem qualquer saber correlato, apesar de se pretender que o professor
cursista construisse o0 seu saber, “estavam sendo reforcados os objetivos a serem

atingidos e menos valorizados 0s processos de atingi-los” (Ibidem, p.135).
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Para ele, ndo houve tempo suficiente para os professores terem
consciéncia dos objetivos, desenvolverem a habilidade de planejamento e avaliacdo
de estratégias de aprendizagem, nem a capacidade de monitorar o progresso e
ajustar seu comportamento de aprendizagem, uma vez que ndo desenvolveram
sequer, os portfélios que lhes permitissem avaliar sua capacidade de aprender a
aprender. Foi seguida, no treinamento de professores, abordagem behaviorista, para
fixacdo de comportamentos desejaveis, pelas combinacdées de estimulos, reacoes,
feedback e reforgo.

Seu posicionamento critico destacou aspectos negativos relacionados
com videos, que, embora bem produzidos, com boa imagem e som, bem
contextualizados, pois abordavam o dia-a-dia de comunidade tipica, alvo do
Proformacao, engloba tépicos em demasia. Nao atingia o objetivo, ou seja, a
importancia da interdisciplinaridade, por ndo explicar como relacionar matérias
diferentes. Eram também extremamente prescritivos, embora enfatizassem que os
professores precisavam procurar suas préprias maneiras de atuar em sala de aula.
Era importante o destaque apresentado em video sobre como lidar com os erros dos
alunos que, segundo ele, jamais deveriam ser corrigidos na frente dos outros e que
as observacgdes erradas deveriam ser elogiadas e o professor deveria corrigir mais
tarde, enquanto dava aula, de forma tao sutil, que seria dificil acreditar que o aluno

entendesse que se tratava de uma corregao.

Para Joia (2001), os videos pressupunham que os professores teriam
tempo, habilidade e recursos para planejamento das aulas, sugerindo a utilizacdo de
tempo livre, parecendo desconhecer a realidade, que obrigava quase a totalidade
das pessoas a se envolverem com outras obrigacdes, além das firmadas em
compromisso com a escola. Varias escolas eram situadas em lugares onde os
tutores levavam dias para |4 chegarem por barco ou avido, encarecendo
sobremaneira as visitas que, imprescindiveis, nao poderiam deixar que algo os

impedisse de estarem com os professores cursistas.

Jédia (op. cit.) conclui que, embora alguns professores tenham encontrado
dificuldades de acesso aos locais das reunidées com tutores aos sabados e mesmo
sem tempo suficiente para dedicacdo ao estudo de matérias como matemaética,

quimica, fisica e biologia, bem como para a preparacdo de aulas para grupos
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multisseriais, eles tiveram a sensacgao de cidadania, conhecendo deveres e direitos,

0 que, por si sés, bastariam para validar o programa.

Bernadete Gatti (2003), noutra discussao que faz acerca da formacéao
continuada de professores®®, chama a atencdo para o fato dos mentores e
implementadores de programas ou cursos de formacdo continuada, pretenderem
produzir mudancas em posturas e modos de agir dos professores e alunos, como
resultado de novos conhecimentos e praticas advindos da oferta de conteudos
trabalhados pela racionalidade. Ela critica esta tendéncia ao sinalizar que essa
concepcao € falha, ndo correspondendo ao que ocorre em processos formativos em
que a complexidade de transformacédo envolve ndo apenas 0s aspectos cognitivos,
mas também os socio afetivos e culturais. Nao leva-los em conta significa nao atingir
0s objetivos, 0 que explica o insucesso de outros programas postos em pratica, em

outros momentos.

As manifestacdes dos professores entrevistados quando perguntamos
sobre 0 que mais 0s marcou positivamente, confirmam as afirmativas de Gatti (op.
cit.):

Tudo foi muito bom, eu gostava muito da atengdo e cuidado da
tutora, que explicava tudo dos guias, dos encontros. Foi as
orientagbes para dar aula. Porque ele ensina agente a dar boas
aulas, ele ajuda na pratica. (ULISSES).

Eu achei maravilhoso. Pelo menos pra mim era como um lazer. A
gente passava o ano todinho ensinando, ndo tinha tempo pra nada e
aqueles encontros era encontros pra gente fazer amizades. Eu
gostei, eu achava bom, ainda hoje eu tenho saudade. (risos) Apesar
dos problemas que eu tinha, das dificuldades pra vir, mas eu achava
bom, eu vinha de bicicleta, de moto, do jeito que dava certo. (SOFIA).

Eu acho que enriquece muito a gente, da muito conhecimento ao
aluno para como trabalhar na sala de aula. Eu gostei muito porque a
gente se encontrava, trabalhava em equipe, a gente tinha que
estudar muito. (CERES).

O Proformacgédo, de acordo com Gatti (2003), aponta resultados que
demonstram sua efetividade, mesmo com alguns problemas intercorrentes e a
heterogeneidade nos desempenhos. Quase 90% dos professores cursistas que

acompanharam o programa, de acordo com o sistema de monitoramento do

% Trata-se de artigo individual publicado no Caderno de Pesquisa, Sdo Paulo, 2003.
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Proformacao, foram aprovados e obtiveram os certificados. Ressalta, ainda, que a
analise dos memoriais, as observacoes feitas nas visitas as escolas dos professores
cursistas e os resultados dos testes de simulacdo didatica aplicada atestam
mudancas positivas na pratica pedagdgica dos professores. Estas alteracées sao
evidenciadas, por exemplo, no planejamento e na preparacdo das atividades
docentes, na interacao professor-aluno, na articulacdo do conteudo das experiéncias
de vida dos alunos, na organizacdo do espaco da sala de aula e uso de material

concreto.

Gatti (op. cit.) sublinha que as administracbes locais e os profissionais
envolveram-se na realizacao direta do programa, o que favoreceu a construcao de
elos fortes entre programa, realizadores e participantes, estabelecendo vinculos
socioculturais para que a intervencao pudesse ter sucesso. O entrelagamento com a
cultura, com os modos de ser e valores das comunidades regionais, e dai, o
oferecimento de novos conteudos curriculares e praticas pedagdgicas, facilitou a
apreensao de novas idéias e criagcdo de novas formas de atuar, pedagdgica e

socialmente.

Gatti (op. cit.) conclui ressaltando a importancia dos aspectos
psicossociais e culturais do desenvolvimento de aprendizagens e apreensado de
novos valores, dos quais decorrem mudancgas de praticas, fatores explicativos dos
resultados identificados ao longo do PROFORMACAO.

Além dos pesquisadores citados acima contamos com as pesquisas de
Rocha (2001), Freitas (2005) que além de contribuirem para o programa, também

fornecem elementos para futuros pesquisadores.

Rocha (op. cit.), em tese doutoral, investigou os efeitos do Proformacao
na pratica do Professor leigo no Estado de Mato Grosso. A andlise se guiou pela
avaliacdo de instrumentos, memoriais, onde 0s cursistas expressam avancos,
reflexdes e dificuldades em participar do programa. No conjunto, foram incluidos a
metodologia, o material instrucional e as parcerias para manutencdao do professor
cursista no Programa. Além desse trabalho, a pesquisadora também apresentou
depoimentos e entrevistas, avaliou o papel do tutor na fungdo de orientador e
incentivador. Diz a autora: "A conclusédo a que se chegou, foi de resultados positivos,

apesar dos problemas enfrentados na experiéncia Piloto, a observar pelo indice
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minimo de evasao, atitudes e posturas inovadoras na pratica dos professores’
(Ibidem, p. 17).

Para Freitas (op. cit.), os professoras, que cursaram O programa,
estabelecem relacao de efeito do curso sobre a aprendizagem adquirida, e que essa
aprendizagem € mobilizadora de novas atitudes e praticas de gestdo da sala de
aula. Vérias estratégias aprendidas no curso foram apontadas como praticas até
entdo desconhecidas, adotadas como facilitadoras do trabalho docente e

responsaveis por melhores resultados.

Essas anadlises feitas sobre uma situacdo que tem em comum
caracteristicas muito parecidas, tais como, a aplicacdo de um mesmo programa em
comunidades onde o ensino é, em grande parte, exercido por professores leigos,
cujo perfil geral é: dificuldades, desafios e forca para vencé-los, certamente nao
poderiam discrepar umas das outras. A analise dos dados colhidos por nés
apresenta muitos pontos de concordancia com varios apresentados por esses

autores.

Apls esse estudo sobre o programa, vamos nos estender sobre as falas
dos egressos, a fim de que o leitor possa conhecer a visdo deles sobre o0 mesmo,
bem como, a analise qualitativa que fizemos de suas colocagbes, posturas e tudo o
mais que contribuiu para que chegassemos a conclusao de nossa pesquisa.

79



CAPITULO 3 - PROFORM’AQAO: APRENDIZAGENS E
REPERCUSSOES NA PRATICA DOCENTE

O estimulo a construgdo de narrativas
autobiograficas que favoregcam a
explicitagdo das formas pelas quais se
vivencia e se concebe a prdpria histdria
de formacao e suas mdultiplas relacées
com as pessoas e 0S espagos que a
conformaram pode constituir um recurso
inestimavel as reflexées acerca da
natureza dos processos formadores e
das intervengbes que neles se fazem.

(Catani; Bueno; Sousa, 2000,p.12)

No capitulo anterior apresentamos a proposta formativa do Proformacéo,
a partir da leitura dos documentos analisados, acrescentamos um breve resumo
sobre o que falam alguns pesquisadores sobre ele e confrontamos com as falas dos

egressos do programa.

Este capitulo é fruto de um processo que se desenvolveu, paulatina e
cuidadosamente, apoiado no estudo de varios autores que facilitaram a nés melhor
visdo da problematica relacionada com a formacao de professores e na analise dos

dados coletados durante a nossa pesquisa.

Considerando o que a epigrafe ressalta, daremos especial atencdo a
histéria da formagcdo dos professores cursistas do Proformacao, contada por eles

mesmaos.

Aqui reside o coracao desta dissertacdo, sua parte mais viva e dinamica.
Nessa secao, procuramos transformar dados, em abstracdes, que dessem resposta
aos objetivos de nossa investigacdo, mas que também representassem uma
contribuicdo original ao conhecimento cientifico sobre a formagdo de professores

leigos.
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3.1 A Trajetoria do Professor Leigo

A experiéncia, os saberes docentes, as praticas profissionais do professor
cursista do Proformacdo foram construidas ao longo de sua vida profissional, bem
antes de iniciarem o curso. Alguns tinham mais de dez anos de magistério quando

entraram no programa.

Confirma-se, nas falas dos entrevistados, um caminhar profissional muito
semelhante. Quase todos os entrevistados tinham apenas o ensino fundamental
incompleto quando comecaram a ensinar (apenas uma professora estava no
primeiro ano do ensino médio). Todos iniciaram em lugares afastados da zona
urbana e muitos foram convidados a exercer a docéncia para suprir a caréncia de

professores.

Foi antes do Proformacao muito, eu s0 tinha até a 52 série. Ai tinha la
onde eu morava, perto da escola, ai tinha la um senhor que tinha
muita crianga por 18, ai ele perguntou se eu ndo queria alfabetizar, ai
eu disse: Nem sei. Ndo sei nem explicar. Se vocé quiser eu vou na
prefeitura arranjar uma vaga. Nessa época chamava escola isolada.
Eu disse: vocé que sabe... Ai ele foi la, levou meu nome, arranjou pra
mim, assinei o contrato. Foi em 1990. Ai eu ensinei um ano, e veio
outro prefeito e fez a escola. Ai eu fiquei todo tempo ensinando na
mesma escola. Ai passou a ser escola agrupada, ndo é mais isolada
como era e eu fiquei, me acostumei, e acho bom esta época. Ensinei
alfabetizagdo, e depois do Proformacdo, até 52 série eu ja ensinei...
(ISIS)

Eu na época que parei de estudar, na 52 série, eu dei aula particular
na casa do meu irmao onde eu morava. Depois eu casei e fui morar
em outro lugar. Ai parei e fiquei um tempdo sem ensinar. Ai fui morar
no Jabuti e a diretora me chamou para ensinar. (SOFIA)

Eu comecei na primeira série na Folha Larga, numa igrejinha,
comecei a trabalhar la, minha tia arranjou essa vaga la. Ela me disse
mais ou menos como eu devia fazer. Eu fui, ai logo teve uma
capacitagdo de 12 e 42 série, ai sempre tinha uns treinamentos e eu
fazia. Eu comecei a estudar de novo, fazia a 52 série e ensinava na
1€ durante dois anos, depois eu passei para a 22 serie. Ai quando eu
tava no Proformacg&o eu ensinei a 32 e depois a 42 (ARTEMIS).

Os participantes do Proformacdo em Granja encontraram razdes diversas

para exercerem essa profissdo. O municipio de Granja, como tantos outros do nosso
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Estado, ndo oferece muitas oportunidades de trabalho de modo que, aqueles
afortunados que tém um emprego, ocasionalmente o desempenham em
correspondéncia com sua vocacdo, mas, a grande maioria, tem que se contentar

com o que lhe aparega.

Assim, embora a maioria dos egressos tenha afirmado sobre sua
satisfacdo por lecionar, cabe-nos a duvida quanto se a sua realizagdo profissional
seria assegurada se tivesse tido outra opcédo. Pesa muito enfrentar o irremediavel;
nao perceber novos horizontes, enfim, ndo ter como navegar contra a corrente. O
certo é, que todos o0s egressos se reportam a necessidade que tinham de
desempenhar uma funcdo remunerada e, ao ser - lhes oferecida a chance de
ocuparem, mesmo sem estarem preparadas, a direcdo de uma sala de aula, todos
aproveitaram essa chance. Exporemos trechos das entrevistas que confirmam essas

idéias:

Eu gosto da profissdo, e também quero trabalhar, e também € o
unico emprego que tem por aqui. E dificil. Uma dificuldade! Muita
crianga! Cada um tem um génio diferente, mas é bom na sala de
aula. Eu gosto, né? As vizinhas perguntam: Mulher! Tu ndo abusa
n&o de ir todo dia para escola? Eu ndo, para mim € um divertimento
maravilhoso, gosto muito. (1SIS)

Primeiro porque aqui no interior que nés moramos 0 emprego que
nos temos aqui é ser professora, né? Entdo no tempo que eu entrei
mesmo, 97, estava faltando professor aqui no Parazinho, entdo
chegou uma pessoa da escola me perguntando se eu queria
trabalhar na escola. Ai eu respondi que queria e assim eu comecei a
ensinar (CERES)

Foi assim: é porque eu tinha vontade de trabalhar com crianca e ao
mesmo tempo aqui € um lugar parado, num tem quase trabalho, o
que existe é esse. Ai a pessoa tem que correr atras, se dedicar
mesmo aquilo ali, porque aqui ndo tem outra coisa. (HERA)

Um vereador me arranjou o emprego quando eu estava fazendo a
oitava série. Eu estava doida para trabalhar, qualquer emprego eu
queria. (ATENA)

No comego foi por necessidade de ganhar um salario, depois por
gostar mesmo, aprendi a gostar. (PENELOPE).
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A necessidade premente de levar a educacdo a todos, barrava ante as
dificuldades existentes, tais como a falta de professores habilitados, a distancia entre
aluno e escola, as poucas verbas a ela destinadas, forcou a que fossem tomadas
algumas medidas paliativas a fim de que as criangas em idade escolar ndo ficassem
inteiramente prejudicadas. Por essa razdo apareceu a figura do professor leigo, que,
de um momento pra outro, se viu guindado a um status para o qual nao fora
preparado, nem habilitado e que ao ser convidado para assumir uma sala de aula,
nao recebeu qualquer orientagdo, como atestam as palavras dos nossos egressos:

Antes do Proformagédo eu dava aula de acordo com o que eu ja
sabia, né? Do jeito que eu tinha estudado. Porque eu nao tive
orientagées com ninguém. Assim que eu iniciei, né? No caso, quando
eu comecei ndo tinha o Proformacdo ainda, né? Eu nao tinha feito,
entdo eu dava aula do jeito que eu sabia. Ndo tinha ajuda de
ninguém. Eu fazia umas pinturas, umas tarefas, coordenagdo motora.
(CERES).

Ah! Antes do Proformagéo era muito dificil, a gente trabalhava e nao
tinha muita experiéncia, ndo tinha assim aquele plano que a gente
faz hoje em dia, né? Aquele como €& que se diz... aquele
esquemazinho, né? Nao tinha aquilo, a gente elaborava a atividade e
chegava e dava pros alunos, ndo era assim uma coisa muito
dindmica ndo, mas so6 que tinha assim um bom resultado porque os
alunos aprendiam. (ARTEMIS).

Né&o era muito boa ndo minha aula, porque agora a gente faz mais
brincadeira, agora a crianga tem que aprender brincando, fazer
dindmica. Naquela época era assim tipo uma escola tradicional a
gente chegava dava aula, né? Num brincava, num tinha nada
diferente. Mandava os alunos responder e decorar os questionarios,
fazer cdpia o tempo todo (HERA).

Antes do Proformacdo era uma coisa tdo assim... que eu achava
que ndo tava certo. Eu fazia uns planos que achava que ndo tava
bom, mas ndo tinha uma pessoa para me orientar direito. Nao tinha
uma coordenadora pedagdgica, a gente fazia do jeito que a gente
queria. Ai as vezes eu ficava com duvidas sem saber se estava certa
ou errada. Eu ndo sabia fazer bem o plano. E na sala eu ndo usava
muito material concreto, ndo fazia muitas brincadeiras. (ATENA).

Antes a gente ndo tinha ajuda. Logo que eu comecei a trabalhar,
ninguém orientava, ai com o Proformagdo eu aprendi como ser
professora. (SOFIA)
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Eu sentia bastante dificuldade, eu ndo sabia como lidar, ndo sabia
fazer material didatico. Agora eu ja sei, mais ou menos, ndo sei
completamente assim, mas ja melhorou muito. (PENELOPE)

A franqueza que caracteriza essas exposicoes pode servir de conforto
para quem é sensivel a causa da educagado e aqueles que se envolveram com o
Programa, ao verificarem que tantas pessoas foram realmente beneficiadas por ele,
ao mesmo tempo em que permaneciam na escola recebiam os beneficios da
formacao tedrica que Ihes daria razoavel suporte. Esse momento de formacao na

escola é reconhecido como essencial pela comunidade cientifica, conforme nos
lembra Teberosky, citada por Ferreiro (1990, p.21), ao dizer: “As pesquisas sobre a

formagdo de professores tem demonstrado que o lugar onde os professores

aprendem o seu oficio é a escola e, fundamentalmente, a sala de aula”.

E indubitavel que, a cada dia, aprendemos algo, ndo sé na escola, mas é
la o terreno fértil para que professores adquiram mais experiéncias e saberes que
podem ser aprimorados e influir na pratica escolar. Foi por isso, 0 nosso interesse
em saber se poderiam enumerar praticas que desenvolveram a partir do
Proformacao que ainda implementam em sala de aula e se as mudangas atribuidas
ao Programa ainda permanecem. Passemos entdo, ao que nos disseram 0s

docentes entrevistados:

Antes eu trabalhava mas individual, mas hoje néo, a gente forma
equipe, com os alunos e trabalha mais em grupo, pesquisa no caso.
A gente trabalha até projeto. Toda vez a gente coloca no
planejamento um projeto para fazer com eles . Ai a gente faz a
culmindncia do projeto. Coisas que a gente viu no Proformacg&o.
Sempre na 22 feira, na aula de Ed. Fisica a gente faz uma dindmica.
(CERES).

Houve muitas mudangas: experiéncias, ensino melhor, mudou o meu
jeito de dar aula, até mesmo porque na sala de aula, porque nao era
como eu iniciei, que era bem diferente, ndo tinha orientagdo. Todas
as pessoas que fizeram o Proformacdo, acharam diferente, que
melhorou. S6 que a gente ja tinha um pouco de pratica , mas com o
Proformacg&o... T6é continuando, porque o que eles querem agora é
que o aluno aprenda brincando, ndo é s6 aquela aula expositiva so
aquilo ali ndo. Tem a hora de tirar para brincar com os alunos, tem a
hora de botar em grupo para resolver uma atividade, um trabalho,
tem aquela hora também da pessoa tirar aquele momento para dar
um passeio por ali mesmo, perto do colégio..Isso tudo que eu falei foi
S0 apos o Proformagéao (HERA)
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Eu continuo fazendo as coisas que eu aprendi durante o
Proformacdo e também as coisas que eu aprendi quando eu era
aluno. Eu fago trabalho em grupo, eu mando fazer desenhos para
né&o ficar tdo cansativo ou a gente escreve o que era o desenho, fago
brincadeiras, dindmicas. Mando que eles interpretem tudo o que
eles Iéem, faco leitura compartilhada, trabalhos em equipe.. O que
eu mais aprendi foi no Proformacao, a pratica, o modo de fazer o
plano, o jeito de arrumar a sala. Eu ndo boto mais s6 um atras do
outro, eu fago circulo. O curso me ajudou a preparar a aula, a fazer
um plano de aula (ULISSES).

Eu aprendi como ser professora que da aula com material didatico,
antes ndo tinha isso, levava somente o caderno, o lapis, a borracha e
mais nada. Hoje em dia ndo, mesmo no nosso lugar a gente pode
usar varias coisas que a gente nem imaginava que podia. Usa
pedrinhas com folhinhas, quem era que ia usar isso? Eu pelo menos
nunca ia imaginar, trabalhar assim como o concreto, mostrando,
pegando. [...]SO0 que hoje em dia, se eu ndo levar meu plano
preparado, ai Deus me livie eu ndo consigo dar minha aula
ndo.(SOFIA).

Ele me ajudou a preparar a aula, a fazer um plano de aula Ora,
comegou a mudanga logo com os planos. Porque eu fui aprender,
saber o que era um plano de aula, né? Eu ndo tinha muita
experiéncia, ndo tinha assim aquele plano que a gente faz hoje em
dia (ARTEMIS)

Até o plano diario a gente tinha a maior dificuldade para fazer, mas
no Proformagé&o a gente aprendeu direito (I1SIS).

Diante dessas declaracdes resolvemos solicitar’’ um plano que tivesse
sido executado por eles no periodo em que os entrevistei e confronta-lo com as

orientagdes encontradas nos manuais do programa.

A proposta pedagogica do Proformacao inclui, em seu corpo, a realizagdo
do plano de aula pelo cursista. Durante os dois anos em que o professor cursista
participa do Proformacdo, ele é orientado a fazer o plano de aula e entrega-lo
quinzenalmente. Esse plano € avaliado pelo TR. O plano de aula é tido como

' No projeto inicial da dissertacdo ndo estava previsto o uso do plano de aula. Essa foi uma decisao

posterior, por sentirmos a centralidade desse instrumento na fala dos entrevistados. Como diz
Trivinos, 1987, o ir e vir constante possibilita progressivas e gradativas adaptacdées e mudangas no
plano inicial de pesquisa, no sentido de enriquecimento e densidade dos conteldos pesquisados.
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um importante instrumento de planejamento do trabalho docente do
professor cursista, e serve para acompanhar as mudangas e 0s
progressos do Professor Cursista em relacdo a capacidade de:
planejar o uso e o melhor aproveitamento do tempo de permanéncia
dos alunos na escola; planejar situagbes de ensino, definindo
objetivos e conteudos, e selecionando atividades e recursos
adequados a eles; propor atividades com os alunos que explorem as
varias dimensdées que o0 conteldo sugere, visando ao
aprofundamento do estudo na perspectiva da aprendizagem
auténoma (CUNHA,2004p.38).

Durante a primeira fase presencial em que o cursista participa seguido
pelos encontros quinzenais, ele ja é orientado a elaborar um plano de aula. Portanto,
desde o inicio do curso, sado fornecidas informacdes importantes para o
desenvolvimento de suas atividades cotidianas e, com elas, o Professor Cursista
pode aprimorar sua pratica em sala de aula. Mais adiante, no terceiro e quarto
médulos, (terceiro e quarto semestre) o plano de aula surge como conteudo na area
de Organizacao do Trabalho Pedagdgico (OTP).

No Texto de Apoio, volume dois (2), manual sobre 0 acompanhamento da
pratica pedagodgica, o TR recebe orientacbes para poder avaliar o plano de aula e
ajudar o cursista. De acordo com o livro ele devera observar como esta a elaboracao
do plano, se as metodologias usadas sao adequadas aos conteudos, se ha
criatividade nas tarefas e atividades propostas (MEC,2004)

Desta forma o Professor Cursista tem oportunidade de elaborar um plano

de aula compativel com as orientagdes do programa.

Ademais, no terceiro moédulo, na unidade 5 da area de OTP, o plano de
aula é abordado como fazendo parte de um contexto amplo de planejamento, bem
como, resultado concreto desse planejamento. Clareza, objetividade, coeréncia,

exequibilidade e flexibilidade sao caracteristicas apresentadas no guia de estudo.

No quarto médulo, na unidade 8 o professor cursista, novamente, é
convidado a estudar sobre planejamento. Agora, mais especificamente, os
componentes de um plano de aula. Ele é orientado a seguir os questionamentos:

O que pretendemos alcangar com os objetivos de ensino?
Qual é o tempo necessario para alcancar os objetivos de ensino?
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O que fazer e como fazer para alcangar os objetivos de ensino?
Que recursos utilizar?

Como saber se 0s objetivos foram alcangados? (Cunha,2004, p.107)

A partir deles, torna-se possivel determinar objetivos, contetdo, tempo,
atividades, recursos e tipo de avaliagdo. Outro foco analisado trata-se da importancia
da articulacdo entre as partes e a continuidade das atividades, preocupando-se em
orientar o professor cursista para agir atentando para a sequiéncia de contetdos. A
seguir apresentamos um dos planos de Artemis.
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Através da andlise dos planos verificou-se que os professores cursistas
estdo seguindo as orientacbes dadas pelo programa. Apenas uma professora nao
estava com o seu plano na escola, mas foi pega-lo em sua casa e voltou,
imediatamente. Disse que nao havia levado porque tinha ido ao médico pela manha
e, para nao atrasar na chegada a escola, ndo passou em casa para pegar suas

coisas.

Isis ndo estava com o plano diario de acordo com os elementos previstos
no material do Proformacao. Ela havia feito apenas um roteiro com as atividades a
serem executadas. Contudo, apresentou o plano mensal com todos os passos (Do
objetivo a avaliacéo).

Dois dos professores apresentaram planos sem muitas opcdes
metodoldgicas ou avaliativas e de pouca criatividade. Um deles executou 0 mesmo
procedimento da aula de portugués, na aula de ciéncias, exposicao didatica, leitura e
resolucao de exercicios e a avaliacao foi através dos exercicios realizados. O outro
usou do recorte e colagem para a aula de portugués e de matematica e avaliou
através da exposicao dos trabalhos. Notou-se, porém que havia coeréncia entre as
partes e todos eles eram possiveis de serem realizados.

Os demais professores cursistas fizeram planos com diferentes
metodologias para as disciplinas do plano, em que usaram recursos variados. Vale
ressaltar que foram apresentadas dinamicas criativas e aulas diversificadas. Artemis
planejou levar os alunos para uma aula passeio a fim de trabalhar paisagem natural
e modificada e ap6s a saida seria, feita uma maquete com areia, folhas, cipdés,
caixas de papeldo. Ceres fez o plano de uma aula de portugués, em que houve aula
expositiva, elaboracdo de cartazes, dinamica em que outras habilidades foram
envolvidas, correr, pular, dancar a fim de avaliar o aprendizado da aula. Atena
realizou trabalho em grupo para a realizacdo de sua aula. Sofia utilizou material

concreto para realizar com os alunos operagdes matematicas.

Vimos que os planos de aula estdo sendo considerados uteis, bem como
estdo claros, objetivos, coerentes, exequiveis, de acordo com as caracteristicas
previstas pelo Proformagado. Nao nos foi possivel saber se as atividades ocorrem em
sequéncia e se ha flexibilidade por parte dos professores. Contudo, como adverte

Mate (p.1, 2006), “O mais importante em um planejamento é saber qual o sentido do que

ensinamos e também como ensinamos”.
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Considerando os depoimentos dos cursistas quanto a importancia do
plano para a sua pratica pedagdgica e a partir do que vimos, percebe-se que de fato,
eles internalizaram essa competéncia e que houve repercussao do Proformacao na

pratica docente.

Sabemos, contudo, que o plano sozinho ndo podera fazer muitas coisas
na sala de aula, “um bom plano nao transforma, em si, a realidade da sala de aula,
pois ele depende da competéncia-compromisso do docente” (FUSARI,1998,p.46).
Um professor bem preparado, conhecedor do conteldo, supera o0s imprevistos
(ibidem). Nesse sentido, € fundamental que o professor seja capaz de refazer seu
plano, adapta-lo, recria-lo, quando necessario. O relato a seguir ilustra uma situacao

desse tipo:

E claro que as vezes tem um imprevisto, né? Tudo na vida da gente
tem imprevisto, as vezes ndo da pra fazer o diario, eu fago plano
semanal. S6 as vezes ndo da tempo dar aquela aula todinha, ai
ainda ficou um resto pra terminar ai eu uso aquele outro dia e so
complemento. Mas eu tenho que preparar minha aula. Eu fico
perdida, eu noto que eu no fiz nada sem o plano. Entdo eu gosto de
levar ele pertinho, ah! Porque quando eu fago, eu ja sei em que eu
vou trabalhar, a maneira que eu vou dar, tudo isso eu aprendi no
Proformagédo (SOFIA).

Apés a constatacdo de que o professor planeja sua aula, preparando-se para
desincumbir-se da sua tarefa, incluimos em nosso roteiro de perguntas, uma,
atinente aos novos conhecimentos, se, de forma geral, teriam provocado mudancas
gue pudessem ser percebidos por pessoas da escola, da familia, ou da comunidade

€ se 0s egressos tinham observado isso:

A irm& notou (freira), porque todo dia ela ia de sala em sala e no
final de todo més ela pedia o caderno de plano. Entao ela me
elogiava era muito dizendo que eu estava crescendo muito como
professora. (ATENA)

Ah! eles notavam, porque de acordo com o que eu ia aprendendo eu
ia repassando e eles achavam mudanga. Até na organizacdo das
aulas, eles achavam diferenca, porque antes a gente colocava as
cadeirinhas tudo atras uma das outras, né ? Isso eu acho que todo
dia antes de comegar aula a gente deve ajeitar as cadeiras ndo so de
um jeito s6, de maneira diferente, né? O pessoal da escola notava
também que eu estava fazendo coisas diferentes, falaram do antes e
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do depois. (ARTEMIS).

Os alunos eu acho que nao notaram muito, mas as maes falavam era
muito que eu estava melhor, que os meninos estavam gostando mais
de ir pra aula. (ATENA)

O diretor e meus colegas notaram o ensino, o jeito que eu fiquei
trabalhando com os alunos, a forma, as idéias. (ULISSES)

O pessoal na escola falava era muito que eu tinha mudado. O jeito
de trabalhar com as criangas, que eu tava melhor. (HERA)

Eles (as criangas) ndo comentaram ndo, mas acho que eles notaram,
porque antes eu ndo fazia brincadeiras, dindmicas. Hoje o aluno sé
quer aprender brincando, ndo quer mais aquela atividade de ficar s
escrevendo. A diretora falou que as pessoas que estavam fazendo o
curso estavam avangando mais ainda e que o Proformag&o era muito
rico, porque sempre a gente tava fazendo coisas diferentes.
(PENELOPE)

Pelo exposto acima, podemos perceber o prazer de estarem conscientes

das mudancgas que ocorreram em si € que foram apreciadas e postas em relevo por

alunos e, sobretudo, pela direcdo da escola.

Provavelmente as manifestacées sobre a melhora na conducédo da sala

de aula, tenham servido de estimulo para continuarem seu crescimento intelectual,

como também, o despertar para a abertura de novos horizontes, através de

conhecimentos que foram adquirindo, tendo como principais fontes as diversas

areas que constituiram os médulos do Proformacéao.

Ap6s conhecermos esses aspectos, passaremos a analisar aqueles que

se relacionam com o modo como O egresso percebeu como se deu a sua

aprendizagem, considerando fatores gerais, tais como a atuacao dos professores, 0s

conteudos mais significativos e outros que veremos a seguir.

3.2. Percepcao da Aprendizagem

E indiscutivel que, cada um de ndés é possuidor de aptiddes que nos

conduzem para determinados interesses e nos fazem selecionar ou excluir o que
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mais nos parece adequado. Por essa razdo, em nossa pesquisa, buscamos detectar
0 quanto representou para o egresso terem concluido o curso, considerando sua

relacdo com a aprendizagem obtida, que dependeu de muitas variaveis.

3.2.1 Aprendendo com o PROFORMAGCAO: Identificacdo, Lembrancas e
Dificuldades

Ao perguntarmos em qual area tematica houve uma maior identificagéo,
houve um certo consenso na apreciacdo das mesmas, uma vez que a maioria
considerou Linguagem e Cddigos, ldentidade, Sociedade e Cultura e as areas
pedagdgicas, como aquelas com as quais mais se identificaram, conforme

apresentamos:

Portugués e OTP. Porque sdo as matérias que eu mais gosto. OTP
era a area que trabalhava mais com a pratica, entao era a aula que
eu mais me apeguei porque estava no meu cotidiano. E portugués
também, porque é importante, é a lingua que agente fala e escreve.
Esta no dia a dia. (SOFIA).

Identidade, Sociedade e cultura. Eu gostava porque ela falava muito
de cultura, diferenciava as culturas. Falava sobre os lugares.
(ULISSES)

Foi OTP porque eu ndo tinha muito conhecimento da pedagogia e
através dessa matéria eu melhorei na sala de aula. (PENELOPE).

FE porque tinha tudo a ver com as aulas, com a educagéo, falava
sobre as teorias, os métodos de educar.Eu me lembro das aulas da
prof. Marlene (OTP) que falava sobre a LDB dos artigos, eu achava
tao interessante e eram coisas importantes para o nosso dia a dia.
(ATENA).

Por suas falas observa-se que houve facilitacdo da aprendizagem quando
os conteudos oferecidos se conectavam com a vivéncia deles, da sala de aula, do
seu contexto e experiéncias anteriores. Em conseqiéncia, as areas em que houve

essa ligacao, foram as mais citadas.

Em se tratando de dificuldades, Sofia citou que teve maiores problemas
na area de Vida e Natureza, mais precisamente em relacao a fisica e quimica. Todos

os demais fazem restricdo a matematica:
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A parte que eu ndo gostava era matematica. Como eu ainda nao
gosto, era a unica que eu ndo tirava nota boa. Era assim: sempre
tirando um seis, sete. As outras... ai... eu gostava de tudo. E muito
dificil. [...J[ndo nas quatro operagdes. Eu ndo tenho nenhum tropeco.
Mas é na parte de equacio, logaritmo, isso é o que mais complicou.
Por que nos numeros ndo tenho problema porque a matematica é a
mesma (ISIS).

Bom, eu gostei de todas as dreas menos a matematica. (ARTEMIS)
Matematica, sempre tive dificuldade. (HERA)

Senti dificuldade em matematica. Sempre achei a area mais dificil.
(ATENA)

z

E corriqueiro ouvir-se de um grande numero de pessoas, suas restricoes
em relacdo a essa disciplina. Nao nos cabe agora determinar a razdo pela qual a
totalidade da amostra explicitou sua rejeicdo, mas, esses dois Ultimos depoimentos,
deixam-nos crer que o0 problema deles com a matematica nao surge,

especificamente, durante o curso.

Quanto as aprendizagens mais significativas nas diversas areas, tiveram
dificuldade para rememorar os conteudos, inclusive, trés dos professores néo
conseguiram recordar, absolutamente, nada. Os demais citaram assuntos das
diferentes areas, porém se detiveram, mais detalhadamente, nas areas de sua

preferéncia.

Néo lembro o nome da disciplina que me ensinou tudo sobre a LDB.
E OTP. E OTP era muito importante para o professor. Em LC deixa
eu ver se me lembro...Interpretacéo de texto, leitura. VN ndo lembro,
ta dificil lembrar. (CERES)

De portugués. Eu gostei da Linguistica. Da identidade, era que eu
gostava mais, eu lembro muito dos textos sobre a cultura. Os lugares
diferentes, as moradias diferentes. Até hoje eu gosto de sentar e
abrir meus livros nessa parte. (ULISSES).

Portugués era aquela parte de icone que eu nunca tinha visto,
signos, simbolos. Eu fazia uma misturada danada, quase morro de
estudar, para eu poder lembrar, estudar a época para aprender
mesmo. Matematica e Iogica era frag6es que eu achava muito dificil,
mas deu pra aprender e passar (ISIS).
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Eu me lembro das aulas da prof. Marlene que falava sobre a LDB
dos artigos, eu achava tao interessante e eram coisas importantes
para o nosso dia a dia (Atena)

Em um dos casos o professor lembra dos conteudos da area que mais
gostava e um outro recorda assuntos em que sentiu dificuldades. Percebemos que a
mem©éria dos professores é ligada ao prazer e a relevancia de determinados
assuntos para a sua profissdo, como também pelos percalcos vividos, ao estudar
determinados conteudos.

Muitos fatores tornam determinados conteddos mais ou menos
significativos, um deles é a atuacao do professor. Atena lembra em sua fala a
professora que dava aulas interessantes com conteudos significativos para sua vida.
Entendemos que o professor pode servir como referencial para seus alunos. Na
préxima secao nos deteremos na influéncia dos professores na vida estudantil e
profissional dos professores cursistas do Proformacéo.

3.3 Influéncia Docente

E comum dizer-se o quanto o professor pode influenciar nossas vidas,
havendo casos em que determinam nossos caminhos, de modo absoluto. Embora
nao possamos dizer que Sao0 NuUMeErosos esse casos, podemos afirmar que
dificilmente alguém nao ter4d na memdéria a figura de um professor que o tenha
marcado. Podera ter acontecido com os egressos? Vejamos o0 que eles relataram

sobre os professores que marcaram durante a trajetéria no Proformacéo:

Tive muitos professores que me marcaram. A dona Marlene, o prof.
Norberto que explicava era muito. Uma também que eu gostava
muito era a dona Inés la de Martinépolis. Eu adorava quando ela ia
comecar, que ela explicava mesmo, parece que a gente estava
vendo tudo. Era realista a aula dela assim tudo que ela fazia era
direitinho, era correto. Ela era de ISC (ULISSES).

Teve sim uma mulher, que até chama Marlene, mulher do seu Alves
que trabalha na secretaria. Foi maravilhosa. O Professor Norberto,
que hoje também trabalha na secretaria. Ave! Era excelente, e alias,
tive varios professores que eram maravilhosos. Logo eles eram muito
atentos com a gente, prestavam bem atencdo. A tutora chamada
Céandida era dtima, 6tima, ela ndo dizia as respostas: a resposta é
essa. Ndo! Ela explicava pra gente achar a resposta, para a gente
pensar. Até mesmo aqueles alunos que ndo eram dela pediam
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orientacdo a ela, porque ela era maravilhosa (ISIS).

Tinha uma que eu gostava muito mesmo, eu s6 sei assim o primeiro
nome dela, a Sandra, de vida e natureza. Eu gostava porque ela ndo
tinha aquelas aulas cansativas, ela era assim muito dindmica, ela era
uma pessoa muito elegante, gostava muito de ver aquela expressao
dela dar aula, s6 que eu ndo tenho nada contra os outros tambéem,
mas eu gostei muito dela (ARTEMIS).

A professora Alzenira de LC, eu gostava muito da aula dela. Ela dava
aula do jeito dela. Como eu posso falar? Era uma pessoa brincalhona
com todo mundo, ndo era uma pessoa fechada. (CERES).

A professora Mentinha e a Marlene davam aulas boas demais, Ave
Maria. Eu gostava de todos, ndo perdia um dia de aula. As aulas
deles eram maravilhosas, dindmicas, com muitos cartazes,
experimentos. (ATENA).

Segundo as falas, os professores que marcaram 0S egressos Sao
dindmicos, atentos, abertos, capazes de fazer o aluno pensar, que explicavam bem
0s assuntos sem entregar respostas prontas. Sera que essas qualidades percebidas
como caracteristicas das aulas dos professores citados correlacionam-se com
aquelas que os egressos poderdo atribuir a imagem do bom professor? Procuramos
comparar as respostas que correspondem aos dois aspectos:

O bom professor é aquele que tem muita responsabilidade, que tem
coragem de enfrentar os desafios, que ndo é acomodado, ele tem
que ser criativo, tem que gostar do que esta fazendo. Assim é que eu
acho que é um bom professor. Aquele que da tudo pronto nao é bom
professor. E essa maneira eu aprendi no Proformacdo. Porque pra
vocé ser um bom profissional, ndo é sé quem agrada seus alunos,
mas fazer eles descobrir as respostas, pensar. Tem que saber como.
Cada um tem a maneira de ensinar. (ISIS).

O bom professor é aquele que tem muita responsabilidade, que tem
coragem de enfrentar os desafios, que ndo é acomodado, ele tem
que ser criativo, tem que gostar do que esta fazendo (ATENA).

Um bom professor deve saber se comportar na sala de aula. Nao é
tudo que o aluno diz com ele que ele va levar queixa daquilo ali. Ele
pode tirar de uma forma que nem se altere. Tem muitos alunos no
interior que sdo muito assim... rebelde, mas a gente deve ver a
realidade dele que as vezes chega com fome, 0s pais ndo tdo em
casa, mas ai a gente tem que ir com uma maneira de carinho, ndo é
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dizer coisa com ele, é ter carinho porque ja vem de uma casa do jeito
que vem, né? Porque as familias do interior sGo como os da cidade.
Os pais se agridem na frente deles, brigas, ai eles chegam na escola
até querendo chatear o professor, mas o professor ndo vai se
importar com aquilo ali. Ele tem que saber tirar aquilo dali, de uma
forma que ele nem perceba. Eu acho que um bom professor deve ser
aquele que sabe qual a dificuldade do aluno e sabe ajudar também.
Dar uma aula boa para aquele aluno procurando variar a maneira de
dar aula, ndo se preocupar em dar apenas matéria para os alunos
memorizarem, mas para que eles aprendam, e dando aten¢do a
todos os alunos. (HERA).

A imagem de bom professor para cada um dos egressos parece ter sido
resultado da fusdo entre o que ele préprio vivenciou antes do curso, 0S Nnovos
recursos e ensinamentos oferecidos pelo Proformagdo e a atuacdo daquele
professor percebido por cada um deles como condutor de qualidades especiais, que
deveriam ser seguidos. Suas falas deram destaque e valorizaram atitudes
pedagdgicas dentro de um contexto social que exige sensibilidade por parte do

professor e identificaram-se com a figura idealizada.

Embora tivessem reforcado a certeza de se sentirem preparados para o
dominio das séries sob seus comandos, todos admitiram que devem procurar saber

mais, estudar mais, conforme evidenciam os relatos.

Nao me sinto totalmente, se tivesse outro , eu acharia melhor, né?
Sempre a gente esta na sala de aula, eu acho que quanto mais a
pessoa tenha participacdo melhor, né? Entdo se tivesse outro curso
que eu tivesse como participar dele eu gostaria. Porque a faculdade,
nao é todos os professores ndo, sabe? Tem uns professores que
ajudam mesmo, ddo algumas opinibes como a gente trabalhar na
sala de aula, né? Agora tem outros que ndo. Eu acho assim, que tem
professores que ta ali s6 pra ganhar seu dinheiro, sabe? Se o aluno
aprendeu bem, se ndo ele ndo vai se esfor¢ar pelo aluno. E o
Proformagdo ndo, além dos guias serem Otimos, as tutoras e o0s
professores ajudavam muito. Eu sei que a faculdade ajuda a gente
também, mas se esse curso o Proletramento, que a diretora falou,
for parecido com o Proformagdo eu vou fazer também. (CERES).

Eu me sinto preparada, ndo completamente. Nao quero parar de
estudar, para melhorar mais. (SOFIA).

Néo totalmente, porque a gente sempre ta aprendendo, ainda to
fazendo faculdade para avangar mais ainda.(PENELOPE).
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Nado em todos os momentos, né? Porque professor tem que sempre
estudar para ter mais conhecimento. E as vezes eu falo com meus
colegas porque eu tenho uma idéia e eles tém outra. E as vezes
pode a idéia deles ser melhor que a minha. (ULISSES).

Esta ultima resposta nos chamou a atencdo para um aspecto muito
importante, que consiste na capacidade de se exercer a auto-critica, e que, nela, nos
parece bem definida. Admitir que os outros colegas estejam, provavelmente com a
razao, indica um grande crescimento, pois sabemos que o amor préprio € um grande
obstaculo para o reconhecimento dos nossos erros, principalmente quando ndo se

tem atingido ainda um patamar razoavel de conhecimento.

Os egressos manifestaram segurangca quanto a se sentirem preparados
para exercerem suas profissées, mas tém, também, a convic¢ao de que ainda tém o
que aprender e que desejam isso € 0 buscam, até mesmo em contato com os
colegas, uma vez que, em suma, 0 que tém consciéncia € que sempre podem
aprimorar seus conhecimentos. Algumas pesquisas ressaltam a importancia da
interacdo. Esteve, citado por Mamede (2000, p.144) apdia-se em algumas delas,
destacando a comunicagdo como veiculo da auto-realizagdo do professor,
compartilhando seus problemas, para ndo acumula-los, expressando suas
dificuldades e limitagbes para trocar experiéncias, idéias e conselhos com seus

colegas e com os demais agentes da comunidade escolar.

Semelhante posicionamento é expresso por Guimaraes, (2004, p.110):

Ao que parece, ouvir mais e melhor os alunos pode ser uma maneira
de construir entrelagamentos da teoria e da pratica. Como os alunos
ja se apbéiam na experiéncia dos colegas, em geral, mais do que na
orientagdo dos professores, para resolver suas dificuldades de inicio
de profissdo, pode-se ampliar essa pratica de discutir a atuagéo e
aprender a construir, coletivamente, alternativas para as dificuldades
da profissao.

O ser humano se totaliza num complexo de valores fisicos, emocionais,
intelectuais, espirituais, sensitivos, enfim, é quase um universo em que nao se
permitem grandes alteracbes sem que haja grandes reajustamentos. Pensando
assim, acreditamos que seria necessario aquilatar o impacto que o novo estado de
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saber havia causado as demais estruturas de suas personalidades, mormente no
qgue tange aos valores psicoldgicos. As respostas acerca de como 0s cursistas se
sentiam em relacdo ao processo formativo vivenciado, ofereceram pistas

importantes sobre esta questdo. Vejamos:

Foi maravilhoso. Se nao fosse o Proformacao, ndo sé eu, mas muitos
que fizeram, ainda iam ficar estranhos na sala de aula. Nio
sabiam como. E depois do Proformagéo a gente se sentiu preparado.
Foi bom demais. Quando eu ensinei na 52 série meus alunos foram
para Granja e ficaram bem la. Eu gosto de ensinar. Muitas vezes eu
tenho dificuldade para ir. Mas eu vou. Eu preciso ganhar, mas eu
também preciso mostrar o que posso fazer. Ensinei meninos que
fizeram a 42 série e passaram nos colégios de Granja. (ISIS ) (Grifos
meus).

A gente sente mais firme, que as pessoas até acreditam mais no
seu trabalho.(ULISSES) (Grifos meus).

Foi muito boa essa oportunidade. Eu aprendi muito. Ainda hoje eu
aprendo com o professor porque quando eu tenho qualquer duvida
eu olho la nos livros. Os projetos, eu nunca sabia nem o que era
projeto, nunca sabia nem o que era na minha vida. Fiz o meu projeto
sozinha sobre o plantio de castanha. Atingi a minha média ndo
mandei ninguém fazer a capa, nada, como algumas colegas fizeram.
Eu disse: Nao! se eu passar, é pelo meu esforgco, pela minha letrinha,
é por mim mesmo. Claro que eu tive orientacdao da minha tutora, deu
muito trabalho. Fiz na minha escola.(SOFIA)

Eu me sinto muito bem, mas estou fazendo faculdade para
melhorar mais.(ARTEMIS) (Grifos meus).

Me sinto muito bem, me sinto gente, agora mesmo eu vou me
inscrever no Proletramento, porque se for como o Proformacéo, a
gente cresce, aprende muito. (CERES)

O curso foi muito bom através dele agora vou cursar a faculdade e
melhorar mais como professora.(HERA)

Muito bem, me sinto uma privilegiada. Porque sou professora com
diploma, e aprendi muito.(ATENA) (Grifos meus).

Eu me sinto bem, porque sei agora o que devo fazer em uma sala de
aula. Como agradar os alunos, como puxar mais deles e muitas
outras coisas.(PENELOPE).
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O sentimento de auto-realizacdo é evidente nas falas dos cursistas.
Sentem-se mais firmes, legitimado frente aos pares e a sociedade em que estao

inseridos. Nao mais “um estranho” no ninho.

Os relatos evidenciam que, ao mesmo tempo em que 0S egressos
cresciam intelectualmente, mudancas importantes se registravam em outras areas
de suas personalidades estruturando-se, de tal modo, que, cada um deles obteve
acentuada elevacao da auto-estima pela confianca que passou a ter em si mesmo,
bem como aquela que foi percebida como depositada por outras pessoas. A
confianga que o diploma Ihes proporciona, assegurando-lhes direitos, fortalece a
vontade de ir além, Isto é, revigora a fé em si, vencendo empecilhos, como o

vestibular, as distancias e muitos outros.

Pode-se mesmo dizer que os egressos do Proformacdo de Granja que
participaram do estudo apresentam uma visdo muito positiva da iniciativa. Esta
“leitura” fica explicita ao se posicionarem sobre a formagdo que receberam,

conforme mostram os fragmentos selecionados:

A melhor visdo. Porque € como ja citei uma vez. Clareou tudo,
mostrou como agente se comporta na sala de aula, como dar aula,
como €& o comportamento com os alunos. Pra mim ele foi
maravilhoso (ISIS)

A formacdo foi muito boa porque pode capacitar as pessoas que
estavam na sala de aula. Essas pessoas passaram a dar aula com
orientacdo (ULISSES)

Eu acho que foi muito boa porque eu melhorei na minha pratica. Pra
mim foi maravilhoso (SOFIA)

O Proformacgé&o foi muito bom, étimo pra mim, em tudo, me ajudou
em tudo, tudo aquilo que eu n&o tinha, a experiéncia que eu néo
tinha, aquele conhecimento eu busquei l1a, certo? (ARTEMIS).

Eu gostei muito do Proformagdo porque foi através dele que eu
aprendi muitas coisas e como trabalhar na sala de aula. Porque as
vezes tinha duvida, ai a tutora me orientava, eu ja praticava na sala
de aula aquilo que eu aprendia. O curso foi rico em conhecimento,
ne? Apesar de ser a distancia, porque geralmente a pessoa fala: Ah!
E um curso a distancia a pessoa ndo aprende nada e tal, geralmente
a pessoa fala isso, mas ndo, eu gostei e sempre tem a tutora que
ajuda, ajuda mesmo a tutora, quando a gente quer, tem qualquer
duvida (CERES).
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Foi muito bom, serviu bastante. Em portugués mesmo eu melhorei
muito. E sobre a minha pratica pedagdgica que eu melhorei, porque
eles ensina uma maneira de dar aula mais alegre (HERA).

Ave Maria, maravilhosa, eu aconselho a todos fazerem o
Proformacéo, ele é excelente porque além da gente aprender muito
conteudo a gente aprende também a maneira de dar aula, de
conhecer o aluno, de se relacionar com a comunidade (ATENA).

Foi étima. Valeu a pena com certeza (PENELOPE)

Nao percebemos qualquer afastamento das posicbes apresentadas

anteriormente, parecendo-nos que estavam todos seguros quanto aos resultados

obtidos e terem clareza quanto a percepcdo de si mesmos. Os pesquisados

ressaltaram ainda a area de conhecimento que contribuiu com seu crescimento e

melhora:

E a linguagem e codigos porque as areas que eu mais trabalho na
escola é LC e Matematica, porque eles, na secretaria, pedem. E que
as matérias decorativas eles podem ver depois. Mas as areas que
precisa mais é Portugués e Matematica que é o que a gente aprende
a ler e escrever, e Matematica a contar... fazer as operacoes. Até
quando eu tava ensinando na 52 série que tinha raiz quadrada, eu ia
la no meu guia e olhava, tudo clareava, ai eu ia dar aula (I1SIS).

Portugués. Porque eu trabalhei muito com criangas e adultos que
ndo sabem ler. E em LC a gente tem muitos textos (ULISSES).

OTP, porque me ajudava na pratica (SOFIA).

A LC e VN porque sempre a gente tem que da aula de portugués e
VN porque eu gosto muito e eu sempre pesquiso e sempre encontro
(ARTEMIS).

E LC, porque eu trabalho mais o portugués, principalmente a gente
que trabalha na 32 série, né? Eu trabalho mais o portugués com
aqueles alunos que tem dificuldade na leitura e na escrita. Tem
alunos na 32 série que tem dificuldade. Entao no caso eu trabalho
mais o portugués e no Proformagdo, a gente aprendeu varias
maneiras de trabalhar a leitura, trazer textos diferentes e muita coisa
mais (CERES).
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Eu acho que a que ajuda mais é fundamentos da Educagéo, ne?
Porque fala muito sobre educagdo, do que é importante a gente
trabalhar na aula (HERA).

E claro que é OTP e Fundamentos, porque elas falam tudo sobre
educacdo, como deve ser um bom professor. As outras s&o
importantes, mas essas duas sempre me ajudaram mais a melhorar
minhas aulas. Eu gosto muito delas (ATENA).

E OTP, porque trabalha a pratica pedagdgica (PENELOPE)

Como evidenciaram os relatos aqui apresentados, os professores

cresceram, aprenderam e se sentem mais seguros frente aos desafios da profissao.

Este capitulo possibilitou entre outros aspectos conhecer a visdo do
egresso do Proformagéo, suas vidas, seus anseios e dificuldades, suas lutas e suas
vitérias. Vamos apreciar suas sugestoes, reclamacbées e aplausos téao

espontaneamente expressos nas consideracdes finais, que virdo a seguir.
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CONSTATACOES, SUGESTOES E OUTRAS FALAS: A
TITULO DE CONSIDERAGOES FINAIS...

Os professores sdo os criadores da sua
atividade profissional, mas também sao
criagbes de seu local de trabalho.

(Hargreaves, 2002)

Esta pesquisa investigou o egresso do Proformacédo, ou seja, do
Programa de Formacéao de Professor em Exercicio, que atende ao professor Leigo.
Importava-nos saber a visdo que ele, professor, tinha sobre a iniciativa, as
aprendizagens e impactos na pratica docente. Esta intencdo nos levou a mapear um
conjunto de informagdes que permitisse, numa perspectiva qualitativa, compreender

tais questoes.

A revisdo da literatura possibilitou compor um cenario das politicas
desenvolvidas ou em desenvolvimento em busca de solugbes para o magistério
leigo. E nitida a influéncia internacional no aspecto politico educacional dos paises
do terceiro mundo, movimento impulsionado pela filosofia neoliberalista que fecha os
olhos para o humanismo e persegue o lucro e o poder. Nao obstante, € possivel
perceber alguns avancos, em parte decorrentes da injecdo de recursos que nos
custaram alto preco mas atingiram nosso sistema de educagdo que tem melhorado

lenta, mas progressivamente.

Vimos que parte dos recursos originados de empréstimos feitos ao Brasil,
pelo Banco Mundial, foram aplicados em programas que tinham como objetivo
melhorar o nivel de ensino, através da qualificacdo do professor leigo, ou seja,
daquele que, como tantos outros brasileiros, exerciam o magistério sem que,
contudo, tivesse tido a possibilidade de concluir, quase sempre, sequer 0 curso
fundamental. Essa situacdo era responsavel pela perpetuacdo de um quadro
verdadeiramente desabonador para um pais cuja pujanca e rigueza nao poderiam

justificar o atraso, cada vez maior do seu desenvolvimento.

O Ministério de Educacao procurou minimizar os danos que a falta de
uma boa escola e, mais que isso, de bons professores, estava causando, ao

promover cursos que lhes permitissem a aquisicdo de saberes compativeis com a
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funcdo que exerciam. A caracteristica principal desses cursos era o ndo afastamento
do aluno-professor, da sala de aula. Varios foram os projetos executados com esse
objetivo de capacitar o professor leigo, bem como, foi constante a preocupacao por
parte de alguns estudiosos e pesquisadores de avalia-los e de melhora-los.

Dos programas que tiveram como interesse a melhoria da atuacdo do
professor leigo os mais importantes pelo que ofereceram de subsidios para a
formulacao de outros, até chegarmos ao Proformacéao foram o Logus Il e o Agora Eu
Sei. Por eles passaram muitos professores leigos. Esses programas sao
importantes, sim, mas, como parte de uma estratégia de enfrentamento da questao
social. O equivoco é achar que eles encerram a prépria estratégia. O Proformacéao
procurou se orientar por indicadores obtidos nessas experiéncias e, da mesma forma
que os anteriores, foi e ainda é alvo do interesse de pesquisadores que, como nos,

percebem sua importancia.

Em termos metodolégicos, elegemos oito professores para constituirem a
amostra sobre a qual se apoiaria nossa pesquisa. Todos eles nascidos e criados no
Municipio de Granja e moradores em distritos periféricos da sede, portanto, zona

rural.

Nosso pais abriga uma variedade cultural tdo grande quanto sua propria
extensdo. Por isso mesmo, compete a cada um de n6s se empenhar para que todo
brasileiro, homem ou mulher, tenha seus direitos respeitados, seja qual for o rincao
em que tenha nascido.

Temos que participar, de alguma forma, para que, a cada dia, um maior
namero de pessoas possa se beneficiar de uma educacao que elimine a pobreza
intelectual, aquela que o incapacita para reivindicar e, até mesmo, de cumprir 0s

seus deveres.

O professor leigo apresenta-se como uma pessoa que, mesmo sem
qualificacdo, mas com extrema boa vontade, desempenha um papel fundamental no

processo educativo no interior do Ceara.

Saber se o Proformacao atendeu os anseios dos que dele participaram,
faz-nos pensar sobre sua contribuicdo para o desenvolvimento profissional de
docentes que atuam na zona rural. A andlise dos dados permitiu constatar

mudancas importantes na docéncia dos professores egressos do Proformacao, tanto
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em relagdo aos saberes curriculares quanto aos saberes profissionais. Pelos
depoimentos, os professores cursistas reconhecem a importdncia da formacéao
tedrica como também da formagao pratica e técnica, como fazer um plano de aula,

dindmicas e outros.

Os relatos que ouvimos partiram de pessoas simples que, como tantas
outras, tém enfrentado as dificuldades comuns aqueles que vivem em regides rurais,
em que a agricultura de subsisténcia €, com poucas excecodes, a unica possivel e as
oportunidades para desenvolver um trabalho remunerado sdo muito restritas. Para
0s componentes da nossa amostra, ser professor foi, para eles, a unica chance de
trabalho, da mesma forma que eles representaram, quando levados a lecionar
naquelas escolas, o Unico recurso para suprir a falta de um professor legalmente

apto.

Os depoimentos sobre como procediam antes e como passaram a fazer
ao longo e depois do curso, evidenciam, de modo incisivo, que o Programa
representou para eles um grande bem, alias, enfaticamente reconhecido por todos.
Ao iniciarem a docéncia, tinham como apoio, apenas, os limitados conhecimentos
adquiridos nos mesmos tipos de escolas em que passaram a ensinar. Nao
receberam qualquer orientagdo e ndo tinham a quem recorrer. Valiam - se de suas
préprias recordacdes, repetindo as atividades que vivenciaram em seus primeiros
anos, com suas professoras: ditados, copias, decorar textos e tabuadas, carteiras
dispostas, sempre, uma atras da outra, enfim, ofereciam o que Ihes era permitido
pelas limitagdes impostas pelo contexto em que viviam. Apds o curso, sentem-se
mais seguros de que estdo fazendo um bom trabalho, que dominam mais

conhecimentos e técnicas, tém consciéncia de que devem estudar mais.

Naturalmente, as respostas tém caracteristicas decorrentes das
individualidades, mas indicam que o Programa foi apreciado pelos cursistas como
aquele que lhes favoreceu a aquisicido de conhecimento e de crescimento

profissional.

Destacaram a importancia da ajuda na sua pratica pedagégica e a
aquisicao de conhecimentos especificos, tais como os relacionados com o fazer
projetos, planos de aula e, sobretudo, a percepcdao do aluno como elemento
primordial para o qual tudo se concentra. Segundo eles, tudo que aprendiam nas
reuniées quinzenais, 0s jogos, as atividades em grupo, eram realizados depois, em

103



suas salas de aula. Tornou-se pratica a tomada de decisbes juntamente com os
eles: Como arrumaremos hoje nossa sala? Vamos fazer essa atividade na sala, ou
la fora? Essa nova postura fé-los perceber que motivava seus alunos, bem como
agradava a familia que chegou a se referir sobre a mudanca de atitude dos filhos

que, antes, gostavam de faltar e agora, iam com prazer a escola.

Acreditar que esta seguindo a trilha certa aumenta a confianca de quem a
percorre. Assim sente o egresso; ele venceu grandes obstaculos: deixou filhos
pequenos em casa, percorreu estradas enlameadas, teve duvidas e nao teve a
guem recorrer, mas, sente-se um vencedor porgue agora se vé como pessoa capaz
de fazer melhor o seu trabalho; que pode competir enfrentando um vestibular; que
sempre podera aprender mais. Manifesta confianca em si, pelo saber que o
Programa ajudou a construir e que representa um cabedal cuja tendéncia é
aprimorar-se, uma vez que sao maiores as possibilidades de chegarem a faculdade.

Contudo, nao podemos ver apenas o céu cor de rosa. Alguns egressos do
Proformacao também apontaram coisas que lhes pareceram negativas e sugeriram

algumas modificacdes que talvez merecam atencao:

E notavel que exista dificuldade de leitura no seu sentido amplo, ou seja,
0 que diz respeito ndo sé a decodificacao, mas, principalmente, a compreensao do
discurso, fator responsavel, provavelmente, pelos problemas aqui apontados:

O professor cursista recebia material de apoio, a cada reunido quinzenal,
devendo estuda-lo. Quando se apresentava alguma duvida, o que parece ter sido
freqUente, ndo havia por perto alguém a quem pudesse recorrer. Isso o levava a
procurar outros colegas, ir a casa de alguém, ou tinha que aguardar que se
passassem 0s quinze dias, para ser esclarecido pelo tutor. O que fazer? Algumas
possibilidades, em forma de interrogacdes, podem ser apresentadas:

= Na&o seria 0 caso de um maior niumero de encontros?

» Seria possivel manter um tutor a disposicdo de um menor

namero de professores cursistas?

» QOs professores formadores poderiam, ou deveriam ter encontros

em maior nimero?

Sabemos que essas mudancgas envolvem maior disponibilidade financeira
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e humana. Porém, o resultado obtido podera ser bem melhor.

Destacamos uma sugestao apresentada por um dos egressos, segundo a
qual, a metodologia do Proformacao favorece a aprendizagem em moldes mais
apropriados as circunstancias de vida de quem trabalha e mora distante da zona
urbana. Segundo ele, oferece a possibilidade de resultados superiores aqueles
obtidos na UVA, de forma presencial. Sua sugestao € que o governo possa oferecer
a formacao superior, adotando uma réplica do Proformacéo.

Nao seria possivel concluir este trabalho sem manifestar nosso
contentamento por chegar ao fim de uma etapa de formacao e estudo, como
também, por poder dizer, com certeza, que o Programa atendeu aos propdsitos

daqueles que tiveram a chance de se beneficiar dos seus ensinamentos.

Em varias situacoes, exaltaram o valor do mesmo, por té-los capacitado,
pelo saber, a receber seu diploma e a poder conquistar seu espaco dentro de um
percentual tdo pequeno que é aquele representado pelos poucos brasileiros que
detém formacgéao apropriada para exercer sua profissao.

Acreditamos que o papel de uma pesquisa é o de investigar uma dada
realidade e apresentar reflexdes acerca do tema estudado. Apesar dos limites que
envolvem uma dissertacdo de mestrado, esperamos ter contribuido para ajudar, de
alguma forma, nas politicas publicas de formacado docente, tendo em vista, quem
sabe, a continuidade de um Programa que, nos parece, recomendavel para eliminar,

de vez, a figura do professor leigo.

Recorrendo a epigrafe, achamos pertinente constatar que os professores
nunca estao prontos, sempre ha o que aprender. Os cursistas do Proformacao
tiveram oportunidade de aprender, crescer, modificar a sua pratica. Existem muitas
possibilidades de que ele permanega ou melhore ainda mais a agao docente, como
também de que, com o tempo, ele esqueca, retome as praticas anteriores. No caso,
talvez ndo fosse um problema da formacédo e sim do enfrentamento diario sobre o
qual podemos questionar: Que apoio institucional ele est4 tendo? A que tipo de
material ele tem acesso? Com que praticas de formacao continuada ele esta sendo
assistido?

Para esse grupo de professores, o Proformacdo mudou suas vidas,

fortaleceu-lhes a auto - estima, possibilitou a ampliacdo de seus conhecimentos;
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criou uma motivagéo diferente em relagdo ao seu trabalho, ofereceu-lhes subsidio
pratico para a sua atuacdo em sala de aula, construindo-lhes uma referencia de
profissionalidade, como fruto desse apoio institucional, que até entdo, eles nao
tinham tido.

Acreditamos que jamais esses professores voltardao a assumir, em suas
salas de aula, as mesmas posturas anteriores as experiéncias vividas no
Proformacgao. Eles incorporaram valores que jamais deixardo de os acompanhar e

de estarem presentes em suas acdes pessoais e/ou profissionais.

Mas, ndao podemos esquecer que a forca do tempo se exerce sobre
nossas lembrancas e, se ndo dermos continuidade a determinadas coisas, elas

cairdo no esquecimento.

Por isso, pensamos o quanto é necessario que esses professores nao
sejam esquecidos e que exista uma atencao constante no sentido de que nos planos
de governo, no tocante a Educacado, sejam abertos caminhos que os mantenham

motivados para a busca constante de maior crescimento pessoal e profissional.
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APENDICES

A — MAPA DE LOCALIZACAO DO MUNICIPIO PESQUISADO

B — ROTEIRO DE ENTREVISTA

APENDICE A

Mapa de
Localizaca
odo
Municipio
Pesquisado
Distancia:
352,3Km
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Apéndice B
Roteiro de entrevistas

Data / /

1. Dados de identificacao

1.1.Qual 0 seu nome?

1.2.Qual a data de seu nascimento?
1.3. Onde vocé mora?

1.4..0nde vocé trabalha?

1.5.Qual o seu vinculo empregaticio?
1.6.Em que série vocé leciona?
1.7.Qual a sua escolaridade? Detalhe.

2. Visao sobre o Proformacao
2.1.0 que a levou a fazer o PROFORMACAOQ?

2.2.0 que a marcou positivamente no curso? Por qué?

2.3.Qual a area com a qual vocé mais se identificou? Por qué?

2.4.Qual a sua opinido sobre o material(Guias) do Proformacéao?
2.5.Qual a sua opinido sobre a metodologia do curso?

2.6.Qual a sua opinido sobre os instrumentos de avaliagdo do
programa?

2.7.0 Proformacédo atendeu as suas expectativas? Justifique.

3. Conhecimento sobre o Proformacao
3.1.Detalhe o que vocé sabe sobre a proposta do Proformacéo.

3.2.0 que vocé sabe sobre os objetivos do Proformacao?
3.3.Qual a sua opiniao sobre a formacéao a distancia vivenciada no

Proformacao?
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3.4.Considerando a sua experiéncia no Proformagao, vocé teria alguma

sugestdo para essa proposta?

4. Repercussao do Proformacao na pratica docente
4.1. O que levou vocé a ser professora?

4.2. Detalhe sua trajetoria profissional.

4.3. Descreva como era a sua pratica docente antes do

PROFORMAGAO.

4.4. Houve mudancas em sua pratica durante o curso? ( Em caso

afirmativo perguntar: Quais?)

4.5. Essas mudancas ainda hoje permanecem? Quais?

4.6. Vocé poderia enumerar praticas que vocé desenvolveu a partir do
Proformacao e que ainda hoje implementa em sua sala de aula?

4.7. Seus alunos notaram alguma diferenca na sua pratica?

4.8. E os demais integrantes da escola notaram alguma diferenca na

sua pratica durante e apds o curso?

4.9.Algum professor destacou-se nessa época do Proformacédo por

que?

4.10.Na sua opinido, que caracteristicas deve ter um bom professor?

5. Percepcao da aprendizagem;
5.1.Considerando as seis areas do Proformacgao, enumere os conteudos

com 0s quais vocé mais se identificou.

5.2. Dos conteudos trabalhados no Proformacao, quais foram os mais
significativos para vocé?

5.3.0 que vocé fez com os seus guias de estudo? Por qué?(Detalhar)

5.4.Qual a area tematica que mais a ajuda em sua pratica

docente?Justifique.

5.5. Vocé sentiu dificuldade em alguma area tematica? Qual?
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5.6.Considerando tudo isso que vocé me disse, qual é a visdo que vocé
tem sobre a formacéo que vocé recebeu no Proformacao?

5.7. Vocé se sente preparado?

5.8.Como vocé se sente com esse processo formativo que vocé

vivenciou?
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