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RESUMO

Esta dissertacdo descreve, a partir de uma pesquisa realizada na area de
formacdo de professores, um programa de formacédo continua destinado aos
docentes da rede municipal de ensino da cidade de Andradina, Estado de Sé&o
Paulo. Parti do pressuposto de que as praticas formativas direcionadas aos
professores que estdo no exercicio da profissdo diferenciam-se segundo
objetivos e formas de organizacdo, buscando, assim, na literatura disponivel,
conceituar o que viria a ser a formagédo continua em servigo. A metodologia
adotada foi o estudo de caso, tendo como instrumentos principais para a coleta
dos dados, a observacdo e a aplicacdo de questionarios e de entrevistas
reflexivas. A descricdo e a andlise do referido programa possibilitaram,
principalmente a partir da fala dos sujeitos da pesquisa, conceituar a formacao
continua em servico enquanto modalidade especifica dentro da formacgéo

continua.

Palavras-chave: Politicas publicas; formacdo de professores; formacéo

continua em servico.



ABSTRACT

This dissertation describes, from a research done in the teachers’ formation
area, a continued formation program destined to the teachers of the municipal
system of official teaching in Andradina city, Sao Paulo state, in 2003. I've
started from the presupposition that the formative practices directed to the
teachers who are in the exercise of the profession differ according to the
objectives and organization forms, seeking, this way, in the available
literature, to understand what would come to be the continued formation in
service. The methodology adopted was the case study with the observation and
the application of questionnaires and reflexive interviews as main
instruments for data collection. The description and the analysis of the referred
program have permitted, mainly from the research subjects’ speech, consider
the continued formation in service as a specific modality inside the continued

formation.

Key-words: public politics; teachers’ formation; continued formation in

service.
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INTRODUCAO

1. A génese do objeto...

“no caso da formacdo continua de professores estamos no
“meio” de uma transicao paradigmatica cujo desenlace passa
em boa parte pelo nosso inconformismo (investigadores,
professores e demais responséaveis), capacidade e empenho,
como individuos e como coletivo, de influenciar decisivamente
trés ordens de factores tendo ver com: (i) novas politicas
educativas; (i) novos quadros teoricos de referéncia; (iii)
reinventar a organizacao da formacgéo” (Antonio F. Cachapuz).

O compromisso a que somos conclamados por Cachapuz em
nossa atuacdo, tanto como pesquisadores quanto como profissionais da
educacdo, na busca pela compreensdo da formacdo continua enquanto
fenbmeno do nosso tempo €, ao mesmo tempo um desafio instigante e uma

militancia académica e profissional.

Meu interesse por tal objeto tem origem na minha formacao
inicial quando ainda estudante do CEFAM “Prof. Argemiro Machado Filho™, em
Andradina — SP. No ano de 1991, o referido curso estabeleceu uma parceria
com a entdo Delegacia de Ensino da mesma cidade. Tal parceria consistia em
receber no CEFAM os professores das séries iniciais da rede estadual
enquanto os estagiarios do terceiro ano dividiam-se na substituicdo desses
professores na rede e no auxilio aos professores do CEFAM na realizacdo de
oficinas sobre ensino, aprendizagem e avaliagdo. Pude participar dessa acéo
em suas duas modalidades, mas o auxilio a um docente em uma oficina sobre

texto e alfabetizacdo despertou em mim uma angustia ainda turva: por que

! Centro Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (Curso normal em nivel de
ensino médio com habilitagBes para o magistério da educacao infantil e das séries iniciais do
ensino fundamental).
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professores que ja eram concursados ainda ndo sabiam “coisas” que para nos,

estudantes de magistério, pareciam tdo elementares?

Minha angustia aumentou quando ingressei no Curso de
Pedagogia das Faculdades Integradas Rui Barbosa — FIRB e pude entdo me
deparar, enquanto colega de sala, com professoras da rede estadual que,
“tardiamente”, cursavam a graduacdo. Naquele momento, minha inquietacéo
direcionou-se para o CEFAM, que, mesmo sendo uma modalidade de
formacdo do professor da infancia envolta em um cenéario de contradicoes,
parecia-me, de certa forma, mais bem estruturada do que outros espacos de
formacéo, como a Habilitagdo Especifica para o Magistério e 0s proprios cursos
de Pedagogia. Ainda durante a graduacédo, como aprofundamento da disciplina
de Estrutura e Funcionamento do Ensino, e, em parceria com mais trés colegas
de curso de Pedagogia, desenvolvi um estudo comparativo entre trés CEFAMs

na regido noroeste do estado de Sao Paulo.

Partindo desse estudo e de questionamentos provenientes da
minha experiéncia ja como professor alfabetizador na rede estadual paulista,
busquei, no Curso de Po6s-Graduacdo em Educacdo (Lato Sensu) da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (Campus de Trés Lagoas), a
possibilidade de aprofundar meus estudos sobre a formacédo dos professores
em sua perspectiva de continuidade e recortando, como objeto o contato das
professoras da rede de ensino paulista com a psicogénese da lingua escrita,
foram estudadas acdes de formacdo continua sugeridas pela Secretaria de

Estado da Educacédo na década de 80.
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Durante o curso de especializacdo, minha angustia
efetivamente transformou-se em um objeto de estudo, sistematizado num
projeto de pesquisa que, a partir do ano de 2003, com meu ingresso no PPGE
— FCT/UNESP venho desenvolvendo e que hoje vem culminar nesta

dissertacao.

2. Desdobramentos do objeto...

E necessario reconhecer que existem e se manifestam
atualmente diversas praticas formativas destinadas aos professores que se
encontram no exercicio de sua profissdo. E fato que os professores brasileiros
tém se deparado, em um momento ou outro de suas trajetorias profissionais,

com praticas formativas especialmente preparadas para eles.

Tem-se assistido entdo a propagacdo de termos referentes a
formacao dos professores em exercicio esvaziados de sentido, ou ainda, com
conceitos equivocados em relacdo ao que deveria ser a formacgao continua.

Concordo com Linhares e Silva quando afirmam que

O uso das palavras ndo é inocente. Por isso mesmo, temos
nos contraposto a expressées como reciclagem, treinamento e
capacitacdo de professores. No primeiro caso, porque nhao
somos matéria a ser reciclada, como um lixo social a que se
aplica o termo. Em segundo lugar, porque ndo se trata de
adestrar professores para reproduzir exercicios ja testados e
consagrados, mas de ampliar o horizonte de suas escolhas e
a esfera de seu potencial criador. Finalmente, capacitacao
também carrega o significado de falta, como se os professores
fossem incapazes ou incapacitados” (LINHARES E SILVA,
2003, p. 23)
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Atualmente, parece que 0s termos reciclagem, treinamento e
capacitacao, muito empregados nos anos 70, 80 e na primeira metade dos 90,
tém dado lugar a novos termos, como formacéo continua e ainda formacao em
servico. O que € mais interessante neste contexto é o fato de que os novos
termos sdo empregados, atualmente, para adjetivar as mesmas praticas de
antes: cursos e mais cursos, promovidos ora pelas agéncias formadoras e ora
pelas agéncias empregadoras, em sua maioria fora do horéario de trabalho dos
professores, aos sabados, durante a noite, depois de uma exaustiva jornada,

ou ainda nos periodos de férias.

Reconhecendo que a profusdo destas praticas formativas tem
se dado a olhos vistos, no Brasil, desde a década de 70 do século passado;
pode-se afirmar que, de uma forma ou de outra, os problemas que justificam
acOes de formacéo continua vém sendo reconhecidos como relevantes, ainda
mais se considerarmos um sem fim de iniciativas formativas que atualmente
estdo em curso. Destaco, porém, que nesses 30 anos, tem-se assistido a uma
simples re-nomeacdo de tais praticas, que hoje recebem, genericamente, 0
nome de “formacédo em servi¢o”, quando se destinam a professores que estao
em exercicio, sendo eles tanto programas de formacado inicial quanto

programas de formacé&o continua.

Neste intuito, esta dissertacdo constitui-se enquanto resultado
de um processo de pesquisa na area da formacdo continua de professores,
recortando, de uma politica municipal, um programa em especial, que se

articulou dentro da jornada de trabalho dos professores.
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A partir desse processo vivido, é possivel afirmar que a questéo
aqui discutida ndo se resume a semantica e muito menos a polissemia dos
termos empregados para nomear as praticas de formacdo continua.
Reconheco que os mesmos tém sido propagados sem a necessaria
compreensao do fendmeno em que consistem, hoje, as praticas formativas
que, para além de sua mera adjetivacéo, precisam ser compreendidas a fim de
que, verdadeiramente, institua-se, no Brasil, uma politica de desenvolvimento

profissional® para os professores.

No contexto brasileiro, apos a promulgacdo da Constituicdo
Federal de 1988 e com o advento dos novos planos de cargos e carreiras dos
professores, inaugurou-se uma espécie de “corrida” por certificados nos mais
variados sistemas de ensino, defendida e mascarada como estimulo a busca
por qualificacdo profissional e consequente melhoria da educacédo basica
brasileira. Nesse cenario, interessei-me por realizar uma pesquisa que tentasse
desvelar o fendmeno das praticas formativas destinadas aos professores em
exercicio, a partir de um recorte dentro da area de formacdo com énfase nas

praticas de formacé&o continua.

Elegi, entdo, como objeto de estudo, um programa de formacéo

continua, desenvolvido pelo Departamento de Educacdo do municipio de

2 Estou aqui concordando com a definicdo de desenvolvimento profissional de Imbernén (2002,
p.45-46): “qualquer intencdo sistematica de melhorar a préatica profissional, crencas e
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e
de gestao” tendo a formac&o ndo como Unico elemento, mas sim, como um deles.
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Andradina, Extremo Noroeste do Estado de S&o Paulo, a partir da constatacao

de que a formacao que se destina aos professores em exercicio é a

continuidade da formacé&o profissional, proporcionando novas
reflexdes sobre a acdo profissional e novos meios para
desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um processo
de construgdo permanente do conhecimento e do
desenvolvimento profissional, a partir da formacéo inicial e
vista como uma proposta mais ampla, de hominizacao, na qual
0 homem integral, omnilateral, produzindo-se a si mesmo,
também se produz em interagdo com o coletivo” (ANFOPE
apud FREITAS, 2002, p.150)

A relevancia académica desta pesquisa reside no fato de que a
formacdo de professores tem sido alvo, principalmente nas duas ultimas
décadas, de proficuo debate no cenario académico nacional e internacional.
Tal questdo tem se constituido, inclusive, como area especifica para a
pesquisa a partir dos anos 90 do século passado, emancipando-se da area da
Didética; o que caracteriza ainda mais a configuracdo de um novo campo

investigativo.

Posto isso, esta pesquisa teve como objetivo compreender a
formacao continua em servigo na confluéncia entre proposicdes tedricas e as
diversas praticas de formacdo continua, apontando-a como possivel
modalidade formativa; partindo da analise do programa de formacéo,
denominado “Formacdo de Professores Alfabetizadores” (FPALFA®)

implementado na cidade de Andradina.

® Programa organizado em quatro médulos de 30 horas em que cada um deles era composto
por 14 horas presenciais (dentro da jornada de trabalho do professor) e 16 horas eram
realizadas a distancia em grupos de estudo.



18

O referido programa foi implementado pela Diretoria® de
Assuntos Pedagdgicos do Departamento Municipal de Educacdo da cidade
acima citada e apresentava, como diferencial, o fato de ser uma acédo de
formacdo continua em servico que se dava durante a jornada de trabalho dos
professores, 0 que possibilitava tanto o espaco quanto as condi¢cdes para 0s

necessarios momentos de reflexdo sobre a pratica da alfabetizacao.

A auséncia de um conceito especifico para formacao continua
em servico apontava para um necessario esforco no sentido de compreender
essa dimensédo da formacdo. Desse modo, partindo da hipétese inicial de que a
formacdo continua em servi¢co pudesse ser uma modalidade especifica dentro
das conceituacbes feitas sobre formacédo continua de professores, o foco
estabeleceu-se, entdo, sobre uma das manifestacdes da formacao continua
denominada em servico, por ser inerente a jornada de trabalho dos
professores. Essa modalidade formativa possivelmente se diferencia de outras

por implicar na reestruturacéo das dimensdes da docéncia.

Os professores brasileiros, em sua grande maioria, tém
jornadas de trabalho tomadas pelo “dar aula” e estad colocada em questéo a

qualidade de sua formacéo, tanto inicial quanto a continua.

A formacado inicial, no ambito das agéncias formadoras
(Universidades, Centros Universitarios e Faculdades Isoladas), ndo é aqui o

objeto de discussdo, mas sim, a formacdo continua que, apontada como

* Coordenei esta diretoria no intervalo de fevereiro de 2002 & agosto de 2003, ocupando o
cargo de Diretor.
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possibilidade para o enfrentamento dos desafios qualitativos da educacao
basica brasileira, parece emergir por meio de diversas praticas emanadas das

agéncias que empregam® os professores brasileiros.

Entretanto, parece que a formacdo continua esta se
estabelecendo sem a necessaria oferta de condicbes minimas que possibilitem
a instituicdo, tanto de tempo quanto de espaco, para que o0s professores se

dediquem a reflexdo sobre suas praticas.

A execucgdo desta pesquisa teve como compromisso tentar
compreender a formacdo continua em servigco, ndo considerando aqui o0 uso do
termo “em servico” em programas de formacao inicial que, principalmente na

tltima década, alastraram-se em diversos estados deste pais.

Muitas iniciativas em formacao continua estdo caracterizando
essa grande categoria formativa como um complemento a formacéo inicial, que
deve ser buscada pelos proprios professores nas condicbes em que
conseguirem, ndao sendo colocada entdo como um relevante aspecto da
carreira docente. A condi¢do “em servico” ndo poderia ser apenas um roétulo a
ser empregado a toda e qualquer modalidade de formacao continua que venha

a se destinar aos professores que ja estdo no exercicio da profisséo.

Tendo consciéncia de que esse caminho foi se abrindo ao ser

percorrido, considerei inicialmente a possibilidade de articular e instituir uma

®> Notadamente os sistemas publicos de ensino, tanto em nivel estadual quanto municipal.
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politica de formacdo continua em servico em uma rede publica de ensino,
partindo dos desafios que me eram colocados enquanto gestor. Dessas
inquietacdes, enquanto gestor publico e propositor do FPALFA, as minhas
inquietacbes enquanto pesquisador, percorri uma trajetéria que hoje se

configura como uma teia conceitual sobre formacao continua.

3. O recorte metodologico...

A metodologia usada nesta pesquisa teve forte influéncia do
paradigma qualitativo. Vale ressaltar que as reflexdes sobre como se fazer uma
pesquisa em educacdo tém ganhado espagco na academia brasileira,
principalmente, a partir das décadas finais do século passado, proporcionando
um debate meta-cientifico em que ora os pressupostos e ora as formas de
execucdo das pesquisas sao o alvo das discussfes, em um nao mais téao

declarado antagonismo entre os paradigmas quantitativo e qualitativo.®

E bem verdade que o mote de tal antagonismo remonta a
busca por um método préprio para as Ciéncias Humanas em oposi¢cdo ao
modelo das Ciéncias Naturais, 0 que leva a constatacdo da impossibilidade de

existir um método Unico para as varias areas das pesquisas feitas pelo homem.

® Este debate meta-cientifico tem sido divulgado através de eventos especificos na area de
ciéncias humanas e j4 é consideravel a producd@o bibliografica, entretanto duas grandes
vertentes se confrontam com a existéncia daqueles que acreditam em uma possivel sintese
superadora entre os paradigmas qualitativos e quantitativos e os que afirmam a impossibilidade
de tal sintese.
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Nesse sentido, destaca-se, dentro das pesquisas qualitativas, a
forte intencdo de dar aos sujeitos de pesquisa “a palavra”, valorizando, assim, a
linguagem enquanto meio para melhor desvelar os fenbmenos nas ciéncias
humanas e sociais; 0 que se confirma na fala de Martins (2001, p. 51), quando

chama a atencédo para o fato de que

s6 haveré Ciéncia Humana se nos dirigirmos a maneira como
os individuos ou os grupos representam palavras para Si
mesmos utilizando suas formas de significados, compdem
discursos reais, revelam e ocultam neles o que estdo
pensando ou dizendo, talvez desconhecido para eles mesmos,
mais ou menos o0 que desejam mas, de qualquer forma,
deixam um conjunto de tracos verbais daqueles pensamentos
gue devem ser decifrados e restituidos, tanto quanto possivel,
na sua vivacidade representativa.

Tanto os pressupostos e a epistemologia quanto as formas e
ferramentas de pesquisa precisam, por meio de uma meta-ciéncia, serem

estudados e discutidos por aqueles que pesquisam, com a intencéo de melhor

caminhar durante o desenvolvimento da pesquisa.

A partir disso, adotou-se o estudo de caso como metodologia

para realizar esta pesquisa, tentando

fornecer uma visdo profunda e ao mesmo tempo ampla e
integrada de uma unidade social complexa, composta de
multiplas variaveis. Para fazer este tipo de analise, no entanto,
0 pesquisador necessita investir muito tempo e recursos, seja
no trabalho de campo, seja na interpretacdo e no relato dos
dados. (ANDRE, 2000, p.52).

E possivel concordar que “o estudo de caso consiste nha
observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte de

documentos ou de um acontecimento especifico” (MERRIAM apud BODGAN e
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BIKLEN, 1994, p.89) e além disso, de acordo com André, esta é uma

metodologia valorizada por

oferecer insights e conhecimentos que clarifiquem ao leitor os
varios sentidos do fenémeno estudado, levando-o a descobrir
novas significagdes, a estabelecer novas relagdes, ampliando
suas experiéncias. Esses insights podem vir a se tornar
hipteses que sirvam para estruturar futuras pesquisas, 0 que
torna o estudo de caso especialmente relevante na construgcéo
de novas teorias e no avanco do conhecimento na area
(ANDRE, 2000, p.53).

Ainda é possivel afirmar que o mesmo é

a estratégia escolhida ao se examinarem acontecimentos
contemporaneos, mas quando ndo se podem manipular
comportamentos relevantes. O estudo de caso conta com
muitas das técnicas utilizadas pelas pesquisas histéricas, mas
acrescenta duas fontes de evidéncias que usualmente nao séo
incluidas no repertério de um historiador: observacao direta e
série sistematica de entrevistas. (YIN, 2001. p.27)

Assim, partindo do pressuposto de que o

plano geral do estudo de caso pode ser representado como
um funil. Num estudo qualitativo, o tipo adequado de
perguntas nunca é muito especifico. O inicio do estudo é
representado pela extremidade mais larga do funil: os
investigadores procuram locais ou pessoas que possam ser
objeto do estudo ou fontes de dados, e ao encontrarem o que
pensam interessar-lhes, organizam entdo uma malha larga,
tentando avaliar o interesse do terreno ou das fontes de dados
para os seus objetivos. Procuram indicios de como deverao
proceder e qual a possibilidade de o estudo se realizar
(BODGAN e BIKLEN, 1994, p.89).

Além disso, o

estudio de casos és la forma mas propia y caracteristica de las
investigaciones idiograficas llevadas a cabo desde uma
perspectiva cualitativa y debe considerarse como uma
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estratégia encaminada a la toma de decisiones. Su verdadero
poder radica em su capacidad para generar hipétesis y
descubrimientos, em centrar su interes em um individuo,
evento o instituicion, y em su flexibilidad y aplicabilida a
situaciones naturales (ARNAL, RICON, LATORRE, 1992, p.
206)

Tendo, entdo, como intuito, organizar um quadro conceitual a
partir de um processo vivido, os dados foram coletados por meio de
observacdo junto ao FPALFA e por meio da aplicacdo de dois questionarios
junto aos 286 professores da rede municipal de Andradina no ano de

2003/2004.

O primeiro questionario tratou da situacdo da formacao
académica por eles percorrida, tempo de experiéncia no magistério e sobre a
situacdo funcional. O segundo, por sua vez, aplicado no ano de 2004,
investigou o conceito de formacao continua, tomando o FPALFA como objeto a

ser por eles avaliado.

Do primeiro questionario, obteve-se 100% de devolucdo. O
segundo, aplicado com o objetivo de melhor analisar o FPALFA, obteve-se 110
devolucdes (38% do total), dentre os quais foram selecionados 10 professores,

que foram alvo do FPALFA, para a realizacdo de entrevistas reflexivas’.

As entrevistas se ddo com o compromisso do pesquisador de ir

" Os sujeitos estdo divididos em 3 geragBes que podem ser sintetizados da seguinte forma:
Professores formados nos anos 70, professores formados nos anos 80 e professores formados
nos anos 90, coincidindo a primeira geracdo com 0s sujeitos que mais tém experiéncia
docente, e a Ultima, com os que tém menos experiéncia docente.
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além da mera busca de informacdes: pretende criar uma
situacdo de confiabilidade para que o entrevistado se abra.
Deseja instaurar credibilidade e quer que o interlocutor
colabore, trazendo dados relevantes para seu trabalho. A
concordancia do entrevistado em colaborar na pesquisa ja
denota sua intencionalidade — pelo menos a de ser ouvido e
considerado verdadeiro no que diz- 0 que caracteriza o
carater ativo de sua participacdo, levando-se em conta que
também ele desenvolve atitudes de modo a influenciar o
entrevistador. (SZYMANSKI, 2002, p. 12).

A questdo da reflexividade se coloca pelo procedimento de,
apos transcrita a entrevista, colocar sob a apreciacdo do entrevistado a
interpretacdo de sua fala, momento em que o mesmo podera, inclusive, retificar

posicdes e opinides presentes no momento da entrevista.

Para Szymanski (2002,p.13),

reflexividade tem aqui (...) o sentido de refletir a fala de quem
foi entrevistado, expressando a compreensdo da mesma pelo
entrevistador e submeter tal compreensdo ao proprio
entrevistado, que é uma forma de aprimorar a fidedignidade
(...) essa “ volta” ao entrevistado, garantindo-lhe o direito de
ouvir e, talvez, de discordar ou modificar suas proposicoes
durante a entrevista, assim como o0s cuidados a ele
dispensados, cumprem também um compromisso ético
presente em qualquer situacdo em que se utilize a entrevista.

A propositura de um retorno ao entrevistado, como etapa
obrigatoria da coleta de dados nesta modalidade de entrevista, cumpriu com 0s
objetivos, tanto de rigorosidade metddica, quando de fidedignidade, em um

processo de coleta de dados qualitativos.
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O desenvolvimento da entrevista reflexiva foi assim executado:

a) Contato inicial...

Os sujeitos foram abordados com a apresentacdo os objetivos
de sua pesquisa solicitando autorizacdo para a realizacdo de entrevistas,

gravadas, garantindo o direito de anonimato para o entrevistado.

b) Aquecimento...

Foi a fase inicial das entrevistas reflexivas, e no contato de
aguecimento, entrevistador e entrevistados se conheceram mais

profundamente. Szymanski, chama a atencéo para que

em estudos com professoras, € necessario saber qual sua
formacédo, tempo de magistério, um pequeno histérico de seu
percurso profissional e o que mais for necessario, conforme os
objetivos da pesquisa. A coleta dessas informacdes pode
constituir-se a (sic) fase de aquecimento da entrevista. (2002,
p.25).

c) Desencadeamento (questao desencadeadora)...

Esse foi o ponto de partida para a coleta dos dados referentes
ao objeto de estudo do pesquisador. A questdo desencadeadora focalizara o
ponto que se pretende estudar. Diante dessa questdo, deu-se um “tempo livre”
para que 0S entrevistados expressassem espontaneamente suas opinides

sobre o assunto.
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Sobre o processo de elaboragédo da questao desencadeadora,

seguiu-se 0s seguintes critérios:

a) a consideracdo dos objetivos da pesquisa; b) a amplitude
da questdo, de forma a permitir o desvelamento de
informagdes pertinentes ao tema que se estuda; ¢) o cuidado
de evitar inducdo das respostas; d) a escolha dos termos da
pergunta, que deverdo fazer parte do universo linglistico do
participante; e) a escolha do termo interrogativo. Questées que
indagam o “porqué” de alguma experiéncia do entrevistado
receberdo respostas indicadoras de causalidade, na maioria
das vezes elaboracdes conceptuais mais do que narrativas de
experiéncias. Se o0 objetivo da pesquisa for a compreensédo
das relacdes de causalidade que os participantes atribuem as
suas experiéncias, a escolha do “porqué” é justificada.
Questdes que indagam o “como” de alguma experiéncia
induzem a uma narrativa, a uma descricao. A particula “para
que” indaga pelo sentido que orientou uma escolha.
(SZYMANSKI, 2002, p.30).

d) Expressao de compreensao...

No momento em que as entrevistas estavam sendo realizadas

procurou-se demonstrar compreensao do discurso na situagao comunicativa, ja

que a compreensao tem um carater descritivo, usando a fala do entrevistador

para deixar claro certos pontos do discurso dos entrevistados.

e) Sinteses...

Acompanhando o discurso dos entrevistados, o pesquisador

interveio, apresentando sinteses com o objetivo de que 0s mesmos

ratificassem ou retificassem a sua compreensdo do que eles tinham dito,

partindo do fato de que Szymanski afirma que as sinteses sdo uma
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forma de manter uma postura descritiva além de buscar uma
imersdo no discurso do/a entrevistado/a Essas sinteses
podem também ter a funcdo de trazer a entrevista para o/s
foco/s que se deseja estudar e aprofunda-los, ao encerrar uma
digressao. Preferencialmente, as sinteses devem ser feitas
usando-se o vocabulario do/a entrevistado/a. (2002, p. 42)

transcricbes da entrevistas foram devolvidas aos

entrevistados para suas ponderacoes e o sentido de se apresentar tal material

aos sujeitos, para Szymanski,

decorre da consideracdo de que o entrevistado deve ter
acesso a interpretacdo do entrevistador, ja que ambos
produziram um conhecimento naquela situacdo especifica de
interacdo. A autoria do conhecimento é dividida com o
entrevistado, que devera considerar a fidedignidade da
producéo do entrevistador. (2002, p. 52).

Apés a fase de devolugdo foram estabelecidas categorias a

partir do discurso dos sujeitos, buscando melhor descrever o FPALFA e

também compreender o seu diferencial por ter sido uma a¢édo de formacao que

esteve dentro da jornada de trabalho dos professores.

As entrevistas reflexivas proporcionaram acesso a um rico

material que serviu de base empirica para a discussdo do conceito de

formacao continua em servigo.

4. A organizacao desta dissertacao...
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Esta dissertacdo esta organizada em trés momentos. No
primeiro, apresenta a tessitura de uma perspectiva tedrica que aponta para a
formacdo continua em servico enquanto conceito especifico, dentro da
formacdo de professores; discutindo, no primeiro capitulo, a formacdo de

professores e, no segundo, sua formacao continua.

No terceiro capitulo, situa-se historicamente o locus da
pesquisa, tecendo uma breve trajetoria da cidade de Andradina e também das
praticas de formacé&o continua desenvolvidas desde a origem da rede municipal

na década de 70 do século passado.

No quarto capitulo, apresento o perfil formativo dos professores
da rede municipal de Andradina e descrevo a implementacdo e o
desenvolvimento do FPALFA, cumprindo assim, com os objetivos descritivos,
inerentes a um estudo de caso. A partir das “falas” dos sujeitos da pesquisa
dedico-me, entdo, a conceituacdo da formacdo continua em servico enquanto
modalidade especifica no cenario das praticas de formacéao continua em curso
nos diversos sistemas de ensino brasileiros, passando logo a seguir as

consideracdes “finais” possiveis para este momento.



PRIMEIRO CAPITULO

1. Formacédo: uma teorizacao possivel

“insistimos nos lacos indissolUveis que unem a formacao inicial
a formacdo continua, ndo sendo aquela sendo a primeira
grande cadeia desta ultima. Parece-nos pois evidente que o
estudo dos problemas da formacdo de professores inclui
automaticamente o estudo do conjunto da formacdo, tanto
inicial quanto continua” (MIALARET)

A formacé&o dos professores tem sido objeto de estudo desde a
segunda metade do século passado. Na Franca, nos anos 70, Mialaret (1977)
torna publica sua discussao sobre a formacao inicial dos professores. Discutia
ele, naquele contexto, as dimensdes académica e pedagdgica na formacéo
inicial, chamando a atencao para a equivocada dissociacao entre as dimensdes

do saber e do saber-fazer.

Hoje, esta colocada também como objeto, principalmente a
partir das duas ultimas décadas, a formacado continua dos professores. Tanto
no cenario internacional, quanto no cenario brasileiro. Pesquisadores tém se
debrucado sobre a formacdo continua, o que vem constituindo uma area
especifica dentro da pesquisa em educacao, confirmando a configuracdo de

um NOvVo campo investigativo.

No espaco da academia brasileira e, consideravelmente, em

dois j& consolidados momentos de trocas (Reunibes Anuais da ANPED® e

® Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacao.
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Bienais do ENDIPE®) entre os que militam e pesquisam em educacdo, a
formacdo de professores é tematica consolidada. Os balangos™® veiculados
apontam para a afirmacdo da formacdo de professores enquanto area de

proficuo trabalho dos pesquisadores.

Ha, inclusive, a indicacdo da configuragdo de um novo campo
investigativo se tomarmos, como referéncia, a emancipacdo da tematica da
area da Didatica, como sinaliza a organizacdo dos Grupos de Trabalho das
Reunides Anuais da ANPED; além da realizacdo de eventos especificos sobre
formacdo de professores no estado de Sao Paulo e em outras localidades do

pais.

Nesse contexto, o objetivo foi compreender o que viria a ser a
formacdo de professores, buscando, tanto na literatura nacional quanto na

|11

internacional™, a composicdo de uma teia conceitual que propiciasse a

compreensao do fenbmeno estudado nesta pesquisa.

Neste capitulo, busca-se, no primeiro momento, uma teorizagcao
possivel sobre formacéo, passando logo a seguir, a conceituar a formacao de

professores.

® Encontro Nacional de Didéatica e Préatica de Ensino.

19 Notadamente 0 de ANDRE (2002) além de outros como os realizados tanto nos Grupos de
Trabalhos em Didatica e Formag¢@o de Professores no ambito da ANPED e também os
realizados pelas comissdes organizadoras dos ENDIPEs.

1 Quero aqui, mais uma vez, agradecer ao Professor José Cerchi Fusari pelo empréstimo de
obras italianas que foram fundamentais para conceituar a formacéo em servico.
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1.1. Formacéao: da etimologia a instituicdo de um trago marcante de nossa

cultura

Refletir sobre a formacdo, para além da significacdo que
atribuimos a palavra em si, implica pensar muito além da acdo de dar forma
para algo, imprimir formato ao que culturalmente, considera-se disforme ou

ainda em processo de formacéao.

Avancando além da etimologia, mas recuperando-a
conceitualmente, sabe-se que o termo formacéao, na lingua portuguesa, emerge
do latim formatio, que relaciona-se diretamente ao termo formo, que significa

acdo de imprimir uma forma, constituir, fazer, produzir e criar*.

Nesse sentido, a formacdo (fomatio) e a acédo de formar
(formo) implicam necessariamente quem forma (formator, formatrix) quanto
aquilo/aquele que pode ser formado (formabilis). Outro aspecto interessante
dessa recuperacdo do conceito, a partir da lingua, refere-se ao termo
formabilitas, que significa a capacidade plastica necessaria ao objeto/sujeito a

ser formado.

Essa “plasticidade” é um imperativo ao se pensar a formacao
na perspectiva apontada até aqui, pois a acédo de formar faz necessaria a idéia
de féorma: ao se formar algo/alguém, faz-se isso para e de determinada

maneira, 0 que remete ao fato de que a forma, ao mesmo tempo em que limita,

2 A perspectiva etimoldgica aqui adotada baseia-se no Dicionario Latino Portugués de
Francisco Torrinha (sine data) publicado por Graficos Reunidos LDA, Porto, Portugal.
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castrando a natureza do sujeito/objeto, também define 0 que esta, em certa

medida, diferente ou distante da forma ideal.

Deve-se considerar, também, que ao pensar “o0 que” e “como”
se “enforma”, estabelece-se a necesséria relacdo com aquele que da a forma;
ja que na acdo de formar, assume o papel de formador. A relacdo entre
formador e o objeto/sujeito da formacao representa, historicamente, o ponto de
evolucdo das estratégias formativas estabelecidas na trajetoria humana; ja que
ndo ha férma ideal que tenha atravessado a historia sem as re-significacdes

necessarias e pertinentes.

Ao se dar forma para algo/alguém, considera-se o feitio, a
configuracdo com relacdo a aspectos muito particulares que ao se instituirem

dao, por si, o formato almejado.

Para a lingua portuguesa e de acordo com o Aurélio™, a
formacao emerge do verbo latino formatione, significando o ato, efeito ou modo
de formar, considerando-se, para tanto, a constituicdo e o carater do processo
formativo na sua dimensado criativa; posto que ocasiona 0 surgimento, a
criacdo. O verbo formar, por sua vez, implica a concepcéo e execucdo do ato
de dar forma, denotando tanto a criacdo quanto a reproducdo de uma forma ja
existente. Considerando que nessa Ultima acdo de formar, mesmo

reproduzindo uma forma ja estabelecida, a acdo de dar origem, contorno e

'3 Dicionario de lingua portuguesa que leva o nome de seu autor Aurélio Buarque de Holanda
Ferreira, editado no Rio de Janeiro pela editora Nova Fronteira (1999).
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consisténcia ao que ainda ndo se apresenta na forma que serve de férma é

também um ato de criacao.

Parece que a relacdo entre forma e féorma estabelece uma
tensdo no ato de formar, ainda mais se for considerada a necessaria
plasticidade daquele/daquilo que ao ser “desenformado” vir4 a carregar em si

um contorno, uma configuracao que reproduz uma dita forma.

Como negar entédo, que dar forma para algo constitui um traco
da nossa cultura que pode até ser designado, ele préprio, como uma cultura de
formac&o™®, em si? As novas geracdes precisam ser formadas, é necessaria a
formacao de habitos, condutas, posturas e também concepcdes em todos nos,

tendo, como referéncia, um projeto ou outro de sociedade.

A prépria formacdo é exemplo concreto disso, pois hoje néo
nos limitamos, nas escolas, a transmissdo do conhecimento como Unica
estratégia formativa das novas geracfes. Foram diversas as possibilidades que
se apresentaram, e ainda se apresentardo, ao longo de nossa historia em meio

a embates e proposicdes formativas.

O ato da formacéo parece ir muito além da férma, do molde, o
que leva necessariamente a interacdo tanto entre quem forma quanto com

guem € objeto/sujeito da formacéo, formando-se mutuamente.

Y Chamo aqui de cultura de formacdo a configuracdo, em nossa sociedade da formacéo
enquanto fendmeno politico, politico e social que imprime um trago cultural tanto no modus
operandi de nossa organizacao social quanto no modus vivendi que se estabele e avanca de
geracdo em geracao.



34

Cabe pontuar que, ao longo dos séculos da historia da
humanidade, partindo da proposicdo classica, do advento da escola como a
conhecemos ao advento das tecnologias de informacédo e comunicacao, vimos
e estamos construindo a prépria organizacdo do conhecimento sobre a
formacdo, mas qual é o consolidado cognitivo que temos sobre esta acao que

de uma forma ou de outra esta presente em grande parte de nossas acdes?

Para refletir sobre a formacdo, parte-se do conceito

apresentado por Garcia, para quem a formacéo, em um sentido lato, € um

conceito geralmente associado a alguma actividade, sempre
que se trata de formacéo para algo (Honoré, 1980). Assim, a
formagédo pode ser entendida como uma fungdo social de
transmiss@o de saberes, de saber fazer ou do saber ser que
se exerce em beneficio do sistema soécio-econ6mico, ou da
cultura dominante. A formacdo também pode ser entendida
como um processo de desenvolvimento e de estruturagao
da pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma
maturacdo interna e de possibilidades de aprendizagem, de
experiéncias dos sujeitos. Por ultimo, € possivel falar-se da
formacédo como instituicdo, quando nos referimos a estrutura
organizacional que planifica e desenvolve as actividades de
formacgédo (Ferry, 1991). A formagéo pode adoptar diferentes
aspectos conforme se considera o ponto de vista do objecto (a
formacdo que se oferece, organiza, exteriormente ao sujeito),
ou o do sujeito (a formagdo que se activa como iniciativa
pessoal) (GARCIA, 1999, p.19)".

Esta posto que formacao € acéo, e se pode inferir que é uma
acao relacional, pois implica no relacionamento entre o formador e aquele que

se sujeita — ou ainda, esta sujeito — a formacao.

!5 Grifos do autor.
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Para Garcia, a formacéo pode ser entendida em trés grandes
direcGes, na primeira, assumida a sua funcéo social de socializacdo do saber
(saber, saber fazer e saber ser), elaborado historicamente. Na segunda,
podendo ser compreendida como um processo de
desenvolvimento/estruturacdo da pessoa, possibilitando desde uma maturacéo
interna até a viabilizacdo de novas aprendizagens. E ainda, na terceira direcao,
que parece muito mais interessante, pois aborda a cultura formativa que, ao se
organizar em uma perspectiva sistémica implica a existéncia de instituicoes

formativas.

Garcia recorre a Debesse (1982) para, ao conceituar formacéao,
distinguir trés tipos de praticas formativas que, dada a organizacdo relacional
que se estabelecer, podem ser: auto-formacéo, hetero-formacdo e inter-

formacao.

Pela primeira, podemos compreender o0s esforgos
independentes/autbnomos dos sujeitos no gerenciamento de sua formacao,
obtendo, para tanto, o controle sobre os seus proprios objetivos e suas
metodologias de estudo, para consolidar seu processo formativo. Pela
segunda, é possivel entender que ela se organiza de forma exterior ao sujeito
que recebe a formacéo enquanto participe, notando-se que tal formacéao requer
que seu planejamento e implementacdo sejam feitos por outros. A terceira
modalidade pode ser compreendida como o processo de interacdo entre 0s
que se formam para algo e aqueles que ja se encontram minimamente

formados.
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Parece possivel relacionar a hetero-formacdo as praticas
classicas de formacao estabelecidas na nossa cultura, nas quais “aquele que ja
sabe” forma aquele que ainda ndo sabe; estabelecendo uma relacéo vertical e
hierarquica entre o primeiro e o segundo. J4 a inter-formacdo implica o
estabelecimento de uma relacdo horizontal entre os envolvidos em um
processo formativo, que mesmo desempenhando papéis distintos efetivamente
interagem possibilitando que todos, mesmos 0s mais experientes, também se

formem ao formarem 0s menos experientes.

Refletir, assim, a formacao implica assumir que a formacéo se
organiza de formas diferentes segundo necessidades diferentes, fato que néo
parece implicar a opcéo simplista por este ou aquele modelo formativo, mas
sim reconhecer que na trajetéria humana vem se desenvolvendo também, o
que se poderia designar por cultura formativa, de preparacdo para tudo o que

se entende ainda ndo estar formado.

O ser humano tem entranhado socialmente em si o habitus da
formacdo, que variando da perspectiva mais erudita a mais elementar, vai se
estabelecendo por meio de inimeras situacfes de interacdo no seio das mais
diferentes relacdes e, enquanto habitus, torna-se componente efetivo de nossa

existéncia.

Tomando a formacdo como um traco cultural da humanidade,

retoma-se a perspectiva da reflexdo sobre a formacdo que, considerado o
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processo de afirmacdo da pesquisa na area de Ciéncia Humana -
notadamente no século XX - tem sido tematica presente ja que, para tal area,

formacéo e educacao sao por vezes tidas como sinénimas.

Nessa direcdo, merece destaque a discusséo de Furter (1974)
que, considerando a amplitude®® conceitual da “educacédo permanente”, focou
de forma muito interessante uma trajetéria de formacdo diante do
estabelecimento de uma “nova sociedade” que teria/tem como sustentaculo o

conhecimento.

Trata-se, especificamente, da educacdo permanente, na

perspectiva do desenvolvimento cultural que pode ser entendida

como sugere a propria terminologia empregada (“educacéo
permanente”, “educacao continua” ou “ininterrupta”, “continuing
education”, “life-long education”, etc.), a primeira maneira de
conceber o que se convencionou chamar de *“educacéo
permanente” fundamenta-se numa interpretacdo da educacéo
“‘como um processo que deve prolongar-se durante a vida
adulta”. Como é uma interpretagdo, ndo nos devemos
surpreender por ter esta nova nocéo interessado inicialmente
aos tedricos da educacao, que pretendiam assim resumir num
conceito sintético os diferentes fatos culturais, observados em
todas as sociedades onde o processo de desenvolvimento se
tornou irreversivel ou cumulativo. (FURTER, 1974, p. 112)

Nesse sentido, Furter destaca relevantes justificativas para a

instituicdo da “educagcdo permanente”: a) 0 aumento constante de

6 A discussdo de Furter referiu-se especificamente a educagdo de adultos, entretanto, o
capitulo quarto do livro “Educacédo permanente e desenvolvimento cultural” amplia e recorta,
discutindo, com consideravel profundidade, a formagdo como processo continuo, a ponto de
estabelecer fases para sua execucdo. Furter inclusive classifica tal fenébmeno enquanto um
para-sistema que se organizaria a medida em que o desenvolvimento fosse se estabelecendo
nas diversas sociedades.
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conhecimentos, considerados necessarios para uma atividade; b) renovacéo
acelerada dos conhecimentos adquiridos; c¢) modificacbes estruturais
provocadas pelo avanco tecnolégico; d) diferencas entre o nivel das aspiracées
a educacdo e a capacidade do sistema atual de dar-lhes uma resposta
satisfatéria; e) aumento do tempo livre; f) participacdo crescente das
populacdes nos programas de desenvolvimento; e g) programas de integracao
cultural. E possivel estabelecer conjecturas de tais justificativas & discuss&o
atual sobre formacédo de professores que ultrapassa barreiras geograficas e
culturais pelos mecanismos atuais que possibilitam o intercambio entre as

diversas academias cientificas.

Cabe ainda ressaltar que, para Furter

a educacao é permanente porque o homem nao acaba nunca
de amadurecer, qualquer que seja a idade, 0 sexo e a situagao
sOcio-econdmica. Nunca estd completamente formado. E esta
maturacao é sempre um a tarefa possivel. (1974, p.122)

E aprofunda tal questéo ao afirmar que

podem-se tirar ainda outras conseqiiéncias fundamentais para
a definicdo das finalidades de uma “educac¢édo para 0 nosso
tempo”. Assim a correlacdo intima entre construcdo pessoal e
construcéo social explica por que o homem néo pode mais ser
interpretado como um ideal de formacao cultural, mas como
uma tarefa pratica que de um lado, transforma as condi¢cfes de
vida para tornar humanizado este mundo desumano e
indiferente ao homem, e de outro, incita o homem a
transformar-se em agente responsavel de uma humanidade
ativa. (...) A educacdo permanente lhe fornecera assim os
instrumentos para a realizacdo desta humanizacdo, mas as
condicbes de realizacdo sO existirdo se apoiadas no
desenvolvimento do mundo em que o homem vive."’

" 1dem anterior.
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A tenséo entre ideal e real é clara na discussao de Furter, e tal
proposicao refere-se, neste trabalho, tanto a uma “ancoragem” da discussao
sobre formacédo, quanto, a um chamamento para a reflexdo critica acerca da
formacdo enquanto fendmeno contemporaneo, porém, sem a dimensao do
“inusitado”, presente em diversas producdes cientificas sobre o objeto aqui
estudado; pois inusitada parece ser a pesquisa desse fenbmeno, mas nao o

fendbmeno em si.

Toma-se, como referéncia, a educacdo de adultos, para além
da educacéao supletiva de jovens e adultos, enquanto area que congrega a
formacdo enquanto fenémeno percebido pela pesquisa atualmente. Para

Canario,

O desenvolvimento da Educacédo de Adultos como campo de
praticas educativas e, simultaneamente, como campo de
reflexdo e de investigacdo, teve o mérito de, no quadro das
Ciéncias da Educacéo, contribuir de modo marcante, para um
reequacionacdo das relacbes entre accdo, formacdo e
investigacao. (2000, p.19).

Ressalte-se 0 apontamento para a necessidade de
reequacionar trés ordens de fatores interpenetrantes das quais se destaca aqui

a formacédo. Canério ainda acrescenta que
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Esta interpenetracdo da dimensdo da ac¢cdo e da dimenséo
investigativa torna-se particularemente evidente na corrente
das “histérias de vida™® que sdo, de forma simultanea, uma
estratégia de formacdo e uma metodologia de investigacdo. E
por esta razdo que, quando se pretende identificar as grandes
tendéncias evolutivas que marcam o campo da Educacdo de
Adultos, se torna extremamente dificil discernir entre o que sédo
tendéncias no dominio filoséfico, no dominio das praticas
educativas e no dominio da investigacao. (idem, p. 20).

Tanto no dominio de nossas acfes, quanto da propria
formagdo e mesmo no que se refere a pesquisa sobre o0s processos formativos,
€ possivel inferir que a formacéo se trata de um processo, por natureza, social,
que tem por intencdo produzir algo ou alguém que antes inexistia ou se
encontrava desajustado em relacdo a uma forma eleita como ideal e
efetivamente necessaria. Assim concebida, a formacdo garante um movimento
de mudanca que passa por rupturas e composicdes em nossas relacdes

sociais, influenciando no destinamento do que entendemos por sociedade.

Canario (2000), a partir de Noévoa (1988)*°, define principios

gue servem para todo e qualquer processo formativo de adultos:

1° Principio: “O adulto em situac¢do de formacédo é portador de
uma histéria de vida e de uma experiéncia profissional (...)"; 2°
Principio: “A formagdo é sempre um processo de
transformacdo individual, na tripla dimensdo do saber
(conhecimentos), do saber fazer (capacidades) e do saber ser
(atitudes) (...)” ; 3° Principio: “A formacdo é sempre um
processo de mudanca institucional, devendo, por isso estar
intimamente articulada com as instituicbes onde os formandos

'8 “Historia de vida” € uma tendéncia investigativa que Josso (2004) a partir das razées e dos

usos da vida em formacado, aponta para as abordagens autobiogréaficas (diarios e registros

escritos) como estratégias/procedimentos de formacao valorizando 0s percursos pessoais que
ossibilitam aos professores tornarem-se efetivamente formadores.

° De acordo com Canario, Névoa tece essa reflexdo a partir de um projeto de formagéo

destinado aos profissionais da saude (Projeto Prosalus), que teve, como referéncia, as histérias

de vida.
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exercem sua actividade profissional (...)"; 4° Principio: “Formar
nao é ensinar as pessoas determinados conteldos, mas sim
trabalhar colectivamente em torno da resolucdo de problemas.
A formacéo faz-se na ‘producdo’ e ndo no ‘consumo’ do saber
(...)"; 5° Principio: “ A formacdo deve ter um cariz
essencialmente estratégico, preocupando-se em desenvolver
nos formandos as competéncias necessérias para mobilizarem
em situacdes concretas 0s recursos tedricos e técnicos
adquiridos durante a formacdo.” 6° Principio: “E néo
esquecamos nunca que, como dizia Sartre, o homem
caracteriza-se sobretudo, pela capacidade de ultrapassar
situacdes pelo que consegue fazer como que os outros fizeram
dele. A formacéo tem de passar por aqui. (CANARIO, 200, pp.
21-21)

Depreendendo desses principios sobre formacéo, vé-se, como
resultado, que ela penetra na trama de todas as nossas relagbes, nas mais
diversas areas do convivio humano; configurando meio de destacada
contribuicdo para o desenvolvimento individual e coletivo de todos os seres

humanos.

A formacédo, quem sabe, para além de ser um traco de nossa
cultura, representa uma de nossas formas de intervencdo no mundo em que
vivemos, nas suas mais variadas dimensfes, destacando-se, entre elas, a
propria formacdo daqueles que consideramos formadores profissionais: 0s

professores.

2. A Formacgéo de professores...

Ao abordar a formacdo dos professores, retoma-se Garcia

(1999) para inicialmente destacar a dimensdo da formacg&do enquanto processo,
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ja que ele, a partir de Sharoon Feiman (1983), destaca quatro fases neste

processo formativo especifico:

a)Fase de pré-treino (que) inclui as experiéncias prévias de
ensino que os candidatos a professor viveram, geralmente
como alunos, as quais podem ser assumidas de forma critica e
influenciar de um modo inconsciente o professor. b) Fase de
formacéo inicial (que) é a etapa de preparacao formal numa
instituicdo especifica de formacédo de professores, na qual o
futuro professor adquire conhecimentos pedagdgicos e de
disciplinas académicas, assim como realiza as praticas de
ensino (Marcelo, 1989). c) Fase de iniciacdo (que)
corresponde aos primeiros anos do exercicio profissional do
professor, durante os quais os docentes aprendem na pratica,
em geral através de estratégias de sobrevivéncia (Marcelo,
1991) d) Fase de formagdo permanente (que) € a Ultima fase
referida por Feiman, e inclui todas as atividades planificadas
pelas instituicdes ou até pelos proprios professores de modo a
permitir o desenvolvimento profissional e aperfeicoamento de
seu ensino (GARCIA,1999, p.25-26)

Pacheco e Flores (1999) referem-se também a proposicdo de
Feiman caracterizando assim, trés grandes etapas formativas: inicial (pré-
servigco), iniciacdo e a formacdo continua. Destacam eles que Feiman
acrescenta uma fase prévia a essas trés, por ela designada de pré-formacéo,

que comportaria

0 conjunto de experiéncias e representacfes que o candidato
a professor possui e que poderdo influenciar, de forma
(in)consciente, ao longo do seu percurso formativo, e
concretamente, na sua pratica profissional (PACHECO e
FLORES, 1999, p.52)

Tal categorizacdo permite, além de aferir ao conceito de
formacgéo de professores a idéia de continuidade, estabelecer fases para que
se possa entender a formacdo, para além da continuidade, enquanto um

processo muito peculiar quando se pensa a formacéo dos professores.
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A partir do referido tedrico pode-se mapear, provisoriamente, a

seguinte conceitualizacao:

FORMACAO DE PROFESSORES

FORMACAO INICIAL FORMACAO CONTINUA
Pré-treino Formacé&o inicial Iniciacéo Formacéao
profissional permanente

E possivel perceber que existe forte relacdo entre as
experiéncias dos professores enquanto alunos, sua formacgao inicial e as
diversas modalidades de formacéo continua a que venham a entrar em contato
nas suas trajetérias profissionais; que dada a natureza do trabalho docente,
dar-se-4 ad eternum, caracterizando assim, um processo de formacéo
ininterrupto, ainda mais se considerarmos que o proprio exercicio da docéncia
implica aprendizagem para os professores, pois, como negar que também se

aprende a ser professor o sendo?

Ressalve-se, ainda, que ndo ha como garantir mecanicamente
0 avanco de uma fase para outra, a exemplo sao todos os estudantes que néo
vieram a ingressar na fase de formacao inicial posto que ndo optaram pela
docéncia, ou ainda, os professores que se comportam como professores
iniciantes, mesmo no fim de suas carreiras, por ndo terem adentrado a fase da

formacdo permanente, que implicaria em uma outra relacdo com a profissao
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docente, se considerarmos o desenvolvimento profissional também como um

processo.

Além disso e de acordo com o “perfil dos professores
brasileiros” (UNESCO,2004), 53% deles ingressam na carreira antes da

obtencéo da titulagdo minima exigida.

A formacdo de professores, ainda para Garcia, pode ser

entendida como a

area de conhecimentos, investigacdo e de propostas teéricas
e praticas que, no ambito da Didatica de da Organizacéo
Escolar, estuda o0s processos através dos quais 0S
professores — em formacdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias da
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu
ensino, do curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar
a qualidade da educacgédo que os alunos recebem (GARCIA,
1999, p.26).

Nesse sentido, por “formacdo de professores” pode-se
compreender um processo continuo de aprendizagens que toma como mote
as diversas tematicas da profissdo docente que, didaticamente, podem ser

organizadas em trés grandes dimensoes: saber, saber-fazer e saber-ser.

Dentro desse processo continuo, encontram-se duas grandes
categorias: a Formacao Inicial e a Formacdo Continua, que sdo diretamente

marcadas pelos processos de auto/hetero/inter-formacdo e também pelas
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teorias de formacédo formal, categorial, dialogistica e técnica; sabendo-se que,
a medida que a confluéncia entre elas privilegie uma ou outra combinacéo,
implicardo em distingBes tanto tedricas quanto praticas, principalmente na

modalidade da formacé&o continua.

Tais combinacbes ndo parecem estar encerradas
definitivamente em uma Unica possibilidade, mas parecem se diferenciar
também pelo que poderia chamar de protagonismo dos sujeitos nelas

envolvidos.

A formacdo continua que diretamente emana das agéncias
formadoras parece ndo ser equivalente as praticas formativas das agéncias
empregadoras e vice-versa. Caberia, porém, perguntar: todas as praticas de
formacdo continua emanadas das agéncias formadoras e empregadoras sao

de formacé&o continua em servi¢co?

Antes de responder a essa questao, faz-se necessario destacar

gue a formacéao continua encerra em sua natureza duas idéias principais:

uma de mudanca para novos saberes directamente
relacionados com a prética profissional; outra de atividades
conducentes a uma nova compreensao do fazer didactico e do
contexto educativo (PACHECO, 1995, p.120).

Além disto, Howey citado por Pacheco (idem) distingue na

formagé&o continua
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seis dimensfes principais: desenvolvimento pedagdgico,
conhecimento e compreensao de si mesmo, desenvolvimento
cognitivo, desenvolvimento tedrico, desenvolvimento
profissional pela investigacdo e desenvolvimento na carreira,
através de adopcao de novos e variados papéis docentes.

Dessas dimensdes, parece que o desenvolvimento profissional
pela investigacdo/pesquisa abarcaria, mesmo que indiretamente, todas as
outras dimensées e poderia realizar-se a partir dos paradigmas® formativos
que sao o paradigma da deficiéncia, o paradigma do crescimento, o paradigma

da mudanca e, por fim, o paradigma de solucédo de problemas.

Desses paradigmas, e considerando a singularidade do ato
educativo, interessa, para discutir a formacdo continua em servico, 0
paradigma de solucdo de problemas por apontar a atividade docente como um
conjunto de novas situacfes e, por extensdo, sujeita a ocorréncia de fatos
inusitados e nédo repetitivos que, possivelmente, ndo foram abarcados na
formacdo inicial dos professores; concordando aqui com a propositura de uma
trilogia da formacdo continua que produza a vida, a profissdo e a escola

(NOVOA, 2002).

Na producéo da vida, toma-se o professor como parte de uma

pessoa, sua profissdo, na complexidade de sua profissionalizacdo e seu local

% pacheco e Flores recorrem a Eraut (1987) para definir que o paradigma da deficiéncia se
baseia na idéia de formacé&o inicial lacunar, que deve ser complementada pela formacao
continua, jA o paradigma de crescimento coloca a formacdo continua como valorizacéo
experiencial, a partir do papel ativo do professor em seu processo formativo. O paradigma da
mudanca contextualiza a formagéo continua na escola com o objetivo claro de reorientar os
saberes/competéncias do professor e, por fim, o paradigma de solu¢éo de problemas concebe
a escola enquanto local onde surgem novos problemas que exigem do professor um processo
constante de busca de solugdes, 0 que requer 0 seu processo continuo de aprendizagem.
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de trabalho em uma perspectiva organizacional. >* Posto isso, 0 compromisso
da formacédo continua em servi¢co poderia vir a ser o de estruturar e organizar o
processo de aprendizagem do professor que esta em exercicio, tomando a

atuacao docente como eixo desencadeador do processo de formacgao continua.

Cabe chamar a atencdo para o fato de que, ao manter e
desenvolver o ensino, as agéncias empregadoras deveriam respeitar as duas
dimensdes da profissdo docente - ensinar e aprender -, ao contrario de explorar
o0 ensino em detrimento da aprendizagem continua dos professores. A partir
dessa inferéncia, parece que muitos sistemas ofertam programas de formacéo
continua que de servigco sustentam apenas o roétulo, jA que sao programas para
professores que se encontram em exercicio, muitas vezes reproduzindo a
organizacdo da formacdo inicial no que se refere a verticalidade entre

formadores e professores.

Avancando nessa discussdo, as praticas formativas
organizadas em cursos modulares fora do horario de trabalho dos professores
nao seriam formacdo continua em servico, mas sim, mera reproducao de
praticas formativas desenvolvidas pelas agéncias formadoras, que em suas
manifestacbes organizadas pelas agéncias empregadoras poderiam ser
entendidas com base no paradigma da deficiéncia, de inspiracdo classica, que
coloca como mote da formacdo continua, a atualizacdo ou reciclagem das

aprendizagens realizadas na formacao inicial.

I N6voa refere-se aos desenvolvimentos pessoal, profissional e organizacional que inferem a
formacgéo continua um delineamento tridimensional que ultrapassa a dimenséo da profissdo. No
capitulo quarto desta dissertacdo essa formulacdo teérica é assumida na discussdo e analise
dos dados coligidos.
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Cabe ainda, sobre formacdo de professores, assumir que a
formacdo inicial sem a formacé&o continua, ou ainda essa Ultima sem a primeira,
ndo dao conta de responder as necessidades formativas dos professores.
Inspirado em Novoa (2002), é possivel resgatar aqui o dilema do conhecimento

por ele assim ilustrado:

Nado é facil definir o conhecimento profissional: tem uma
dimensdo tedrica, mas ndo é so teodrico; tem uma dimensao
pratica, mas ndo €é apenas pratico, tem uma dimensao
experiencial, mas ndo € unicamente produto da experiéncia
(NOVOA, 2002, p. 27).

O que também torna os esfor¢os investidos na formacao dos
professores (inicial e continua) fundamentais para que, por meio da reflexdo
sobre sua prética, seja alcancado seu desenvolvimento profissional na
perspectiva de que nessa reflexdo se organize e se edifigue ainda mais o

conhecimento dos professores nas suas mais variadas dimensoes.



SEGUNDO CAPITULO

1. Formagado continua: o que estdo dizendo as teorizagdes das praticas

formativas?

Na tentativa de melhor desvelar a formacéo continua enquanto
fenbmeno, recorreu-se a literatura disponivel, buscando teorizacbes sobre
experiéncias e ensaios de regulamentacao juridica da formacédo continua de

outros cenarios.

A formacdo continua é um fenbmeno em escala mundial e nédo
se refere somente a formacdo de professores. Na verdade, sua énfase recai

sobre a colocacéao profissional dos trabalhadores em geral.

Na Franca, a tematica € abordada a partir da visdo da
sociologia enquanto objeto de estudo focado na insercdo profissional dos
n 22

trabalhadores em um cenario onde se coloca a “crise da empregabilidade

como problema a ser superado.

Dubar (2000) faz um recorte na realidade francesa e a compara
com o0s outros paises da Comunidade Européia, analisando historicamente o
fenbmeno da formacédo profissional continua, destacando o surgimento de

politicas de formacédo continua na Franca com a instauracédo de um verdadeiro

22 A crise da empregabilidade pode ser entendida tanto pela instituicdo do desemprego
estrutural inerente a sociedade capitalista contemporanea, que, ab mesmo tempo em que
fecha postos de trabalho (principalmente devido ao avanco tecnolégico), abre outros para os
quais a maioria dos trabalhadores ndo tém formacdo compativel.
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“sistema de formacdo continua” enquanto meio para vencer a exclusao dos

trabalhadores do mundo do trabalho; datando dos anos 70 do século passado.

E possivel perceber em Dubar que a formacdo profissional
continua adquire um objetivo claro de fomento a inclusdo profissional tanto dos
jovens trabalhadores quanto de outros trabalhadores que se encontram

excluidos do mundo do trabalho.

Ao fazer a tensdo comparativa entre a Franca e outros paises
europeus, Dubar discute as acdes publicas, privadas e sindicais de atuacao na
area de formacao continua, enfatizando as sindicais tanto na perspectiva de
formacao enquanto acesso a melhores salarios (ou até a manutencéo do posto
de trabalho), quanto na formac&o, enquanto elemento de organizacdo dos
trabalhadores. Destaca, ainda, que a mobilizacdo sindical na Franca envolve
inclusive a reivindicacao por recursos para serem usados especificamente na

formacdo continua dos profissionais.

Apesar de Dubar ndo conceituar o que viria a ser formacéao
profissional continua objetivamente, ele destaca a acao publica por meio das
preocupacdes da Fédération de I'Education Nationale que apontam para a
necessidade do estabelecimento de um vinculo entre a formacé&o inicial e a
continua por intermédio da proposicdo de um “grand service public de

123

I'education permanente™”, enquanto prioridade.

28 Grande servico publico de educacdo permanente.
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O aspecto mais interessante da discussédo de Dubar encontra-
se no relato da obrigatoriedade legal a que tém sido submetidas®* as agéncias
empregadoras no destino e uso de percentuais pecuniarios para a formacéo
continua de seus funcionarios, fato que poderia sinalizar para uma
diferenciacéo entre essas acfes e outras no cenario da formacéo continua por

remeter especificamente aos que se encontram no exercicio da profissao.

Interessa destacar o ‘aparato’ legal que orienta as acfes na
area de formacéo continua na realidade francesa e que também se apresenta,
neste caso, especificamente, aos professores, nas realidades portuguesa e
italiana. Nos dois ultimos casos € possivel encontrar dispositivos legais que, de
uma forma ou de outra, delineiam a formacéo continua dos professores. Nesse
aspecto, a realidade portuguesa parece mais interessante por apresentar a

formacdo continua regulamentada por intermédio do “Estatuto da Carreira dos

Educadores da Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario”®®

126

e garantida pela “Lei de Bases do Sistema Educativo”™” que em seu artigo 35°

define que

1.A todos os educadores, professores e outros profissionais da
educacao é reconhecido o direito a formacao continua.

2.A formagdo continua deve ser suficientemente diversificada
de modo a assegurar o complemento, aprofundamento e
actualizacdo de conhecimentos e de competéncias
profissionais, bem como a possibilitar a mobilidade e a
progressao na carreira.

** Dubar (2000, p.25) refere-se aos percentuais definidos pela legislagdo no periodo entre os
anos 80 até o fim do século passado. Nota-se que, no conjunto das legislacdes, a exigéncia de
que as agéncias empregadoras (genericamente chamadas por ele de empresas) destinem
percentuais especificos do orgamento para a formacao dos profissionais que ja se encontram
em servico.

%% Decreto Lei n° 1/98 (Portugal)

%6 |ei n° 46/86 de 14 de outubro (Portugal)
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3. A formacdo continua é assegurada predominantemente
pelas respectivas instituicbes de formacéo inicial, em estreita
cooperagcdo com os estabelecimentos onde os educadores e
professores trabalham.

4. Serdo atribuidos aos docentes periodos especialmente
destinados a formacdo continua. (LEMOS e CARVALHO,
2000, p.232)

O ordenamento juridico da formacdo dos professores

portugueses tem como objetivo principal, segundo Pacheco (1995, p.120):

melhorar a competéncia profissional dos docentes nos varios
dominios de sua actividade; incentivar os docentes a participar
ativamente na inovacdo educacional e na melhoria da
qualidade da educacdo e do ensino; adquirir novas
competéncias relativas a especializacdo exigida pela
diferenciacéo e modernizac&o do sistema educativo.”’

A experiéncia italiana aponta para a educacao continua em seu
sistema de ensino, mas merece maior destaque, a reflexdo que a academia
italiana vem tecendo, segundo Guasti (1986), no sentido de se pensar sobre a
instituicdo de um sistema de formacdo em servico dos professores® que

supere o sistema vigente nos anos 80 de formacé&o dos professores italianos.

No primeiro artigo do livro organizado por ele, Calidoni cita

Howey para assim definir formacéo em servico

in sintesi, la FIS/ICS® pu6 essere definita come linsieme di
quelle attivitd di formazione continua focalizzatta sull'interesse,
i bisogni, i problemi direttamente connessi con il ruolo e le

27 Artigo 26, n° 1 do Ordenamento Juridico Portugués da Formacao de Professores.

%8 O livro |l sistema della formazione in servizio dei docenti, organizado por Licio Guasti, traz uma forte
contribuicdo por apontar, entre outros caminhos, para a conceituacdo de formagéo em servi¢o enquanto
elemento de profissionalizacdo dos professores. Varios artigos do livro discutem a FIS (Formazione in
Servizio) relacionado ao locus da formacdo, ao papel da universidade e inclusive, delineando uma
roposta para a sua implementacéo (notadamente no artigo de Ruggero Toni, que encerra o livro).
° FIS/CS é a abreviatura de Formazione in servizio centrata sulla scuola (Formacdo em
Servico centrada na Escola)
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responsabilita degli operatori in uns especifica sede scolastica.
(in GUASTI, 1986. p 18)*.

Tal conceito aponta para o processo de formacdo a que devem
ter acesso os professores que ja se encontram em exercicio profissional nas
escolas, dando margem a entendé-lo assim, como um recorte no conceito

maior: formacéo continua.

No Brasil, a discussdao sobre a formacdo continua de
professores toma corpo efetivamente no ambito da academia® conectada a
questao da formacéo inicial e, progressivamente, tem avancado para o recorte

e estudo da formacéo continua.

Especificamente sobre a formacdo continua, destacam-se as
acOes da academia no desenvolvimento de pesquisas como a pesquisa-acao
em seu Vviés colaborativo. Dentro dessa modalidade de pesquisa, destaca-se 0
trabalho de Marin et al (2000) ao apontar para a importancia da realizagao de
uma fase exploratoria para praticas de formacdo continua, para ser objeto de

anéalise. Para eles

Nos Ccursos, projetos e outras ac¢des de educacdo continuada,
gue ndo tém como meta a priori a investigacao, identificamos
a existéncia de uma etapa inicial muito similar a fase
exploratéria das investigacfes que se propdem também a
formacdo dos professores e a transformacdo (MARIN et al,
2000, p.114).

% Em sintese, o FIS/CS pode ser definido como todas as atividades de formagao continua
focalizadas no interesse, nas necessidades, nos problemas conectados diretamente com o
Elapel e as responsabilidades dos trabalhadores de uma escola. (tradu¢do minha)

O numero 6 da Série Estado do Conhecimento (MEC/Inep/Comped) organizado por Marli
André realiza uma ampla revisdo da producédo académica brasileira sobre o tema formacéo de
professores no nosso pais.
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A partir dessa discussdo, cabe ressaltar que as acdes de
formacado continua que emanam das agéncias empregadoras, em parceria ou
nao com processos de pesquisa da academia, tém sido desenvolvidas em
NOSSo pais.

Outra andlise desse processo a destacar € a de Mizukami

(2002), para quem

ao longo dos ultimos anos, nas discussfes sobre formagéo
continuada vem-se questionando a oferta, pela universidade e
por outras agéncias, de cursos de curta duracdo (30-180
horas) como meio efetivo para a alteracdo da pratica
pedagdgica. Esses cursos, quando muito, fornecem
informacdes que, algumas vezes, alteram o discurso dos
professores e pouco contribuem para uma mudanca efetiva
(MIZUKAMI, 2002, p.26-27)

Quando Mizukami se refere a “outras agéncias” é necessario
considerar que ndo s6 as agéncias empregadoras estao atuando em formacgéao
continua, jA ha um consideravel mercado em nosso pais que sobrevive de
acOes formativas, e ndo me refiro aqui as agéncias formadoras privadas, mas
sim a uma industria da formacé&o continua que, a partir da segunda metade dos

anos 90, vem se afirmando nesse cenario.

Retomando a questdo da formacgéo continua, Mizukami (2002,

p.28) afirma que

A formacdo continua busca novos caminhos de
desenvolvimento, deixando de ser reciclagem, como
preconizava o modelo classico, para tratar de problemas
educacionais por meio de um trabalho de reflexividade sobre
as praticas pedagogicas e de uma permanente (re)constru¢ao
da identidade docente.
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Nesse sentido, é possivel afirmar que muitas jA sdo as
producdes sobre a formacado continua, entretanto, no cenario legal, a garantia
do acesso a formacdo continua encontra-se, apenas turvamente®, garantida

no Inciso IV do artigo 76 a Lei 9.394/96:

Art. 76 — Os sistemas de ensino promovem a valorizagdo dos
profissionais da educacéo, assegurando-lhes, nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira: (...) IV — formacéao continua
visando ao aprofundamento e atualizacdo de sua competéncia
técnica.

Além do problema de centralizar a tematica da formacéo
continua na dimensdo do saber-fazer, para ndo dizer que trata-se de um
reducionismo técnico, a LDB delega a cada sistema de ensino, tanto a
definicdo do que seria a formac&o continua, quanto a garantia e as formas de

acesso a essa etapa do desenvolvimento profissional dos professores.

Nem a instituicio do Programa Parametros em Acéo pelo
Governo Federal do Brasil, no ano de 1998, alterou o cenario legal no que
tange a formacédo continua, que é objeto de primeira regulamentacdo em nivel
nacional, com a publicacdo da portaria 1.043 de 09 de junho de 2003, que
anunciou, como elemento constitutivo do Programa Toda Crianca Aprendendo,

o Sistema Nacional de Formacao Continuada e Certificacdo de Professores.

%2 Digo turvamente, pois a educacdo bésica brasileira estd recortada em seus diversos

sistemas de ensino da a natureza federativa do Brasil. A Lei 9394/96 coloca a regulacéo da
formagdo continua no ambito de cada sistema, que seria garantida nos planos de cargos e
carreira, fato que atribui a formacdo continua apenas o aspecto de evolucdo funcional,
resumindo-se a pecunia e ndo ha um sério e articulado projeto de desenvolvimento profissional.
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Nas matrizes de referéncia do referido sistema (BRASIL,

2003,p.08), afirma-se que o mesmo é

uma das principais bases institucionais da politica de
valorizacdo do professor. Sua meta é garantir a todos os
profissionais da educacgéo o acesso a processos de formacao
continuada ajustados as nossas necessidades, desenvolver a
ciéncia e as tecnologias da educacdo e promover critérios de
carreira docente que valorizem o aluno e o professor

e seria instituido através de trés grandes acodes:

e Instituicho da Rede Nacional de Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educagéo;
e Realizacdo do Exame Nacional de Certificacéo e

¢ |Instituicdo da Bolsa Federal de incentivo a Formacéo Continuada.

No encaminhamento dessas acles, a Secretaria de Educacao
Infantil e Fundamental do MEC*, através de edital**, fez o chamamento publico
para a composicdo da Rede Nacional de Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo, que apds envio e analise de propostas das

universidades ficou assim composta:

1) Area de alfabetizacdo e linguagem: Universidade Federal de

Pernambuco, Universidade Federal de Sergipe, Universidade Federal de

%3 Ja no Governo Lula.
% Edital 01/2003 — SEIF/MEC publicado no DOU em 22 de novembro daquele ano.
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3)

4)

5)

10)
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Minas Gerais, Universidade Estadual de Ponta Grossa, Universidade de

Brasilia e Universidade Estadual de Campinas;

Area de educacdo matematica e cientifica: Universidade Federal do
Para, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal do
Espirito Santo, Universidade Estadual Paulista e Universidade do Vale

do Rio dos Sinos;

Area de ciéncias humanas e sociais: Universidade Federal do
Amazonas, Universidade Federal do Ceara, Pontificia Universidade

Catolica de Minas Gerais;

Area de artes e educacao fisica: Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo e Universidade

Federal do Rio Grande do Sul, e por fim,

Area de gestdo e avaliacio da educacdo: Universidade Federal da
Bahia, Universidade Federal de Juiz de Fora e Universidade Federal do

Parana.

Ainda segundo as matrizes referenciais (BRASIL, 2003, p.09-

a implantagdo do Sistema Nacional de Formacdo Continuada
e Certificacdo de Professores serd efetivada com a
implantacdo da Rede Nacional de Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacado, que viabilizard o acesso dos
docentes aos mecanismos de formagdo continuada. (...) O
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processo de certificacdo, que sera realizado por meio de um
exame nacional, ocorrera ao final do ano de 2004 e, nesse
primeiro momento, destina-se, exclusivamente, aos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Os
professores aprovados no exame receberdo o Certificado
Nacional e uma Bolsa Federal de Formacdo Continuada, que
sera regulamentada por Projeto de Lei.

Com a reforma ministerial do Governo Lula, durante o segundo
semestre do ano de 2003, o entdo Ministro da Educacéo, Cristovam Buarque,
foi destituido de seu cargo, fato que parece ter “esfriado” tanto o debate quanto
o desenrolar das acbes do Sistema Nacional de Formacdo Continua e

Certificacéo de Professores.

Atualmente ndo se sabe do desenrolar do referido programa, a
ndo ser que a aplicagdo do dito Exame de Proficiéncia Docente, que seria

aplicado no segundo semestre de 2004 n&o aconteceu.

A questdo da carreira e também das dimensdes da docéncia
nao estdo contempladas na proposta do governo brasileiro que parece
entender a formacao continua em uma perspectiva meritocratica, posto que 0s
aprovados no proposto Exame Nacional de Certificacdo é que seriam
beneficidrios da também proposta Bolsa Federal de Incentivo a Formacédo
Continuada. Ora, ndo é dificil perceber a concepcédo de formacdo continua
enquanto dever dos professores e nado direito constitutivo da profissdo de

professor.
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Concilie-se a isso, ainda, o reducionismo técnico da concepc¢ao
de formacé&o continua presente no texto da Lei 9394/96, que mais parece um
“eco” re-significado da racionalizacdo do ensino. Entretanto, ndo ha como
negar que existe neste pais uma garantia legal, que confrontada com o

passado apresenta-se como que inusitada.

A realidade brasileira, diferentemente das realidades
portuguesa e italiana, principalmente, ensaia a instituicdo e regulamentacao

legal da formacéo continua, que em alguns aspectos parece equivocada.

A garantia legal de acesso a formacdo continua, nessas

35 . ~ . ~ .
quatro™ realidades, ndo deve ser entendida como concessdo, mas sim
enguanto resultado da mobilizacdo dos profissionais, das agéncias formadoras
e de pesquisa, e também das organizacdes representativas dos professores,

na busca por melhores condi¢des tanto de trabalho quanto de formacéo.

Essa teia teorico-pratica, enquanto cenario, pode conduzir ao
fato de que formacéo continua se faria institucionalmente, com o0 necessario
estabelecimento de uma politica de qualificacdo dos diversos profissionais,

com énfase na reflexdo dos professores sobre sua prépria formacao.

% No caso da realidade brasileira, principalmente diante do cendrio de constitutivo dos diversos
sistemas de ensino assiste-se a uma consideravel diversidade na instituicdo da formacéo
continua que vai desde a busca de parceria com 0 ensino superior a terceirizacdo dessa
formacédo via adog¢do de material didatico apostilado de emergentes empresas educacionais.
Ainda assim, aguardam-se os desdobramentos do Programa Nacional de Certificacdo de
Professores, principalmente no que se refere a instituicdo da Rede Nacional de Formadores.
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Afirma-se institucionalmente, chamando aqui, a atencéo para o
papel dos sistemas de ensino, que, enquanto agéncias que empregam 0S
professores da educacdo basica, deveriam ter um sério compromisso com a
formacdo continua.

Ao contrario disso, tem-se assistido a instituicio de uma
verdadeira industria de formacgédo continua, pois colocada como elemento
unicamente de progressdo na carreira dos professores, notadamente os

brasileiros, transforma-os em clientes e néo sujeitos da formacao continua.

Dubar (1996), citado por Canario (2000, p. 90), explicita que

esse aspecto da oferta da formacao continua

Trata-se, no fim de contas de tornar o individuo responsavel
pela sua prépria formacéo, pela sua inser¢cdo, mesmo pelo seu
despedimento. O titulo de alguns grandes programas de
formacédo “a empresa de si” diz claramente que cada um deve
gerir-se a si proprio como uma empresa (...). Cada um deve ter
consigo proprio a relagdo de um empresario com o0 seu
produto, procurar “vender-se”, negociar o “capital” em que se
tornou”

0 que sinaliza para o “descompromisso” das agéncias empregadoras dos
professores com a formacéo continua como uma estratégia de mercado, pois
coloca sobre os professores ndo s6 a responsabilidade de gerir sua prépria
formacdo, mas também de fazé-lo para garantir seu trabalho, o que demonstra
que nao se concebe a formacdo continua como elemento efetivo da

constituicdo da carreira docente, mas sim, e segundo a légica mercantil, como
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um “up grade” muito comum no meio empresarial, no qual a formacéao continua

resume-se a um bem simbdlico.

2. As manifestagdes das préaticas de formagao continua e o confronto com

a teoria: desvelando o fendbmeno

Concordando com Novoa (2002) pode-se partir da prerrogativa
de que a formacgdo continua dos professores estad inserida, enquanto
fendbmeno, em um cenario mais amplo, no qual tanto as politicas educativas
quanto as demandas da profissdo docente se encontram em franco
desenvolvimento, no sentido de sua ocorréncia e também na execucao de

pesquisas sobre tal tematica.

Cabe ressaltar também que, de acordo com Alarcéao

A formacdo de professores (...) tem saltado de modelo em
modelo, sem avaliagcdes consistentes e sistematicas que
permitam analisad-los nos seus principios, realizacfes,
resultados e contextos. Tem oscilado ao sabor das ondas,
direccionando-se ora para o saber, ora para o saber-fazer,
como se estes dois elementos ndo estivessem interligados, e
tem valorizado mais a formacéo inicial ou a continuada como
se as duas vertentes ndo constituissem momentos numa
continuidade de percursos (in MACIEL e NETO, 2004, p. 11)

Assim, e diante da complexidade do fenébmeno em que
consiste a formacédo e formacédo de professores, destacam-se as praticas de

formacdo continua destinadas aos professores em exercicio.
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Tal tipo de formacgdo parece inserir-se primeiramente na
confluéncia entre as fases de iniciacdo e de formacao permanente (FEIMAN
apud GARCIA, 1999), mas todos aqueles que venceram a etapa da formacéo
inicial também séo sujeitos de praticas de formac&o continua, mesmo que nao

tenham ainda ingressado na carreira docente.

Caberia entdo uma distincdo em favor de préticas formativas
que se destinem aos professores em exercicio, efetivamente, o que poderia
sinalizar para a possibilidade de mais de uma modalidade de praticas em
formacdo continua. O que esta posto é que a formacdo continua destina-se

agueles que ja possuem a formacao inicial ofertada pelas agéncias formadoras.

Seguindo a linha de raciocinio estabelecida até aqui, vale
tentar alinhavar as préaticas de formacdo continua a que temos noticia e
também acesso no Brasil, combinando-as aos modelos de auto/hetero/inter-
formacdo (DEBESSE apud GARCIA, 1999), cruzados com as teorias de
formacao formal, categorial, dialogistica e técnica (MENZE apud GARCIA,

1999) na tentativa de melhor compreender esse fenémeno.

Assim, existiriam e estariam sendo praticadas as seguintes

modalidades de formacao continua:
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1- Praticas de formacdo continua em que as agéncias formadoras sao
protagonistas*®:

a) Programas de P6s-Graduacao;

a) Congressos;

b) Jornadas;

c) Encontros;

d) Cursos de extensao universitaria,

2- Préticas de formacao continua em que tanto as agéncias formadoras quanto
as agéncias empregadoras sao protagonistas:

a) Programas de formacao inicial para professores em exercicio;

b) Programas de P0s-Graduacao Lato-sensu feitos por “encomenda’;

c) Programas de Parcerias/Convénios entre Sistemas de Ensino e as

Universidades;

3- Préaticas de formacdo continua em que as agéncias empregadoras s&o
protagonistas:
a) Programas de formacdo continua em Servico (Cursos, Horario de
Trabalho Pedagogico Coletivo, Grupos de Estudo)
e) Congressos;
f) Jornadas;

g) Encontros;

4- Préaticas de Formacdo Continua em que os professores sao protagonistas:

% Estou usando o termo protagonista em seu sentido lato significando o papel principal ndo
desconsiderando os outros sujeitos que enquanto antagonistas, sdo fundamentais para o desenvolvimento
da acdo formativa, entretanto, ndo sdo 0s seus propositores.
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a) Praticas formativas autbnomas, que vao desde o habito da leitura até a

organizacao sistematica de registros analiticos da propria pratica.

A partir do protagonismo dos atores envolvidos no fenémeno
que se constitui hoje a formacdo continua, esboca-se, esquematicamente,
tanto as areas em que existiriam protagonismos independentes e também as

areas em que existiria interdependéncia. Veja o esquema que segue:

Agéncias
Empregadoras

Agéncias
Formadoras

Parcerias e

Programas de

Programas de

. ~ Convénios Formacdo

Pos-Graduagao, Sisonre Continua (Cursos,

Congres§os, Esg as de HTPC, Grupos de
Extensao nsino e as

Estudo, Encontros,
etc)

Universitaria, etc _\\ Universidades

Congressos,
Extenséo

Foruns,
Jornadas,
etc

Professores

Préaticas formativas
autbnomas

E possivel perceber que as varias praticas de formacao

continua ndo se encerram definitivamente um uma mesma modalidade, ja que
se diferenciam inicialmente pelo protagonismo tanto de seus propositores

quanto de seus sujeitos.
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Como exemplo, é possivel citar a diferenca entre os objetivos
gue uma agéncia formadora estabelece ao criar e manter um programa de Poés-
Graduacdo dos objetivos de uma Secretaria de Educacdo, que institui uma
Oficina Pedagogica. Entretanto, e para além de uma simples diferenciacéo,
vale se entregar ao desafio de discriminar as praticas de formacao continua
implementadas pelas agéncias formadoras das préaticas implementadas pelas

agéncias empregadoras, destacando a formacao continua em servico.

As agéncias formadoras comprometidas, que estdo com o
desenvolvimento intelectual dos professores, apostam na implementacdo de
Programas de PoOs-Graduacdo com o fim de ofertar a possibilidade de
formacdo continua aos que ja venceram as barreiras da formacao inicial,
independentemente de estarem ou ndo em exercicio. Temos aqui uma pista de
que essa formacédo, ndo obrigatoria, depende essencialmente da iniciativa da
agéncia formadora, posto que os professores poderiam, diante de suas
necessidades e nivel de organizacdo, no muito solicitar®’ a instituicdo de
Programas de PoOs-Graduacdo junto as IES e nunca as Agéncias que 0s
empregam, uma vez que as mesmas nao sao Instituicbes formadoras na

concepcao legal que, no presente, levamos a cabo.

Considerando isso, as praticas de formacdo continua que
podem ser desenvolvidas junto aos Programas de POs-Graduacdo nas

agéncias formadoras, ndo se dado em servi¢o, inclusive pressupdem o

3" E claro que os professores podem e tém buscado os programas de pés-graduacdo com o objetivo de
continuar sua formacao, entretanto, refiro-me aqui ao protagonismo de implementacéo da acdo formativa
que nesse caso estd sob a responsabilidade da agéncia formadora e ndo dos professores que, quando
organizados em associagdes/sindicatos, podem contatar formalmente as agéncias formadoras, solicitando
a abertura de programas de pés.
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afastamento das atividades profissionais dos que nelas ingressam por meio

das agéncias de fomento a pesquisa por meio de bolsas de ajuda de custo.

Aliada a essa constatacdo, apresenta-se ainda, outro elemento
que pode auxiliar nessa conceituacdo: as agéncias formadoras, mesmo
comprometidas que estdo com a formacéo continua dos professores, ndo séo
responsaveis diretas®® pelo desenvolvimento profissional desses, na medida
em que eles ndo sao seus funcionarios e permanecem ligados aos Programas
de Pés-graduacdo até a conclusdo de seus cursos, fato que dificulta o
estabelecimento, com elas, de uma relacdo de continuidade existencial e

profissional.

Mas ha aqui muitos aspectos imbricados que, de acordo com o
sentido que se quer imprimir, transformam o inicial em continuo e vive versa.
Assinale-se que, para 0os que buscam a continuidade de sua formacdo nos
Programas de PoOs-Graduacdo tais cursos podem ser entendidos como
formacao inicial, se tais sujeitos buscarem como carreira 0 magistério do

ensino superior.*®

Tal fato serve para dar a dimensdo “pantanosa” em que se

insere tal conceituacéo, porém, pode-se entender que a formacao continua que

% Refiro-me aqui ao vinculo funcional entre a agéncia empregadora e seus funcionarios, o que
implica em uma série de responsabilidades juridicas de um para com 0 outro, vinculo este
inexistente entre as agéncias formadoras e os professores da educacgéo bésica.

% No Brasil, apesar do elevado nimero de professores universitarios sem formacgdo em nivel
Stricto Sensu, tem-se tal nivel como requisito para o0 ingresso na carreira, notadamente nas
instituicBes universitarias.
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diretamente emana das agéncias formadoras ndo equivale as praticas

formativas das agéncias empregadoras.

Ambas séo praticas de formacdo continua, mas a vinculacéo
delas com os professores se da por regimes diferentes*’, cabendo destacar
que nem todas as praticas formativas emanadas das agéncias empregadoras

sao de formacéo continua em servico.

Cabe explicitar que a formacédo de professores se da em um
continuo processo permanente, e objetiva melhorar as atividades de ensino
dos professores, esta claro também, que tal profissdo tem imbricadas duas

grandes dimensdes: ensinar e aprender.

Ao manter e desenvolver 0 ensino, as agéncias empregadoras
deveriam considerar que a docéncia possui essas duas dimensdes. Uma delas
ja consagrada: ensinar, dar aulas, conduzindo o processo de aprendizagem
dos estudantes, e outra: continuar aprendendo. Ao contrario disso, as
condicbes de trabalho da maioria dos professores brasileiros exploram a
dimensao do ensinar em detrimento da dimensao do continuar aprendendo. Ha
que se mencionar que, ao dar suas aulas, o professor esta automaticamente
imerso em um processo de aprendizagem, mas, para além da empiria, €
preciso discutir a instituicdo da aprendizagem enquanto elemento constitutivo

da profissdo docente.*!

9 1dem roda-pé niimero 36.

“L A questdo pode ser entendida diante da constatacdo de em muitos sistemas de ensino de
nosso pais os professores ndo tém em sua jornada de trabalho nem mesmo uma Unica hora de
trabalho remunerado destinada a aprendizagem, o que caracteriza que ainda sentimos 0s
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Considerando esse aspecto, pode-se constatar que muitos
sistemas ofertam programas de formacgéo continua que de “em servico” tém
apenas a alusdo de se destinarem a professores que se encontram no

exercicio da profissao.

A historia também mostra que as politicas massivas de
formacdo continua inerentes a jornada de trabalho dos professores sdo muito
recentes. Ainda ndo completamos 10 anos de universalizacdo do acesso ao
Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo na rede de ensino paulista®, isso
sem considerar que inumeros sistemas de ensino brasileiros ndo contemplam,
na jornada de seus professores, nem mesmo uma unica hora de trabalho

destinada a continuidade de sua formacéao.

Entretanto, sdo muitos os programas de formac&o continua a
serem executados no periodo contrario ao do trabalho do professor, ou ainda
no periodo noturno e aos sabados. O Programa Parametros em Acéao,
emanado da antiga Secretaria de Ensino Fundamental do MEC e desenvolvido
junto a varios sistemas de ensino brasileiros, inaugurou, em muitos deles, a
pratica de oferta de cursos modulares em periodos outros que nao os de

efetivo trabalho do professor.

efeitos da concep¢do classica de formacdo: para que horas de trabalho destinadas a
aprendizagem se os professores ja aprenderam o que precisavam em seus cursos de formagéo
inicial?

2.0 HTPC foi incluido na jornada dos professores alfabetizadores da rede paulista no ano de
1984 com a implantacdo do Ciclo Basico em jornada Unica, vindo a ser universalizado ao
conjunto de professores do ensino fundamental e médio na gestdo de Mario Covas na segunda
metade da década passada.
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As praticas formativas organizadas em cursos modulares fora
do horéario de trabalho dos professores ndo podem ser consideradas como
formacdo continua em servico, posto que estdo fora da jornada de trabalho dos
professores, consistindo assim, em mera reproducdo das praticas formativas
desenvolvidas pelas agéncias formadoras, sem 0 necessario envolvimento

histérico dessas ultimas com a formag&o em si.

E possivel entender, entdo, por formagdo continua em servico,
as praticas formativas que as agéncias empregadoras levariam a cabo com a
necessaria re-organizacdo da estrutura do trabalho docente, contemplando

tanto a dimensao do ensinar quanto a dimenséao do aprender.

Um programa de formacdo continua, para ser considerado
como de formacgéo continua em servico, precisa estar contemplado dentro da
jornada de trabalho do professor, evitando assim, a responsabilizacdo
unicamente dos professores pela continuidade de sua formacdo (enquanto
clientes), tomando para si, enquanto agéncia responsavel pela manutencao e
desenvolvimento do ensino, o compromisso de possibilitar a formagéo continua

em Servico.

O que parece ser perceptivel é o fato de que a formacao
continua esta sendo instituida, mas ndo como elemento constitutivo da
concepcao da carreira docente, como ja mencionado neste capitulo, mas sim,
como uma corrida em busca de infimos acréscimos salariais por meio da

progressdo na carreira.
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3. Formacé&o continua em servigo: anuncio de um possivel conceito

Os compromissos das agéncias empregadoras com 0sS
professores tém que ir além das préticas ja cristalizadas de mera certificacdo
em cursos pontuais e descontinuos ainda mais se for assumido que hoje em

dia

os professores ndo sdo apenas consumidores, mas também
produtores de materiais de ensino; que os professores ndo sédo
apenas executores, mas também criadores e inventores de
instrumentos pedagogicos; que os professores ndo sao apenas
técnicos, mas sdo também profissionais criticos e reflexivos.
(NOVOA, 2002, p. 36)

Assim, o acesso a formacdo continua é um direito dos
professores brasileiros que estdo em exercicio, mas, diante da trajetéria
histérica e incipiente consolidacdo de um sistema nacional de educacdo, ndo
constitui efetivamente um dever para as agéncias que empregam o0S

professores.

Tal ponto exige que seja recuperada a nogcdo de sistema de
nacional de ensino, posto que nossa Constituicdo Federal impele a Unido que
estabeleca normas de diretrizes comuns e gerais para a educagao em todo o

pais, o que configura de fato (SAVIANI, 2001) um sistema de ensino.
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Porém, se o artigo 76 da Lei 9394/96 delega a cada sistema de

. 43 . . ~ s
ensino™ que organize de forma independente a formacdo continua dos
professores que estdo em exercicio, tal lei peca por omitir-se a definir normas e
diretrizes comuns para este aspecto da educacdo, o que permite inferir
logicamente, que ainda ndo consolidamos neste pais, nem na “ letra da lei”, um

sistema nacional de educacéo.

Tal situacdo corrobora a assuncdo da formacdo continua
enquanto um bem simbdlico a ser adquirido pelos professores, que, como
gestores de sua propria formagcdo, passam a se comportar como
clientes/consumidores.

E possivel, enfim, afirmar que a ndo oferta da formac&o
continua em servi¢o resulta em um “dés-servico” para a edificacdo de uma
educacdo comprometida com as camadas populares, na medida em que
individualiza e personifica a formacé&o continua como dever dos professores,

sob o jargdo do proprio gerenciamento da formacao.

Além disso, responsabilizar unicamente os professores pela
implementacdo de praticas de formac&do continua ou ainda estimular uma
corrida por certificados parecem ser as saidas adotadas pela grande maioria

dos sistemas de ensino nos ultimos anos. Nesses casos, a formacao continua

3 Saviani refere-se aos mitos de unidade monolitica e diversidade desarticulada, chamando a
atencdo para o conceito de sistema nacional de educacéo. E claro que n&o o faz discutindo
especificamente a formacgéo continua, mas sim, outros aspectos desse fenémeno. (Ver Saviani,
1997, p. 204 em diante).
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permanece alijada da dimenséo do “ser professor” que na pratica, restringe-se

ao ensinar.

A contradicdo entre a concepc¢ao que aqui vai se constituindo
acerca da formacdo continua e a ocorréncia da sua pratica como descrito
acima, implica uma tomada de posicdo na qual se assume a necessaria
conceituacdo da formacdo continua em servico como alternativa para o

enfrentamento dos desafios implicitos nessa questao.

Na tentativa de superar essa constatacdo, por meio da
proposicao, pode-se apostar no entrecruzamento das teorias sobre formacao
apresentadas® até aqui, apontando-se para a identificacdo das diversas
modalidades de formacdo continua, buscando assim, compreender quais
praticas formativas poderiam ser, a partir de sua complexidade e atores

envolvidos, realmente praticas de formacao continua em servico.

Concordando com Pacheco (1995, p.137) que “o professor nao
€ um produto acabado, mas alguém que esta em continua formacgéo, tornando
necessaria (...) a interligacéo (...) da formacéo inicial com a formacéo continua”

e constatando que

o0 conceito de formacdo docente é relacionado ao de
aprendizagem permanente, que considera os saberes e as
competéncias docentes como resultados ndo s6 da formagéo
profissional e do exercicio da docéncia, mas também de
aprendizagens realizadas ao longo da vida, dentro e fora da
escola (MIZUKAMI,2002, p.31)

* Garcia (1999), Guasti (1986), Pacheco (1995), Pacheco e Flores (1999) principalmente.
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€ possivel esbocar uma confluéncia teérica que, diante da existéncia de um

longo

percurso a cumprir para a transformacdo do debate em
medidas concretas, que possibilitem a criacdo de politicas
publicas de formacdo, como planos de carreira para o
magistério que se coadunem com a realidade da formacédo e
condicbes de trabalho voltadas, também, para as acbes de
desenvolvimento dos docentes brasileiros (UNESCO, 2004, p.

41)

ousasse delinear o seguinte quadro conceitual, destacando possiveis praticas

de formacdo continua que seriam efetivamente de formacdo continua em

Servico:
Teorias de TEORIA DE TEORIA DE TEORIA TEORIA DE
formacéo FORMACAO FORMACAO DIALOGISTICA FORMACAO
Modelos de l FORMAL CATEGORIAL DE FORMAQAol TECNICA
formacdao
, i , ] PRATICAS
AUTO- POS-GRADUACAO | POS-GRADUACAO FORMATIVAS
FORMACAG LATO-SENSU / LATO-SENSU / ALTERNATIVAS )
G STRICTO-SENSU STRICTO-SENSU CALCADAS NA EXTENSAO
— AUTONOMIA UNIVERSITARIA,
PROGRAMASDE || PROGRAMAS DE CONGRESSOS,
) PROGRAMAS DE FORMACAO EM FORMACAO EM JORNADAS,
HETERO A ENCONTROS, ETC
FORMACAG | FORMACAO INICIAL | SERVIGO (CURSOS, | SERVICO (GRUPOS  ETC...
G PARA ORIENTAGOES DE ESTUDOS
. PROFESSORES EM | TECNICAS, HTPC, AUTONOMOS)
EXERCICIO ETC...)
INTER- PROGRAMAS DE APROXIMAGAO ENTRE AS AGENCIAS FORMADORAS E AS
FORMACAO AGENCIAS EMPREGADORAS QUE PRIVILEGIEM A REFLEXAO SOBRE A PRATICA
— ESCOLAR.

A

A

A

Paradigma da ’
Deficiéncia

Paradigma do |
Crescimento

A
Paradigma da ’
Mudanca

Paradigma da Solucéao

de Problemas

Parece que as modalidades destacadas no quadro em fonte

azul poderiam ser modalidades de formacao continua em servigo por:

** As modalidades em negrito, neste momento, parecem ser aquelas que organizam-se enquanto formacao
em servigo por exigirem a reestruturacdo das condi¢des de trabalho dos professores.
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1°) estarem na confluéncia do protagonismo entre as agéncias

formadoras e as agéncias empregadoras;

2°) possivelmente implicarem na reestruturacdo das condi¢des

de trabalho dos professores; e

3°) implicarem na constituicdo de uma politica educativa que,
considerados 0s avancos conceituais acerca do que venha a ser a carreira
docente, promova a formacdo continua em estreita colaboracdo entre as

agéncias que formam e as que empregam os professores.

Ndo se esta propondo uma cristalizacdo, mas sim um
movimento conceitual que contribua para o avanco e instituicdo da formacéo

continua dos professores brasileiros.

Isso implica sinalizar para o fato de que a formacao continua
em servico se estabeleceria mediante a re-organizacdo das condicdes
objetivas de trabalho dos professores, a fim de garantir a instituicdo da

dimensao de continuidade de suas aprendizagens, além de

perspectivar a formacdo continua como um projecto
permanente de respostas as necessidades individuais dos
professores (satisfagéo profissional e progressdo na carreira) e
as necessidades educativas; encontrar um modelo
organizacional que contemple ndo sé a escola como local
central da formacao, bem como as instituicbes de formacao do
ensino superior como polos disseminadores e colaborantes;
privilegiar uma metodologia de investigacdo-acdo, orientada
para a resolucdo de problemas praticos e para emergéncia de
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uma cultura profissional; criar uma quadro de formadores ao
nivel dos educadores e professores dos ensinos basico e
secundario, com a conseqiiente elaboracdo do seu perfil e das
suas competéncias. (PACHECO, 1995, p. 125-125)

Isso poderd garantir aos professores a oportunidade para
desvelarem suas necessidades formativas, tanto no que se refere a
organizacéo quanto a implementacdo de acbes de formacéo continua. E bem
possivel que se aponte para o delineamento de um estatuto para a formacao
continua; ao elevar a formacdo continua em servico a uma modalidade
especifica, destinada aos professores que se encontram no exercicio da
profissdo, contribuir-se-4 para a discussdo e possivel articulacdo, em nosso
pais, de politicas de formacao continua que enfrentem os desafios colocados

hoje ao magistério brasileiro.

Se estiver colocado que a formacédo continua deva possibilitar
a reflexdo individual e coletiva e também que trocas experenciais e
socializacdo de saberes consolidem o que Novoa (2000) define como formacéo

mutua, precisa-se, entdo, enfrentar o fato de que

A organizacdo das escolas parece desencorajar um
conhecimento profissional partilhado dos professores,
dificultando o investimento das experiéncias significativas nos
percursos de formagédo e sua formulacao teédrica. E, no entanto,
este é 0 Unico processo que pode conduzir a uma producao
pelos proprios professores de saberes reflexivos e pertinentes.
(Névoa“, 2000, p. 39).

“ |déia originalmente publicada em 1999, pela Universidade de Aveiro, em texto intitulado
“Supervisdo na Formacao”.
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Se as condi¢cdes organizacionais da carreira dos docentes
parecem inviabilizar o processo de formacdo continua, deve-se suspeitar, e
também apostar, que a formacdo continua em servico é uma modalidade

especifica de formacé&o continua.

Diante disso, ndo se pode comungar com a visdo de que a
formacdo continua em servico seja apenas um adjetivo empregado a toda e
qualquer pratica formativa que se destine aos professores que estdo no

exercicio da profissao.

H&, na verdade, um certo impasse conceitual*’ que precisa ser
superado; que inclusive coloca a formacdo em servico como sinbnimo de
formacdo continua, no sentido de avancar consideravelmente, tanto na
conceituacdo quanto na instituicdo de politicas educativas que favorecam o
advento da formacédo continua em servico, enquanto dimensao constitutiva da

carreira docente.

Da enunciacdo a concretizacdo das praticas de formacdo em
servico, a organizacdo politica e sindical dos docentes se coloca como
elemento indispensavel para a conquista de tal direito, fato que remete a
formacdo inicial (agéncias formadoras) e a militdncia sindical (Sindicatos e

Associacoes dos Docentes), papel essencial no delineamento da direcao para

*" Em diversas producdes (tanto académicas quanto institucionais) o termo “formacéo em
servigo” aparece como sindénimo de formacado continua, principalmente quando se refere aos
professores que estdo no exercicio da profissdo, superando inclusive as perspectivas da
formac&o inicial e continua, pois, programas de formacao inicial, ofertados a professores que
nao a tiveram e estdo no exercicio da profissdo sdo denominados como programas de
formacao em servico.
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que venham a caminhar as praticas de formacdo continua, colocadas em

pratica pelas agéncias empregadoras.

A partir de N6voa (2000), vé-se que a formacdo continua em
servico € parte do que ele denominou como “trilogia da formacao continua” em
que estdo considerados trés eixos estratégicos: producdo da vida, da profissdo
e da escola.

Tais eixos sinalizam para trés dimensdes de desenvolvimento
(pessoal, profissional e organizacional) que, uma vez interligados, requerem,

no minimo, condi¢des objetivas para que possam efetivamente ocorrer.

N&o se trata somente da criagdo do espaco, posto que esse,
por si sO, ndo garante a instituicdo do que se pontua como modalidade
formativa: a formacdo continua em servico. Parece, porém, ser aspecto
fundamental, pois, e de acordo com Noévoa (2000, p. 60), “os professores nao

podem mudar sem uma transformacéao das instituicdes em que trabalham”.

Se esta posto para esse autor que “a formacgao continua deve
ser concebida como um das componentes da mudanca (...) e ndo como uma

espécie de condicdo prévia da mudanca™*®

, a formacao continua em servico,
como modalidade especifica, quem sabe o seria. Assim, a formacéo continua
em servico implicaria na possibilidade de instituicdo de diversas praticas de

formacgdo continua que venham a centrar-se nas escolas.

8 |dem.
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Nas palavras de Novoa, “qualquer tentativa de impor um
figurino Unico, contém os germes de um empobrecimento conceptual e de
praticas redutoras” (2002, p. 63), que € o que se almeja ao pensar a formacao
continua em servico, posto que ela seria uma modalidade de formacéo
continua, considerada aqui como desmembramento das a¢des de manutencéo

e desenvolvimento do ensino que esta a cargo das agéncias empregadoras.



TERCEIRO CAPITULO

1. A trajetdria historica de Andradina

“eu, na cidade de Petrépolis, via passar os caminhfes de
mudanca pobre. Procuravam as terras novas de Andradina. E
eu entdo me fiz pioneira. Plantei e colhi, aprendi mais uma vez
a viver. A cidade vivia seu milagre inicial, as casas de tabua
irradiavam esperanca. Longe do outro lado do mundo rugia a
guerra. Espoucavam as bombas. Bombardeavam os avides.
Andradina tracava linhas do futuro, demarcavam a cidade, o
grande latifundio: fazenda Guanabara, Santa Lucia, Santa
Maria, Fazenda Primavera”.

(CORA CORALINA)

Essa trajetéria busca contextualizar o cenario em que esta
pesquisa vem sendo desenvolvida. O municipio I6cus desta pesquisa localiza-

se no Estado de S&o Paulo, regido sudeste do Brasil.

BRASIL

M

A

300 0 300 600 Quilémetros
s ™ s
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No Estado de Sdo Paulo & micro regido de Andradina fica

localizada no extremo noroeste fazendo parte da regido de Aracatuba.

Presidente Prudente

S3o Paulo
1]
N
100 0 100 Quildmetros
P —

Para a producdo desta trajetoria tomei como base os estudos
produzidos por Silva (2000) e Hespanhol (1996) buscando os elementos que
constituem os antecedentes historicos servindo também como fonte as
memorias vivas de pessoas comuns gue para Andradina vieram e ali fizeram

suas vidas, trabalharam, estudaram e tiveram seus filhos.

A Histéria mostra que Andradina carrega a marca da
bovinocultura, sendo apontada, no folclore nacional e também nas estatisticas

da década de 30/40, como a “Terra do Rei do Gado”.

No século XIX e ainda durante as duas primeiras décadas do

século XX, todo o extremo noroeste paulista encontrava-se coberto por densa
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floresta, designada pela ciéncia de ‘estacional semi-decidua’, devido aos
periodos alternados de chuva e seca e com a ocorréncia, em muitos pontos, de
vastas faixas de cerrado. Essa floresta era habitada pela nacdo Kaingang®,
gue aparecem no imaginario dos antigos ferroviarios como “ferozes guerreiros”,
que impediam o desbravamento da regido. A construcdo da estrada de ferro
ndo representa a primeira incursdo do ndo-indio® no extremo noroeste
paulista, pois essa se deu ainda no tempo do Império, com a implantacdo da

Col6nia Militar de Itapura, no ano de 1858.

Segundo Hespanhol (1996. p. 94-95),

sempre houve a preocupacao estratégica por parte dos
governos imperiais em ocupar a regido, para facilitar a
comunicacdo com a Provincia de Mato Grosso e garantir a
integridade territorial do pais.

A grande meta do Governo Imperial, em meados do século

XIX, era colonizar os extremos do Brasil, para garantir a defesa do territorio,

9 Silva assim descreve essa nacdo como uma diversidade de costumes e formas especificas
de conviver no seu territdrio (...) valorizavam as riquezas naturais (...) para o desenvolvimento
da agricultura de subsisténcia e familiar (sic). A identidade Kaingang é reconhecida pela sua
habilidade na caca, coleta e pesca, o que lhes dava a base de sua dieta alimentar (...) além de
cagar, pescar e coletar mel, cultivavam o palmito, frutos, raizes e larvas de besouros retirados
dos caules dos coqueiros. (...) Com relacdo ao contexto politico de organizacdo do grupo,
podemos reconhecer que ndo havia entre eles qualquer supremacia de nenhum chefe geral e
h& alguns autores que chegam a negar a existéncia de pajés, feiticeiros ou curandeiros. O que
ocorre costumeiramente nas comunidades Kaingang é o surgimento, nas grandes festas, de
uma autoridade, um chefe chamado “rakaké”. (...) Essa autoridade é reconhecida e transmitida
pelo vinculo de hereditariedade que consiste no reconhecimento pelo grupo da pessoa que
tinha as seguintes caracteristicas: a valentia e a generosidade. (...) Outra caracteristica sao
suas mobilidades de grupo o que os identifica como populacdes némades, que segundo suas
necessidades bésicas (caca, pesca e coleta), executavam sua mobilidade territorial (2000.p.16-
17).

*% Usa-se o termo ndo-indio para evitar o antagonismo positivista branco-indio e designando
por ndo-indio todos 0s outras etnias que para ca vieram.



82

protegendo as vias de comunicac¢dao, integrando o indio a civilizacéo brasileira,

além de desenvolver o comércio e a agricultura.

Maria Aparecida Silva, citada por Hespanhol (1996:95), afirma

que:

Nessa conjuntura, resolveu o governo imperial enviar para a
Provincia de Sao Paulo, Antonio Mariano Azevedo, jovem
oficial da Marinha, para que averiguasse as possibilidades de
criagdo de centros povoadores no Sertdo do Tieté até o Sertdo
do ltapura. Para o povoamento de area tdo indspita,
emigracdo nado se faria. Pensavam os oficiais do 2° Reinado
gue somente seria solucionado o problema através da
Colonizacéo oficial. Azevedo julgava de bom alvitre fundar na
margem direita do Salto do Itapura um estabelecimento militar.
Dizia ele: ‘o lugar que escolhi para a fundagdo da col6nia
naval é excellente em todos os sentidos. Além de gozar de
todas as condi¢Bes de salubridade possuem as mais férteis
terras do mundo, mas cumpre mandar quanto antes para ali,
bracos agricultores.

As previsbes da época para o Sertdo do Itapura foram
extremamente otimistas e afirmavam que naquele chdo nasceria 0 maior centro
industrial da América do Sul, o préprio Euclides da Cunha vislumbrou que
nasceria ali uma opulentissima cidade que rivalizaria com cidades dos Estados

Unidos.>?

A Colbnia Militar de Itapura também tinha uma importancia
estratégica para poder exercer funcdes de apoio, caso o Brasil fosse atacado, e

la foi instalado um grupo responséavel pelo Correio do Império, possibilitando

51 A méxima de Euclides da Cunha (No vértice da confluéncia do caudaloso Parana com o lendario Tieté,
surgird uma grande metrépole) foi adotada como slogan para a solidificacdo do projeto da cidade de
Andradina, o folclore da cidade afirma inclusive que Antonio Joaquim de Moura Andrade, em conversa
com Getulio Vargas versava sobre a possibilidade do nome da cidade ser Euclideana, entretanto, teria
sido orientado pelo Estadista a imprimir sua propria marca com o nome Andradina.
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passar por Itapura toda a correspondéncia entre o Brasil e o Paraguai, além da

correspondéncia interna entre a Coroa e a Provincia de Mato Grosso.

As previsbes para o desenvolvimento da regido ndo se
concretizaram e a colbnia militar foi extinta em 1895, tendo como fatores

responsaveis:

a) as dificuldades de comunicacao (auséncia de estradas; b) a
falta de bracos (escassa médo de obra); c) os constantes
atrasos na liberagcdo dos recursos destinados a colbnia
(burocracia excessiva) e, d) a incidéncia da maléria.
(HESPANHOL, 1996. p.98).

O destacamento, solitario e considerado inuatil pelo Ministério da

Marinha, ficou abandonado.

Outra investida no extremo noroeste paulista deu-se com a
implantacédo do Projeto de Integracdo Nacional (datado da primeira metade do
século XX), que, com o objetivo maior de propiciar o comércio com o sudeste
Boliviano e o norte Paraguaio e também, agilizar a comunicacgéo entre o litoral
paulista e o entdo Estado de Mato Grosso, impulsionou o inicio da construcao

da Estrada de Ferro da Noroeste.

A construcdo aconteceu em ritmo acelerado, e iniciada em
Bauru no ano de 1905, chegou a Aracatuba no ano de 1906. Quatro anos mais

tarde, em 1910, foi conlcuida a ligacao entre Itapura e Corumba.
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Na medida em que os trilhos iam avancando (entre Bauru e a
barranca do Parana, passando por Itapura), o confronto com os Kaingangs
intensificava-se, Silva (2000.p.19) afirma que tal processo “muito contribui para

o exterminio dos Kaingang, que foi a tltima fase de retirada dos indigenas”.

Beozzo, citado por Hespanhol, assim descreve este confronto:

Foram desastrosos os contatos com os desbravadores que
invadiam suas terras, e iam abrindo, tanto a estrada, como
rocados, ou causando queimadas. Ficaram na memoria de
todos os trucidamentos (...) de engenheiros e turmas de
operarios de estrada na regido de Aracatuba e em outros
pontos da ferrovia. Por outro lado, ndo é possivel calar a
chacina quase que sistemética a que, por vinganga ou cobiga,
foram submetidos os caingangues. Quando na regido de
Bauru, grassava a variola, roupas contaminadas foram
propositalmente (sic) colocadas nas pontas dos trilhos sendo
recolhidas a noite pelos indios: a epidemia que seguiu dizimou
grande parte da populacao indigena (1996, p.103).

Os trilhos foram margeando o leito do rio Tieté, até chegarem a
barranca do Parand, de onde o trem viria a atravessar o leito do rio em
embarcacdes, chegando até o municipio de Trés Lagoas com destino a

Corumba®?, atraindo o interesse de:

uma multidéo variada de fazendeiros, de loteadores de terras
e de aventureiros (...) um verdadeiro rush, digno da tradicdo
(norte) americana. (...) Essa pressa e a confusado facilitaram
todos os tipos de negdécio imaginaveis sobre as terras e 0s
titulos de propriedade. Ao lado do fazendeiro que comprava
para plantar, os grileiros, buscando ganhar o mais que
podiam, atraiam habitantes das ‘velhas zonas’ e Ihes vendiam
glebas mais ou menos contestaveis®™. (MONBEING apud
HESPANHOL, 1996. p.104).

%2 Na época cidades do Estado de Mato Grosso, hoje, cidades do Estado de Mato Grosso do Sul.

%% Essas terras que ainda hoje apresentam problemas com a certificacdo de sua posse sdo denominadas
devolutas e estdo, se improdutivas, destinadas a reforma agraria, sob a responsabilidade, no presente, pelo
Instituto de Terras do Estado de Sao Paulo que tem escritdrio na cidade de Andradina.
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As descricbes desse processo sdo épicas e destacam o
interesse pela posse da terra daqueles que para o Noroeste paulista rumaram

na época:

Imigrantes vindos de todas as partes, e pioneiros, da estatura
de (...) Moura Andrade, criador de Andradina, (1935),
mobilizaram-se, suscedendo-se ou disputando-se a primazia,
no ataque as florestas, na abertura de caminhos, na producao
de propriedades agricolas e na fundacdo de vilas e cidades.
Os cafezais, que se formaram por toda a parte, invadiram as
regibes conquistadas aos indios e & mataria.(AZEVEDO apud
HESPANHOL, 1996.p.105).

No ano de 1902, a Empresa Ferroviaria Noroeste do Brasil,
decide construir uma variante da linha tronco (Aragatuba — Trés Lagoas
passando por Itapura) passando, dessa vez, pelas terras do Sr Moura Andrade,
proximo ao local onde seria erguida a sede da Fazenda Guanabara,

proporcionando, assim, o mote necessario para a fundacao da cidade.

Em 1927, o governo do Estado de S&o Paulo vendia titulos de
terras localizadas no extremo noroeste paulista a fim de estimular de fato a
colonizacéo e nesse periodo Moura Andrade compra mais de 60.000 hectares
ao sul do rio Tieté e a Sociedade Colonizadora do Brasil (BRATAC) adquire
mais de 100.000 mil hectares ao Norte do Rio Tieté. Tanto Moura Andrade
qguanto a BRATAC lotearam grande parte de suas propriedades em glebas para
venda, sendo que essa Ultima implementa a venda sobretudo a imigrantes de
origem japonesa. Moura Andrade constitui propriedade na regido, e com ele,

segundo Silva
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deu-se inicio ao projeto de construgdo da cidade. O
povoamento da cidade aconteceu com um coletivo de
ferroviarios nordestinos, imigrantes; sdo essas pessoas que
(assumiram) o papel de desbravadores das novas terras,
transformando-as em grandes fazendas (2000:24)

O ndcleo Moura Andrade, em meio a floresta, foi de grande
valia para as equipes de trabalhadores da estrada de ferro, e segundo os
relatos oficiais®>*, em agradecimento pelo auxilio prestado por Moura Andrade,
os engenheiros da NOB nomearam a estacdo de trem daquela localidade de
Andrada, retificando pouco depois para Andradina, por ja existir em Minas

Gerais uma cidade chamada Andrada.

Esse periodo de construcédo da variante e fundacéo da cidade
de Andradina néo registra (na literatura disponivel) conflitos entre os
kaingangues e os nao-indios em torno da linha variante que alcanca a fazenda
Guanabara em julho de 1937, no entanto, presume-se que, pela caracteristica
nomade dos kaingangues, tenha acontecido o mesmo tipo de enfrentamento
que ocorreu durante a construcdo da estrada de ferro que percorreu o trecho

entre Bauru e Itapura.

A regido de Andradina foi um foco de progresso e
desenvolvimento, primeiro pela propria expansdo da cultura cafeeira, ja que o

lato-solo produzia café de primeirissima qualidade, segundo, pelo proprio

> Comenta-se, entre notaveis andradinenses, que a origem do nome de Andradina tem outra trajetdria.
Moura Andrade pensou homenagear Euclides da Cunha chamando a futura cidade de Euclideana, porém,
em conversa com Getulio Vargas teria sido convencido a se auto-homenagear chamando a cidade de
Andradina. Diante da auséncia de dados fidedignos, apresentamos tal perspectiva a titulo de ilustracéo.
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desmatamento e extracdo de madeira de lei da floresta estacional semi-

decidua que era enviada aos grandes centros.

Mesmo a crise de 1929 ndo diminuiu o ritmo acelerado do

desenvolvimento que acontecia em Andradina e

gracas a influéncia politica de seu fundador, o impeto e seu
progresso e a fama que se irradiava por todas as partes, foi
possivel sua elevacédo a distrito, em 10 de novembro de 1937,
pertencendo inicialmente ao municipio de Valparaiso,
desmembrado do mesmo (...) em 30 de dezembro de 1938,
passando a constituir o municipio de Andradina (FIBGE apud
HESPANHOL, 1996, p.110).

A efetiva ocupacdo da regido de Andradina acabou por
configurar um perfil latifundiario destinado a pecuaria extensiva. Nas décadas
de 30 e 40 o desenvolvimento dessa cultura e também da agricultura teve seu
pico. Na década de 40, o perfil latifundiario firma-se enquanto caracteristica

daquela regido.

O gado magro do Mato Grosso atravessava 0 leito do rio
Paranda usando a extremidade da Ilha Comprida e vinha engordar nas
pastagens que por aqui se proliferavam, ja que o arrendamento de terras,

segundo Silva

a producado agricola tinha como propdsito o preparo do solo
para a criacdo de pastagens, por isso, aquele que arrendava
encarregava-se do desmatamento da &rea, preparava o solo
para a plantacdo, geralmente arroz, algoddo, amendoim, que
sdo culturas temporérias e apés a colheita, plantava capim.
(2000:26).
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Hespanhol destaca que

Deve-se considerar que a despeito da grande importancia
assumida pela producédo algodoeira na Noroeste, vastas areas
ocupadas por essa cultura e por outras lavouras (café,
amendoim, arroz, etc) foram substituidas pelas pastagens
sendo que, nas glebas maiores, as pastagens foram
implantadas logo apds a retirada da mata, especialmente na
porcdo Oeste, em dire¢cdo as barrancas do rio Parang, na
regido de Andradina (1996, p. 181).

Entretanto, deve-se registrar que o algodao foi muito importante
para essa regido do Estado de Sdo Paulo, o que se comprova pela instalacao,
na década de 40, de empresas como Anderson Clayton, SANBRA e também o
grupo Matarazzo. Além disso, grandes cooperativas agricolas expandiram suas
atividades de beneficiamento, como a Cooperativa Agricola Fazenda Tieté,
localizada na época em Pereira Barreto e também, no municipio de

Mirandopolis, a Cooperativa Agricola Fazenda Alianca.

Ao norte do Titeté, a BRATAC, e ao sul, os Moura Andrade
foram os mais destacados promotores do povoamento da Regido de
Andradina, e também, em certa medida, conduziram a constituicdo do perfil

latifundiario da regido. De acordo com dados apresentados por Hespanhol

nos anos de 1939/40, as propriedades com area superior a
2.240 hectares, perfaziam mais de 85% da area total das
propriedades agricolas dos municipios de Andradina e Pereira
Barreto, sendo que as propriedades com &rea inferior a 242
hectares perfaziam apenas 4,8% da superficie total das
propriedades. (1996, p.111).
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Nesse contexto, 0s nordestinos vieram para essa regido na
expectativa de conseguir melhores condicdbes de vida em relacdo as
dificuldades vivenciadas em seus estados de origem. Na verdade, funcionaram
como mao-de-obra barata diante dos interesses da pecuaria extensiva. A forca
de trabalho necesséaria na regido ainda se ocupava do desmatamento da

Floresta e Silva afirma que:

A mao de obra provinha em grande parte do nordeste,
principalmente da Bahia. Também se fixaram na regido
pessoas procedentes de Minas Gerais. Em menor numero,
também participaram desse processo de formacdo desta
regiao, os imigrantes italianos, japoneses e sirios, que vinham
ja de outras regides de Sdo Paulo, uma vez que a partir da
década de 30 o Brasil comegou a limitar a entrada de
imigrantes no pais. (2000, p.31).

Andradina, funcionando como pélo comercial da jovem regiao,
viu muitos imigrantes desenvolverem aqui varias atividades comerciais, no
entanto, a vocacao para pecuaria se firmou e ano a ano, a floresta foi dando

espaco as pastagens.

No Brasil, durante as décadas de 50, 60, 70 e 80, assistiu-se a
profundas alteragdes na estrutura produtiva do pais, entre elas, destacou-se a
modernizacdo da agricultura, que foi responsavel pelo éxodo rural, fortemente
insuflado principalmente nos anos 70 pelo movimento de industrializacdo do
pais. Nesse cenario, Andradina teve sua agricultura pouco modernizada,
mantendo seu desempenho agropecuario de forma satisfatoria, porém, com
declinio e estagnacado de seu processo de desenvolvimento em comparagao as

décadas de 30 e 40.
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Outro ciclo de desenvolvimento despontaria na regido com o
inicio da construcdo do Complexo Hidrelétrico de Urubupunga, composto pelos

projetos de construcao das Usinas de Jupia, llha Solteira e Trés Irmaos.

Andradina, como sede de polo-regional assistiu ao surgimento
e emancipacdo de novos municipios, desencadeados, de uma forma ou de
outra, pelo chamado ciclo energético. A Unica excecdo € 0 municipio de
Itapura, pois centenario que é, apenas teve oficializada sua elevacéo de distrito

a municipio.

Cronologicamente, a emancipacao dos municipios que acabou

por constituir a regido de Andradina, deu-se na seguinte ordem:

e Década de 30 — Andradina e Pereira Barreto;

e Década de 40 — Mirandopolis e Guaracai;

e Década de 50 — Castilho e Murutinga do Sul;

e Década de 60 — Itapura, Nova Independéncia e Sud Menucci;

e Deécada de 90 — llha Solteira e Suzanapolis.
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O mote do desenvolvimento, no periodo energético, deu-se ao
redor das atividades diretas e indiretas, decorrentes da construcdo do
Complexo Hidrelétrico de Urubupungd, que, gerando uma aparente situacédo de
prosperidade, provocou novo inchamento populacional na regiao de Andradina.
Durante 30 anos (1960 a 1980), sentiu-se, principalmente em Andradina, a
euforia no setor de comércio, gerado pelos postos de trabalho abertos pela
acdo direta da Companhia Energética do Estado de S&o Paulo (Cesp).
Paralelamente a esse processo, 0 beneficiamento da carne produzida pela
pecuaria extensiva também criou postos de trabalho nos dois friogorificos
instalados em Andradina. A sensacdo de prosperidade nesses 30 anos nao
suporta a grave crise econdmica atravessada pelo pais na primeira metade da

década de 80.
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Aliado a crise da década de 80, o declineo do ciclo energético
também se fez sentir, principalmente em Andradina, com o fechamento de
escritorios e inicio da retracdo das acdes da Cesp. O cenario pode ser mais
bem compreendido com a consideracdo de que, no fim dos anos 80 e inicio
dos 90, o maior frigorifico da cidade teve suas portas fechadas, fatores que
provocaram grande queda nos indices populacionais de Andradina, que em

média, perdeu quase 20.000 habitantes.

Também é importante destacar o impacto ambiental na regido
com a construcdo das usinas, efeito tdo perverso quanto o provocado pela

criacao das pastagens. Nesse periodo, segundo Hespanhol

A area de pastagens (...) foi ampliada em 149.2% (...). No ano
de 1985, as pastagens ocupavam mais de 70,0% da area total
dos estabelecimentos agropecuarios da area (467.049
hectares) e o rebanho bovino era superior a 500 mil cabecas
(1996, p.139).

O inicio da década de 80, de uma forma ou de outra, poderia
ser representado pela “expurgacao” dos trabalhadores rurais do campo para a
periferia da cidade de Andradina, uma vez que as pastagens ja estavam
formadas e o modelo de arrendamento ndo era mais interessante para 0s
pecuaristas, descartando assim, grande parte da mao de obra que foi
necessaria em periodos anteriores. Outro aspecto foi a expulsdo dos pequenos
agricultores ribeirinhos pela formacdo dos lagos das usinas hidrelétricas, fato

que deu origem a assentamentos geridos pela Cesp. O declineo das lavouras
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também é sentido nesse periodo, lancando muitos trabalhadores rurais ao

desemprego.

O declinio do numero de lavouras e a formacdo dos lagos
expulsaram também pequenos produtores ribeirinhos de suas propriedades,
conjuntura essa que inaugurou o surgimento de projetos de reassentamento,
inicialmente, e nos seu desmembramento, de assentamentos na regido de

Andradina.

Os reassentamentos foram implantados e geridos pela Cesp
sob a superviséo do Instituo de Terras do Estado de Sao Paulo (Itesp) por meio

de seu escritorio regional localizado em Andradina.

Ja os assentamentos, frutos do conflito pela terra na regiéo,
tém sua origem na disputa entre arrendatarios e a Industria J. J. Abdalla S/A,
proprietaria da Fazenda Primavera, que acabou desapropriada pelo INCRA,
fato que possibilitou o primeiro assentamento de agricultores sem terra na

regiao.

O cenario, avancando nos anos 90, consolidou em Andradina a
articulacdo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), que
logrou até a presente época a concretizagcdo de cinco processos de reforma
agraria. Segundo informacfdes do Setor de Mediacdo de Conflitos do Itesp,

atualmente, estdo em disputa judicial, contando com laudos de
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improdutividade, mais de 40 processos de desapropriacdo e consequente

assentamento de familias.

Os acampamentos dos trabalhadores sem terra sdo vistos ao
longo das rodovias que cortam a regido de Andradina, quem sabe, escrevendo

um outro capitulo dessa historia.

2. A formacdo continua praticada junto a rede municipal de Andradina:

retomando o ja realizado

Por meio das entrevistas semi-estruturadas>, foi possivel
perceber que a rede municipal de ensino de Andradina é bastante jovem. Em
2004, completaram-se vinte e cinco anos da primeira acdo do governo

municipal de atuacédo na oferta e manutencao de escolas publicas.

A implantacdo das primeiras pré-escolas, nos anos 70 do
século XX, deu-se por incentivo do cenario legal. A LDB 5.692/71 indicava que
0S municipios poderiam ocupar-se de tal segmento, visando a garantir, dentro
da otica de privacdo cultural, que as criancas obtivessem maior sucesso ao

ingressarem na primeira série do antigo primeiro grau.

O recrutamento dos professores seguiu a cultura da época, as
melhores normalistas eram indicadas e contratadas para exercerem a docéncia

em salas de pré-escola destinadas a criangas com seis anos completos.

% A trajetdria historica das praticas formativas constitui-se a partir da anélise das transcricBes das
entrevistas semi-estruturadas aplicadas junto as professoras de maior tempo de servi¢o na rede municipal
e também professoras cedidas a rede municipal da rede estadual.
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As instalacdes, precarias a toda prova, iam sendo instituidas,
principalmente nas periferias da cidade, em locais onde as escolas estaduais
ainda ndo haviam chegado, uma vez que o Governo do Estado de S&o Paulo
também mantinha, em suas unidades, salas de pré-escolas com 0 mesmo

objetivo: preparar as criancas para a primeira série.

Segundo a meméria das professoras®®, no periodo
compreendido entre a segunda metade dos anos 70 e a primeira metade dos
anos 80 (75-85) nenhuma acdo de formacé&o continua realizou-se no ambito da
rede municipal. Mesmo as reunifes de professores com os dirigentes da
educacdo municipal eram raras, e quando ocorriam, resumiam-se a
programacao de atividades civicas, como, por exemplo, o desfile no aniversario

da cidade.

E possivel perceber que, nesse periodo, a perspectiva de que
essas professoras tinham recebido excelente formacédo na escola normal e na
habilitacdo especifica para o magistério, tornava a questdo da formacéo

continua algo inimaginavel, ou até mesmo, inconcebivel.

Antes da promulgacéo da Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil, no ano de 1988, especificamente no ano de 1987, a rede municipal

realizou seu primeiro recrutamento formal. Foi realizado um teste seletivo com

% Detive-me as memorias das primeiras professoras do sistema municipal, pois a meméria documental do
Departamento de Educacdo e Cultura de Andradina, no tocante as praticas de formacdo continua é
inexistente, ndo constam dos arquivos nenhum registro sobre formacdo. Os jornais da cidade apenas
comecam a registrar estas agdes com a municipalizacdo do primeiro segmento do ensino fundamental
durante a segunda metade dos anos 90.



96

prova escrita e prova de titulos. Segundo professoras estaveis da rede, esse
novo procedimento era fruto do questionamento da sociedade andradinense
sobre a auséncia de critérios para a contratacdo das professoras de educacéo

infantil.

Nesse periodo, o fechamento das salas de pré-escolas nas
escolas estaduais dimensiona a expansao da rede municipal de ensino. O
modelo froebeliano®’ é assumido, pelo menos no que se refere ao espaco fisico
da pré-escola. Pracas arborizadas da cidade, na segunda metade dos anos 80,
passam a abrigar escolas municipais de educacao infantil, que passaram a
atender a criancas de 4 a 6 anos de idade, nas modalidades Jardim | (4 anos),

Jardim Il (5 anos) e a ja conhecida Pré-escola (6 anos).

No final dos anos 80, registram as memorias das professoras,
ocorreu a primeira acao de formacéo continua da rede. As professoras da rede
municipal passaram por seu primeiro “curso de reciclagem”. Segundo elas, por
dois dias inteiros, estiveram em contato com palestrantes que discutiram, entre
outras coisas, a importancia da brincadeira na socializacdo das criancas

pequenas.

No que se refere a teoria difundida nesse curso, as
professoras, em sua maioria, ndo se recordam de nenhum teorico que tenha

sido apresentado naquela acdo de formacdo continua, a ndo ser, um ‘tal’ de

> Froebel, por intermédio de seus seguidores, difundiu 0 modelo de jardim de infancia, génese do
segmento de educacdo infantil que ficou conhecido como pré-escola, este estudioso da educacdo da
infancia definia que os jardins deveriam ser instalados em areas verdejantes e pitorescas, sem a
formalidade da escola.



97

Jean Piaget, que deveria ser lido, entretanto, ndo fora mencionado, ainda

segundo elas, nenhum livro desse autor durante o curso.

O processo de municipalizacdo da entdo pré-escola conclui-se
na primeira metade dos anos 90, periodo em que a rede municipal, no contorno
legal da Constituicdo de 1988, realiza seu primeiro concurso publico de provas

e titulos.

Naquele periodo (1990 — 1995), a memoria das professoras
registra a ocorréncia de duas praticas formativas, a primeira delas com a
instituicdo da coordenacdo pedagogica das escolas de educacéao infantil que,
mesmo centralizada no DEC, reunia as professoras periodicamente para
acompanharem o processo pedagogico que elas desenvolviam. Também
nesse quinquénio, ocorreram dois grandes encontros com formadores da
equipe de educacéo infantil da CENP/SE>®, que versaram sobre a importancia
do texto (essencialmente os contos classicos da literatura infantil) dentro da
rotina de atividades da educacédo infantii e também sobre o processo de
alfabetizacdo, com destague notorio para a teoria de Ferreiro e Teberosky

(Psicogénese da Lingua Escrita).

As professoras, em seu testemunho, destacam a distancia
entre essas acdes de capacitacdo (termo adotado a época da realizacéo
destas intervencfes de formacdo continua) e a realidade das suas condi¢cdes

de trabalho. Para além da difusdo do distanciamento entre teoria e pratica

%8 Coordenadoria de ensino e normas pedagégicas, 6rgdo da Secretaria de Estado da Educacdo do Estado
de Séo Paulo, que atuou como pélo fomentador de aces de formagdo continua por meio de programas
como “Formacao de Capacitadores” durante a segunda metade dos anos 90.
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presente no discurso das informantes, cabe ressaltar que, quando se referem
as condicBes de seu trabalho, o fazem com destaque para os aspectos fisicos,
como por exemplo, a auséncia do minimo material necessario para o processo

de ensino e aprendizagem (cartolinas, giz de cera, papéis coloridos, etc.).

Em uma perspectiva analitica, poder-se-ia afirmar que essas
praticas inauguram as ac¢des de formacgao continua na trajetoria de constituicao

e ampliacdo da rede municipal de ensino.

No inicio da segunda metade dos anos 90°°, sobre forte
impacto da possibilidade de municipalizacdo das séries iniciais do antigo
primeiro grau, assistiu-se, na rede municipal, a uma certa preocupacédo com a
formacdo continua das professoras de educacao infantil. As incertezas sobre a
operacionalizacdo da municipalizacdo levaram o DEC a deliberar pela
preparacao de suas professoras para a possibilidade de que viessem a assumir
a regéncia de salas de primeira a quarta séries com a concretizacdo da

municipalizacdo deste segmento.

Assistiu-se, entdo, a inauguracdo da ‘cultura do repasse’ nas
acOes de formacédo continua, ainda sobre o rétulo de capacitacdo, com o envio
de professores da rede para as jornadas da Escola da Vila®®, na capital. L4,

essas professoras tinham, como principal objetivo, prepararem-se para, quando

% No ano de 1997, sentiu-se também a presenca da aco sindical (Apeoesp) na formagéo continua dos
professores. Refiro-me aqui especificamente aos encontros regionais de educacdo que no referido ano
possibilitaram a vinda de Ester Pillhar Grossi até Andradina, evento que, por conta do cenario pré-
municipalizacdo, possibilitou que as professoras da rede municipal participassem de tal momento de
formacao.

% Escola particular que atua como pélo disseminador do construtivismo por meio da realizacdo de
jornadas e eventos nos periodos de férias. Os eventos tém divulgacdo nacional e atraem para la
professores de varias localidades brasileiras.
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do seu retorno para Andradina, repassarem 0s cursos que haviam feito para o

conjunto de professores da rede.

Os momentos para o repasse eram 0s sabados e o estimulo
para a participacdo dos professores resumia-se a certificacdo, elemento que
passou a ser valorizado por meio de pontuacdo especifica para efeito de

atribuicdo de aulas/classes.

O efeito dessa acdo formativa concretizou-se em uma
verdadeira corrida em busca de certificados, praticamente assistiu-se a uma
mercantilizacdo no modus operandi das acdes de formacdo continua

desenvolvidos no ambito da rede municipal.

As praticas de formacdo continua, baseadas no modelo do
repasse, tiveram seu apice com o0 inicio da municipalizacdo do ensino
fundamental, durante o fim da segunda metade nos anos 90. No ano de 1998,
foram municipalizadas duas das 09 escolas que ofertavam as primeiras séries

do ensino fundamental.

O advento da municipalizacdo do ensino fundamental
inaugurou, na rede municipal, especificamente na jornada dos professores de
educacao infantil, horas de trabalho destinadas, pelo menos em tese, a
formacdo continua. Devido aos principios de isonomia emanados da
Consolidacao das Leis de Trabalho, o Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo

(HTPC), ja existente nas jornadas de professores da rede estadual, veio a ser
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implantado nas jornadas dos professores de educacdo infantii da rede
municipal de Andradina, por forca da instituicdo do Estatuto do Magistério
Municipal®®.

Ainda naquele ano, as ac¢des de formacdo continua tiveram o
acrescimo do Programa Parametros em A¢do com a constituicdo do Pdlo de
Andradina, que congregava regionalmente os municipios do extremo noroeste
paulista. O programa em questéo, fruto de uma politica de formacdo continua
emanada da Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério da Educacéao, foi
recebido pela rede municipal nos segmentos de educacéo infantil e séries

iniciais do ensino fundamental.

Os cursos-repasse, aos sabados, coexistiram com o Programa
PCN em ac&o® que foi desenvolvido em sua primeira etapa durante os HTPCs.
A formacdo de formadores (essencialmente os professores coordenadores
pedagogicos), de uma forma ou de outra, proporcionou as condi¢cdes para a
instituicdo das jornadas de formacéo no inicio de cada semestre, mesmo que

sobre o rétulo de ‘Semana de Planejamento’.

O conteudo dessas ac¢des de formacdo, segundo o relato de
professoras coordenadoras pedagogicas, resumia-se aos procedimentos

instrumentais do Programa Parametros em Acéao.

%1 |_ei aprovada no ano de 1998 complementada pela aprovagdo do Plano de Cargos e Carreira em 2003.

62 0 Programa PCN em Agéo consistiu em uma estratégia de formago continua, emanada da Secretaria
de Ensino Fundamental do Ministério da Educagdo, que manteve uma rede nacional de formadores
articulada a redes estaduais e regionais, onde o0 programa tivesse sido aceito pelas secretarias de educagdo.
Objetivamente, posso afirmar, enquanto coordenador regional do programa, que o PCN em ac¢do era uma
estratégia para viabilizar o estudo dos documentos oficiais produzidos pela SEF na gestdo do entdo
Ministro da Educagdo Paulo Renato.
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Em um certo sentido, 0 modelo do repasse ganha forca com a
implantacdo do PCN em Acéo junto a rede, se consideramos que 0 programa

foi planejado e gestado por uma equipe externa a rede.

Nos anos compreendidos entre 1998 e 2001, a totalidade de
escolas de séries iniciais do ensino fundamental foi municipalizada, provocando
a ampliacdo das demandas da rede municipal na propor¢cdo em que se fazia
responsavel por um universo de nove escolas de ensino fundamental, duas

delas localizadas em distritos fora dos limites urbanos da cidade de Andradina.

A tbnica das praticas de formacéo continua permanece, nesse
periodo, a instigar a corrida por certificados e objetivou o enraizamento do

Programa Parametros em Acao.

Entre os professores que foram municipalizados®®, é possivel
perceber que o “sequestro” do HTPC para a realizacdo do PCN em Acéo, ndo
fora visto com “bons olhos”. Em suas falas é marcante a averséo a realizacao
do programa nos HTPCs, entendendo como um prejuizo ao uso desse espaco
e desse tempo para a organizacdo da equipe no enfrentamento de seus
desafios, entre os quais se destacam a construcédo da relacdo entre escola e

comunidade.

%% Refiro-me as professoras da rede estadual que, por forca do convénio de municipalizagfo, viram-se
cedidas a rede municipal.
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Entre as professoras que tiveram acesso pela primeira vez®* ao
HTPC, o uso de horas destinadas a aprender, percebe-se certa empolgacao

com a organizacao e os conteudos propostos pelo Programa PCN em acéo.

Progressivamente, o envio de professoras a Escola da Vila
para realizacdo de cursos-repasse foi suplantado pelo Programa PCN em
Acao, representando, no periodo de 2000 a 2001, a unica pratica de formacao

continua desenvolvida pela rede municipal de ensino oficial de Andradina.

A dinamica de funcionamento do Programa PCN em acao pode

sinteticamente, ser assim apresentada:

a) Encontros de articulacdo da Rede Nacional de Formadores, em
Brasilia, no ambito da Secretaria de Ensino Fundamental do

Ministério da Educacéao;

b) Encontros das Redes Estaduais de Formadores, nas capitais de cada
estado, com vistas a organizar as acbes de formacédo nas diversas

regioes (Pélos);

c) Encontros das Redes Regionais de Formadores, com vistas a
preparar os formadores locais para o uso do material formativo do

programa.

® Refiro-me aqui as professoras de educago infantil e aos professores iniciantes que néo tinham tido
ainda o contato com esta pratica formativa: o HTPC.
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d) Encontros dos Formadores Regionais com os professores usando
como ldgica formativa ora cada unidade escolar, ora um grupo de
unidades escolares e, ainda, grupos de unidades escolares
organizados em segmentos especificos: educacdo infantil, séries

iniciais do ensino fundamental e educacéo de jovens e adultos.

As modalidades dos encontros do PCN em Acdo na rede
municipal de Andradina concretizaram-se com jornadas realizadas no inicio de

cada semestre letivo e também com o ‘sequiestro’ dos HTPCs.

Em uma perspectiva analitica, h4 que se considerar que se
estabeleceu, por meio dessas agfes, uma cultura de formagdo continua no
seio da rede municipal de Andradina, ainda mais se for considerado que tal
rede esta muito distante dos chamados centros de exceléncia. E em se
tratando de um municipio de pequeno porte, ousou trilhar caminhos na

tentativa de manter “atualizado”®®

0 conjunto de seus docentes.

Cabe ressaltar, ainda, que as acdes desenvolvidas na rede
municipal de Andradina, principalmente nos anos 90, basearam-se em uma
“troca”, posto que os professores se sujeitavam a acdes de formacédo em
periodos que ndo o de trabalho e a eles era certificada tal acdo de formacéo,
resultando, assim, tanto em evolucdo funcional quanto em “pontos” para a

atribuicao de aulas/classes no comeco de cada ano letivo.

6 Uso o termo atualizados pois, diante das reflexdes estabelecidas durante o processo de execucéo da
pesquisa, Ndo posso conceituar tais praticas como de formacdo continua, posto o distanciamento das
mesmas do cendrio conceitual sobre formacéao de professores.
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Em um certo sentido, tais acfes de “atualizacdo” tinham mais
uma dimensdo mercanti do que propriamente de formacdo continua,
considerando 0s avancos conceituais sobre essa ultima. Como resultado dessa
dimensdo mercantil, tem-se a busca da formacdo pelos seus resultados
funcionais e ndo pelo seu verdadeiro sentido, no que se refere ao

desenvolvimento profissional dos professores.

Outro aspecto a ser destacado aponta para a omissao
dissimulada da agéncia empregadora na manutencdo e desenvolvimento do
ensino, pois, a formacédo continua € elemento fundamental para isso e néo
pode estar alijada do processo de enfrentamento do desafio da qualidade.
Garantir uma escola de qualidade para os filhos dos trabalhadores significa
compromisso com a formacéo dos professores, na modalidade continua que
precisa superar tanto a descontinuidade das proprias acdes formativas quanto

a sua lastimavel mercantilizacao.

Conhecer o ja realizado é fundamental para a compreensao
das possibilidades de enfrentamento dos desafios inerentes a consolidagcédo da
formacdo continua enquanto politica em um sistema de ensino. Mesmo
reconhecendo o tom de dendncia, parte-se do pressuposto de que acertamos
na medida em que erramos, ainda mais se garantirmos o movimento entre o
ponto de reflexdo distinto entre quem executa uma pesquisa e 0 ponto de quem

vive as agruras da conducao de um sistema em um cenario de incertezas.



QUARTO CAPITULO

“ A formacédo continua é um processo destinado a aperfeicoar
o0 desenvolvimento profissional do professor, nas suas mais
variadas vertentes e dimenstes” (PACHECO)

1. Os professores da rede municipal de Andradina: delineamento

formativo

Nos anos de 2002/2003, a rede municipal de Andradina era
composta por 286 professores atuando em 05 Centros de Educacao Infantil (O
a 6 anos em periodo integral), 22 Escolas de Educacdao Infantil (4 a 6 anos em
meio periodo) e 09 Escolas de Ensino Fundamental (de 12 a 42 séries, também

em meio periodo).

Em relacdo a formacdo académica desse universo de
professores, foi possivel diagnosticar que apenas 28% apresentavam somente
habilitacdo especifica do magistério, em nivel médio (Normal/HEM/CEFAM),
nado tendo formacdo em nivel superior. Ja 72% dos professores tém formacéao

em nivel superior como se ilustra na tabela abaixo:



Tabela 1- Teto da titulagado dos Docentes - 2003
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Nivel de formagéao Percentual
Normal/HEM/CEFAM (Nivel Médio) 28%
Graduacao (Nivel Superior) 72%
Total 100%

Dos professores que chegaram a formacédo em nivel superior,

22% avancaram para a pos-graduacéo Lato Sensu.

No que se refere a formacdo inicial para a docéncia na

educacao infantil e nas séries iniciais, apenas 2% a obtiveram em cursos de

pedagogia com habilitacdo para a docéncia nas seéries iniciais.

Outra analise desse dado revela que a formacao inicial (em

nivel médio) dos professores da rede municipal de Andradina é advinda, em

sua grande maioria, de instituicdes publicas.

Com relacdo a graduacao, revela-se uma inversdo na medida

em que, do universo de professores graduados (62%), muito mais da metade

buscou sua formagdo em instituicdbes privadas. Numericamente, temos a

seguinte realidade:
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Tabela 2 - Graduacdo em relacédo a natureza da agéncia formadora -

2003
Natureza das IES Percentual
Publica 11
Privada 89
Total 100%

Fato que também se apresenta com relacdo ao universo de
pos-graduados, dos quais 86% realizaram sua pos-graduacédo lato sensu em

instituicdes privadas, enquanto apenas 14% o fizeram em instituicdes publicas.

Retomando a questao da graduacdo, foi possivel perceber que
do universo de graduados, apenas 2,5% sdo bacharéis das areas de Direito e
Ciéncias Econdmicas, nao possuindo portanto curso de licenciatura. Dos
Licenciados, o percentual de licenciatura plena em pedagogia € consideravel:
75% dos licenciados sé&o pedagogos e o restante divide-se pelo rol de outras
especialidades da docéncia para as séries finais do ensino fundamental e

também do ensino médio.

No tocante aos licenciados em pedagogia, percebeu-se que
tais cursos propiciaram aos professores, quase que unicamente, as
habilitacbes para o magistério das matérias pedagogicas e administracdo
escolar, sendo infimo o percentual de pedagogos com habilitacdo para a
docéncia na educacao infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental,

como ja apontado anteriormente.
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Sobre a situacdo funcional dos docentes, tinhamos em 2003 a

seguinte situacao:

Tabela 3- Situacdo Funcional dos Docentes - 2003

Situacdo Funcional Percentual
Efetivos da Rede Estadual cedidos para a Rede 10%
Municipal
Efetivos da Rede Municipal 64%
Contratados em carater temporario 26%
Total 100%

A média de tempo de servico desses professores esta na casa
dos 15 anos, comportando professores que se formaram® nas décadas de 70,

80 e 90 do século passado.

2. Descricéo do programa de formacao continua estudado: FPALFA

No inicio do ano de 2002, assumi a convite da Secretaria de
Administracdo do Municipio de Andradina®, a Diretoria de Assuntos
Pedagogicos do Departamento de Educacédo daquela cidade, e dentro de um
conjunto de acdes® desencadeadas no inicio daquele ano, destacou-se a

implantacdo de um programa de formacéao continua, dito em servico.

% Refiro-me aqui & formagcao para o magistério em nivel médio.

®7 Instancia subordinada diretamente ao Gabinete do Prefeito responsavel pela conducéo dos
trabalhos das Secretarias e Departamentos da Administragdo Municipal.

% O DEC, em termos de seu funcionamento, gerenciava as questdes relativas as demandas
estruturais da rede municipal (transporte, merenda, lotacdo de professores, levantamento de
dados para o Censo Escolar, Escolha do livro didatico e licitagbes especificas para manutencéo
e desenvolvimento do ensino), nao existindo no seu quadro, elementos indispensaveis para a
conducéo de um sistema de ensino como supervisao, por exemplo. O conjunto de acdes a que
me refiro, pode ser resumido pela instituicdo da superviséo e da re-organizacdo da rede de
ensino em Poélos que passaram a congregar em torno das escolas de ensino fundamental um
conjunto de escolas de educacéo infantil (incluindo-se os Centros de Educacéo Infantil). Nos
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As acdes desse programa de formacdo continua foram

estabelecidas em trés direcdes:

1.

3.

Implantagcdo dos Grupos de Estudo (aproveitando, a critério dos
professores, o material instrucional do Programa PCN em ac¢éo) dentro
da jornada dos professores, por segmentos. Cada poélo de ensino
possuia entdo quatro grupos de estudo, dois de educacao infantil e dois
de séries iniciais do ensino fundamental. Sua dinamica residia em
encontros mensais sob a coordenacao de um professor que era indicado
pelo grupo. Esse professor encontrava-se anteriormente com a equipe
de coordenacéo pedagdgica®® da rede para planejar os encontros com

seu grupo de estudo.

Outra acéo foi a instituicdo da Biblioteca do Professor, que consistiu em
aquisicao de acervo, a partir das indicacdes dos professores e da equipe
de gestdo da rede municipal, a fim de que, em cada Pdlo de Ensino, 0s
Grupos de Estudo pudessem, a partir daquele acervo, elegerem as

obras que seriam estudadas.

A terceira acéo foi o FPALFA, planejado diante da analise dos dados de

alfabetismo/analfabetismo no interior do sistema municipal.

polos, foram abertos postos de vice-direcdo e complementamos a equipe com a instituicao de
coordenacéo pedagdgica para o segmento de educacao infantil.

% 0O grupo de coordenacdo pedagdgica da rede era composto por todos os professores
coordenadores pedagogicos e pelas quatro supervisoras de ensino e tinha como propdsito
assessorar e ndo conduzir os grupos de estudo. Apostava-se na autonomia dos professores
para que, juntos, definissem uma trajetdria de estudos.
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Ainda foram executadas, pela Diretoria de Assuntos
Pedagogicos do DEC, as seguintes acfes no enfrentamento dos desafios

sistémicos da alfabetizacéo:

a) Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo e Orientacdes Técnicas

para os professores contratados para as turmas de reforco;

b) Enfrentamento do estrangulamento na passagem da pré-escola para
0 1° ano do Ciclo I, elegendo como sujeitos para a 12 Etapa do
FPALFA todos os professores do ultimo ano da educacao infantil,
primeiros e segundos anos do ensino fundamental da rede municipal

de Andradina.

C) Instituicdo de Grupos de Estudos por segmento e por unidade

administrativa, com aquisi¢cao de acervo bibliografico;

Outro fator que justificou tal decisdo foi a incidéncia, nos
primeiros e segundos anos do Ciclo I, de maior nimero de professores

iniciantes.

Assim, o FPALFA foi planejado em duas grandes etapas
iniciais: a primeira delas tendo como publico alvo os professores descritos
acima e a segunda destinar-se-ia aos professores dos terceiros e quartos anos

incluindo, também, os docentes da Primeira Etapa de Educacéo de Jovens e
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Adultos. Quantitativamente, o programa atingiu a 39 professores de pré-
escolas (6 anos), 63 professores de 12 e 22 séries (7 e 8 anos), 02 professores
da 12 Etapa da Educacdo de Jovens e Adultos (Supléncia), 14 professores
coordenadores pedagogicos (07 de Educacdo Infanti e 07 de Ensino
Fundamental) e também 04 supervisoras de ensino (pertencentes a rede

municipal de Andradina).

Originalmente estava proposto que o FPALFA, a cada ano,
fosse sendo ampliado para atender o universo de professores da rede, além de
se constituir por meio de novas fases. A primeira turma avancaria para outra
etapa de aprofundamentos acerca das questbes e dos dilemas da

alfabetizacdo, enquanto uma nova turma tivesse acesso a sua primeira fase.

O FPALFA foi desenvolvido com uma carga horaria estipulada
em 120 horas, divididas em 4 moddulos de 30 horas. Cada modulo estava assim

organizado:

e 16 horas de trabalho presencial (HTs);
e 8 horas para trabalhos em grupo (GESs);
e e 6 horas cumpridas a distancia para realizacdo das leituras

(HDs).

Para as horas de trabalho presencial junto aos formadores do

programa, os professores foram convocados, dentro de suas jornadas de
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trabalho, o que configurava o ineditismo do programa, dentro da cultura de

formacdo continua ja estabelecida na rede.

Outra caracteristica do programa consistiu em oportunizar aos
professores o0 acesso a um acervo bibliografico minimo acerca das
contribuicbes da linguistica aplicada e da metodologia da alfabetizacdo. Tais
obras, enquanto resultado da producdo cientifica na area de alfabetizacéo,
serviram nas acdes de reflexdo sobre a préatica e sua leitura foi realizada

durante as HDs e sua discussao critica ocorreu durante as HTSs.

Os quatro mdédulos tiveram tematicas especificas que foram

assim distribuidas:

e Mobdulo 1: “Epistemologia da Alfabetizacdo”™. Resgate dos
métodos de alfabetizacdo para sensibilizacdo dos docentes sobre
as praticas que desenvolvem junto a suas turmas. Elei¢cao do livro

“LEMLE, M. Guia teérico do alfabetizador. Sdo Paulo: Atica, 2000”

como primeira leitura nas HDs.

e Modulo 2: “Pressupostos da Alfabetizacdo com textos”: Seminario
de duvidas sobre a leitura de apoio, discussdo e producdo de
sintese coletiva. Estudo da tipologia textual por meio da analise
de relatos de intervencdo didatica de alfabetizacdo com textos.

Eleicdo do livro “KAUFMAN, A. M. Escola, leitura e producdo de

textos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995” para leitura nas HDs.
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e Modulo 3: “Intervencdes didaticas de alfabetizagdo com textos”:
Seminario de duvidas sobre a leitura de apoio, discussédo e
producéo de sintese coletiva. Retomada do estudo sobre tipologia
textual e andlise de projetos didaticos de alfabetizacdo com

textos. Eleicdo do livro “CARVALHO, M. Guia prético do

alfabetizador. S&o Paulo: Atica, 2000” para leitura nas HDs.

e Modulo 4: “Elaboracdo e analise de propostas de intervencao”
Seminario de duvidas sobre a leitura de apoio, discussdo e
producdo de sintese coletiva. Analise de projetos didaticos de
alfabetizacdo com textos e elaboracdo em grupos de propostas

metodoldgicas de alfabetizacdo com textos.

Além do acesso as obras ja mencionadas, o desenvolvimento
do programa teve como base a reflexdo sobre a pratica, valorizando o espaco

coletivo.

O FPALFA nao teve a implantacdo de suas fases seguintes,
sendo interrompido com a reorganizacdo do DEC, realizada pela
Secretaria de Administragdo da Prefeitura de Andradina, fato que implicou em

minha saida da Diretoria de Assuntos Pedagdgicos daquele departamento.

No que tange a dimenséo descritiva desse estudo de caso, 0

referido programa teve como principal caracteristica confrontar a cultura de
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formacdo continua que, até entédo, estava estabelecida na rede municipal com
outra possibilidade organizacional, pois inseria, na jornada de trabalho dos

professores, 0s espacos possiveis para que ocorresse a formacdo continua.

Mesmo de envergadura simples, porém inusitada, o programa
gozou da simpatia dos professores por, efetivamente, colocar a questdao da
continuidade da aprendizagem como elemento constitutivo da profissdo. Outro
fator também inusitado, na rede municipal de Andradina, foi o acesso aos

livros. Todos os professores receberam os livros-base do programa.

A execucdo dessa primeira etapa do FPALFA gerou na rede
uma certa inquietacéo, principalmente advinda dos professores das terceiras e
quartas séries, que também alfabetizadores que s&o, reivindicavam sua

participacéo.

No ano de 2004, o programa foi desativado pela nova equipe
de gestdo do Departamento de Educacéo de Andradina, ndo sendo implantada

sequer a primeira fase ja desenvolvida junto aos professores ndo atendidos.

2.1. O programa na visdo dos professores da rede municipal de

Andradina...

O FPALFA, enquanto programa, consistiu em uma acéo
deliberada de alteracdo das praticas formativas até entdo estabelecidas na

rede, jA que era anunciado como um programa de formacdo continua em
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servico. Os professores que lecionavam no ultimo ano da educacao infantil e
nas primeiras e segundas séries do ensino fundamental eram retirados de suas
salas de aula durante dois dias, por bimestre, para o desenvolvimento da carga
horaria presencial e, analisar, aqui, a visdo dos professores sobre o referido

programa é um compromisso com a analise critica daquela acéo formativa.

A visdo dos professores sobre o programa foi coletada por

meio de um segundo questionario’® que obteve 38% de devolugdes.
A estratificacdo adotada baseou-se na formacéo inicial,
tomada aqui como a modalidade em nivel médio, configurando-se em trés

estratos, que, em uma perspectiva geracional, ficou assim distribuida:

Tabela 04 - Percentual de questionarios devolvidos por geracéao

GERACAO PERCENTUAL
Formados nos anos 70 7,2%
Formados nos anos 80 38.2%
Formados nos anos 90 54.6%

TOTAL 100%

Essa populacdo representa proporcionalmente o universo dos
professores da rede municipal de Andradina, na medida em que a rede conta

com menos professores formados na década de 70, tendo seu indice acrescido

0 Anexo 2.
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qguando se observam os estratos dos professores formados nas décadas de 80

de 90.

O perfil desses sujeitos pode ser ilustrado por meio do quadro

que segue:

Quadro 01 — Trajetoria de formacao dos sujeitos - 2004

) GERACAO | GERACAO | GERACAO
NIVEL
70 80 90
MEDIO
100% 100% 100%
(Normal/HEM/CEFAM)
SUPERIOR 50% 97,6% 96,6%
POS-
) 37,5% 39% 26%
GRADUACAO

OBSERVACAO: Os Niveis néo s&o excludentes.

Os dados sinalizam para o fato de que 100% dos sujeitos
tiveram sua formacdao inicial para a docéncia em nivel médio, detectando-se
que a geracao 70 tem menor indice de formacdo em nivel superior, aspecto

que ultrapassa o indice de 95% nas geracdes 80 e 90.

Sobre esse item cabe destacar a seguinte configuracao:



Quadro 02 — Curso predominante de formacdo académica em nivel

superior - Graduacgao

GERACAO CURSO PERCENTUAL
70 Pedagogia 100%
80 Pedagogia 62,8%
90 Pedagogia 36,8%

A analise pode significar, que mesmo com a expansdo dos

cursos de pedagogia pelo Brasil’

, 0S professores mais jovens, principalmente
egressos do CEFAM, tém buscado outras areas de graduacao, se comparados
ao indice de licenciados em pedagogia da geracdo 70. Parece que a formacéo
inicial para a docéncia em nivel médio, para as geracdes 80 e 90, ndo os leva

naturalmente a opcdo pela licenciatura em pedagogia como o foi para a

geracao 70.

As outras areas de opc¢ao, no nivel da graduacdo, assim se

apresentam:

™ Segundo o Gltimo censo sobre o ensino superior brasileiro (INEP), o Curso de Pedagogia
figura em 32 lugar no que se refere a numero de matricula, ficando atras apenas dos Cursos de
Administracdo e Direito, fato que configura uma expansao, que, para alguns, pode parecer
desenfreada.




118

Tabela 5 — Outros cursos de formag¢do académica em nivel superior —

Graduacgéo/ Geragéo 80

AREA DE GRADUAGAO PERCENTUAL
Pedagogia 62,8%
Geografia 10,2%

Letras 10,2%
Historia 6,8%
Matemética 6,8%
Educacao Fisica 3,2%
TOTAL 100%

Tabela 6 — Outros cursos de formac¢do académica em nivel superior —

Graduacéo/ Geragéo 90

AREA DE GRADUAGAO PERCENTUAL

Pedagogia 36,8%

Letras 23,6%
Geografia 13,4%
Historia 9,6%
Matematica 9,6%
Educacao Fisica 4,4%
Artes Plasticas 2,6%
TOTAL 100%

E possivel perceber a tendéncia ascendente da busca pelo
Curso de Letras, como segunda area de opc¢édo dos professores que buscaram
sua formacao em nivel superior, diante dos 10,3% da geracdo 80 de dos 23,6%
da geracdo dos anos 90. Surge ainda, para a geracédo 90, o Curso de Artes

Plasticas como opc¢ao de graduacao.
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O fato consiste na tendéncia declinante da pedagogia como
Unica opcéo de graduacgdo (Geracdo 70) para o surgimento de outras areas
(Geracdes 80 e 90), entretanto, em que pese, cabe ressaltar que 100% dos
sujeitos que buscaram formacdo em nivel superior optaram pela licenciatura,

fato que confirma a opcéo pelo magistério destes sujeitos.

Mesmo considerando que no atual contexto brasileiro a
formacdo para a docéncia na educacao infantil e nas séries iniciais do ensino
fundamental deva se dar, preferencialmente, em nivel superior nos Cursos de
Pedagogia ou ainda no Curso Normal Superior, percebe-se que 0s sujeitos
desta pesquisa, em sua grande maioria, buscaram outras areas de licenciatura

gue néo as indicadas acima.

Também € de interesse destacar que, dos sujeitos que se
graduaram, no conjunto das geracoes 70, 80 e 90, apenas 7,8% o fizeram em
agéncias publicas de formac&do. A quase totalidade dos sujeitos o fez em
agéncias privadas de formacdo, o que confirma, no micro, a inversao também
sentida no universo dos professores da rede municipal de Andradina: formacéao
em nivel médio em agéncias publicas e em nivel superior em agéncias

privadas.

A pés-graduacdo lato sensu buscada pelos sujeitos, em seu
conjunto, também foi realizada em maior nimero em instituicbes de ensino

superior privadas e contempla as seguintes areas: Educacdo, Educacéo
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Inclusiva, Didatica do Ensino Superior, Lingua Portuguesa, Linguistica,

Psicanalise e Educacéo, Psico-pedagogia e Psico-pedagogia Clinica.

Sobre a situacao funcional dessa populacdo, 76% sao efetivos
da rede municipal e o restante, efetivos da rede estadual cedidos. Dos efetivos
da rede municipal, 20% atuam no segmento da educacao infantil e todos os
outros sujeitos, incluindo os cedidos, atuam nas séries iniciais do ensino

fundamental.

A média de tempo de experiéncia dessa populacdo € de 15
anos em um intervalo de 04 e 25 anos de magistério, sabendo-se que 57%

deles mantém uma Unica funcéo docente.

3. Percepcdes sobre a formacao continua...

Para os professores, a aspiracdo a formacdo continua € uma
constante e em certa medida, € elemento presente em suas trajetorias
profissionais, posto que para a geracdo 70, a formacdo continua € concebida
como complementar a formacao inicial, denotando claramente a concepcéo
classica de “reciclagem”. Destaque-se ainda que ha um certo constrangimento
ao assumir que a formacéo inicial, por eles cursada, ndo da conta da realidade
em que hoje se encontram inseridos como alfabetizadores, fato que é colocado

em confronto quando se assume que pra tal concepc¢do, formar-se significa
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estar pronto para, o que, de forma estanque, separa claramente o que seria a

formacdo inicial e a formacgéao continua.

A geracdo 80 concebe a formacdo continua em uma
perspectiva que parece emergir da visdo classica (reciclagem), migrando para
uma visdo mais critica, quando se pensa a formacdo continua enquanto
elemento fundamental para se ter uma “pratica de qualidade”. Os sujeitos de tal
geracdo admitem a continuidade da aprendizagem como elemento constitutivo
da profissdo docente, porém, tal concepcdo ainda remete a idéia de
complementaridade, denotando o sentido de falta, de caréncia e né&o

especificamente o de continuidade.

Ja a geracao 90 tem, em seu ideario, a perspectiva da docéncia
enquanto profissdo “aprendente”, ou seja, € inerente ao exercicio da docéncia
a continuidade da aprendizagem; o que sinaliza para uma concepc¢ao de
formacdo continua enquanto processo e ndao mero complemento de uma

formacdo inicial tida como deficitaria.

No conjunto dessas concepcdes, pode-se perceber o claro
confronto entre uma visédo que coloca sobre a etapa da formacéo inicial o papel
central, cabendo a formacéo continua recuperar e suprir suas caréncias, que
sdo assumidas com certo tom constrangedor e uma outra perspectiva, que
admite os lacos entre a formacéo inicial e a formacéo continua, posto que essa
altima representa mais um momento do processo formativo dos professores e

ndo apenas um complemento ou uma estratégia de atualizacdo ou ainda
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reciclagem de um profissional que, com o tempo, tornar-se-ia desatualizado ou

obsoleto.

Da concepcéo a participacdo em acdes de formacao continua,

sdo apontados pelos sujeitos as seguintes modalidades:

Tabela 7 — Modalidades de formagao continua citadas

Modalidades Ocorréncia’ Percentual
Ciclo de palestras 77 10%
Grupos de estudo 140 18%
HTPC 227 29%
Cursos de formacéao continua 335 43%
TOTAL 779 100%

Essas quatro modalidades de formacdo continua sdo para o0s
sujeitos 0 conjunto de experiéncias pelas quais 0s mesmos passaram, mas
alguns aspectos desse dado podem representar muito mais do que aparece

objetivamente.

Em uma primeira andlise, a ocorréncia da modalidade “palestra”
ndo significa que apenas 23% deles participaram de ciclos de palestras, e
muito menos a modalidade “HTPC” também expressa 0 mesmo significado.
Existe uma outra possibilidade de analise no que se refere ao conceito de

formacdo continua. Se assumir essa perspectiva, cabe inferir que para os

72 Considere-se aqui que cada professor assinalou mais de uma modalidade formativa.
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sujeitos desta pesquisa, a formacéo continua manifesta-se em mais de uma
modalidade, dentre as quais, a modalidade “Cursos” é a que representa com

maior incidéncia a concepcéao de formacao continua.

Nesse sentido, é interessante destacar que, na visdo dos
sujeitos, ndo ha consenso de que o HTPC seja uma modalidade efetiva de
formacdo continua, quem sabe pelo seu “mau-uso”, quando se resume ao que
0s sujeitos denominaram de “recadaria”. Parece que a burocratizacdo desse
espaco vem inviabilizando o seu engajamento enquanto acao que incida sobre

a formacéao continua dos professores.

E o HTPC, instituido enquanto espaco destinado & formacéao,
por que nado é indicado por todos o0s sujeitos como modalidade de formacao
continua? Parece que os dados apontam para um certo desprestigio do
professor coordenador pedagoégico enquanto formador, posto que é inerente a
essa concepcéao de formacgéo continua a presenca de um formador, tido como
aguele que “sabe mais” e os professores em formacdo, como aqueles que

“sabem-menos”.

Outro aspecto interessante refere-se a modalidade “grupos de
estudo” que, mesmo chegando a ocorréncia de 42% e sendo significada como
formacdo continua, contraria o0 modelo classico em que alguém assume o
papel de formador e outros o papel de formandos, posto que, nas outras

modalidades, a relacdo formador/professor em formacdo se estabelece mais
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claramente por reproducdo do modelo classico de formacdo, advindo da

formacdo inicial.

Mas para além da transposicdo do modelo da formacéao inicial a
formacdo continua vivida por esses sujeitos, quem sabe a burocratizacao do
HTPC signifique sua incompatibilidade com a concepcéo de formacao continua

dos sujeitos.

Tal reflexdo corrobora a concepcdo de formacdo continua
enguanto mera continuidade da formacao inicial, no plano das acdes que vém

sendo implementadas no seio da rede municipal de Andradina.

Mas o que isso poderia significar? Tomando como parametro de
andlise as cinco teses sobre formac&o continua (NOVOA, 2002), parece ser
possivel inferir que as acbes de formacgdo continua, desenvolvidas naquela
rede de ensino, desconsideram a resolucéo de problemas em um processo de
formacdo mutua; resumindo-se a reproduzir a cultura estabelecida nos espacos

de formacéo formal, notadamente, a formacao inicial.

Também se destaque que, diferente da formacé&o inicial, o
sujeito da formacgéao continua, quando no exercicio da profissdo, tem elementos
advindos de sua atuacao docente, que precisam ser considerados e tomados

enguanto objeto das acfes de formacéo.
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O confronto do modelo classico de formagdo com outras
possibilidades de organizacdo da formacao continua permite inferir que essa
altima ndo pode se resumir a reproduzir a estrutura organizacional da primeira
e, muito menos, pode ser tida como mera complementaridade da formacéo

inicial.

4. VisOes sobre o FPALFA...

Ao buscar desvelar, a partir das concepcdes dos professores, 0
que estaria sendo concebido como formacao continua, coube indaga-los sobre

O FPALFA propriamente dito.

A intencao foi apresentar aos professores uma escala valorativa
a partir da qual indicassem suas significacbes sobre o referido programa que,
concebido como um *“curso”, significou, para a maioria dos professores, uma
acdo de formacédo de boa qualidade, e ainda segundo eles, relacionou-se com

suas praticas enquanto alfabetizadores.

Entretanto, € interessante destacar que tal significacdo ndo é
unanime, e mesmo entre os que significaram tal acdo como de boa qualidade,
ha discordancias, no que se refere ao fato do programa estar em estreita

relacdo com suas praticas ou nao.

A tabela que segue ilustra essa situacao:
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Tabela 8 — Significados do FPALFA na visdo dos professores

Categorias valorativas PERCENTUAL

O FPALFA foi uma acéo de boa
gualidade, pois se relacionava a 63,6%

pratica docente dos sujeitos

O FPALFA relacionou-se a pratica
docente dos sujeitos e estabeleceu-se 29%

com razoavel qualidade

O FPALFA era um programa de
gualidade razoavel, ja estava distante 7,4%

da pratica dos sujeitos.

TOTAL 100%

A analise desse dado pode apontar para a concep¢ao de
formacao continua enquanto acdo que se deve voltar para a pratica docente, o

que revela uma atribuicdo de finalidade para tal modalidade.

Isso se resume em uma visdo pragmatista ou denuncia uma
necessidade formativa dos professores, estreitamente relacionada com o estar
em aula, gerenciando processo de ensino e aprendizagem? Outro ponto de
tensdo instala-se quando se assume que, ao ensinar, estamos aprendendo;
mas parece que essa aprendizagem nao basta, posto que cabe inferir a partir
da ultima tabela que as a¢fes de formacgdo continua tém que se relacionar com

as praticas dos docentes. Entdo, emerge aqui uma necessidade de continuar
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aprendendo sobre a pratica e ndo somente na pratica da intervencéo

pedagogica.

Ha aqui, para além da valoracdo dos sujeitos a respeito do
FPALFA, o rudimento de um conceito de formacdo continua que, em certa
medida, resume como sua finalidade articular, obrigatoriamente, a acdo de

formacgdo continua com a dimenséao do ensino e da aprendizagem.

Por outro lado, mesmo que implique em certo reducionismo,
ndo ha como negar o surgimento do conceito de formacdo continua que em
consonancia com a producdo académica, converge para a qualificacdo da

intervencao docente dos professores por meio da reflexado da propria pratica.

Retomando o dado em si, cabe considerar que para 29% dos
sujeitos, mesmo que o0 programa tenha se relacionado a sua pratica, a
qualidade é colocada na categoria do razoavel, o que pode revelar uma visédo
de formacao continua, que mesmo incipiente, aponta para a necessidade de
melhor se organizar as acfes de formacdo continua, considerando,

obrigatoriamente as necessidades formativas a partir da visdo dos professores.

Tendo como pressuposto que o FPALFA, enquanto programa,
era tido como um programa de formacao continua em servigco, coube também
indagar aos sujeitos desta pesquisa quais as suas concepcoes sobre essa

suposta modalidade formativa.
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Os conceitos de formacdo continua em servico apresentaram-
se numa tensao entre o conceito propriamente dito e o apontamento de suas
finalidades, pois os professores tenderam mais a colocar o “para qué” da

formacgdo continua em servico do especificamente conceitua-la.

Para a geracdo 70, a formacdo continua em servico €
concebida como um conjunto de a¢des que melhoram o trabalho na sala de
aula, pois sua finalidade relaciona-se com a aquisicdo de mais conhecimentos
sobre a pratica docente, com a possibilidade de transformar o “velho em novo”

dentro da pratica pedagdgica.

Deve ser destacada que tal finalidade surge na concepcéo dos
sujeitos da referida geracdo enquanto possibilidade de transformacdo da
pratica, o que revela a presenca do paradigma da mudanca (ERAUT apud
PACHECO E FLORES, 1999) que, sinteticamente, concerne a formacao
continua o carater do movimento e de alteracdo de uma dada situacao, de um
dado jeito de se fazer algo que € posto em xeque, pelo menos parcialmente,

fato esse que justifica sua alteracao.

Por outro lado, se a formacg&o continua em servico é apontada
como meio para se complementar lacunas oriundas da formacéo inicial, tal
conceito tende para o paradigma da deficiéencia’®. Nesse sentido, a formacao

continua em servico teria uma dimensdo mais supletiva do que propriamente

3 1dem.
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de continuidade, ndo sendo nada além do que a mera extensdo da formacéo

inicial.

Interessa, entdo, destacar a ocorréncia da visdo de transformar
o “velho em novo”, posto que essa geracao fora, nos anos 80, bombardeada
com o ideario construtivista em que se pautou o Projeto Ciclo Basico em
Jornada Unica’™, especificamente no ano de 1984. Transformar o “velho em
novo” foi uma saida quando se percebeu que, ao se indicar que o caminho era
abandonar o velho, os docentes apegaram-se a ele ainda mais. Mais de 20
anos depois, o jargdo “velho em novo” apresenta-se como elemento
constituinte das finalidades da formac&o continua em servigo para a geracao

70.

Nao h&4 como negar que 0s representantes de uma geracao que
viram e sentiram a instituicio das primeiras acdes de “reciclagem”,
“capacitacdo” e ainda, “treinamento”, avancaram consideravelmente na
perspectiva conceitual sobre a formacao continua, considerando para tanto, o
recorte conceitual que fazem, ao conceberem a formacéo continua em servi¢o
como um conjunto de a¢les para se melhorar o trabalho em sala de aula. Ha,
aqui, a clara referéncia a necessidade de busca de uma certa qualidade da
acao formativa, que ainda nao esta estabelecida, mas sim por ser edificada na

tensao entre o que se deseja fazer e o que se pode fazer.

™ Projeto que no ano de 1984, instaurou, na rede estadual paulista, a jornada Gnica para os
docentes que assumissem o ciclo basico (12 e 22 séries), ampliando a jornada de trabalho de
04 horas diarias para 05 horas diarias com o acréscimo do Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo, até entdo inexistente na rede supra.
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Destaque-se também, principalmente ao analisar a finalidade da
formacdo continua em servigo, a perspectiva da qualidade entremeada pela
guantidade de conhecimento, posto que “mais conhecimentos sobre a pratica
docente” significa que a geracdo 70 ndo se vé como agueles que ja sabem,
ainda mais se considerarmos que 0S mesmos representam o segmento mais
experiente da rede, mas sim, como aqueles que estdo em processo de

aprendizagem ainda.

Se mais experientes mais devem ter aprendido dando aulas,
porém, ao conceberem a necessidade de continuar aprendendo, em situacdes
especificamente organizadas para tal mister sinalizam para a possibilidade de
que a formacgéao continua em servigco possa vir a ser uma modalidade especifica
dentro da diversidade de praticas formativas a que estamos denominando de

formacdo continua no periodo atual.

Isso poderia revelar, retomando Feiman, citada por Garcia
(1999), que, na trajetoria da formacdo dos professores, a formacédo continua
em servico poderia ser condicdo para 0 ingresso na etapa da formacéo
permanente. E possivel afirmar isso considerando que muitos profissionais
experientes, se tomado o tempo de servico como categoria, portam-se como
professores iniciantes, no que tange a inseguranca, incerteza e ainda o
desconhecimento do ato pedagdgico em si. Como exemplo, cabe mencionar o
fato de que muitos professores, mesmo tendo uma pratica tecnicista, nao
conseguem identificar os elementos dessa corrente pedagodgica em suas

praticas.
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Ja para a geracdo 80, a formacdo continua em servico €
conceituada como uma necessidade dos docentes, que ocorre dentro de sua
jornada de trabalho, tendo por finalidade a reflexdo sobre a acdo pedagogica
dos professores. Além disso, a formacao continua em servico € apontada como
possibilidade para o enfrentamento da diversidade que as criangas apresentam

hoje em dia.

Junto a isso também surge, na concepcdo dessa geracdo, a
dimensao de reflexdo sobre a propria préatica, enquanto finalidade destacada
das acbes de formacdo continua em servico, cabendo aqui, referir ao “em
servico” como caracteristica e também como finalidade. Como caracterista,
pois significa estar no periodo do trabalho do docente perspectivando a bi-
dimensionalidade da profissdo (aprender e ensinar) e como finalidade, pois tal
acao formativa estaria “a servi¢o” da busca por uma escola de qualidade, como
elemento constitutivo tanto da manutencdo quanto do desenvolvimento do

ensino.

A geracado 80, marcada pelo advento do ideéario construtivista,
também tem marcada, em sua concepc¢dao, a visao da transformacéo do “velho
em novo”, dado que também sinaliza para a presenca do paradigma da

mudanca em tal concepcao.

Complementa-se ao conceito a funcédo colaborativa (auto-

formacdao e inter-formacao, Debesse apud Garica, 1999) da formacéo continua



132

em servico, ja que implica no trabalho coletivo, que, de acordo com Novoa
(2002), levaria a valorizacao das atividades de (auto) formacéo participada e de
formacdo mauatua, pois, segundo ele, “o didlogo entre os professores é
fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional”

(2002, p. 63).

Considerando isso, pensar a formac&do continua em servico
enquanto espaco sinaliza para a oportunizacdo do didlogo entre os
professores, que no caso da educacdo basica brasileira e, considerando as
efetivas condicGes de trabalho, se faria imperiosa e necessaria, fazendo dela

uma modalidade especifica no cenario das praticas de formacao continua.

Por sua vez, a geracao 90 concebe a formacdo continua em
servico como a necessaria continuidade da formacao inicial que, diante da
complexidade da acdo docente no cotidiano da escola, teria tematicas proprias,

extraidas das necessidades formativas dos docentes.

Ainda no campo conceitual, essa geracdo também concebe a
formacdo continua em servico enquanto espaco e amplia o conceito ao
relacionar a formacdo continua em servico 0 adjetivo de
investimento/valorizacdo da carreira por parte das agéncias que empregam 0s
professores. Assim, poder-se-ia sinalizar para a formac&o continua em servico,
enquanto dimensdo da profissdo docente, para além da perspectiva do

gerenciamento individualizado e desconectado das condi¢des de trabalho.
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Outro aspecto relevante dessa conceituacdo refere-se a
finalidade da formacdo continua em servico, que, além de apresentar a
perspectiva da reflexdo sobre a pratica, anuncia o “aprimoramento tedrico” dos
professores como elemento crucial para tal reflexdo, configurando assim, um
tipo de aprendizagem que transcende a perspectiva do aprender na acao de
ensinar.

E claro que tal dimensdo desse conceito ndo antagoniza as
possibilidades de aprendizagem dos professores em exercicio, mas sim, amplia
tal dimenséo na carreira docente, ao apontar para a necessidade de espacos
especialmente reservados para o “continuar aprendendo” na profissdo dos
professores; que foi expresso pela concepcdo de que ndo basta, aos
professores, aprenderem com o dia a dia da sala de aula, é necessario um
momento propicio para a continuidade de seu processo formativo em uma

perspectiva coletiva e interdependente.

Tal concepcdo relaciona-se a teorizacdo sobre a trajetoria
formativa dos professores que implica, necessariamente, a concepcao da

carreira docente como resultado das a¢cfes de ensinar e aprender.

Sobre o protagonismo na instituicdo da formacao continua em
servico, o conjunto da populacdo converge para a perspectiva de que as
agéncias que empregam o0s professores € que sdo as responsaveis diretas
pelo desenvolvimento e manutencdo das acdes de formacdo dos professores

em exercicio; estando, segundo 0s sujeitos, sob a responsabilidade dos
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sistemas de ensino: a) proporcionar aos professores as ferramentas e as
condicbes béasicas para que possam adquirir mais conhecimentos; b)
desenvolver programas de formacdo continua durante a jornada de trabalho
dos professores; c) atacar os pontos de caréncia conceitual dos docentes,
reveladas por meio da andlise dos resultados das acdes de avaliacao externa;
d) valorizar os docentes por meio do acesso a formacéo continua de acordo
com as suas reais necessidades formativas; e) organizar instancia de
formadores que pertenca ao sistema de ensino; e f) articular a parceria com as
agéncias formadoras, aproximando o ensino superior da educacdo basica em

uma perspectiva colaborativa.

Para 100% desses sujeitos, o FPALFA fora o primeiro programa
de formacdo continua que inseriu, em suas jornadas de trabalho, a sua
execucdo, fato que auxilia na compreensdo de sua conceituacdo sobre a
formacdo continua em servico e também na designacdo de atribuicbes da

agéncia empregadora no objeto aqui discutido.

Como imersdo nesse objeto, foram executadas 10 entrevistas
reflexivas com uma amostra estratificada que respeitou o critério geracional,

assumido nesta analise e discussdo de dados, que apresento a seguir.

5. O FPALFA e a formacdo continua em servico no discurso dos

professores entrevistados...
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Os sujeitos entrevistados foram selecionados pelo fato de terem
aceitado conceder uma entrevista que fosse gravada em fita K7, transcrita,
interpretada e devolvida para sua conferéncia, fato que implicou em diversos
contatos com cada um deles. E possivel reconhecer, nessas professoras, 0
compromisso com a educacao ao disporem do seu “corrido” tempo, precioso,
diga-se de passagem, enquanto fontes fundamentais para a compreensao da

formacdo continua em servico.

Como descrito no item 3 da introducdo desta dissertacdo, nos
momentos destinados as devolutivas, foi possivel, para além de retificar a
interpretacdo do discurso dos sujeitos, ampliar a compreenséo, aspecto que,
enguanto pesquisador pouco experiente, sinaliza tal procedimento de coleta de
dados como estratégia valiosa em um estudo de caso comprometido com o

esclarecimento sobre um fenbmeno contemporaneo.

Inicialmente, € preciso destacar que, para 0S sujeitos
entrevistados, a formacéo do professor € um processo ininterrupto que avanca
da formacéo inicial para a continua, que, se assegurada efetivamente pelos
sistemas de ensino, implica a garantia do enfrentamento dos desafios

relacionados a formacao nessa profissao.

A referéncia a formacdo enquanto processo e nhao mais

enguanto etapa (concepcao classica) é expressa por meio da seguinte fala:
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A formacdo continua € assim chamada por que diferente de
como era quando comecei a dar aulas na rede estadual, nés
nunca podemos ter a sensacao de que ja estamos prontos e de
gue néo aprendemos mais (Sujeito 01/Geragéo 70).

Perceber o processo formativo dos professores, a partir de seu
préprio discurso, proporcionou refletir, objetivamente, sobre o advento da
formacdo enquanto uma das possibilidades para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores em um processo que “facilite as dinamicas de

autoformacao participada” (N6voa, 2002, p.38).

O mais interessante é perceber isso no discurso de um sujeito
que, no enfrentamento da realidade da escola publica, ndo pode ler e refletir

tudo o que nds, pesquisadores, nos obrigamos a ler e discutir.

Se for admitido que somos formados para o inusitado, nada
mais coerente do que assumir que nao concluiremos esse processo formativo
posto que 0 mesmo nao tem a sua conclusdo como algo factivel. Logo, a
formacdo dos professores €, sim, um continum, como outros, muito antes de
mim, ja o afirmaram; mas, para além da constatacéo, cabe ressaltar que pesam

para tanto, as condi¢des para que a formacao continua venha a

contribuir para a mudanca educacional e para a redefinicdo da
profissdo docente. Neste sentido, o espaco pertinente da
formacdo continua ja ndo é o professor isolado, mas sim o
professor inserido num corpo profissional e numa organizacéo
escolar (NOVOA, 2002, p. 38)
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Ainda na perspectiva do conceito, este outro trecho do discurso
dos professores serve para confirmar que, mesmo envoltos em um cenario de
toda a sorte, conseguem discernir a formacdo continua em servico de forma

muito peculiar:

Eu fico lembrando das minhas relagdes em casa, € engracado
né, professor nunca pode errar, meu marido sempre me
repreende quando ele pergunta uma coisa e eu nhao sei,
sempre vem a frase — Ué, ce num é professora? Tive que
esperar um programa como esse para entender que nunca
vamos estar formados, completos...(Sujeito 05/Geracéo 80).

E se estende na perspectiva das condicdes objetivas do

trabalho docente, referindo-se especificamente ao FAPALFA:

Essa histéria de continuar aprendendo ja fazia parte do meu
ideario, mas nunca tinha colocado em pratica (...) eu tenho dois
periodos, um na EMEF e outro na EMEI, ja deu pra imaginar...
entro as 7:10, saio 12:20, corro pra EMEI, na verdade s6 passo
em casa pra engolir a comida e escovar os dentes, depois saio
as 4:30, quando é segunda vou pra casa deito um pouco e 5:30
estou de volta na EMEF para o HTPC e na terca tenho o HTPC
da educacéo infantil, nas outras noites eu quero é fazer tudo
menos lembrar que sou professora, quanto mais estudar, o que
faco é rodar minhas atividades e nos finais de semana... eu sou
méde e esposa, eu tenho uma vida além das escolas onde
trabalho, por isso eu adorei 0 FPALFA, pude estudar dentro do
meu horério de trabalho é assim que acho que deve ser viu...
de outro jeito ndo da mesmo e voltar pra estudar na faculdade
pra mim é impossivel, estou s6 com 0 meu magistério mesmo
gue é a heranca que meus pais me deixaram, eu sonho em
fazer letras, mas como? Vago eu ndo fazer, diploma por
diploma, eu nao vou virar professora de quinta a oitava série,
me realizo com as criang¢as, mas isto ndo quer dizer que eu ndo
goste de estudar, gostar eu gosto mas conseguir que é o dificil
(Sujeito 06/Geracéao 80).

A perspectiva de formacdo continua, expressa por meio do
discurso desse sujeito, lanca mao da dimenséao funcional da profissdo docente

para o necessario discernimento entre a formacao continua, enquanto etapa do
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processo formativo dos docentes e a formacao continua em servi¢o, enquanto
modalidade especifica, que se destina ao professor em exercicio e como

elemento constitutivo de sua profissionalidade.

Ainda cabe destacar que, diante das efetivas condi¢cdes de
trabalho do sujeito 06, a formacdo continua em servigco, poderia figurar como
efetiva possibilidade de enfrentamento de suas necessidades formativas, € fato

gue esse sujeito precisa continuar aprendendo, mas como fazé-lo?

Ao testemunhar as condi¢cdes em que vive e experimenta o “ser
professora”, coloca-se em questdo como se vem organizando, mesmo que
intuitivamente, a formacdo continua dos professores da rede municipal de
Andradina. A partir das contradicdes da realidade, ndo ha como negar que 0s
professores aprendam ao serem professores, a partir de suas intervencées em
um processo de ensaio, erro e acertos, mesmo que provisorios, porém como
assumir que a formacdo continua dos professores possa se resumir ao
aprender com a propria pratica, ou ainda, continuar aprendendo em uma

perspectiva autbnoma?

Para ir além disso e, resgatando o cenario teérico em que esta
pesquisa se insere, a formacdo continua € um processo que se estabelece no
coletivo, na interacdo entre os que, ali na escola, exercem a docéncia com
agueles que exercem a docéncia no nivel superior. Em quais momentos esse
docente pode dedicar-se a reflexdo do ser professor (destacando aqui a pratica

pedagogica como pratica social) se, funcionalmente, as condi¢cdes objetivas
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voltam-se exclusivamente para o ensinar? Para o dar aulas? Note-se ainda que
a “concepcado de espacos coletivos de trabalho pode constituir em excelente

instrumento de formac&o” (NOVOA, 2002, p.40).

Evidentemente, pensar a formac&o continua em servigco implica
contextualizar as condi¢cdes da organizacdo do trabalho docente, em uma
perspectiva que supere, pelo menos no plano do anuncio, uma outra

possibilidade do “ser professor”.

Outrossim, desconectar a formacdo continua em servico da
dimensao funcional da carreira, além de in6cuo, pode parecer um reducionismo
desse fendmeno, principalmente quando se resume a questdo da formacéo
continua ao fato de que aprendemos sendo professores. Parece, enfim, que a
formacdo continua em servico pode ser uma possibilidade efetiva para se
garantir aos professores as reais condicbes para que se desenvolvam
profissionalmente e avancem para a etapa de formacdo permanente

(DEBESSE apud GARCIA, 1999) de suas carreiras.

Ainda nessa perspectiva, a formacéo continua em servico pode

devolver no professor a efetiva condi¢cdo daquele que aprende:

Pra mim o FPALFA veio ressignificar a minha carreira, eu
gostei desta histéria de saber que continuar aprendendo € um
direito e ndo um dever enfadonho, estudar a minha pratica com
outras professoras foi uma grande oportunidade, da vontade
até de ndo aposentar (risos). (Sujeito 03/Geragéo 70).



140

A situacdo de aprendizagem, diante dos avancos nas ciéncias
da educacéo, destacando-se aqui 0 que sabemos hoje sobre aprendizagem e
desenvolvimento, coloca sobre a interacdo papel fundamental na consolidacéo
de saberes, mas, como garantir a interacdo diante das condi¢cdes do trabalho
docente na educacdo basica? Quando os professores interagem? Quando

mobilizam, coletivamente, os seus saberes?

O advento do HTPC'™, mesmo considerado um avanco na
organizacdo da carreira docente no estado de Sdo Paulo, e também na rede
municipal de Andradina, ndo parece ser suficiente diante das demandas de um
mundo complexo e em transformacao no qual se é professor e, além disso, no
qual se € uma pessoa, tanto no que impliqgue quanto pese essa nocao global do

sujeito que é professor.

E necessario avancar na constituicio de condi¢cdes dignas para
o exercicio da docéncia, compreendida como pratica que congrega as
dimensdes do ensinar e do continuar aprendendo, sendo essa ultima, condicéo

minima para se executar a primeira.

O discurso que segue, serve para reflexdo do exposto acima:

> Na rede estadual paulista, a instituicdo do HTPC se deu em etapas, se considerarmos que 0s
primeiros professores a se reunirem nas escolas foram os do ciclo basico em jornada Unica
(1984), espaco ampliado aos outros docentes quando implantada a Escola Padrdo (1992) e
efetivamente socializada, destacando-se a significativa diminuigcdo da razdo entre horas pagas
para ensinar e horas pagas para continuar aprendendo, no inicio da derradeira gestao publica
de Mario Covas (1997). Na rede municipal de Andradina, o advento do HTPC, como ja
afirmado nesta dissertagcdo, ocorre com o advento da municipalizacdo (1998), atingindo as
professoras de educacdo infantili que nunca tiveram sequer uma hora que fosse, em sua
jornada de trabalho, destinada a formacédo continua.
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Desde o CEFAM a gente vem escutando que professor nunca
para de aprender, mas tem uma diferenca da gente la no curso,
com os professores estudando e tentar continuar aprendendo
guando a gente vira professor, por que eu vejo por mim, fico
preocupado em preparar tantas atividades quanto eu consiga
do que estudar mesmo, quer ver um exemplo: hiperatividade,
tive na minha sala criangcas com diagnéstico de hiperatividde,
inclusive com uso de medicacdo, mas o0 que eu sei sobre
hiperatividade? A quem eu recorro para saber como proceder?
Isto deveria ser tema pra formagdo continua, as minhas
colegas que estdo fazendo pedagogia tém visto isto em
algumas disciplinas, mas eu fiz Histéria e 0 CEFAM nao me
deu esse conhecimento, se a formacdo continua em servico
fosse uma realidade quem sabe eu teria uma pratica mais
segura e relacionada a teoria. (Sujeito 10/Geracéo 90).

O mote da formacdo continua, para além da nocdo de
continuidade da formag&o inicial, parece considerar os elementos inusitados
que sao inerentes a profissdo, entre os quais se destaca a necessidade que
estes sujeitos sentem de serem bons professores. Em que medida poderao sé-
lo, se a formacgéo continua esta colocada hoje como um bem de consumo e

nao um elemento constitutivo da profissdo docente?

Canario assinala nessa perspectiva

a subordinagéo da educacao a légica mercantil, induz a que a
propria educacdo se organize adoptando a racionalidade
econdémica do mercado. A emergéncia de um “mercado de
formacdo”, em particular no que se refere a formacao de
adultos, constitui um corolario légico de uma visao instrumental
dos processos formativos.(2000, p. 90)

Partindo disso, pensar a formacdo continua, enquanto uma

politica educativa relacionada a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino,



142

sinaliza para a definicdo de responsabilidades sistémicas no tocante a

formacéo dos professores.

Evoca ainda a idéia de profissionalizacdo considerada como

processo através do qual os trabalhadores melhoram o seu
estatuto, elevam o0s seus rendimentos e aumentam o0 seu
poder/autonomia. Ao invés, a proletarizagdo provoca uma
degradacdo do estatuto, dos rendimentos e do
poder/autonomia; é Util sublinhar quatro elementos deste altimo
processo: a separacdo entre a concepgdo e a execucdo, a
estandartizacdo das tarefas, a redugédo dos custos necessarios
a aquisicdo da forca de trabalho e a intensificacdo das
exigéncias em relacdo a actividade laboral (GINSBURG apud
NOVOA, 2002, P.55)

A formagdo continua em servi¢o, enquanto perspectiva para a
profissionalizacdo docente precisa ser concebida, instituida, experimentada e
pesquisada no sentido de servir como estratégia de enfrentamento da
proletarizacdo docente, ainda mais se concebida, como dito acima, enquanto

um bem de consumo.

Retomando a fala do sujeito 10 ainda, e avancando, é possivel
indagar: A que instancia do sistema de ensino recorreria aquela professora?
Isso poderia indicar também para a constatacdo de que a formagédo continua
em servico nao se refere, exclusivamente, a instituicdo dos espacos para que
se continue a aprender, mas também, ao necessario aparato voltado para a
formacdo continua que poderiam ir desde uma politica de aquisicdo e
manutencao de um acervo bibliografico até a articulagdo de uma rede local de
formadores, que pertenca ao sistema de ensino e que tenha como funcéo

articular tanto as acdes de formacao continua em servico quanto o necessario
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envolvimento interinstitucional entre as agéncias formadoras e empregadoras

dos professores.

Mesmo considerando que a formacédo continua ndo se resume
ao que se aprende na escola, mas também fora dela, o ponto aqui se volta
para a instituicio de uma concepcdo de carreira docente, para além da
garantia de um espaco especifico para continuar aprendendo, pois quem sabe,
isso por si, ndo garanta a assuncdo da formacédo continua enquanto politica
educativa. Mas, considerado tal aspecto, como negar que a garantia da
formacdo continua em servico ja seria um avan¢o rumo a uma possibilidade

exequivel da profissionalizacédo do professor?

A fala que segue ajuda a refletir sobre essa propositura:

Se néo for em servico em que hora que a gente vai parar pra
refletir sobre a nossa pratica? Eu ainda me sinto privilegiada,
s6 tenho um periodo, ndo tenho filhos, sou solteira, mas
guando vejo as minhas colegas, ndo resta outra alternativa se
nao seguir a risca o livro didatico que vem do governo, se acha
que esse pessoal que tem dois periodos consegue preparar
aula direito, quanto mais buscar a sua formacdo continua.
(Sujeito 09/Geracéao 90).

Ao estabelecer um paralelo entre suas condigdes objetivas (ser
professora em apenas um periodo do dia) e a de outras professoras (com dois
periodos de aula em duas turmas diferentes), o sujeito 09 toca em um ponto
nodal: a base material da vida do professor. Negar a formacéo continua, na sua
possivel modalidade em servigo, seria contribuir para a sua proletarizacdo e

nao para a sua profissionalizacao.
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A auséncia do conceito de formacdo continua em servico,
enguanto uma das possibilidades da formacéo continua, parece estar fazendo
com que a propagacdo da necessidade dessa Ultima se institua de variadas
formas, que tém em comum a responsabilizacdo dos professores em tal

processo. A fala que segue retrata esse aspecto da realidade:

Olha, eu tenho visto muitas formas de formacdo continua,
como tenho uma irma que é professora em Trés Lagoas’®, vejo
muitas diferencas, a impressdo que da é que cada lugar esta
fazendo a formagéo continua de um jeito. (Sujeito 08/Geracao
90).

Tal comparacédo denota a situacdo da formacdo continua em
Nnosso pais, vivemos uma conjuntura em que a formacdo continua estd, pelo
menos no discurso, considerada como algo relevante na busca de uma escola
de melhor qualidade, entretanto, a mesma tem se articulado a partir do
“sacrificio” de profissionais pela ampliacdo de suas tarefas fora de suas
jornadas de trabalho. E os professores, comprometidos que estdo com o seu
trabalho, sujeitam-se e s&o sujeitados a estar buscando acgbes de formacgao
continua que ficam reduzidas a um elemento de progresséo na carreira € ndo
uma acao deliberada de mobilizacdo dos saberes dos professores que estdo

no exercicio da profissao.

Esse recorte conceitual pode possibilitar, enquanto

distanciamento do real para se pensar o ideal possivel, factivel e elementar, um

® Trés Lagoas fica no leste do estado de Mato Grosso do Sul, cidade bem préxima de
Andradina, separada pelo municipio de Castilho (SP) e o rio Parana.



145

avanco referencial, complexo e fundante de uma outra concepc¢ao da carreira

docente.

A responsabilizacdo dos professores por seus processos de
formacdo continua mais parece um reflexo, no micro, das condi¢cfes sociais em
que se encontram os trabalhadores no mundo em que vivemos. E fato que os
professores, enquanto profissionais, sdo responsaveis pela conducdo de seus
processos formativos, mas alocar neles, unicamente, tal responsabilidade
indica a “desobrigatoriedade” daqueles que empregam os professores, nesse
caso, o poder publico constituido quando se parte das reais responsabilidades

de um sistema publico de ensino.

Para os sujeitos entrevistados, o FPALFA, enquanto acdo de
formacdo continua em servico, funcionou como espacgo para que, efetivamente

refletissem sobre suas praticas enquanto alfabetizadores.

Sempre tive problemas em trabalhar com grupo com os meus
alunos, hoje eu entendo por que preciso durante a minha rotina
semanal organizar 0s meninos em grupos, variando os niveis a
cada vez para garantir que eles troquem e assim aprendam,
mas entendi isso por que o FPALFA oportunizou-me 0 mesmo
processo, eu nunca tinha trabalhado com educagé&o infantil,
sempre fui alfabetizadora, sdo muitos anos de primeira série e
no FPALFA pude conhecer de verdade o trabalho que minhas
colegas fazem na pré-escola...sei que devo comecar meu
trabalho daquilo que as criancas estiverem trazendo como
conhecimento, por exemplo, saber que se escreve usando
letrinhas é um grande conhecimento, mesmo que a crian¢a nao
relacione as letras aos seus sons... até antes do FPALFA eu
achava um absurdo uma crianga vir do pré sem saber o
alfabeto. (Sujeito 03/Geracéao 80).
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Esse sujeito, ao referir-se a sua pratica docente, extrapola o seu
trabalho enquanto alfabetizadora, e, mesmo reconhecendo nédo ter a minima
experiéncia com educacdo infantil, assume que o programa aqui estudado
possibilitou uma visdo ampliada do seu trabalho; fato que coloca a formacao
continua em servico como meio para 0 seu desenvolvimento pessoal, posto
que, na interlocucédo com professoras de educacao infantil, pode refletir sobre a

sua prépria atuacdo como alfabetizadora.

Se for assumido que “o professor € uma pessoa. E uma parte
importante da pessoa é o professor” (NIAS, apud NOVOA, 2002, p.57), faz-se
necessario permitir aos professores "apropriarem-se dos seus processos de
formacéo e darem-lhes um sentido no quadro de suas histérias de vida” .
Diante da fala desse ultimo sujeito, pode-se concluir que, sem a instituicdo da
formacdo continua em servi¢o, continuaremos a ser profissionais “individuais” e

“solitarios” mui distantes dos principios de comunhdo e mediacédo pelo mundo

que Freire’® apontou como direcdo no processo de libertacdo das pessoas.

Nessa perspectiva, o FPALFA inaugurou, junto aos professores
da rede municipal de Andradina, a possibilidade de interacéo entre seus iguais

dentro da sua jornada de trabalho, como ilustra o seguinte discurso:

O dia mais dificil pra mim foi o primeiro, achei estranho estar
trabalhando mas nao estar 14 na sala com as criancas e foi
diferente do HTPC, no HTPC a gente esta no final do dia,

™ |dem.

® Em a “Pedagogia do Oprimido” (1975) Paulo Freire vé& no processo educativo uma dimenso critica e
libertadora quando afirma que “os homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo”, conceito
que aplico aqui a formacéo continua em servico, que para além do conceito, quem sabe, possa oportunizar
um processo em comunhao de libertacdo dos professores.
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cansada, ndo rende muito, mas no FPALFA ndo, a gente
chegava com a energia toda para fazer as dindmicas grupais,
as leituras em duplas. (Sujeito 04/Geracao 80).

Partindo disso, € possivel perceber a formacdo continua em

servico como uma das garantias necessarias a edificacdo da docéncia em

termos mais dignos, e por que nao dizer, mais profissionais.

Esses sujeitos puderam experimentar uma situacdo, quica,
inusitada, se for considerado que o0s estagios supervisionados (durante a
formacdo inicial), por mais que fossem articulados a uma boa formacéo,
possibilitavam a reflexdo sobre a préatica do outro e ndo do préprio estudante, e
na dimensdo profissional, a reflexdo sobre a pratica, para além do
compromisso de cada professor, deve ser vista como algo a se possibilitar, a

se garantir efetivamente.

A visdo deste outro sujeito demonstra que o FEPALFA veio a
garantir a reflexdo sobre a prética, principalmente quando destaca a fun¢éo do

trabalho coletivo:

A sensacdo que eu tenho é que nunca tinha pensado tanto
sobre como venho alfabetizando como neste curso, ndo da pra
fazer isso se néo for na hora do trabalho mesmo, em casa vocé
acaba fazendo tudo o que tem que ser feito e falta tempo para
aquilo que vocé deveria fazer... mas voltando ao ponto, depois
do FPALFA eu também nao tenho conseguido estudar, hoje em
dia a vida € muito corrida e olha que eu nem dobro periodo,
mas acho que na verdade o que falta € aquela situacdo de
estar em grupo sabe? Aquilo me ajudou por demais, nossa
senhoral!!! (Sujeito 05/ Geracao 80).
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Considerando que o referido programa também oportunizou o
contato das professoras com parte da producdo cientifica sobre a
alfabetizacao, é de notério valor para a descricdo do programa aqui estudado o

discurso que segue:

Isso eu devo ao FPALFA mesmo, eu nunca tinha lido um livro
sozinha sobre alfabetizacdo, ter lido o guia tedrico do
alfabetizador foi uma vitéria e olha que s6 consegui entender
aquilo pelas atividades em grupo, os seminarios de duvidas
gue faziamos com vocé em cada etapa e eu preciso ser bem
sincera, eu também ndo posso dispor do meu or¢camento, as
vezes de 20 reais pra compra um livro, marido desempregado
ja viu né? Essa é outra coisa boa que perdemos com o fim do
FPALFA, li trés livros maravilhosos que me ajudam muito e que
estdo la na biblioteca da escola agora, isso pra mim foi uma
grande novidade mesmo. (Sujeito 05/Geragéao 80).

E ainda, este outro relato:

A oportunidade de estudar durante o meu horério de trabalho
foi muito valiosa, quando saio da escola chego em casa e meu
filho precisa da minha atencdo, tem tarefa pra fazer e eu tenho
a casa, roupa e ainda preparar minhas aulas, vocé alfabetiza
também e sabe, ndo é facil, mesmo tendo sido s6 dois dias por
bimestre me auxiliou imensamente, eu tenho clareza de que
tenho uma pratica antes e outra depois do FPALFA. (Sujeito
07/Geracéao 80).

A transformacao do modus operandi desses sujeitos, apesar de
ndo serem aqui analisadas as suas préticas, infere as acdes de formagao
continua em servico, a possibilidade de fazer emergir, no seio da profissdo, a
autonomia docente; avancando na busca do que poderia ser designado como
“maturidade profissional” assumida teoricamente aqui, como formacé&o

permanente (FEIMAN apud PACHECO E FLORES, 1999).
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Se for considerado que um professor que ja tenha galgado a
etapa de formacdo continua em seu desenvolvimento profissional, faca
necessariamente a reflexdo sobre sua pratica, o FPALFA parece ter garantido

isto:

...pra voce ter idéia, fui formada para alfabetizar com o método
global, eu acreditava naquilo e dei com 0s burros n'agua em
meu primeiro ano de trabalho, entdo fiz o que todo mundo
fazia, recorri ao método sintético, mas, o mais engracado é que
na época em que isto ocorreu eu ndo sabia nomear isto assim,
o FPALFA me foi muito util pois pude entender minha pratica...
a psicogénese por exemplo, eu ja tinha lido coisas sobre ela,
mas ndo tinha nunca lido e analisado escritas espontaneas dos
meus proprios alunos como fiz durante o FPALFA. (Sujeito
01/Geragéo 70).

E ainda aprofunda ao referirrse ao seu processo de

aprendizagem durante o programa:

O contato com meus colegas alfabetizadores durante o
FPALFA foi fundamental para eu fazer as coisas que estou
fazendo agora na minha sala, comecando pela selecdo dos
textos, antes eu ficava preocupada em escolher um texto que
fosse curto e que tivesse palavras com mais silabas assim ou
assado...no curso, quando comecamos a entender melhor o
que era um texto e podiamos conversar sobre 0s textos que
estdvamos usando fiquei impressionada, ndo era s6 eu que
ndo sabia o que era um texto, muitas colegas também né&o
sabiam, ai sim passei a entender a importancia da formacao
continua (suspiro) ndo da pra gente continuar negando que se
optamos por ser professores escolhemos continuar aprendendo
pro resto da vida, mas precisamos ter condi¢cdes para isso, 0
FPALFA foi uma oportunidade, eu sinceramente achei uma
pena o programa ter sido interrompido. (Sujeito 01/Geracéo
70).

Pensar a formacdo continua em servico, principalmente a partir
das visGes dos sujeitos que foram alvo do FPALFA, implica, necessariamente,

buscar a totalidade da questao.
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Névoa (2002) coloca 05 teses para o debate sobre da formacéo
continua que aqui reproduzo com o intuito de ancorar a concepcao de
formacdo continua em servico enquanto modalidade especifica de formacao
continua.

A primeira tese refere-se a necessidade da formacao continua
“alimentar-se de perspectivas inovadoras (...) que procurem investir do ponto
de vista educativo as situacdes escolares” (NOVOA, 2002, p.63). A segunda
tese aponta para a valorizacdo, nas acbes de formacdo continua, das
“actividades de (auto) formacéo participada e de formacado mutua, estimulando
a emergéncia de uma nova cultura profissional “’°. A terceira tese destaca que
a “formacéo continua deve alicercar-se numa reflexdo na pratica e sobre a
pratica”, através de dinamicas de investigacdo-accdo e de investigacao-
formacdo, valorizando os saberes de que os professores sdo portadores”

(NOVOA, 2002, p.64).

Sua quarta tese chama a atencao para a necessidade de

incentivar a participacdo de todos os professores na
concepcao, realizacdo e avaliacdo dos programas de formacao
continua e consolidar redes de colaboragdo e espacos de
partenariado que viabilizem uma efectiva cooperacéo
institucional®.

E, por fim, em sua quinta tese, NOvoa sinaliza para o fato da
formagé&o continua dever “capitalizar as experiéncias inovadoras e as redes de

trabalho que ja existem no sistema escolar” (2002, p. 65).

1dem.
8 1dem.
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Aplicando essas teses a formacao continua na sua modalidade
em servico, é salutar apontar para ela em sua perspectiva inovadora
relacionada ao desempenho profissional dos professores. Além disso, deve ser

vista como elemento de manutencéo e desenvolvimento do ensino.

A formacao continua em servico atenderia também as segunda
e a terceira teses de N6voa. Essa primeira por efetivamente possibilitar a inter-
relacdo entre os professores, processo designado por ele como (auto)
formacdo participada e ainda, formacdo mutua, e essa Ultima por tomar a
reflexdo sobre a pratica como seu eixo articulador na colaboracdo com outros

niveis de ensino, notadamente o superior.

Para além da garantia do espaco, se aplicadas a quarta e quinta
teses de NoOvoa, a formacdo continua em servico também contemplaria a
interlocucéo entre as necessidades formativas eleitas pelos professores e as
eleitas pelos proprios sistemas de ensino com o aproveitamento de uma rede
local (pertencente ao sistema de ensino) de formadores em estreita
colaboracdo, como também apontado na terceira tese, com as agéncias

formadoras dos professores.

O que ndo estd apontado nas teses de Noévoa e aqui vai
enguanto aposta, no tocante a formacgéao continua em servico, € a necessaria
instituicAo dessa dimensdo profissional na carreira docente. A formacao

continua em servico, entdo, poderia ser uma modalidade especifica da
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formacdo continua, pois, estar-se-ia remodelando o estatuto da carreira
docente, superando a visao classica de que se aprende na formacdao inicial e a
partir disso se dedica toda uma vida a ensinar. A dimensado da aprendizagem
dos professores que estdo no exercicio da profissdo ndo pode ser subliminar,
subentendida. Precisa sim estar destacada para que possa vir a edificar, o que

Noévoa chama de uma “nova cultura profissional”.

A necessidade de conceituar a formacdo continua em servico
parece ser imperiosa, pois, voltando a andlise das falas dos sujeitos e
considerando que ensinar é uma atividade complexa, o programa aqui
analisado possibilitou a uma alfabetizadora, que teve sua formacéo inicial nos
anos 70, reconhecer que sua acao era muito mais intuitiva do que propriamente

consciente no que se refere ao dominio tedrico de sua acao.

Estaria, nesse ponto da analise, diante de um forte indicio de
que ha muito que se fazer no cenario da formacgao continua, que esse esforco
conceitual sinaliza apenas para uma espécie de primeiro passo, “revolvendo” a
terra para o ato de semear, cuidar e depois colher os frutos, se me permitem a

metafora.

Observe-se este relato, que citando outra area do conhecimento

gue néo a da alfabetizacéo (foco central do FPALFA), ilustra o aqui discutido:

...me sinto muito segura pra dar aulas de histéria e geografia,
mas muitas de minhas colegas ndo sabem nem o conteudo
dessas areas, € logico que a graduacdo em historia me auxilia
e muito, mas isto também poderia ser uma lacuna a ser
preenchida na formacao continua, na rede estadual tem 14 o
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ATP®! da area e aqui no municipio, t4 todo mundo perdido.
(Sujeito 10/Geracéao 90).

Considerando que esse sujeito graduou-se em Histéria,
ressalta-se, em seu discurso, a necessidade do contato dos professores em
exercicio com profissionais que atuem como promotores das situacdes/acdes

de formagé&o continua em um sistema de ensino.

Observando a producdo tedrica recortada e tecida nesta
dissertacdo, incito a reflexdo critica sobre as diversas modalidades de
formagéo continua que estdo em curso no cenario em que somos cidadaos,
professores e pesquisadores, assumindo a formagdo continua em servigco
enquanto meio para a assuncao dos objetivos de uma escola que esteja
comprometida com as camadas populares do nosso pais, e por que nao, do

mundo todo.

No limiar do conceito de formacdo continua em servico esta
engendrada a necesséria dignidade para o exercicio do magistério que se
defronta com o jargdo dos parcos recursos e da recente conquista da

universaliza¢ao do ensino fundamental no Brasil.

O FPALFA, enquanto experiéncia, deixa sinais de que é factivel
a edificacdo de espacos formativos sob a responsabilidade compartilhada dos

sistemas de ensino e dos seus atores, com destague aqui para os professores.

81 Esse sujeito refere-se ao Assistente Técnico Pedag6gico, elemento formador presente nas Oficinas
Pedagogicas que estao lotadas nas Diretorias Regionais de Ensino da rede estadual aqui em Séo Paulo.
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Retomando o discurso dos sujeitos entrevistados, verifica-se
que continuar aprendendo ndo se resume a uma dimensdo inerente a
docéncia, mas sim, revela-se como um direito profissional, pois aprender
implicara em se tornar melhor, e em se tornando melhor, tem-se a chance de

se agir melhor, como ilustra, ao fim deste capitulo, este ultimo discurso:

As criancas sempre tiveram dificuldade de aprender a ler e
escrever, mas se for pensar bem, é dificil mesmo relacionar
agueles risquinhos com os sons que falamos, mas eu nunca
tinha pensado nisso até o FPALFA, nunca tinha lido a Mirian
Lemle, eu nem que a letras se chamam grafemas e os seus
sons fonemas (...) hoje me sinto segura em como intervir, ndo
gue antes eu ndo me sentisse, mas minha seguranca era a de
alguém que seguia uma velha receita sem entender de verdade
como é que, por exemplo, o0 trigo junto com 0S outros
ingrediente podia crescer, aumentando de tamanho, hoje eu sei
que a idéia de palavra é construida pelo contato com os textos,
eu antes ndo usava textos eu tinha aprendido que sé quem ja
estivesse lendo e escrevendo € que pudesse ir lendo, mas
também, ndo d& pra negar que a gente ndo tenha estudado
estas coisas, assim, ndo com esses nomes em Ccursos que
guando era do estado a delegacia dava pra gente, mas neles
nunca analishvamos nossas praticas falando delas em
pequenos grupos, foi no FPALFA que pela primeira vez admiti
para outras pessoas que eu nunca tinha entendido como € que
a crianca entendia a relacdo entre os fonemas e os grafemas, a
psicogénese da lingua escrita pra mim era uma teoria que
como quase todo mundo repetia na pratica era outra. (Sujeito
02/Geragéo 70).



CONCLUSOES POSSIVEIS...

“ A formacdo continua, numa perspectiva de aprendizagem
permanente (Lifelong learning), apoiada numa politica global e
integrada de formacao, reline uma vasto conjunto de potenciais
modalidades para sua operacionalizacdo” (PACHECO E
FLORES)

Concordando com Pacheco e Flores, aponto, como indicativo
de uma possivel e provisoria conclusdo, a suspeita de que a formacao continua
em servico, em estando dentro da jornada de trabalho dos professores se
diferencia de outras modalidades por implicar na reestruturacdo das dimensdes

da docéncia enquanto profissao.

O estudo deste objeto, por meio da andlise de um programa de
formacdo continua inserida na jornada de trabalho dos professores, possibilita
um avanco conceitual, cumprindo assim com o chamamento de Cachapuz, pois

enuncia um novo quadro teorico de referéncia.

E fato que

as perspectivas de formagéo presentes nas politicas educativas
e nas praticas sdo o resultado de diferentes paradigmas,
embora os professores valorizem a sua formacdo mais pelo
paradigma da deficiéncia do que pelos paradigmas do
crescimento, da mudanca e da resolucdo de problemas
(PACHECO E FLORES, 1999, p.131)

Entretanto, independente da significacdo que se d4 a formacao

continua, por parte dos professores, ja parece ser consenso a sua
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necessidade, tanto no que se refere a instituicdo de uma escola de qualidade

guanto na perspectiva da consolidacao da profissdo docente.

Junto a isso, parece que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (9.304/96), em seu artigo 76 inciso 1V, ao colocar que cada
sistema de ensino devera regulamentar a forma de acesso a formacéo continua
no Brasil, regula de forma mui incipiente® o acesso & formacg&o continua dos

professores brasileiros.

Tal fato que tem feito surgir uma verdadeira inddstria de
formacdo continua que assedia e seduz inUmeras secretarias de ensino em
nosso pais com verdadeiros “pacotes” de formacdo continua, que de “em
servico” ostentam apenas o adjetivo posto que se destinam aos professores em

exercicio.

A Formacdo continua em servico, enquanto uma das
modalidades da formacédo continua, deve ser um compromisso dos sistemas de
ensino para o enfrentamento da universalizacdo de uma escola que atenda
tanto as necessidades quanto as expectativas das camadas populares, que,
para além da visdo de ascensao social, possibilite as geracdes mais jovens a
efetiva compreensao do mundo em que vivem.

E claro que tal proposicdo assume uma posi¢cdo que coloca,

mais a esquerda este movimento de pensamento. Digo isto pois considero aqui

8 A perspectiva de regulacdo assumida aqui ndo se refere ao cerceamento, mas sim, a
definicdo normativa enquanto elemento natural em um processo social democratico.
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o papel dos sistemas de ensino, notadamente os publicos, imprescindivel no
que se refere a edificacdo de uma profissionalidade docente digna e condizente

com o papel da escola.

Se, e de acordo com Teodoro (2003, p. 44)

nas Ultimas duas décadas do século XX, assistiu-se a lenta
mas segura afirmacdo de um novo bloco social hegemdnico
que tem vindo a impor um novo senso comum as politicas
publicas de educacao, assente uma redugdo dos conceitos de
democracia as préaticas de consumo, de cidadania a um
individualismo possessivo

a formacao continua é concebida, nesta légica, como um investimento pessoal
pois resume-se a um bem de consumo. Pensar a formacdo continua em
servico enquanto elemento constitutivo da carreira docente estaria no minimo,

na contra mao do senso comum estabelecido.

Assim, se faz necessario assumir que a instituicdo da formacéao
continua em servico seria notadamente um compromisso, que por meio de uma
politica educativa, instituir-se-ia na confluéncia de elementos formativos de trés
ordens: a) as de ordem individual; b) as de ordem coletiva e c) as de ordem

sistémica.

As necessidades formativas, de ordem individual, referem-se as
condicBes objetivas de acesso a e permanéncia na etapa da formacéo
continua, considerando-se, para tal, a pessoa do professor e seu meio, 0 que

perpassa tanto sua condicdo econdmica para, por exemplo, comprar livros até
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suas condi¢des psicolégicas, quando consegue se perceber enquanto ser em

formacéo.

As de ordem coletiva referem-se a dimenséo profissional do
professor na confluéncia das suas condicfes de trabalho e de interacdo com o
l6cus do seu oficio: a escola. Refiro-me aqui ao engajamento profissional que
tem como elemento os vinculos pessoais e profissionais que o0 professor
estabelece no seu trabalho, tanto interna quanto externamente, se for
considerado que a escola é um dos cenarios onde a pessoa do professor se

insere.

E por sua vez, as de ordem sistémica encontram-se na tensao
entre o anunciado enquanto profissionalizacdo docente o as frentes de luta dos
professores brasileiros em diversas instancias entre as quais se destaca a
sindical. Aléem disso, tal ordem est& inserida na esfera dos direitos trabalhistas
dos professores em um contexto em que se responsabiliza a escola por uma

crise de ordem muito mais complexa que enfrenta o capitalismo real.

Na tenséo dessas trés ordens de fatores, ndo cabe conceber a
formacdo continua em servico como sinénimo de formacé&o continua, posto que
essa Ultima € como que um grande “guarda-chuva”, que abarca dentro de si
inumeras possibilidades de organizacdo e implementacdo de modalidades
formativas dos professores. Mas recortando dela uma modalidade inerente a
responsabilidade de um sistema de ensino, destaco, como alternativa a

formacdo continua em servico, que, se elevada especificamente como
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modalidade, pode servir para o delineamento de uma carta de principios para a

formacdo continua destinada aos professores que se encontram no exercicio

da profisséo.

Na tentativa de contribuir para a discussdo e possivel

articulacdo, em nosso pais, de politicas de formacéo continua que enfrentem

os desafios colocados hoje ao magistério brasileiro, afirmo que a formacéo

continua em servico, instituir-se-ia na garantia de:

b)

d)

redefinicdo objetiva das dimensdes da docéncia enquanto profissao,
considerando-se para tanto, horas para especificamente ensinar e

horas especificamente para continuar aprendendo;

instituicdo de setores destinados a formacao continua nos sistemas
de ensino, edificando-se assim, uma rede de formadores que

pertenca ao sistema articulados com as agéncias formadoras;

reorganizacao do locus de trabalho do professor com a instituicdo de
politicas de aquisicdo e manutencéao de acervo bibliografico para os

docentes, €;

construcdo coletiva dos programas de formacdo continua em
servico, na mediacdo entre as necessidades dos professores e as
necessidades do sistema, tendo a producéo tedrico-cientifica como

elemento mediador deste processo.
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Inspiro-me no conceito de formacdo em servico de Howey
(apud GUASTI, 1986), buscando conceituar a formacao continua em servico ao
definir sua condicdo (em servico) e seu dimensionamento (ordens pessoal,
coletiva e sistémica), o que tornaria 0s aspectos elencados acima como
constitutivos para o estabelecimento dessa modalidade formativa. A mesma
pode ser imprescindivel para que os professores em exercicio venham a galgar
um efetivo estagio de formacdo permanente, sem 0 que, pensar em uma
escola que dé conta dos desafios colocados a ela hoje, pode ndo passar de
uma falacia que oculta um projeto vil e pernicioso que ndo comunga

efetivamente da busca necessaria por igualdade e justica social.

Para finalizar, faco das palavras de Noévoa (2002, p.66) as

minhas, pois

0 debate ai estd. Uma vez mais (...) num desses momentos
raros na vida das profissées em que sentimos que varios frutos
sdo possiveis: 0 modo como a concebermos, mas sobretudo o
modo como a praticarmos, vai ajudar a construir um desses
futuros. Porque qualquer projecto de formacéao transporta uma
“utopia”, que ndo é a imagem do impossivel, mas a introducao
no presente de uma outra maneira de pensar e de viver a
educacéao

que torna possivel vislumbrar a continuidade desta pesquisa no decorrer de
minha trajetoria académica e profissional com o declarado compromisso de
contribuir intervindo neste emaranhado complexo onde vivo a minha existéncia

e sou professor.
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ANEXO 1 — QUESTIONARIO 1
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LEVANTAMENTO DA FORMACAO E DA SITUACAO FUNCIONAL DOS
PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DE ANDRADINA - SP

| 1. FORMACAO

[FORMACA INICIAL

() NORMAL

( )H.EM.

() CEFAM

ANO DE CONCLUSAO:

INSTITUICAO: () PUBLICA ( )PRIVADA

| GRADUACAO

) LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

) LICENCIATURA EM LETRAS

) LICENCIATURA EM MATEMATICA

) LICENCIATURA EM HISTORIA

) LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

) LICENCIATURA EM BIOLOGIA

) LICENCIATURA EM EDUCAGCAO ARTISTICA
) LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA

) OUTRA LICENCIATURA

QUAL?
() BACHARELADO EM
ANO DE CONCLUSAO:
INSTITUICAO: () PUBLICA ( )PRIVADA

NN NNN NN NN

| POS-GRADUACAO:

( ) APERFEICOAMENTO EM
( ) ESPECIALIZACAO EM
ANO DE CONCLUSAO:

INSTITUICAO: () PUBLICA ( )PRIVADA

[2. SITUACAO FUNCIONAL

( ) EFETIVO DA REDE MUNICIPAL .
( ) EFETIVO DA REDE ESTADUAL CEDIDO A REDE MUNICIPAL
() CONTRATADO POR TEMPO DETERMINADO DA REDE MUNICIPAL

| 3. TEMPO DE SERVICO

() PROFESSOR NA REDE MUNICIPAL A MENOS DE 05 ANOS
() PROFESSOR NA REDE MUNICIPAL A MENOS DE 10 ANOS
() PROFESSOR NA REDE MUNICIPAL A MENOS DE 15 ANOS
() PROFESSOR NA REDE MUNICIPAL A MENOS DE 20 ANOS
() PROFESSOR NA REDE MUNICIPAL A MENOS DE 25 ANOS
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ANEXO 2 — QUESTIONARIO 2
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QUESTIONARIO — ANDRADINA / 2004

“insistimos nos lagos indissoluveis que unem a formagcao inicial a formagéo continua, ndo sendo
aquela sendo a primeira grande cadeia desta Ultima. Parece-nos pois evidente que o estudo dos
problemas da formacao de professores inclui automaticamente o estudo do conjunto da
formacdo, tanto inicial quanto continua” (MIALARET)

Caro (a) Colega Professor (a),
Durante meu exame de qualificacdo, junto ao Programa de Pds Gradua¢do em Educagdo —
FCT/UNESP, foi sugerido que eu aplicasse um novo instrumento para coleta de dados com o
objetivo de melhor analisar a formacdo continua em servico. Para tanto estou lhe enviando este
formulario e gostaria que vocé o respondesse com a mais absoluta franqueza enviando-me, via
coordenacédo pedagdgica, até o final do semestre.
Antecipadamente, agradeco.

Prof. Val Fontoura

Sobre a sua formacdo académica:

Nivel Médio: ( ) Normal ( ) Habilitacdo Especifica para o0 Magistério ( ) Cefam

Ano de conluséo:

Curso Superior: () Instituicdo Publica ( ) Instituicdo Privada
Ano de concluséo:

Pds —Graduacdo (Especializacdo) em
(' ) Instituicdo Publica ( ) Instituicdo Privada Ano de concluséo:

Sobre sua atuagdo na rede municipal:

Situacdo funcional: ( ) prof. Efetivo da rede estadual cedido a rede municipal ( ) prof. Efetivo
da rede municipal ( ) prof. Admitido em carater de substituicdo da rede municipal.

Ano de ingresso na rede municipal:

Area de Atuacdo na Rede Municipal: ( ) Educacdo Infantil () Séries Iniciais do Ensino
Fundamental

Experiéncia profissional:

Educacéo Infantil: anos / 12 série: anos / 2% série: anos / 3% série: ____anos
/ 42 série: ___ anos / Classe de Aceleragdo: anos.

Sobre a formacao continua ofertada pela rede municipal no tempo em que vocé tem sido
servidor:

No seu tempo de servico na rede municipal vocé participou:

() Cursos de formacéo continua

() Ciclo de palestras

() Grupos de estudo

( )HTPC

() FPALFA (2002/2003)

() N&o participei de agdes de formagdo da rede.

Caso vocé tenha participado como vocé avalia estas a¢des de formagédo continua:
() relacionadas a minha pratica docente e de boa qualidade

() relacionadas a minha pratica docente mas de qualidade razoavel

() relacionadas a minha préatica docente, porém de pouca qualidade

() distantes da minha pratica docente porém de boa qualidade

() distantes da minha pratica docente, mas de qualidade razoavel

() distantes da minha pratica docente e de péssima qualidade
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Para vocé a formacgédo continua em servico é

Na sua concepg¢do qual é o papel dos sistemas de ensino no que se refere a formagao
continua em servico:

Sobre 0 FPALFA,
A) 0 curso estava:

relacionado a minha pratica docente e foi de boa qualidade
relacionado a minha pratica docente mas era de qualidade razoavel
relacionado a minha pratica docente, porém foi de pouca qualidade
distante da minha préatica docente porém foi de boa qualidade
distante da minha pratica docente e foi de qualidade razoavel
distante da minha pratica docente e foi de péssima qualidade

e N R N R N

)
)
)
)
)
)

B) e deveria ter:

() sido mantido como programa de formagao continua em servico

() sido mantido como programa de formagdo continua em servico mas com as devidas
reformulacdes.

() sido mantido como programa de formacao continua em servigo durante os HTPCs

() sido extinto como foi.

C) por que...
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A devolucdo deste questionario pode auxiliar na compreensdo e consolidacdo de uma politica de
formacdo continua para os professores brasileiros, participe desta producdo devolvendo este
questionario preenchido para a Coordenacao Pedagdgica de sua escola.
Mais uma vez agradeco,

Prof. Val Fontoura




| ANEXO 3 — QUESTAO DESENCADEADORA — ENTREVISTA REFLEXIVA
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ENTREVISTA — CONTATO INICIAL

QUESTAO DESENCADEADORA 1.
A QUE PRATICAS DE FORMAGAO CONTINUA VOCE TEVE ACESSO EM
SEU TEMPO DE MAGISTERIO NA REDE MUNICIPAL?

QUESTAO DESENCADEADORA 2:

DESDE SEU INGRESSO NA REDE MUNICIPAL QUE TIPOS DE CURSOS
VEM SENDO PROMOVIDOS PELO DEPARTAMENTO DE EDUCACAO?

QUESTAO DESENCADEADORA 3:
O FPALFA, EM SUA CONCEPCAO, FOI UM PROGRAMA DE FORMACAO

CONT[NUA EM SERVICO? COMO VOCE O SENTIU? QUE IMPORTANCIA
VOCE ATRIBUI A ELE?
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ANEXO 4 - PROGRAMA “FPALFA”
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PREFEITURA MUNICIPAL DE ANDRADINA
DEPARTAMENTO MUNICIPAL DE EDUCACAO “ZILDINHA

LUIZA FERRAZ"

Rua Paes Leme, 1407 - Centro Fone: (0xx18)3722- 6738 / Fax: 3723.6333

ANDRADINA — SP. CEP.16.901-010
e-mail: prefandradina.ed@ig.com.br

1. TITULO DO PROJETO

FORMACAO DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES

“FEPALFA”

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CULTURA

2. ORGAO “PROFESSORA ZILDINHA FERRAZ’
PROPONENTE . : > .

Diretoria de Assuntos Pedagogicos
3. PARCERIA Agéncia de Apoio aos Municipios da Universidade

Federal de Mato Grosso do Sul
Caixa Postal 549
Cidade Universitaria — Campo Grande - MS

4. PUBLICO ALVO

Professores da Educacéo Infantil e Professores do
Ensino Fundamental que atuem em salas de Pré-Escola
e no 1° Ciclo do Ensino Fundamental.

Educacao Infantil:

39 Professores

07 Professores Coordenadores

Ensino Fundamental

12 e 22: 63 Professores

12 Etapa de EJA: 02 Professores
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07 Professores Coordenadores
Total: 118

5. JUSTIFICATIVA

“Os sonhos séo projetos pelos quais se luta”

Paulo Freire

Historicamente, as praticas de alfabetizacdo tém sido
implementadas enquanto “receitas”. As politicas
brasileiras para a éarea articularam-se privilegiando o
escrever sobre o ler, fato hoje discutido pela academia
brasileira de forma antagdnica: alfabetizar x letrar.

Neste cenario, os métodos classicos de alfabetizacéo
vém sendo questionados muito mais por aqueles que
atuam na area de formacgéo dos professores do que junto
aos que alfabetizam.

Um marco no campo conceitual da alfabetizacdo foi o
advento da Psicogénese da lingua escrita que a partir da
cultura de alfabetizagéo brasileira foi equivocadamente
interpretada como método, principalmente na rede do
ensino oficial do Estado de S&o Paulo.

Os professores, de uma forma ou de outra, foram alvo de
acbes de formacdo em servico, que por sua
superficialidade acabaram por manter a pratica de
alfabetizacdo atrelada ainda aos métodos classicos.
Mesmo assim, o advento do Construtivismo piagetiano,
durante os anos 80 e primeira metade dos anos 90,
introduziu o uso de texto nas salas de alfabetizacdo, no
entanto, os textos parecem ser um complemento ao

trabalho do alfabetizador e ndo o centro deste processo.
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E inegavel que ndo se pode mais discutir a questdo da
alfabetizacdo sem as contribuicdes da linguistica
aplicada, no entanto, acirrar o antagonismo entre
alfabetizar e letrar parece-nos inécuo, ainda mais se
considerarmos que propor o processo de alfabetizacdo a
partir dos textos € um dos principios do que chamamos
de letramento.

Sendo assim, este programa de formacdo continuada
justifica-se pela necessidade de qualificar as acdes dos
alfabetizadores da rede do ensino oficial do municipio de
Andradina, partindo da analise tedrica de suas praticas,
objetivando fomentar a auto-gestdo de seus préprios

processos de formacao continuada em servico.

6.

OBJETIVOS

e Tematizar as varias praticas de alfabetizacdo a
partir da teoria;

e Proporcionar situacdes para aprofundamentos
teoricos sobre a lecto-escritura;

e Elaborar a proposta curricular da rede para a
area de lingua materna nos anos destinados a
alfabetizacao;

e Elaborar, coletivamente, propostas de
intervencdes didaticas tendo o texto como ponto
de partida e também de chegada durante o
processo de ensino e aprendizagem;

e Otimizar os indices de alfabetismo da rede
através da qualificagdo da intervencdo didatica
dos professores alfabetizadores.
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7. DESENVOLVIMENTO

FASE 01
12 ETAPA

“EPISTEMOLOGIA DA ALFABETIZACAO”

A) Resgate dos métodos classicos de alfabetizacdo
para a sensibilizacdo dos docentes sobre as praticas
gque desenvolvem junto a suas turmas de
alfabetizacao;

B) Entrega da primeira leitura de apoio:

LEMLE, M. Guia teorico do alfabetizador. Sdo Paulo:
ATICA, 1996.

30 HORAS: 16 HORAS TEORICAS (HTS); 08
HORAS PARA GRUPOS DE ESTUDO (GES) 06
HORAS A DISTANCIA (HDS)

22 ETAPA

“PRESSUPOSTOS DA ALFABETIZACAO COM
TEXTOS”

C) Seminario doe duvidas sobre a leitura de apoio;

D) Discusséo de producao de sintese coletiva;

E) Estudo da tipologia textual e analise de
intervencgdes didaticas de alfabetiza¢cdo com textos.
F)Entrega da segunda leitura de apoio:

CARVALHO, M. Guia pratico do alfabetizador. S&o
Paulo: Atica, 1998.

30 HORAS: 16 HORAS TEORICAS (HTS); 08
HORAS PARA GRUPOS DE ESTUDO (GES) 06
HORAS A DISTANCIA (HDS)

32 ETAPA
“ INTERVENCOES DIDATICAS COM TEXTOS”

G) Seminario de duvidas sobre a leitura de apoio;

H) Discusséo e producao de sintese coletiva;

I) Elaboracdo de projetos didaticos de alfabetizacéo
com textos.

J) Entrega da terceira leitura de apoio:

KAUFMAN, A. M. Escola, leitura e producdo de
textos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

30 HORAS: 16 HORAS TEORICAS (HTS): 08
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HORAS PARA GRUPOS DE ESTUDO (GES) 06
HORAS A DISTANCIA (HDS)

43 ETAPA
“SOCIALIZACAO E ANALISE DAS INTERVENCOES”
K) Relatos das intervengdes e tematizacdo das

praticas;
L) Indicacao de aprofundamentos.

8. AVALIACAO

e Paritaria ao final de cada etapa;

e Andlise qualitativa dos indices de alfabetismo da
rede do ensino oficial do municipio de Andradina
(Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do
Municipio de Andradina — SAREMA)

e Avaliacdo diagnéstica (pré-teste e pds-teste)
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ANEXO 5 - MATRIZES REFERENCIAIS PARA OS ANOS INICIAIS
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MATRIZES REFERENCIAIS®
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
DEZEMBRO DE 2003

Presidente da Republica

LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Ministro da Educacéo

CRISTOVAM BUARQUE

Secretério-Executivo

RUBEM FONSECA FILHO

Secretéria de Educacéo Infantil e Fundamental
MARIA JOSE VIEIRA FERES

Chefe de Gabinete da Secretaria

de Educacéo Infantil e Fundamental

RENATA MARIA BRAGA SANTOS

Diretora de Politicas Educacionais

LUCIA HELENA LODI

Diretor do Departamento de Desenvolvimento

dos Sistemas de Ensino

HORACIO FRANCISCO DOS REIS FILHO

Diretor do Departamento de Politicas de
Financiamento da Educacao

FRANCISCO DAS CHAGAS FERNANDES

Diretor do Departamento de Projetos Educacionais
ANTONIO JOSE BARBOSA

Comisséo Coordenadora do Sistema Nacional

de Formacado Continuada e Certificacdo de Professores
MANUEL PALACIOS DA CUNHA E MELO - Presidente
ANNA MARIA LAMBERTI

GRAZIELA MURRIETA COSTA

LUCY MARIA BRANDAO - Coordenadora

MARIA IEDA COSTA DINIZ

MARIA UMBELINA CAIAFA SALGADO

SERGIO JAMAL GOTTI

WILSA MARIA RAMOS

Apolo

AURISTELA SEBASTIAO CUNHA

NEICENY SIPAUBA SALES

12 reimpressao

830 documento convertido de “pdf” para “Word” para que pudesse ser incluido no corpo do texto desta
dissertacdo, procedimento que excluiu as figuras constantes no arquivo original e a paginacdo do mesmo.
O texto foi mantido na integra.
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APRESENTACAO

Professora e Professor,

Em todo Brasil, tenho sempre dito que a valorizacdo do
professor da educacdo béasica € a prioridade do Ministério da Educacdo. A
elevacéo progressiva da remuneragao docente, por meio da fixagdo de um piso
salarial, a garantia de uma formacé&o inicial e continuada de qualidade e a
construcdo de diretrizes nacionais de carreira sdo objetivos a alcangar por meio
de um grande pacto nacional entre Partidos, Liderancas, Estados, Distrito
Federal, Municipios e Unido. A superagdo do quadro dramatico de insuficiéncia
no desempenho dos alunos do ensino fundamental depende de investimento
no professor: na sua formagéo, nas condi¢des de trabalho e na remuneragao.

O Sistema Nacional de Formagéo Continuada e Certificagao de
Professores, criado em junho de 2003, € um componente essencial da politica
de valorizagdo da profissdo. Por meio deste sistema, faremos com que todo
professor da educagéo basica brasileira encontre as condi¢des de incentivo
para a consolidacdo do saber profissional num espaco pedagdgico que
garanta, acima de tudo, o direito de aprender do aluno.

Os 800 delegados, representando professores, instituicdes de
ensino superior, secretarias estaduais e municipais de educacéo, reunidos em
Brasilia no més de setembro de 2003, apds 0s encontros estaduais que
discutiram o0s conhecimenros, saberes e as competéncias que serdo a
referéncia para as ag0es de formacdo continuada e consequente certificacao,

deram uma demonstracdo de que o caminho que estamos trilhando, baseado
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no didlogo, no entendimento e na construcdo coletiva, € o mais eficiente para o
desmonte da tragédia educacional edificada no nosso Pais.

No momento, tenho a satisfacdo de entregar, as escolas e aos
professores de todo Brasil, as Matrizes de Referéncia do Sistema Nacional de
Formacédo Continua e Certificagdo para os anos iniciais do ensino fundamental.
Tenho certeza que a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacédo estabelecerd as condicbes para que 0s
sistemas de ensino desenvolvam acfes de formacédo continua, fortalecidas por
uma ampla producdo cientifica e tecnologica, permitindo, assim, que o
professor consolide a articulacdo entre o saber e o fazer na perspectiva do
reconhecimento do seu desempenho profissional.

O programa "Toda Crianca Aprendendo” sustenta-se na crenca
de que o futuro do Brasil depende de uma revolucdo na educacao que garanta,
as grandes maiorias, 0 acesso ao conhecimento e a cultura de nossa época.
Tudo faremos para que a igualdade de oportunidades educacionais transforme-
se em tema cotidiano de debates e venha a ser uma meta inscrita no coragcao
de todos os brasileiros. Essa

mudanca tem como agentes principais as professoras e 0s
professores brasileiros.

CRISTOVAM BUARQUE

Ministro da Educacao

05

O PROGRAMA “TODA CRIANCA
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APRENDENDO” E A POLITICA DE
VALORIZACAO E FORMACAO DE
PROFESSORES
“Sou Professor a favor da decéncia contra o despudor, a favor
da liberdade contra o autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da
democracia contra a ditadura de direita ou de esquerda. Sou professor a favor
da luta constante contra qualquer forma de discriminac&o, contra a dominacéo
econbmica dos individuos ou classes sociais. Sou professor a favor da
esperanca que me anima apesar de tudo. Sou professor contra o desengano
gue me consome e me imobiliza. Sou professor a favor da boniteza de minha
propria pratica, boniteza que dela some se néo cuido do saber que devo
ensinar, se ndo brigo por este saber, se ndo luto pelas condi¢cbes materiais
necessarias sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar
e de ja ndo ser o testemunho que deve ser do lutador pertinaz, que cansa, mas
nao desiste. Boniteza que se esvai de minha pratica se, cheio de mim mesmao,
arrogante e desdenhoso dos alunos, ndo canso de me admirar.”

Paulo Freire
Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica

educativa.

06

Os resultados do SAEB 2001 indicam que 59% das criancas na
42 série do ensino fundamental ndo adquiriram 0s conhecimentos e as

competéncias basicas de leitura (alfabetizacdo e letramento) e 52% né&o
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adquiriram os conhecimentos matematicos apropriados a essa faixa de
escolarizacdo. Normalmente, é nesse momento da escolarizacdo que acontece
o grande estrangulamento do processo de aprendizagem. Além disso, outros
indicadores revelam que os indices de repeténcia, evasdo escolar e distor¢cao
idade/série permanecem elevados.

Foi com base nesse diagnostico e tendo como referéncia os
eixos norteadores da politica educacional do atual governo, que o Ministério da
Educacdo, apOs contatos com representantes do Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educacdo, da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacédo e da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores de
Educacédo, lancou, em 05 de junho de 2003, o Programa "Toda Crianca
Aprendendo”.

A Politica Nacional de Valorizacédo e Formacao de Professores
esta baseada na proposicdo de Piso Salarial, na definicho de Diretrizes
Nacionais para a Carreira Docente e na criagdo do Sistema Nacional de

Formacao Continuada e Certificagcédo de Professores.

PISO SALARIAL PROFISSIONAL

A instituicdo de padrdes salariais dignos e correlacionados ao
mérito da profissdo é um componente essencial da valorizacéo dos professores
e, por consequéncia, da melhoria da educacao. Atualmente, persiste no Brasil
uma grande desigualdade nos salarios recebidos pelos professores, tanto entre

regides, como entre sistemas e niveis de ensino. Alternativas estdo sendo
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buscadas, dentre elas o estudo de um anteprojeto de lei que instituiu o piso

salarial profissional.

DIRETRIZES NACIONAIS PARA A CARREIRA DOCENTE.

Levantamento realizado em 2001 indica que a média nacional
dos salarios pagos aos professores da rede publica é de R$ 530,00, e que 60%
desses profissionais recebem, em média, R$ 360,00 mensais. Sendo a
regulamentacdo da carreira docente uma prerrogativa dos Estados e
Municipios, € necessario estabelecer diretrizes nacionais, por meio de lei
federal, de forma a reverter a exagerada diversidade de valores e a evidente
desigualdade nos beneficios virtualmente resultantes. Projeto de Lei sobre as
diretrizes para a carreira de professor ja estd em tramitacdo no Congresso
Nacional com o apoio do Ministério da Educacao.

Esse Programa contém quatro linhas de acdes prioritarias:

07

 Implantar a Politica Nacional de Valoriza¢do e Formacao de
Professores;

* Ampliar o atendimento escolar, incluindo as criancas de seis
anos no ensino fundamental;

 Apoiar a construcao de Sistemas Estaduais de Avaliacdo da
Educacao Basica, e

* Instituir programas de apoio ao letramento.
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SISTEMA NACIONAL DE FORMACAO CONTINUADA E CERTIFICACAO DE

PROFESSORES.

O Sistema Nacional de Formacédo Continuada e Certificacdo de
Professores € uma das principais bases institucionais da politica de valorizacao
do professor. Sua meta € garantir a todos os profissionais da educacédo o
acesso a processos de formacdo continuada ajustados as nossas
necessidades, desenvolver a ciéncia e as tecnologias da educacdo e promover
critérios de carreira docente que valorizem o aluno e o professor.

A histéria do magistério € complexa e néo caberia nesse texto
explicitar todas as suas fases, com as devidas mediacbes e polémicas.
Entretanto, é relativamente consensual a necessidade de conferir ao professor
o status profissional a que ele faz jus. Ao longo das Ultimas décadas,
associacdes de educadores e sindicatos tém desenvolvido essa luta das mais
variadas formas.

E importante destacar que ndo se tem a pretensdo de
equacionar todas as questdes da profissionalizacdo do magistério com esse
Sistema. Contudo, € um passo ousado para o processo de valorizacdo porque
oferece as condi¢cdes estruturais e metodolégicas para uma acdo ampla de
formacdo continuada; enfatiza a relacdo educacao e trabalho; compromete o
espaco pedagodgico com o direito do aluno aprender e, a0 mesmo tempo,

garante ao professor o direito individual de ter sua capacidade reconhecida, por
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meio de instrumento de certificacdo que expresse 0s saberes acumulados e
adquiridos nos fazeres do cotidiano profissional.

Certificacdo e Formacdo Continuada sdo dois processos
articulados e que se complementam. O Sistema Nacional simboliza o
compromisso do Estado brasileiro com os profissionais do magistério.

A formacao continuada tem uma contribuicdo importante a dar
para a valorizacdo do magistério a partir da consolidacado do saber profissional
e da reflexdo sobre a pratica para aprimora-la, desde que, no entanto, nédo
continue a ser encarada apenas como um "remendo” para as falhas trazidas da
formacdo inicial ou como uma promissora industria de "especializacdo e
aperfeicoamento”.

Integram o Sistema Nacional de Formacdo Continuada e
Certificacédo de Professores:

» a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento
da Educacéo,

» 0 Exame Nacional de Certificacao e

* a Bolsa Federal de Incentivo a Formacéo Continuada.

O Ministério da Educacao tem por objetivo garantir, em prazo
relativamente curto, a qualificacdo profissional e a possibilidade de a totalidade
dos docentes, de forma voluntaria, candidatar-se a certificacéo nacional.

A Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento
da Educacdo sera composta por universidades e instituicbes formadoras de
professores e atuara articulada com as redes publicas de ensino para
desenvolver a formacdo continuada nas seguintes areas: alfabetizacdo e

letramento, educacdo matematica e cientifica, ciéncias humanas e sociais,
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artes e educacao fisica, tecnologias de gestdo e avaliacdo educacional. Seréo
vinte centros ligados a universidades que serdo selecionados para atuar em
todo o pais, conforme previsto no edital 001/2003, publicado pelo Diario Oficial

em 22 de novembro de 2003.

08

A CONSTRUCAO COLETIVA DO SISTEMA
NACIONAL DE FORMACAO E

CERTIFICACAO DE PROFESSORES

A construcdo de politicas educacionais duradouras e
compativeis com os anseios da sociedade brasileira s6 se viabiliza com a
participacdo de todos os atores compromissados com o cotidiano do processo
educativo. Nessa perspectiva, foi constituido o Comité Permanente de Politicas
da Secretaria de Educacao Infantil e Fundamental, integrado, entre outros, por
representantes do Conselho Nacional de Educacéao - CNE, Conselho Nacional
de Secretarios Estaduais de Educacdo - CONSED, Unidao Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo - UNDIME, Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo - CNTE, Forum de Pro-Reitores de Graduacéo
das Universidades Brasileiras FORGRAD, e de Secretarias e 6rgaos do MEC,
além do Férum de Diretores das Faculdades e Centros de Educacdo das
Universidades Publicas - FORUMDIR e outras entidades da area educacional.
O MEC esta convicto de que apenas as instancias construidas com a

participacdo de todos os segmentos da educacédo brasileira, por meio de um
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grande diadlogo nacional, serdo capazes de criar um circulo virtuoso que leve a
supressdo dos atuais padrdes de exclusdo e desigualdade de oportunidades
educacionais.

Também pela via democratica, foram construidas as matrizes
de referéncia para a formacdo continuada e certificagdo de professores,
discutidas em 27 Encontros Estaduais e no Encontro Nacional realizado em
Brasilia nos dias 10,11 e 12 de setembro de 2003. Participaram dessa
discussdo mais de 7 mil profissionais da educacéo, representando gestores
das redes de ensino estaduais e municipais, instituicbes formadoras e
professores em exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental. O encontro
nacional contou com a participacdo de 800 delegados eleitos nos encontros
estaduais e mais de cem convidados.

E importante ressaltar que o processo de discussdo das
matrizes de referéncia refletiu toda a riqueza de idéias que permeiam o mundo
da educacdo. As divergéncias existiram e vao continuar perpassando esse
debate. Entretanto, esse é o caminho para que a revolu¢cdo educacional que
todos almejamos tanto possa se tornar realidade.

A implementacdo do Sistema Nacional de Formacéao
Continuada e Certificacdo de

Professores serad efetivada com a implantacdo da Rede
Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacédo, que

viabilizara o acesso dos docentes aos mecanismos de

09
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formacdo continuada. O Edital 001/2003 deu inicio a esse processo que, em
abril de 2004, devera ser concluido com a contratacdo das universidades que
comporédo a Rede.

O processo de certificagdo, que sera realizado por meio de um
exame nacional, ocorrera ao final do ano de 2004 e, nesse primeiro momento,
destina-se, exclusivamente, aos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Os professores aprovados no exame receberdo o Certificado
Nacional e uma Bolsa Federal de Formacdo Continuada, que sera

regulamentada por meio de Projeto de Lei.

AS MATRIZES DE REFERENCIA DA FORMACAO

CONTINUADA E CERTIFICACAO DE PROFESSORES.

As matrizes estdo organizadas em duas partes: na primeira, ha
um conjunto de saberes, conhecimentos e competéncias que dizem respeito a
todos os professores, independentemente da area de especialidade em que
atuem no ensino fundamental; na segunda, listam-se os demais saberes, as
competéncias e os conhecimentos especificos do professor dos anos iniciais. O
incentivo a formacdo continuada do professor e sua respectiva certificacdo
sintetizam o compromisso do Estado brasileiro com os profissionais do
magistério.

A participacdo desses profissionais na deliberacdo sobre os
saberes, os conhecimentos e as competéncias proprias da profissdo iniciou

uma grande caminhada para resgatar-se a identidade do professor que, como
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profissional, ndo deixarda de ser um elemento importante na mobilizacdo do
grande movimento educacionista, tdo necessario para o desenvolvimento

econdmico, social e ambiental do Pais.

10
MARIA JOSE VIEIRA FERES

Secretaria da Educacéao Infantil e Fundamental

MATRIZ GERAL DE REFERENCIA DO
SISTEMA NACIONAL DE FORMACAO
CONTINUADA E CERTIFICACAO DE
PROFESSORES - ENSINO FUNDAMENTAL

DIREITO A EDUCACAO

1. Compreender os direitos e deveres do cidadao e o papel das
principais instituicdes do Estado de Direito Democratico, considerando o que
estabelece a Constituicdo Brasileira.

2. Analisar o direito a educacéo, tendo em vista 0s principios
estabelecidos na LDB e na legislacdo educacional em vigor.

3. Compreender os direitos e deveres estabelecidos no
Estatuto da Crianca e do Adolescente e sua relacdo com a pratica educacional.

4. Compreender a educacdo como pratica sociocultural,
ambiental e historica e a escola como instituicdo social promotora de cultura e

pesquisa.
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5. Estabelecer relacdo entre as dimensbes reprodutora e
transformadora da educacdo e do ensino na sociedade contemporanea,
reconhecendo o papel da comunidade, tendo o professor e o aluno como
protagonistas do processo educacional, compreendendo os papéis do aluno e
do professor como protagonistas no processo de transformacéo da sociedade
contemporanea.

6. Compreender o processo histérico de luta pela
democratizacdo da educacéao brasileira na busca da universalizacdo do ensino
de qualidade e da gestdo democratica.

7. Analisar os principais argumentos da discussao atual sobre a
escola inclusiva, considerando os direitos dos que vivem em desvantagem

social, ou apresentam necessidades educativas especiais.

11

SABERES PEDAGOGICOS

8. Estabelecer relacdo entre as politicas educacionais mais
amplas e os processos de organizacao e gestao do curriculo e da escola.

9. Compreender as questdes envolvidas na organizacdo dos
processos de planejamento, ensino, aprendizagem, avaliacdo e auto-avaliacao,
numa dimensao transformadora.

10. Analisar aspectos cientificos, ideologicos, graficos e

estéticos dos livros didaticos e de outros recursos de apoio pedagogico,
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buscando tratamento justo e igualitario nas representacdes étnicas e de
género.

11. Compreender a dindmica da sala de aula e de outros
espacos educativos, considerando 0s aspectos relacionais, ambientais e
culturais como partes integrantes do processo de ensino e aprendizagem.

12. Compreender 0s processos de sistematizacdo e
organizacao de conteudos e

metodologias como parte importante e indispensavel do
processo de ensino e aprendizagem;

13. Analisar a identidade e a profissionalizacdo do professor,

ressaltando a ética como eixo de a¢ao docente.

LINGUAGENS E MATEMATICA

14. Conhecer a importancia de diferentes linguagens verbais e
nao-verbais, suas funcdes e possibilidades de uso.

15. Compreender as manifestacdes artisticas e culturais em
suas diversas formas (musica, literatura, danca, folclore, entre outras) como
producdes histéricas, em constante dialogo com outras manifestacdes
culturais.

16. Fazer uso adequado da linguagem, como locutor e
interlocutor, nas modalidades e variantes da lingua (regionais, sociais e de uso

individual), em contextos diversos.



198

17. |Interpretar criticamente textos de géneros distintos
(literarios e ndao-literarios, verbais e nédo-verbais), veiculados em diferentes
suportes.

18. Produzir textos coerentes e coesos, utilizando com
propriedade a organizacdo dos paragrafos e das frases, a concordancia, a
regéncia e a pontuacao .

19. Compreender e utilizar coerentemente a linguagem
matematica, lendo, interpretando e selecionando informacfes veiculadas em

textos e representacdes graflcas.

12
20. Utilizar os conceitos basicos da Aritmética, Geometria,

Algebra e Estatistica para resolver situacdes-problema da vida cotidiana.

SOCIEDADE, CIENCIA E TECNOLOGIA

21. Reconhecer diferencas e semelhancas, transformacdes e
permanéncias, nas relacbes sociais e de trabalho, em diversas épocas e
espacos geograficos.

22. Compreender formas de vivenciar as diferentes fases de
formacao humana em diferentes periodos historicos e culturais.

23. Contextualizar e ordenar informacdes sobre processos
ocorridos em dada realidade histérica e geografica, estabelecendo relacdes
entre fatores sociais, econémicos, culturais, religiosos, ambientais, politicos e

ideoldgicos.
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24. Compreender e problematizar o processo de producédo do
conhecimento cientifico.

25. Compreender o significado da ciéncia e da tecnologia no
mundo contemporaneo, relacionando seu uso com a melhoria da qualidade de
vida do ser humano e com a preservacdo do meio ambiente e o
desenvolvimento sustentavel.

26. Compreender o ambiente de forma ampla, estabelecendo
relacbes entre o meio fisico, social e a dimensado cultural, historicamente

contextualizada.

13

MATRIZ ESPECIFICA DE REFERENCIA DO
SISTEMA NACIONAL DE FORMACAO
CONTINUADA E CERTIFICACAO DE
PROFESSORES - ENSINO
FUNDAMENTAL: ANOS INICIAIS

FUNDAMENTOS DO ENSINO E DA APREDIZAGEM
1. Conhecer a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem,
nos diversos aspectos da formacdo humana, distinguindo sua dimensao

historica e cultural, nas diferentes fases do desenvolvimento humano.

ALFABETIZACAO, LEITURA E ESCRITA
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2. Identificar o texto como unidade concreta e significativa da
interacdo social.

3. Utilizar diferentes textos que circulam socialmente como
base para o trabalho com alfabetizacéo, letramento, leitura e escrita .

4. Relacionar as bases cientificas do processo de aquisi¢ao da
leitura e da escrita com uma abordagem metodologica coerente, identificando
intervencdes pedagodgicas destinadas a consolidacdo de cada etapa, até
alcancar o dominio das habilidades basicas de leitura e de producéo de textos.

5. Propor atividades com diferentes géneros de textos e em
diversas situacOes de interlocucdo que justifiguem a presenca de variantes
linguisticas.

6. Identificar situacdes que justifiguem o uso, ora da norma
culta/lingua padrao, ora da lingua popular, ora do estilo informal, quer na
expressao oral, quer na expressao escrita.

7. Analisar criticamente obras de literatura infanto-juvenil
quanto as caracteristicas estéticas (texto, projeto grafico e ilustracdo ) e
ideoldgicas, considerando a especificidade de seu publico-alvo.

8. Identificar estratégias que auxiliem os educandos na
construcdo das habilidades da leitura e da escrita e propor atividades que lhes
possibilitem apropriar-se delas.

14

CONHECIMENTO MATEMATICO
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9. Relacionar a resolucdo de problemas a construcdo do
conhecimento matematico e propor atividades contextualizadas e adequadas
aos objetivos propostos, levando em consideracdo os conhecimentos prévios
do aluno.

10. Interpretar, operar e utilizar nGmeros naturais e racionais
nao negativos em suas diferentes formas e em variados contextos.

11. Identificar a proporcionalidade em diversas situacoes como
ampliacdes, reducdes, maquetes, relacdes entre quantidades e precos.

12. Relacionar entre si conceitos matematicos de numeros,
medidas, espaco e forma, utilizando-os de modo adequado as situacbes de
aprendizagem.

13. Propor e resolver situacdes-problema, envolvendo
conceitos de numeros e operacoes, medidas, espaco e forma.

AMBIENTE E CULTURA

14. Relacionar as transformacdes na natureza a acdo humana
e identifica-las em diferentes paisagens.

15. Caracterizar as relacdes existentes entre o meio urbano e o
meio rural na organizacédo do espaco geografico.

16. Compreender, respeitar e valorizar a complexidade e a
diversidade do patriménio social, ambiental, cultural e histérico do Brasil,
identificando as contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formacao
e a transformacéo do Pais, em seus aspectos social, politico e econémico.

17. Estabelecer relacbes entre memadria e patrimoénio cultural

(nacional e regional), associando-as ao imaginario e as praticas sociais.
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18. Propor atividades adequadas a compreensdo do espaco
construido pelo homem e das acdes humanas, em diferentes tempos

historicos.

15

VIDA E NATUREZA

19. Reconhecer o0s vegetais como iniciadores das teias
alimentares, ao produzirem, por meio da fotossintese, os nutrientes que séo
absorvidos pelos seres vivos, num constante ciclo de matéria e fluxo de
energia.

20. Compreender as caracteristicas basicas dos ecossistemas
e a biodiversidade neles existentes.

21. Relacionar 6rgéos e sistemas do organismo humano as
funcdes vitais que desempenham em conjunto, compreendendo o ser humano
numa perspectiva ampla, que reconheca as influéncias das condicGes
ambientais, sociais e afetivas sobre a saude.

22. Reinterpretar situacbes do cotidiano que envolvam
captacao, tratamento, utilizacdo e poluicdo da agua e sua ocorréncia natural
em diferentes reservatorios, tendo em vista o conhecimento de suas
propriedades fisicas, quimicas e o ciclo da agua na natureza.

23. Identificar diferentes manifestacées da energia (luz, calor,
eletricidade, som) observadas no cotidiano, tanto nos fenémenos naturais,

guanto nos equipamentos e aparelhos.



203

24. Relacionar os usos do solo, nos ambientes rurais e
urbanos, aos tipos de terreno, as condi¢des climaticas e a presenca de agua,
reconhecendo as consequéncias desse uso.

25. Propor atividades adequadas a compreenséo cientifica dos
fendbmenos naturais e ao desenvolvimento da nocdo de ambiente sustentavel;

26. Propor atividades adequadas para preservar e cuidar do

ambiente de forma autosustentavel.

16

» O Sistema Nacional de Formacédo Continuada e Certificacao
de Professores foi instituido por meio da Portaria Ministerial 1043, publicada no
Diario Oficial da Unido em 9 julho de 2003.

* A Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento
da Educacao sera constituida nos termos do Edital 001/2003, publicado no
Diario Oficial da Unido no dia 12 de novembro de 2003. As universidades
tiveram prazo até 30 de dezembro para apresentar suas propostas e, em abril
de 2004, deverao ser firmados os convénios para a criacdo de 20 centros de
formacdo continuada em todo o Pais.

» Como parte do Censo dos Profissionais da Educacao Basica,
foi incluida no formulario uma autorizacdo do profissional docente para que o
MEC utilizasse parte dos dados no Cadastro Nacional dos Professores. Esse
banco de dados € essencial para o levantamento da demanda real dos
programas de formacdo continuada a serem implementados no primeiro

semestre de 2004.
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* O professor que nao teve oportunidade de responder o Censo
ou, em respondendo, ndo assinou a autorizacdo por uma questdo de
entendimento ou falta de esclarecimento, poderd comunicar ao MEC a sua

anuéncia pelas seguintes vias:

Comisséo do Sistema Nacional de Formacao

Continuada e Certificacdo dos Professores

Endereco: Esplanada dos Ministérios, B1 "L", sala 500 - CEP 70 047-901
Brasilia - DF - Fax: (61)410 9269

Correio eletronico: E-mail: cadastrodoprofessor@mec.gov.br

* A autorizagéo referida anteriormente ndo garante ao professor
a participacdo no Exame Nacional de Certificagdo nem o compromete com o
mesmo. A participacdo do professor no exame sera espontanea e voluntéria e
se dara posteriormente a formacao continuada.

» O Ministério da Educacéo entende que valorizar o professor é
uma tarefa inadidvel e conta com o apoio e a participacao de todos para que se
produzam os resultados esperados no prazo mais curto possivel.

17



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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