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RESUMO

ALTOBELLI, Cecilia Célis Alvim. As dificuldades e queixas de professores
alfabetizadores em tempos de formacéo continuada. 2008. 105 f. Dissertacao
(Mestrado) — Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, Sdo Paulo.

A presente pesquisa objetiva investigar o porqué das insatisfacbes dos
professores alfabetizadores, frente aos cursos de Formagdo Continuada e da
ineficacia desses cursos em promover mudanca na pratica docente desses
professores. Assim, discute o descompasso entre a Formacao Continuada e 0s
resultados em sala de aula, na qual o que foi proposto ndo acontece. Busca, nas
raizes do trato educativo, a trajetéria percorrida pelos professores, desde a fase
de sua formacéo inicial até o presente momento. Pontua a Formacao Continuada,
tentando identificar como é recebida pelos professores. Oportuniza uma
discussdo que contrapfe teoria e pratica, a partir do posicionamento dos
professores relativamente a Formacdo Continuada. Os apoios teoricos focam
prioritariamente significado, sentido e, complementarmente, a identidade do
professor. Com o alicerce das entrevistas, esta pesquisa levanta categorias,
concernentes as inquietacdes quanto a praxis dos docentes, em decorréncia dos
cursos de Formagdo Continuada, analisadas e discutidas a luz dos fundamentos
propostos por Ciampa, Névoa e outros. A pesquisa é qualitativa, utilizando as
entrevistas pessoa a pessoa como o instrumento de coleta de dados. Objetiva
desvelar o ponto de vista de trés professoras — no quadro de cursistas
participantes em Cursos de Formacao Continuada, por mais de uma década, para
localizar possiveis entraves, avangos e retrocessos em sua pratica e a
possibilidade de relagdo disso com a Formacdo Continuada vivenciada. A andlise
das entrevistas revelou-se em um alerta sobre tais cursos, que desconsideram o
amplo processo de significacbes das experiéncias e producdo dos saberes
docentes, ndo promovendo assim, a autonomia profissional.

Palavras-chave: Formacgédo Continuada, Formacao do Professor, Insatisfacbes do
Professor.



ABSTRACT

This research aims to investigate the reason for the alphabetizing teacher’s lack of
satisfaction faced by the Continuity Training course as well as the reason for the
inefficiency of those courses in promoting changes to the actual practice of those
teachers. In this sense, it questions the out of the measure observed between the
Continuity Training and the results in the classroom, where all the proposed
actions do not happen. It also searches, in the deep essence of education, the
way performed by the teachers, since their initial training until the actual moment.
This work also highlights the Continuity Training, trying to identify how it is
absorbed by the teachers and it also gives opportunity to the discussions between
theory and practice, from the angle of the teachers actions towards the Continuity
Training. Theoretical support essentially focuses on meaning, sense and, in a
complementary side, the teacher’s identity. Based on the interviews, this research
identify categories related to the disturbing feeling involving the teacher’s practice
as a consequence of the Continuity Training programs, which were analyzed and
discussed under the thoughts of the Ciampa, Novoa and others. This is a
qualitative research, taking the interviews on a person-to-person basis to form the
data collection. It aims to reveal the point of view of three teachers — integrants of
the Continuity Training Program for more than one decade, in order to identify
possible obstacles, improvement and retrocession in their practice and the
possibility of all this be related to the Continuity Training perceived. The interview
analysis has revealed itself as a warning regarding those trainings which have not
considered the wide process of giving a meaning to the experiences as well as the
production of teacher’'s knowledge, and, therefore, not promoting the professional
autonomy.

Key words: Continuity Training, Teacher’s Training, Teacher’s lack of Satisfaction.
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“Que nunca aceitemos como definitivas nem
mesmo as opinides mais solidas; sobretudo
aguelas que nos afirmam estarem consagradas
por uma longa tradicdo e que nunca temamos
repassar pelo crivo de wuma experiéncia
incessante os conhecimentos ou métodos que se
oferecem a nossa atividade. E ainda a melhor
coisa para nao se desnortear nessa atitude, para
evitar a atitude negativa e destrutiva do cético,
€ nao pratica-la isoladamente, é buscar a critica
e o controle dos que exercem a mesma funcéo.
E ainda que o controle e a experiéncia parecam
ser concretos, deve-se tomar o resultado apenas
como relativo, sujeito a revisdo, modificaces, a
adaptacbes segundo os meios e a época.”

Elise Freinet



Introducéo

Este trabalho de pesquisa ancora-se nha tematica “formacdo de
professores”. Devido a grande abrangéncia do tema, delimitamos nosso campo
em torno da formacdo continuada de professores. Interessa-nos saber - numa
relacdo custo-beneficio — em que medida a formacéo continuada tem contribuido
para a melhoria do ensino, levando-se em conta o publico-alvo que pretendemos
abordar, que esta focado no professor alfabetizador atuante nas séries inicias do
Ensino Fundamental - Ciclo | - da rede estadual de ensino do Estado de S&o
Paulo.

Nossa pesquisa — de cunho qualitativo — pretende trazer a tona a opinido
dos professores envolvidos em sentido amplo. Criticas, sugestdes, sentidos,
significados, satisfacbes e insatisfacées, apreendidos pelo didlogo com os
pesquisados, interligando teoria, pratica e o contexto em que se desenvolvem
suas acoes.

A abordagem qualitativa propicia uma aproximacado aberta,
proporcionando, n&o raro, colocagdes confessionais, reveladoras do que muitas
vezes € pensado mas ndo dito. Entretanto, nos apoiaremos em dois topicos de

relevancia.

e Apés as formacgdes continuadas recebidas, esses professores sentem-se
mais preparados para o0 enfrentamento dos problemas que surgem
cotidianamente em sala de aula?

e Quais as principais queixas de entraves enfrentados no chdo da sala de

aula, segundo os professores?

Permito-me no discurso a seguir utilizar a primeira pessoa do singular, por
tratar-se de um relato pessoal.

A hipétese que subjaz este trabalho advém de minha experiéncia como
professora alfabetizadora, durante onze anos consecutivos em sala de aula.
Inicialmente, participei do curso de formacdo continuada Letra e Vida' e,
posteriormente, atuei como formadora no mesmo programa oferecido pela rede

oficial de ensino.

! Programa criado em 2000 pelo MEC como PROFA, implementado pela rede estadual de S&o
Paulo, em 2003, renomeado como Letra e Vida.



12

Diante desses papéis por mim vivenciados, ndo s6 fui protagonista, mas
pude observar também que os problemas e as queixas dos professores cursistas
- assim como as minhas proprias enquanto professora - se mantinham,
independentemente da extensédo da formacao oferecida, dos materiais de apoio
ou das reconfiguragcdes metodoldgicas que esses programas sofreram ao longo
do tempo.

De forma paradoxal, os professores ndo conseguiam administrar seus
conflitos e insegurancas frente as mudancas propostas pelos cursos de formacéo.
Sempre estavamos as voltas com o0s mesmos questionamentos e duvidas,
vagando “sem rumo” diante de um sem-numero de conflitos.

Este trabalho, na busca de respostas para a inquietacdo ja delimitada no
inicio do texto, procurara estabelecer uma linha do tempo dos principais percursos
da educacao brasileira, ancora para a compreensao da dinamica e do fluir dos
fatos, devidamente contextualizados, estabelecendo um ponto de partida — 1920 —
para o entendimento, analise e reflexdo do objeto que sera investigado até a
atualidade.

O texto esta estruturado em capitulos, prevalecendo a linearidade do
processo em discussdo. Pela pesquisa bibliografica, conjugada ao trabalho de

campo, pretende-se clarear as inquietagdes explicitadas.



Capitulo |

O trabalho do educador, do professor tornado
educador, é esse trabalho de interpretacdo do mundo,
para que um dia esse mundo ndo nos trate mais como
objeto e para que sejamos povoadores do mundo
como homens.

Milton Santos

A Formacéao Inicial do Professor e Seu Caminhar

Por vezes, nos habituamos a nomear certas representagcées, como, por
exemplo, Escola Normal ou Magistério, como sendo 6bvio o entendimento do seu

significado, sem procurarmos qualquer fundamentacéao.

A primeira Escola Normal brasileira teve inicio em 1835, chegando a 1996,
quando foi extinta pela nova LDB 9394/96, que estabeleceu aberturas para
formacéo de docentes alfabetizadores em nivel superior. Durante todo o processo
de nascimento, vida e morte, a desvalorizacédo do professor esteve sempre atual.
Apoés a promulgacdo dessa LDB os Institutos de Educacdo Superior e Cursos
Normais Superiores seriam 0s novos responsaveis pela formacédo de professores

alfabetizadores.

Embora uma grande responsabilidade esteja implicita em qualquer Lei, as
Politicas Publicas em Educacdo constituem-se num eterno desafio, pela sua
prépria natureza. Para acompanhar o dinamismo vital, que gera apelos aflitos da
sociedade, as propostas educacionais, as vezes, pecam por falta de clareza,
amadurecimento da reflexdo ou dubiedade em seus textos, percebidos quando se

tem que interpretar seus propésitos. Como Barbosa?(2003) salientou:

2 Publicacao digital disponibilizado em novembro de 2003, sob ISBN: 85-889959-05-4,: Disponivel
em: <http://www.utp.br/mestradoemeducacao/vpedagogiaemdebate/pddfaab.htm. Acesso em: 01
de fev.2008.
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Desde a criagdo da escola Normal, observa-se que a formacédo
dos profissionais da educacdo sempre esteve fadada a segundo
plano das politicas publicas de educacdo. Tais politicas
encontram-se fortemente vinculadas com interesses externos a
educacdo e que, por isso, ndo formam adequadamente os
docentes. Aguiar (in: SGUISSARDI, 2000) menciona que “pauta-
se esta reforma (educacional), tal como vem ocorrendo na maioria
dos paises da América Latina, por referenciais comuns cujos
nexos podem ser encontrados nas orientacfes de organismos
internacionais, a exemplo do Banco Mundial, BID, UNESCO e
Cepal.”

O trabalho de todo legislador, por ser publico, esta sujeito a criticas por
vezes negativas ou nao tanto. O debate € importante, pois facilita o
aperfeicoamento, quando necessario. Nossa intencdo € apenas fazer aflorar
aspectos textuais, como embasamento tedrico para implementar a discussao.

Entre mudancas desencadeadas pelas acdes decorrentes da LDB 9394/96,
podemos destacar algumas medidas de impacto que, por sua vez, deram origem

a outras alteracdes no fazer educativo:

¢ Plano Nacional de Educacédo (PNE);

e Parametros Curriculares Nacionais (PCN);

e Sistemas de avaliacdo SARESP, ENEM,;

e Referenciais curriculares para Educacéo Infantil;

e Programa Nacional do Livro Didatico.

Essas alteragcbes também se refletiram na formacéo inicial, que
acompanhou o processo de universalizacdo da educacédo basica, frente a nova
demanda de alunos que passaram a ser atendidos pela escola publica. Fez-se
entdo necessario que se ampliasse o numero de professores, conforme aponta
Gatti (1996):

Com a grande expanséo das redes de ensino em curto espaco de
tempo e a ampliacdo consequente da necessidade de docentes, a
formacédo destes nédo logrou, pelos estudos e avaliagdes, prover o
ensino com profissionais que possuam qualificacdo adequada.
(1996, p.1).

Para termos uma idéia do aumento do numero de professores nesse

periodo, de acordo com o estudo realizado por recomendacdo da Comissao
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Interinstitucional criada pelo CONSED?, de 1984 a 1995, o nimero de docentes
atuantes no pais - s6 na Educacao Infantil - aumentou cerca de 156%. O mesmo
foi observado também no ensino fundamental.

Segundo, ainda, o documento do CONSED, pesquisas realizadas entre
1985 e 1995 mostraram que a opcdo pelo magistério no ensino médio foi um
processo formativo deficitario em seus “contetdos cientificos, que nela ficaram
descaracterizados nao acompanhando o ritmo do segundo grau em geral, como
também tornou-se fragilizada em seus contetdos propriamente pedagogicos.”
(1996, p.31).

Dessa forma, muitos professores adentraram na rede publica de ensino
atuando como alfabetizadores, sem formacao adequada, num momento em que o
mesmo acontecia com criancas advindas das camadas sociais - até entao
marginalizadas - menos favorecidas, trazendo novas exigéncias para 0 contexto
escolar, principalmente devido as poucas oportunidades que elas tinham tido de
contato com as praticas socioculturais reais de escrita e leitura. Entretanto,
ignorou-se a riqueza das suas experiéncias, calcadas em um modo de vida
diferente, baseadas no seu cotidiano, marcadas por um realismo perverso em
face das diversidades sociais.

Toda essa conjuncédo de fatores ocorreu a0 mesmo tempo em que O
trabalho docente se desvalorizava cada vez mais. Conforme Sousa (1996), “as
politicas educacionais dos ultimos quarenta anos levaram os professores a
atender um numero absurdamente maior de alunos, ampliando sua carga horaria
e recebendo um salario sempre menor”. Em contrapartida, de forma até passiva,
viam aumentar sua responsabilizacdo pelos resultados obtidos nas avaliacdes
internas e externas, tais como SAEB, SARESP, Prova Brasil, ENEM, etc, dentre
outros mecanismos de acompanhamento, regulacao, avaliacao e controle.

Cappelletti (2005) promoveu, junto aos seus alunos mestrandos e
doutorandos, ampla pesquisa feita em grupo, com o intuito de investigar o fazer e
o resultado dessas politicas junto aos professores. Resultados muito
interessantes sdo encontrados em seu livro sobre Politicas Publicas de Avaliacao,

onde os Sistemas de Avaliacao acima citados foram o objeto da pesquisa.

® Documento organizado a partir do estudo realizado por ocasido da sua Il Reunido Ordinaria,
realizada em Cuiab4, em junho de 1995, com vistas a integracdo universidade e sistemas de
ensino (CEIUSE), coordenado por Ana Luisa Machado Pinheiro.
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Todo esse resgate histérico é fundamental para compreenséo da atividade
de professores alfabetizadores na rede publica, haja vista que ndo podemos
dissociar o contexto formativo das condicbes de trabalho as quais esses
profissionais estdo submetidos cotidianamente e o local em que exercem o seu
oficio. Dialogando com Oliveira sobre as reformas educacionais contemporaneas,

€ possivel observar:

Essa nova regulacdo repercute diretamente na composicéo,
estrutura e gestdo das redes publicas de ensino. Trazem medidas
gue alteram a configuracdo das redes nos seus aspectos fisicos e
organizacionais e que tém se assentado nos conceitos de
produtividade, eficacia, exceléncia e eficiéncia, importando, mais
uma vez, das teorias administrativas, as orientacdes para o campo
pedagdgico. (2004, p.1130).

As mudancgas no sistema educacional alteraram o modelo educativo, e, por
conseguinte, reconfiguraram também a atividade docente. Os professores viram-

se colocados em xeque, principalmente por meio dos inUmeros questionamentos

acerca de sua formacao.

Revisitando aspectos da historia recente da Educacéo Brasileira

Tem-se, cada vez mais firme, a compreensédo de que 0
conhecimento histérico se produz no seio desta tenséo
entre passado e presente, sujeito e objeto, texto e
contexto ( ou contextos?), documento e monumento,
fato e interpretagao.

Ana Waleska Pollo Campos Mendonga*

Para refletirmos sobre o tema proposto, de imediato, decidimos focar
brevemente a historia da formacao inicial e continuada de professores. Pela
recorréncia a histoéria, estaremos pontuando aspectos significativos, como aporte
para melhor desenvolver o nosso pensar, para instrumentalizar parte de nossas
consideragdes. Assim, tentaremos compreender o percurso profissional que se
delineou em torno do preparo de professores para o exercicio docente (inicial ou
em servico). Afinal, esse historico configurou as mudancas ocorridas na formacao

docente nas duas ultimas décadas.

* Professora do Departamento de Educacéo da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro.
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A discussdo sobre a educacdo brasileira acentuou-se principalmente no
século XX, em meados da década de 1920, com o surgimento da industrializacdo
do pais. Esse panorama merece ser analisado sob a perspectiva da
desvalorizagdo docente. Conforme salienta Rigolon (2007, p.32), a partir da

primeira metade deste século:

(...) os professores ainda contavam com o privilégio e o status de
uma atividade socialmente valorizada e reconhecida. Naquele
momento, professores e alunos ainda faziam parte de um mesmo
estrato social compartilhando crencas, valores e formas de viver.
Ser professor era motivo de reconhecimento social num pais onde

BN

a maioria mantinha-se a margem da instituicdo escolar. O
exercicio do magistério apoiava-se em virtudes como: tolerancia,
bondade e instinto maternal. Tais virtudes estavam diretamente
associadas ao género feminino.

Sensibilidade e paciéncia estavam muito mais associadas a idéia de que a
feminilidade se sobrepunha ao estudo, cristalizando na sociedade uma
representacdo profissional de que a mulher preenchia, com isso, atributos
profissionais. Nos Referenciais de Formacdo de Professores (BRASIL, 2002,
p.31), encontramos:

A feminilizacdo da funcéo, ao invés de representar de fato uma
conquista profissional das mulheres, tem se convertido num
simbolo de desvalorizagéo social.

Percebe-se, ainda hoje, que a maioria daqueles que atuam nas seéries
iniciais pertence ao género feminino, reafirmando as representacées em torno do
trabalho realizado nas séries iniciais, que continuam enfrentando o processo de
desvalorizagédo que permeia a atividade docente.

A turbuléncia das travessias do processo historico da educacéo brasileira
pode ser pontuada por interferéncias de toda ordem, justificadas, naturalmente,
pelo contexto sécio-temporal, indutor de uma leitura privilegiada dos fatos, do nao-
escrito, bem como dos pensamentos por tras da fala.

Observamos, por esse caminhar, que o perfil do professor ideal sofre
também mutacfes de acordo com a época em que se insere.

Como toda profissdo, o magistério também possui uma trajetéria construida
historicamente e atravessada pela origem dessa profissdo, pelas inumeras

interferéncias da trama sociopolitico em que esta inserida, pelas exigéncias
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determinadas pela realidade social, pelas finalidades da educacdo em diferentes
momentos, pelo papel e 0 modelo de professor, pelo lugar que a educagédo ocupou
e ocupa nas prioridades de governo, pela luta da categoria e pelas pressdes da
opinido publica em geral, sendo esses fatores determinantes dos requisitos
profissionais para o magistério.

Ao mesmo tempo, € possivel notar a trajetdria percorrida pelas decisdes
politicas educacionais, partindo de esferas superiores, ou seja, sendo injetadas
nas bases, a fim de atingir seus objetivos, principalmente relacionados a formacao
para o trabalho.

Apods o golpe militar, na década de 1960, o debate sobre as relagdes entre a
realidade brasileira e a educacédo escolar foi impedido, sendo dificultada a anélise
critica acerca da realidade escolar. E possivel identificar, nessa época, a titulo de
exemplo, a influéncia do movimento escolanovista nos processos de formacao
continuada. A vivéncia, o fazer e as trocas de experiéncias foram amplamente

valorizadas, mas no nivel de escola e nao do sistema.

(...) O escolanovista Anisio Teixeira foi ardoroso defensor da
descentralizagéo por meio do mecanismo de municipaliza¢do... O
resultado foi um sistema de ensino que se expandia, mas
controlado pelas elites, com o Estado agindo mais pelas pressfes
do momento e de maneira improvisada do que buscando delinear
uma politica educacional de educacao, em que o objetivo fosse
tornar universal e gratuita a escola elementar. (ROMANELI, 1987,
in: LIBANEO, 2005, p.135-136)

No final da década de 1960 e durante os anos 1970, foi mais dificil realizar
discussfes criticas sobre a realidade, pois 0 pais encontrava-se sob regime de
ditadura militar e o setor econdémico, voltado para o processo de industrializacao.
De acordo com Fusari (1992) e Libaneo (2005), nota-se a influéncia dos fatores ja
mencionados, na pedagogia tecnicista que se propagou naquela época. Surgiram
programas de treinamento de professores que visavam a implantacdo de novos
elementos técnico-pedagdgicos no ensino publico. A citacdo a seguir tenta
esclarecer teoricamente as consideracdes de que estamos tratando. Em breve
resumo, citamos uma pagina na internet’ que reforca e esclarece as questdes

aqui debatidas.

® Disponivel em: <http://www.crmariocovas.sp.gov.br/prf_a.php?t=001>. Acesso em: 01.fev.2008.
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A partir da concepcéo de que as capacitacbes sdo um servico
essencial, o professor José Fusari analisa como as diferentes
concepcbes de escola e do processo ensino-aprendizagem
influiram nos treinamentos de educadores.

Fusari identifica cinco periodos ao longo da histéria educacional
brasileira: a Tendéncia Tradicional - predominante até 1930; o
Movimento Escolanovista - de 30 até a década de 60; a
Pedagogia Tecnicista - que vigorou durante os anos 70; o Periodo
Critico-Reprodutivista, no final da década de 70 e, finalmente, a
Tendéncia Critica, surgida a partir de 1980.

Nesse momento, os modelos formativos para professores também se
alteraram, acompanhando a introdu¢do do modelo tecnicista nos estudos dirigidos
para os docentes.

Dentro de um modelo tecnicista,

A escola deveria ser produtiva racional e organizada e formar
individuos capazes de se engajar rapida e eficientemente no
mercado de trabalho. A lei 5.692/71 oficializa a “preparacéo para o
mercado de trabalho” com terminalidade no 1° grau e a
universalizacdo e obrigatoriedade da profissionalizagdo no ensino
do 2° grau com a tbnica na preparacao do técnico para o posto de
trabalho. Para tanto, a imagem da empresa, a escola deveria
apresentar uma produtividade eficiente e eficaz. (FUSARI, 1992,
p.20).

A educacgao foi direcionada para atender ao mercado de trabalho, que
exigia uma formacao rapida, a fim de atender a nova demanda que adentrava nas
escolas publicas de formacao basica. Para tanto, a escola deveria ser eficiente no
tocante ao fornecimento de preparo instrucional, com énfase no uso de recursos
técnicos e audiovisuais, partindo do pressuposto que o aparato audiovisual era
essencial para o processo de ensino e aprendizagem pretendido.

No decorrer desse periodo historico, houve interesses econdmicos e
politicos, que definiram o papel que a educacéo escolar deveria ter na sociedade.
Sendo assim, os professores sempre foram treinados para corresponder as
expectativas do sistema vigente. Essa perspectiva pode ser evidenciada pela
denominacéo dos programas de formacéo, na década de 1980: treinamentos.

Segundo Fusari (1997), os programas de formac&o continuada, no século
passado, assim como no atual, inseriram tendéncias, movimentos, concepg¢des
presentes na educacdo brasileira, em diferentes momentos histéricos. Nos

treinamentos de professores nas décadas de 1950, 1960 e 1970, o objetivo era
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estimular mudancas de comportamento nos professores, visando a aquisi¢cdo do
conhecimento, desenvolvimento de habilidades especificas e atitudes, a partir de
atividades como: aulas expositivas, painéis, sinteses de textos discutidos a partir
de tarefas. As atividades eram desenvolvidas na crenca de que a mudanca da
atuacao do professor era garantida somente pela aquisicdo do conhecimento, via
treinamento.

A tendéncia tecnicista, assim como a dicotomia entre a teoria e a pratica
sdo marcas significativas nesse percurso, pois essas questdes ainda hoje causam
polémica na educacdo brasileira, fomentando o desenvolvimento de pesquisas
nesse ambito, discutindo visdes que fragmentam a educacéo e seu papel social.
Professores e especialistas cuidam separadamente, cada qual no seu foco,
desconectados da realidade social em que a educacgéo basica se insere.

Os cursos de treinamento eram cuidadosamente planejados e
competentemente apresentados. Contudo, entraves nao identificados impediram
gue as propostas acontecessem em sala de aula.

Os processos de formacdo de professores, nesse periodo, refletem a
tendéncia tecnicista, ao tomarem como elemento principal a organizacao racional
dos meios, as tecnologias e os procedimentos de ensino. A habilidade de realizar
bem o trabalho, executéa-lo com controle e avali4-lo segundo critérios previamente
estabelecidos pelos propositores de programas de formacdo, passam a ser
competéncias desejaveis nos educadores.

Segundo Brandéao (2005, p.83):

(...) em uma sequéncia historica, encontramos simultaneamente
as denominacdes mais citadas nos projetos de formacgédo
oferecidos aos docentes, que apresentaram 0s seguintes termos:
reciclagem, treinamentos, aperfeicoamento, capacitacéo,
educacdo permanente, educacdo continuada e formacgédo
continuada.

Marin faz uma analise das nomenclaturas acima descritas e acrescenta:

(...) Educacdo permanente, formacdo continuada e educacéo
continuada... podem fazer parte do mesmo bloco, pois h4 muita
similaridade entre eles... Trata-se de colocar como eixo 0
conhecimento, centro da formacéo inicial ou basica, de formacéao
continuada; de realizar e usar pesquisas que valorizem o0s
conhecimentos dos profissionais da educacdo e tudo aquilo que
eles podem auxiliar a construir. (MARIN, 1996, p.14).
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Durante a década de 1970, surgiram programas de treinamento de
professores para a implantacdo dos novos elementos técnico-pedagdgicos
inseridos no ensino publico, apoiados em técnicas de estudo dirigido.

Os treinamentos possuiam um foco no individual, nas relacdes
interpessoais, assim como nos aspectos psicologicos. O planejamento se centrava
nas atividades a serem aplicadas, ou seja, a metodologia como o cerne da
formacao. Foi justamente nessa época que se enfatizaram as questdes de método
e técnicas, as dinAmicas de grupo, jogos e dramatiza¢des aplicadas ao ensino.

Esses treinamentos valorizavam a avaliagdo, o crescimento individual, as
relacfes interpessoais, a experiéncia vivida, as emocdes e 0s sentimentos que
emergiam a partir das dinamicas realizadas nos cursos e faziam com que 0s
cursistas no geral se mostrassem satisfeitos. Era um acréscimo ao seu capital
intelectual. Entretanto, a sua praxis continuava praticamente a mesma, mais
voltada para o “tradicional”®, cuja marca estava ainda embutida neles mesmos,
fruto das tendéncias predominantes na sua época. Apenas como uma provocacao
bem intencionada, reportamo-nos a uma entrevista com dois educadores
estrangeiros — Lewis Perelman e Neil Postman, concedida a Folha de Séao Paulo.

Disse Perelman’ (1993, p.21):

O préprio conceito de educagdo tradicional vai se tornar
obsoleto.As novas tecnologias que estdo sendo desenvolvidas
vao possibilitar que as pessoas de todas as idades e condi¢des
sociais possam aprender qualquer coisa, em qualquer lugar, a
gualquer momento.

A educacao foi direcionada para atender ao mercado de trabalho, que
exigia uma formacao rapida, mas eficiente, de individuos capazes de se engajar
nas atividades técnicas que a industria necessitava. Para tanto, a escola deveria
ser eficiente, valorizando a instru¢cdo programada e 0S recursos técnicos e

audiovisuais.

® Denomina-se como ensino tradicional a concepcdo de Homem sendo “considerado como
inserido num mundo que ird conhecer através de informagdes que lhe serdo fornecidas e que se
decidiu serem as mais importantes para ele”. (MIZUKAMI, 1986, p.8)

" PERELMAN, L. e POSTAMN, N. (1993). Folha de Sao Paulo, Sdo Paulo, 6 jun. Especial World
Media, p. 21.
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Os processos de formacdo de educadores refletem a tendéncia desse
periodo, ao tomarem como elemento principal a organizacdo racional dos meios,
as tecnologias e os procedimentos de ensino.

Esse modelo de formacédo foi intensificado no final da década de 1970 e
tornou-se mais visivel publicamente nos anos 1980, quando as discussdes se
norteavam tanto no que concernia as condi¢des salariais e melhores condicbes de
trabalho, como também no que se referia a melhoria da educacéo e da formacéo
inicial e continuada oferecida aos professores.

Com a abertura politica nos anos 1980, foi possivel retomar a discussao das
relacbes entre educacdo e sociedade. Nesse momento, surge uma nova
concepcdo denominada critico-reprodutivista (Saviani, 1987); critica por
compreender a relacdo de dependéncia entre a educacdo e a sociedade e
reprodutivista pelo fato de a escola reproduzir as diferencas sociais oriundas da
realidade. A discussdo sobre o compromisso politico e competéncia técnica

assumiram o centro dos debates durante algum tempo.

(...) A partir da segunda metade deste século a critica a educacao
e a escola se acentuou. O otimismo foi substituido por uma critica
radical. Entre os maiores criticos encontramos o fil6sofo francés
Louis Althusser (Os aparelhos ideol6gicos do Estado- 1969) e os
sociologos, também franceses, Pierre Bourdieu e Jean Claude
Passeron (La Réprodution — 1970), Claude Baudelot e Roger
Establet (L'école capitaliste en France — 1971). As obras desses
autores tiveram grande influéncia no pensamento pedagdgico
brasileiro da década de 70. Elas demonstraram sobretudo o
guanto a educacdo reproduz a sociedade, dai serem
frequentemente chamados critico-reprodutivistas. (GADOTTI,
1993, p.187).

A formacdo de professores do ensino fundamental tem sido, nos ultimos
vinte anos, questao central em estudos e pesquisas, especialmente apds a década
de 1990 — marco na reestruturacdo educacional brasileira - que fomentou as
mudancas empreendidas nas politicas publicas de educacdo do pais. Desde
entdo, diversas indagacdes passaram a ser realcadas por autores como
(GATTI,1997); (ANDRE,1990); (BERNARDO,1991), (TARDIF,2002),
(PATTO,2004), (PLACCO,2006), (LIBANEO, 2005); (BARROSO,2004), dentre
outros que se detiveram sobre a tematica da formacéo de professores. Medeiros
indica a inadequacdo da formacdo oferecida aos professores, apontando o

aligeiramento da formacao que:
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(...) para impulsionar o processo de desprofissionalizacdo, tem-se
o aligeiramento da formacdo e da formacdo em servico, como
forma de contornar uma situacdo de desvios histéricos no ambito
da formacao de professores. (MEDEIROS, 2005, p. 204).

O historico da preparacdo docente demonstra que essa formacdo foi
planejada tomando-se como premissa as expectativas vigentes nos textos legais.

Na década de 1980, foram implementados programas, na rede estadual de
Séo Paulo, de capacitacao do professorado de ensino fundamental, com o objetivo
de consolidar reformas educacionais em curso, em consequéncia da
redemocratizacdo do pais e da universalizacdo da educacao basica.

Na década de 1990, por sua vez, predominou a modalidade de formacao
em servico, isto é, a reflexdo sobre a experiéncia em sala de aula, tendo a

formacéao do professor como principal foco, conforme afirma Lima (2004, p. 23):

Passa a ser exigido do professor que saiba lidar com o
conhecimento em construgdo, um conhecimento nao mais
considerado como imutavel. Espera-se que desempenhe sua
funcdo como educador com um compromisso politico, carregado
de valores éticos e morais; que entenda a relacéo professor-aluno
como uma colaboracao entre iguais; e que seja capaz de conviver
com a mudanca e com a incerteza.

Paulo Freire, enquanto secretario Municipal da Educacdo de Sao Paulo,
em 1989, defendeu, como um dos programas prioritarios em sua gestdo, a
formacao dos educadores. Esse programa tinha, entre outros principios basicos, o
educador como sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la; a
formacdo reflexiva, continua e sistematizada.

Portanto, o aprender a ser professor ndo € uma tarefa que se conclui apés
estudos de varios contetudos e de técnicas para a sua transmissédo, mas é uma
aprendizagem que se concretiza nas situacgdes praticas, exigindo uma atuacao

reflexiva:

A modernizagdo educativa e a qualidade do ensino, nos anos 90,
assumiram conotacdo nova ao se relacionarem a proposta
neoconservadora que inclui a qualidade da formacdo do
trabalhador como exigéncia do mercado competitivo em época de
globalizac&o econdmica. (LIBANEO, 2005. p.139).

Esse novo discurso de um ensino moderno e de qualidade se contrapfe ao

discurso da universalizacéo, isto é, a ampliacdo quantitativa do ensino somente
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garante nuameros, em detrimento da qualidade. Ndo assegura, desta forma, a
democratizacédo do ensino, pois ndo garante a eficiéncia e a competéncia.

A partir de dados da realidade e dos avancos na area da pesquisa
educacional, foram implementadas algumas politicas educacionais voltadas a
formacdo docente das séries iniciais do ensino fundamental. Novas concepcdes
de ensino surgiram e os programas de formacdo de professor, muitas vezes,
transitaram pelas tendéncias das trés décadas, 1960, 1970 e 1980, pois ndo havia
convergéncia nos programas formativos, nem mesmo quanto a metodologia, a
concepcao de formacdo, ou a do proprio professor. A responsabilidade da

formacdo do professor parecia estar na sua propria trajetéria profissional

Uma caminhada pela histéria da formacao de professores revela
problemas sempre adiados que se prendem com a propor¢édo dos
componentes de formacéo, o seu “retalhamento” como |he chama
Lima (2004), mas também com a insercdo institucional destes
cursos e com a competéncia e formagcdo dos formadores.
Agravados pela questdo da quantidade versus qualidade, a que
normalmente ndo sao alheias questbes economicistas, 0s
problemas consubstanciam-se fundamentalmente na relag&o
teoria-pratica que a si agrega a questdo da relacdo entre os
diversos ramos do conhecimento. (ALARCAQ, 2004, p.12).

Considerando a aprendizagem da docéncia como um processo complexo
de geracdo de conhecimentos que ocorrem ao longo da vida do professor,
envolvendo diferentes espacos, tempos, comunidades de aprendizagem e
experiéncias, dentre outros, é imprescindivel rever os modelos de formacao,
fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos docentes
formadores.

Os conteudos trabalhados nos cursos de capacitacdo em geral nem
sempre conseguiram modificar as praticas dos professores. As evidéncias
parecem indicar que, dentre as razdes para a persisténcia desse quadro, estd, de
um lado, uma estrutura de formacdo que tende a alienar os professores do
processo de busca de solucdes, procurando atribuir-lhes apenas o lugar de
aplicadores de métodos e técnicas pré elaborados.

Do outro lado, a grande resisténcia dos professores, tornada ainda maior,
pelo fato de suas necessidades cotidianas com referéncia ao seu trabalho, quer
no campo pedagdgico, como na boa manutencdo dos elementos fisicos

(conservacao do prédio e suas dependéncias, onde se inserem as salas de aulas)
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nao terem sido contemplados no desenvolvimento dos métodos e técnicas
apresentados durante a capacitacao.

Sente-se que as abordagens sdo univocas, desconsiderando aspectos
acima mencionados bem como, a palavra do professor, que, no nosso
entendimento, ndo esta tendo voz e nem vez.

Na impossibilidade — de qualquer tipo — de se obter o resultado esperado, a
formacgao continuada teria, como pressuposto, instrumentalizar o professor para
lidar com situagfes adversas, atendendo a formagéo recebida dentro de suas

possibilidades.

Quanto a preocupacdo da ampliagdo do atendimento educacional
para toda a populacdo brasileira, pode-se observar, que, a partir
da década 1970, grandes contingentes populacionais, oriundos da
imigracdo e do crescimento vertiginoso do pélo paulistano,
buscaram atendimento educacional. (BORGES, 1998, p. 26).

Acentuaram-se, assim, as reivindicagdes sobre a necessidade da ampliacéo
de vagas nas escolas publicas.

Nessa perspectiva, o panorama da década de 1980 tornou-se um marco no
ambito das reformas educacionais, principalmente frente a necessidade de
universalizacdo da educacdo basica (que deveria garantir 0 acesso e a
permanéncia dos alunos na escola publica), associada ainda a questdo da
qualidade que surge como discurso central no fulcro das politicas publicas. Inicia-
se assim, segundo Libaneo (2005), um processo de reajuste do sistema educativo
que ainda se mantém.

Vale salientar, todavia, que esse processo de mudanca alterou o
atendimento nas escolas publicas: é inegavel que o acesso ao longo das duas

ultimas décadas ampliou-se. A titulo de informacé&o, vejamos alguns niumeros:

(...) no Brasil em 1950, apenas 36,2% das criancas de 7 a 14 anos
tinha acesso a escola. Em 1990, esse indice tinha atingido
88%(...) a porcentagem de analfabetos na populagdo de mais 15
anos caiu de 50,6% para 18,4% no mesmo periodo. Além disso, 0
periodo de escolarizacdo obrigatdria duplicou. (GOLDEMBERG,
1993, p. 3)

Junto com a expansdo do numero de alunos que adentram espacos

publicos escolares, surge também a necessidade de mais professores para essa
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demanda, e assim “a expansdo de vagas, como se sabe, foi acompanhada da perda de
qualidade em muitos casos, com a diminuicdo de salario real, classes superlotadas,
aumento de numero de turnos didrios nas escolas das grandes cidades, entre outros
problemas”. (CAMPOS, 1998, p.11).

Diante desse fato, a posicdo dos professores face a universalizacdo do
ensino se altera; torna-se necessario diplomar professores de forma mais rapida e
barata. Assim, surgem as escolas técnicas, que possibilitam uma formacédo mais
agil e menos onerosa e fecham-se as escolas normais.

A Habilitacdo Especifica para o Magistério apresentou um crescimento
significativo na década de 1990. E possivel perceber, por meio da tabela abaixo, o
aumento consideravel de matriculas nesse periodo, que aponta 0 quanto a
formacdo em nivel médio ampliou o niumero de professores que passaram a atuar
na rede publica oficial de ensino, conforme demonstrado na tabela 1 a seguir,
extraida dos Referenciais Para Formacdo de Professores, elaborado pelo

Ministério da Educacao, em 1997.

MATRICU LA|Ensino Médio Habilitacdo |Magistério
ENSINO MEDONUmero  |Crescimento % |NUmero _ |Crescimento %
1989 3.477.859 |- 630.205 -

1990 3.624.045 4,2 636.114 0,9

1991 3.770.230 4,0 642.022 0,9

1992 4.085.631 |84 692.749 79

1993 4,183.847 |2,4 743.476 73

1994 4,986.197 [19,2 790.283 6,3

1995 5.374.831 7.8 810.910 2,6

1996 5.739.077 16,8 839.487 3,5

1997 6.405.057 (11,7 826.574 -1,5

FONTE: MEC/INEP/SEEC/1997*
Tabela 1: Matriculas no Magistério de 1989 até 1997

Tais dados evidenciam que, no periodo de 1989 a 1997, os maiores indices
de crescimento da habilitacdo para o exercicio do magistério ocorreram entre
1992 e 1993. Tal aumento nao foi aleatério, mas correspondeu a larga expansao
do nimero de alunos atendidos no sistema escolar. Segundo Palma Filho (2004):
“A politica adotada nesse periodo opta por uma modalidade de formacdo mais
econbmica e mais rapida” (p. 148).

Fica patente que “a proletarizacdo do magistério, principalmente do ensino

basico é uma forma de desqualificar o trabalho escolar” (FRIGOTTO, 1989,
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p.168). Além disso, a populacdo que chegou a essa habilitagdo era oriunda de
uma escolarizacdo também rapida, por exemplo, dos cursos de Supléncia que
atendiam pessoas com grande atraso na relacdo entre idade, séries e classes
sociais menos favorecidas, o que ocasionou a proletarizacdo do magistério, ao
longo do tempo.

A ampliacdo do numero de professores na rede de ensino ja chegava, em
1994, no Brasil, a 281 mil fungbes docentes na educagao infantil e mais de 1
milhdo e 380 mil docentes no ensino fundamental. (GATTI, 1996, p.9 e p.13).
Percebe-se que, ao mesmo tempo em que 0 pais acompanhava a reestruturacao
produtiva que exigia maior escolarizacdo para os postos de trabalho, acentuava-
se o desprestigio da atividade docente. Diante do aumento da demanda de alunos
que adentravam a escola publica, também se fez necesséario aumentar o numero
de professores.

Frente a tantas mudancas no cenério brasileiro, nesse periodo, o sistema
de ensino também se transforma: “como instituicdo social educativa, a escola vem
sendo questionada acerca de seu papel, ante as transformac¢des econdmicas,
politicas, sociais e culturais do mundo contemporaneo“. (LIBANEO, 2005, p.36).

Indo ao encontro do pensar de Oliveira (2004), nesse entrechoque de
mudancas, os professores no chao da sala de aula deparam-se com um sem-
namero de conflitos que abarcam um leque que abrange desde a diversificacao
da sua ocupacado propriamente dita, como enfermeiros, assistentes sociais,
psicologos, até atuarem com classes lotadas, com falta de apoio pedagdgico,
apoiando-se na precariedade de sua formacéo inicial - tudo isso diante de uma
nova clientela oriunda das classes menos favorecidas - trazendo novos dilemas
pedagogicos com 0s quais esses professores até entdo ndo haviam lidado. Esse
quadro forma um mosaico bastante complexo que merece ser investigado em

tempos de formagé&o continuada.



Capitulo Il

Nascemos fracos, precisamos de forca; nascemos
desprovidos de tudo, temos necessidade de assisténcia,;
nascemos estupidos, precisamos de juizo. Tudo o que néo
temos ao nascer, e de que precisamos adultos, €-nos dado
pela educacéo.

Jean-Jacques Rousseau

Contribuicdes das Politicas Publicas Educacionais

Diante de indicadores de baixo rendimento escolar dos alunos, as politicas
educacionais passaram a optar pelo investimento na formacao em servigo. A titulo
de exemplo, em pesquisa divulgada pela Unesco em 2006, referente a 2002, é
possivel observar que o Brasil ocupa ainda uma posicdo preocupante, se
tomarmos como referéncia o indice de reprovacdo. Nesse aspecto, o Brasil é
melhor apenas que 15 paises, sendo a maioria da Africa e do Caribe. O Camboja,
por exemplo, tem 11% de reprovacdo e o Haiti, 16%; ja o Brasil apresenta uma
taxa de 21%. Dessa forma, se assemelha aos resultados de Mocambique e
Eritéria.

Tém sido criados inumeros cursos e programas de formacao continuada
desenvolvidos por 6rgdos federais, estaduais e municipais. No entanto,
reportando-nos a Libaneo (2005), as politicas educacionais e suas diretrizes nao
foram capazes ainda de romper com o divorcio entre “as intencdes declaradas e
medidas efetivas” (p.36), ou seja, as politicas divulgam sua intencionalidade em
expandir a autonomia da escola e de seus professores, mas, por outro lado, lhes
negam a participacao efetiva na elaboracéo e implementacdo de suas propostas,
como se fosse possivel garantir autonomia sem ampla participacdo democratica.
As reformas desencadeiam-se contraditoriamente, de maneiras por vezes
desconexas e ambivalentes, gerando o descrédito prévio quanto ao seu grau de
efetividade.

E possivel perceber que as Politicas Publicas Educacionais acompanham
as demais Politicas Publicas — Econbmicas e Tecnoldgicas - entre outras,
deixando de lado aspectos sociais extremamente relevantes.

Nesse novo cenario, as atribuicbes dos professores se ampliaram,

ultrapassando o espaco da sala de aula e novos papéis sdo transferidos ao
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trabalho docente, conforme afirma Noronha (2001, apud: OLIVEIRA, 2004, p.132):
“esses profissionais sdo obrigados a desempenhar funcdes de agente publico,
assistente sociais, enfermeiro, psicologo, entre outros” .

Concordando com Marin e Giovanni (2006, p.135), “na década de 1990 e
inicio dos anos 2000, a nova lei de diretrizes e bases - Lei Federal n°® 9394/96 -
coloca no cenario nacional os novos modelos de formacdo de professores
representados pelo ISE e CN Superior”. Frente ao insucesso escolar alcancado
nas décadas anteriores, credita-se as universidades a formacéo de professores
que atuariam nas séries iniciais. Na época, essa mudanca gerou grande
polémica, em torno do ambito/locus em que essa formacao deveria ocorrer.

Grande parte dessa controvérsia foi gerada pela propria descricdo da LDB
9394/96, que, em seu artigo 62, afirma que a habilitacdo docente na educacao
basica podera ser obtida em universidades e Institutos Superiores de Educacéao.

Segundo Palma Filho (2004), de modo geral, as divergéncias referem-se a
concepcao do tipo de profissional que se quer formar e o local dessa formacéao.
Ainda, segundo Marin e Giovanni (2006, p. 132) a “cultura do aligeiramento, a
cultura da ambiglidade e a cultura da racionalidade técnica” permeiam a
formacdo oferecida, independente do local onde sera ministrada, se inicial ou
continuada. Mas, de qualquer forma, a idéia da racionalidade técnica esta
presente nos contextos formativos (iniciais ou continuados), que valorizam
sobremaneira 0s saberes teoricos, eruditos, em detrimento dos saberes
experienciais dos professores que foram se constituindo juntamente com sua
identidade profissional. De acordo com Tardif (2002), “cabe as agéncias
formadoras respeitarem o0s saberes experienciais dos professores que foram
forjados na pratica cotidiana, ndo relegando o saber-fazer a um conhecimento de
segunda classe”.

A reciproca aqui é verdadeira. Quando abordamos a massificagdo do
ensino com a entrada de um alunado portador de experiéncias diferenciadas, o
mesmo acontece em se tratando dos professores que nao tém sua pratica em
sala de aula como aporte para reflexdes e teorizacdes requeridas.

Diversos estudos que evocam as dificuldades dos professores em sala de
aula contam com inumeros relatos de docentes que tiveram a oportunidade de
obter formacdo superior e mesmo assim foi pouca a contribuicdo para o

enfrentamento das dificuldades com as quais lidam constantemente.
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Conforme Rigolon (2007), os resultados obtidos em seus estudos indicam
que as professoras participantes, todas com formacdo superior e algumas
também com magistério, que passaram por cursos de formacdo continuada,
mantinham dificuldades em resolver problemas relativos a aprendizagem de seus
alunos, com relacdo a aquisicdo da escrita, por exemplo, evidenciando que a
formacdo oferecida ndo contribuiu favoravelmente para superacdo das
dificuldades vivenciadas cotidianamente em suas salas de aulas.

Levando-se em conta que as Ultimas décadas foram desastrosas para o
ensino, e o professor esta inserido nesse processo desde a sua formacado, uma
vez que vem emergindo das camadas populares, sendo a um sé tempo sujeito e
paciente do modelo educacional que estava em vigor, nossa consideracao sobre
a reciprocidade de caracteristicas préprias dos atuais alunos e professores € pura
recorréncia.

Isso nos ajuda a perceber que a atuacdo dos professores esta diretamente

relacionada as suas condi¢des de trabalho.

O perfil do professorado se modificou profundamente: o professor
tem sido recrutado entre as camadas populares, recebe uma
formacgéo profissional de menor qualidade e salério equivalente
aos trabalhadores de menor qualificacdo. (CODO, 1999, apud
SOUZA,2005).

Dissociar o resultado das préaticas pedagogicas dos professores, de suas
condi¢cdes de trabalho, seria como desconsiderar que a atividade docente se
efetiva num contexto de mdultiplas determinacfes que permeiam a vida desses
profissionais.

Em 2002, o Ministério da Educacéo coloca a disposicao dos professores os
Referenciais para a Formacdo, tendo como meta apresentar um referencial
formativo que pudesse enfrentar a precariedade da formacéo inicial oferecida.
Considerando que a melhoria da educacao brasileira depende, em grande parte,
da melhoria da qualidade do trabalho do professor, € relevante atribuir a
valorizagdo do magistério como sendo o0 objetivo a ser alcancado. Essa
valorizacé@o implica melhoria do salério do professor, suas condi¢gfes de trabalho e
formacdo profissional.

A fim de compensar o déficit da formacao inicial, surgem diferentes acdes

de formacdo continuada, tradicionalmente implementadas pelos sistemas
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educacionais, que pouco contribuiram para o desenvolvimento da autonomia do

trabalho docente.

Histdrico dos Programas de Formacéo de Professores Implementados
Pelos Sistemas Educacionais

Desde meados da década de 1980, a rede estadual paulista promoveu
inUmeros cursos de formacgao continuada para os professores das séries iniciais,
tendo como objetivo central a formag&o de professores alfabetizadores. Surgiram

cursos como:

e Alfabetizacdo Teoria e Prética;
e Por tras das Letras;

e Programa Letra e Vida

Veremos a seguir de que maneira esses cursos de formacdo continuada
foram implementados na rede oficial de ensino do estado de S&o Paulo, a partir
da década de 1980.

Nas décadas de 1980 e 1990, medidas de varias ordens foram tomadas
pelas autoridades educacionais do estado de S&o Paulo, medidas essas que,
ligadas diretamente ou ndo a formacédo de professores, tiveram reflexos na sua
formacao continuada. Ao fim de 1983, a rede publica de ensino paulista foi
surpreendida com o Decreto Estadual 21.833 de 28/12/1983, para entrar em vigor
no ano letivo consecutivo - o Ciclo Basico. Doravante, essa medida eliminou a
reprovacdo entre as antigas 12 e 22 séries, buscando assim um processo continuo
de aprendizagem, sem interrupc¢éo, durante dois anos.

O governo do Estado tinha por meta resolver o grave problema de
repeténcia e evasdo escolar, que atingiam altos indices, garantindo, assim, o
direito a escolarizacdo para as criancas oriundas das camadas sociais mais
desfavorecidas. Concomitantemente, procurava-se promover discussdes sobre a

alfabetizacdo e a reorganizacéo do ensino fundamental.
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Juntamente com a implantacdo do Ciclo Basico, em 1984, a Secretaria da
Educacdo ofereceu cursos e orientacdo técnica a professores e demais
profissionais do ensino. Uma nova filosofia educacional se instalava, norteada
pela mudanca de critérios avaliativos, didaticos e teorias pedagdgicas. Era o novo
injetado de forma piramidal decrescente. Pela maneira como as orientacdes e 0s
treinamentos foram repassados, tanto 0os progressos tedricos em jogo, como sua
apresentacdo a rede, desinformada de tais avancos, tiveram seu objetivo
comprometido. Foi penoso. Professores, salvo honrosas excegdes, tratavam 0s
treinadores com respeitoso desprezo, ndo acatando em seu intimo as reflexdes
propostas, chamando-as de “baboseiras”, ndo mudando a sua pratica que, a seu
ver, estava dando certo.

Todas essas mudancas confluiram em alteracdes nas rotinas escolares,
nao sO no trato pedagogico como na estrutura administrativa até entdo em vigor.
Cria-se um horério de trabalho coletivo entre os docentes, a partir da instituicdo
da Jornada Unica®.

Em 1988, além da instituicdo do Horéario de Trabalho Pedagogico Coletivo
(HTPC), para reunido e troca de idéias entre os professores, tendo em vista
clarear os propdésitos comuns, bem como propiciar a interacdo dos docentes
frente a seus problemas pedagdgicos, foram criadas também as Oficinas
Pedagdgicas nas Delegacias de Ensino, e, em 1989, elas passam a
responsabilizar-se por parte das atividades permanentes de capacitacdo docente.

Nesse interim, no inicio da década de 1990, a FDE - Fundacdo para o
Desenvolvimento da Educacdo — elaborou um vasto programa formativo
envolvendo grande ndimero de professores da rede publica e das universidades
comprometidas com a formacgdo continuada dos professores. SO nos trés
primeiros anos foram organizados 988 cursos, dos quais participaram cerca de
30.000 professores, abrangendo todas as regides do estado.

Dessa acdo, originou-se 0 projeto Alfabetizacdo: Teoria e Pratica
direcionada para a capacitacdo dos professores Alfabetizadores. Em 1992,
iniciaram-se os Cursos Basicos de 90 horas, que tiveram como eixo condutor a
Psicogénese da Lingua Escrita, ancorada nas teorias construtivistas sobre
aprendizagem. Em 1993, comecaram os cursos de aprofundamento de 60 horas,

® O professor ficava na escola num periodo prolongado para seis horas.
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gue abordaram as mesmas questdes e em 1994 foram introduzidas as a¢cées nas
HTPCs, enfocando a alfabetizacao.

O curso Por Tras das Letras foi outro programa, integrante de um Projeto
que se desenvolveu durante o periodo de quatro anos consecutivos (1988/1991)
no ambito do sistema estadual de Educacéao Publica de Sao Paulo. O Projeto —
Por Uma Alfabetizacdo Sem Fracasso - tinha por meta capacitar
aproximadamente trezentos profissionais da alfabetizacdo e, ao mesmo tempo, a
construcdo de um modelo de formac&o docente que pudesse ser usado por esses
trezentos multiplicadores.

A fundamentacdo tedrica desse curso originava-se na Psicogénese da
Lingua Escrita, pesquisa que se detinha na construgdo da escrita, conforme
estudo publicado pelas pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Essa
teoria ja era divulgada na rede estadual de ensino desde 1984.

Em 1999, foi realizado pelo INEP um levantamento das reais condicdes do
sistema de ensino, que evidenciou um grande nimero de alunos com dificuldades
na aquisicao da escrita e na competéncia leitora.

Ao demonstrar tais dados, a Secretaria da Educacdo Fundamental cria, em
2000, um novo programa, denominado PROFA (Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores), sendo a Professora Dra. Pesquisadora Telma
Weisz, a responsavel.

Constituiu-se um curso de aprofundamento, destinado a professores e
formadores, que tinha como objetivo desenvolver as competéncias profissionais
necessarias a todo professor que ensina a ler e a escrever.

Esse programa, a exemplo dos demais, também tinha como eixo condutor
a Psicogénese da Escrita e se pautou em duas vertentes, conforme Rigolon
(2007, p:22):

1. compreensdo dos processos de aprendizagem da escrita e
leitura:

2. organizacao de situacdes didaticas adequadas as necessidades
de aprendizagens dos alunos, tendo como referencial a
metodologia de resolucéo de problemas.

Tal Programa, também tinha como meta atender 50 mil professores e esse

namero foi ultrapassado em 40 mil, no municipio de S&o Paulo.
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Em 2003, o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores —
PROFA — criado pelo MEC - foi instituido na rede publica do Estado de Sao Paulo
como Programa de Formacgéao de Professores Alfabetizadores “Letra e Vida”.

Os Objetivos do programa Letra e Vida foram:

- melhorar significativamente os resultados da alfabetizacéo no sistema de ensino
estadual, tanto quantitativamente, quanto qualitativamente;

- contribuir para uma mudanca de paradigma no que se refere tanto a didatica da
alfabetizacdo, quanto & metodologia da formag&o dos professores;

- contribuir para que se formem, na base do sistema estadual de educacéo,
quadros estaveis de profissionais, capazes de desenvolver a formagéo continuada
de professore alfabetizadores;

- contribuir para que tanto as diretorias de ensino quanto as unidades escolares
sintam-se responsaveis pela aprendizagem de todos os seus alunos;

- favorecer a ampliacdo do universo cultural dos formadores e dos professores
cursistas, principalmente no que se refere ao seu letramento.

O curso compds-se de trés modulos (I, I, 1ll,) cada qual com duragéo
aproximada de um semestre, com encontros semanais de trés horas. Esses
modulos eram planejados com pautas pré-estabelecidas, com atividades, como
realizacdo de planejamentos, relatérios reflexivos, solicitados aos professores,
para que realizassem os trabalhos pessoais.

A avaliacdo era realizada ao término de cada moddulo, que continha
questdes referentes aos conteudos abordados e o formador a devolvia ao cursista
como feedback.

Esse programa atingiu aproximadamente, no periodo de 2003 até 2006,
45.000 docentes certificados.

Como se vé nesta rapida revisdo dos cursos de formacdo continuada
oferecidos pela rede publica paulista, foram muitas as propostas e as
oportunidades de formagao de professores.

Todos os professores participantes da pesquisa que nomeia este estudo
vivenciaram esses cursos de formacdo. Aqui se insere o objetivo desta pesquisa,
traduzido no seguinte questionamento: o que restou dessas experiéncias para 0s

docentes participantes deste trabalho?



Capitulo Il

E comum a visdo de pesquisador como alguém enfurnado
em livros, bibliotecas, tabelas, computador, mas longe da
realidade, que muitas vezes sequer sabe onde fica.
Estuda a realidade de tal modo que néo a pisa.

Pedro Demo

Introduzindo o Problema da Pesquisa

Pelo que vimos na leitura do capitulo anterior, constatamos que a educacao
brasileira vagueia pelos tempos em busca de melhores resultados no ambito da
educacao.

Notoriamente, em torno da metade do século XX, apds duas guerras
mundiais, outras facetas da vida foram desveladas. Iniciou-se, ainda nesse século,
0 movimento pdés-moderno, cuja tdnica era questionar tudo, discutindo

paradigmas, gerando incertezas e inseguranca em todos 0s setores.

A ciéncia pés-moderna é uma ciéncia assumidamente analdgica
gue conhece o que conhece pior através do que conhece melhor.
(SANTOS, 1988, p.63).

Como ja foi visto — apenas para ndo perder o foco da discussdo aqui
estabelecida — a educacdo ndo ficou fora do processo. Muitos estudiosos e
pesquisadores da area subsidiam as discussdes, provendo-as de verdades
cientificas.

Em pesquisa realizada com professores de 1° Grau nos estados de Séao
Paulo, Minas Gerais e Maranhao, as pesquisadoras Gatti, Espésito e Silva (1996)
levantaram dados sobre a condi¢éo social, cultural e econémica dos professores;
suas condi¢cdes e concepcdes de trabalho; expectativas e imagem social.

Nessa pesquisa, o0s professores enfatizaram alguns aspectos mais
deficientes na sua formacdo: a relacdo teoria e pratica; a compreensdo dos
aspectos psicolégicos das criancas; a elaboracdo de materiais didaticos e o
preparo para lidar com a relacdo escola-comunidade.

No levantamento de outros aspectos de sua formacdo, os professores

destacaram dois fatores que também consideravam como problematicos: a
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habilidade de adequar conteudos a realidade vivida pela clientela escolar e aos
avancos dos conhecimentos; a habilidade no dominio da sala de aula.

Os professores, ao proporem temas para cursos que considerariam mais
proveitosos para sua atuacado, ressaltaram dois enfoques geradores: técnicas e
estratégias didaticas para o ensino e relacéo entre teoria e pratica real.

Ao realizarem a avaliacdo sobre sua formacédo, consideraram as atividades
que gostariam de executar em beneficio da escola, as facilidades ou limitacdes
gue encontraram ao tentarem mudar a atuacéo, enfatizando os fatores para eles
mais relevantes: de um lado, as préprias condicdes de trabalho, e de outro, seus
conhecimentos pessoais. Notou-se que o0s professores estabeleceram uma
relacao direta entre seu sucesso ou fracasso por conta de sua formagéo.

De um modo geral, os gestores intelectuais, ou, melhor dizendo, os
componentes da escala educacional enquanto governo, talvez ndo se tenham
dado conta de tamanho maleficio. A pessoa — quer seja professor ou aluno — nao
pode nutrir sentimento de culpa ou baixa auto-estima, pagando por um pecado
que ndo é seu. Atos que provoguem esse sentir, em qualquer esfera social, mas,
para nao fugir do nosso foco, nos trabalhadores da educacéo e as criancas sob
sua responsabilidade precisam ser urgentemente revistos.

Diante da questdo ‘qualidade de ensino’, é necessario levar em conta as
pessoas enquanto seres interacionais, que precisam receber uma formacao que
considere 0s componentes emocionais, cognitivos, histéricos - sociais, ndo se
atendo apenas aos aspectos técnicos e ou tedricos. Estes sdo simplesmente
meros instrumentos, para os profissionais atuantes nesse processo. Vale reforcar
a importancia da condicao pessoal dos professores nas politicas educacionais.

Assim, pode-se concluir que o contexto de exercicio profissional,
evidenciado na pesquisa desenvolvida por Gatti, Espodsito, Silva (1996), ndo se
apresenta de forma animadora, diante dos problemas citados anteriormente.
Apesar dos profissionais entrevistados afirmarem que encontram realizagbes na
sala de aula e nas relacGes afetivas com seus alunos, essas ndo sao condi¢cdes
suficientes para manter a motivacao necessaria e nem tampouco para fomentar o

investimento requerido na prépria formacao.
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Saia da sua sala ou gabinete e v4& OUVIR as pessoas com quem
trabalha. Faca perguntas. Saiba o que elas estdo fazendo.
Questione. MOTIVAR E PRINCIPALMENTE OUVIR. (MARINS
FILHO, 1995, p.51)

A explicacdo dos professores pelo cumprimento parcial ou ndo de suas
expectativas € motivada pelo fato de se sentirem frustrados pela desvalorizacao
docente, por conta de um salario que acham injusto, insuficiente e ruim.

A relacdo remuneracao/desempenho profissional estd também intimamente
associada aos aspectos de auto-estima e valor social, tendo impacto direto nas
condicGes de trabalho para que o professor possa atuar eficazmente. Uma das
funcbes do professor € criar ambiente propicio para que a aprendizagem
aconteca. Recorrendo a uma expressao latina - Nemo dat quod non habit
(Ninguém da o que nao tem) - como pode o professor, dentro da analise que vem
sendo feita, corresponder ao pretendido?

Frente a proliferacdo de tantos programas de Formacdo Continuada, como
poderiamos explicar que os docentes mantenham duvidas incessantes expressas
por meio de um sem-nimero de reclamac6es? E nessa seara fértil que se insere
esta pesquisa, intencionando buscar respostas aos questionamentos advindos
dos objetivos, gerais e especificos, que apontamos no inicio deste trabalho. Faz-
se necessario verificar quais os reclamos que os docentes mantém apols a
formacao recebida. Como esses lamentos foram tratados pelos formadores, nos
encontros semanais durante o curso? Houve espaco para discutir as insatisfacdes
expostas? Foram elas evitadas? Buscaram-se alternativas para supera-las?

Marques (2003) afirma:

Se antes a teoria se construia na antevisdo das praticas futuras,
agora as praticas se antecipam a teoria, exigem ser melhor
entendidas para melhor exercidas. Ndo estdo de imediato os
professores preparados para teorizarem suas praticas, antes sdo
impedidos de fazé-lo porque ndo contam com o0 tempo e as
condi¢cBes para repensa-las e nelas verificar o acerto, ou nao, do
guadro tedérico em que se embasam e em que se devem
entender.(...) (p.206).

Como formadora e durante os HTPCs, ao término dos cursos, ouvi muitos
professores participantes repetirem suas queixas sobre questbes como: numero
de alunos por sala, falta de trabalho coletivo na escola e apoio pedagdgico, a falta

de espaco que encontram nos cursos de formacdo continuada para verbalizar
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suas praticas, trocar experiéncias, buscar alternativas aos conflitos - muitas vezes
singulares ou complexos — questdes essas, enfrentadas diariamente. A pratica
reflexiva é “particularmente importante em um momento em que se enfatiza a
necessidade de um professor reflexivo: assim como necessitamos de categorias
para pensar, um professor também precisa saber sobre o que e como refletir”.
(RIGOLON, 2007, p.25), tendo como ponto de partida sempre a sua propria
realidade.

A partir do momento em que se considerem as particularidades e
especificidades de cada instituicdo escolar nos cursos de formacédo em servico,
poder-se-a garantir um avanco na formacgéo oferecida, principalmente no que se
refere & percepcéo da necessidade de criar categorias que abarquem o0s temas
relevantes apontados por esses professores. Conforme afirma Placco (2006):

0 que esta no cerne de minhas proposicdes é a crenca de que, se
essas perspectivas e dimensdes ndo forem consideradas, nos
processos formativos, ndo havera resultados ou repercussdes no
proprio sujeito a ser formado e, consequentemente, em sua
pratica cotidiana. (p. 251).

Sendo assim, o problema delineado neste trabalho de pesquisa resume-se
a: 0 que os professores que ja participaram de cursos de formacdo continuada
sobre alfabetizacdo, oferecidos pela Secretaria da Educacédo do Estado de Sé&o
Paulo, no seu discurso, revelam como lidam com os problemas que enfrentam

cotidianamente em suas salas de aula, ap6s a formacao recebida?.

Revisao de literatura

Foi feita uma extensa revisdo documental sobre Formacéo Continuada em
vérias bibliotecas como na USP, PUCSP e Fundacgéo Carlos Chagas. Notamos a
existéncia de um vasto numero de pesquisas tendo a Formacéo Continuada como
eixo central de suas investigacdes, porém nédo foi possivel evidenciar, na maioria
desses trabalhos, uma preocupacédo direta de investigagdo das queixas
levantadas pelos professores.
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O trabalho que mais se aproximou dessa proposta foi a pesquisa de Gatti,
Espoésito, Silva, (1996) que, durante a coleta das informacfes, registrou as
gueixas acerca das dificuldades enfrentadas pelos professores na sala de aula.

A revisdo de literatura possibilitou-nos examinar a presenca de poucos
trabalhos que se detiveram na analise dos discursos de professores - que
participaram de processos de Formacdo Continuada - sobre as dificuldades
enfrentadas no cotidiano da sala de aula.

Segundo André (1994), a formacao politica do professor, suas condi¢des
de trabalho, formas de associacdo profissional, questdes salariais e de carreira
sdo conteudos pouco investigados nas pesquisas, tornando-se aspectos
silenciados.

Se considerarmos que o principal objetivo dos cursos de Formacao
Continuada € o de melhorar a qualidade educativa, faz-se necessario que 0s
condicionantes objetivos a que os professores estdo submetidos cotidianamente
fossem também contemplados nos processos de formacao de professores.

Corre-se o risco de que todo o investimento de recursos, tempo e energia
nao resulte na melhoria da préatica pedagdgica, ndo favorecendo aos alunos
aprenderem mais e melhor. A questdo central é que os programas de formacao
continuada, em geral, limitam-se ao fato de “n&do levar em conta os aspectos do
contexto mais amplo em que as praticas educativas estao inseridas” (MIZUKAMI,
2002. p.14). As dificuldades encontradas pelos professores na sala de aula
pertencem a diferentes ordens, que ndo se resumem ao dominio de uma ou outra
teoria e que néo seréo resolvidas por meio de simulagdes.

A relevancia deste trabalho de pesquisa reside na necessidade de
compreender melhor os aspectos que, segundo o professor, dificultam sua pratica
de ensino. Muitos desses aspectos permanecem desconsiderados nos programas
de Formacdo Continuada. E é nesse sentido que esta pesquisa visa contribuir
para uma reflexdo em profundidade que promova uma interseccdo entre a
formacdo continuada oferecida aos professores alfabetizadores e as queixas
sobre as dificuldades por eles enfrentadas cotidianamente nas instituicoes

educativas em que atuam.
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O formador e as queixas dos professores cursistas

Alicercada em minha vivéncia no campo do ensino e, principalmente, como
alfabetizadora, permito-me o uso da primeira pessoa. Coloco-me a um sO tempo
como formadora e pesquisadora de mim mesma. Diante de minha experiéncia
como cursista e posteriormente como formadora de professores no programa
Letra e Vida da SEE, deparava-me sempre com as mesmas reclamacdes: “é facil
ai no video®, quero ver eu conseguir isso na minha sala”, “ndo da para fazer isso
na minha classe, pois tenho 39 alunos e cada um estd num momento diferente”,
“e a disciplina, onde fica? Esses professores ndao tém alunos indisciplinados, mas
eu tenho”, “ndo é possivel que eu facga intervengdes, pois quando vou atender a
um aluno, os outros se matam”.

Todas as simulacdes apresentadas nos cursos hao revelavam a
complexidade real existente no interior de uma classe de alfabetizacdo. Os
professores cursistas também reclamavam de problemas que interferiam em seu
trabalho, tais como: falta de apoio da direcao, falta de trabalho coletivo, problemas
de espaco fisico e/ou materiais disponiveis, classes lotadas, falta de orientacdo
diante das dificuldades, problemas disciplinares, entre outras questdes que, em
geral, permanecem a margem das pautas dos encontros de formacao.

Diante dessa minha experiéncia, como formadora de professores
alfabetizadores, pude perceber que existem lacunas importantes a serem
investigadas, pois, muito das resisténcias de professores diante de cursos de
formacdo foram desencadeadas pelo distanciamento entre suas condi¢cdes
objetivas de trabalho e as teorias apresentadas. Muitas vezes parece que O
professor esta “vacinado” contra os programas de formacdo (FURLANETTO,
2006)™°.

As condi¢des do trabalho dos professores € uma questdo muito
importante quando se pensa em qualidade do ensino e, se as
politicas educacionais ndo se nortearem por este eixo, com
certeza estardo mais fadadas ao fracasso do que ao sucesso
(GATTI, 1997).

® Videos veiculados durante os encontros de formacdo demonstrando discussdo de professores e
situagdes de sala de aula.

1 |nformacdo fornecida por Ecleide Cunico Furlanetto durante qualificacdo realizada em

06/09/2006, no programa de Educacéo: Psicologia da Educacdo — PUC/SP.
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A relevancia deste trabalho reside num aspecto tdo controverso quanto a
formacdo continuada em servico oferecida aos professores da rede publica de
Sdo Paulo. Vérios autores nacionais e internacionais tém abordado essa
discusséo, tais como Tardif (2002), Barroso (2003), Gatti (1997), Placco (2006),
Oliveira (2004), que, no entanto, pouco tem avancado, no que diz respeito as
desejadas mudancas nos processos formativos e na pratica docente cotidiana. E
0S mesmos ressaltam a necessidade da tomada de consciéncia do professor, e
que este deve assumir compromisso com a docéncia e sua propria formagéo.

Sera dificil imaginarmos de que forma os professores poderdo
comprometer-se com uma formacgéo que desvincula das discussdes suas queixas
e problemas. Como serdo motivados a investir na sua Formacao Continuada, se
suas tentativas de trazer as dificuldades reais de atuacdo docente para o interior
dos cursos de formacéo, sdo sempre limitadas?

Faz-se necessario que o0s estudos e as investigacbes académicas
detenham-se para verificar de que forma esses programas lidam com as
dificuldades insistentemente relatadas pelos professores alfabetizadores,
considerando-se o campo de atuacao desses profissionais e 0s aspectos que se

refletem sobre a sua pratica pedagdgica.



Capitulo IV

Nenhum projeto pedagégico avancard na
direcdo proposta se os professores forem
vistos apenas como executores.

Sandra Azzi

Breves consideragdes tedricas onde se ancora 0 Nn0SSO pensar.

N&o poderiamos desconsiderar contribuicbes como as de Ciampa (2001),
Fortes (2006), Martins (2007), Placco e Souza (2006), antes de entrarmos no
procedimento de analise dos dados obtidos. Uma vez que a pesquisa proposta
tem como sujeitos seres humanos, alguns dados pertinentes para que se melhor
aproveite a abordagem devem ser considerados. Como pessoa, o profissional da
educacdo tem uma identidade constituida nas suas relacdes estabelecidas
durante todo o seu processo de vida. Sua identidade caracteriza-se pela
somatdria de vivéncias e experiéncias profissionais ou néo.

Para melhor compreender o processo de formacdo do professor, €

relevante procurar entender como a sua identidade é constituida.

(...) nossos caminhos, com objetivos claros e percursos definidos,
estdo entremeados de imprevistos, de tramas e arranjos bem mais
complexos do que nos dispomos a enfrentar, e que conferem
multiplos sentidos a nossa experiéncia. (PLACCO e SOUZA,
2006, p.41).

O professor € o0 elemento central no processo de formacgdo. Por este
prisma, abrir um pequeno espaco para esclarecer significados e sentidos nos
ajudaria a compreender 0s elementos envolvidos na pratica pedagogica,
enquanto desveladores de idéias pessoais construidas pelos cursistas sobre a
formacgao continuada, na tentativa de aprofundar a reflexdo sobre o que pensam e

sentem os professores que vivenciaram esse processo formativo em servico.
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Todo o sentido é sentido de qualquer coisa. Nao ha sentidos
puros. Razdo por que, subjetivamente, o sentido faz de certa
maneira parte integrante do conteddo da consciéncia e parece
entrar na sua significacdo objetiva. (...) Eles estdo Intrinsecamente
ligados um ao outro, mas apenas por uma relacdo inversa da
assinalada precedentemente; ou seja, € o sentido que se exprime
nas significagdes (como o motivo nos fins ) e ndo a significagdo no
sentido. Leontiev (1978, p.97-98, apud MARTINS, 2007, p.74).

Para Vigotsky, a unidade de analise da linguagem deveria ser o significado
da palavra. Embora repita aqui o ja sabido — o homem é um ser de natureza
social e se constitui nas e pelas relacdes sociais. Através da linguagem, age e
interage com 0S grupos sociais, mas sera que o significado do que os formadores

dos cursos pretendem formar faz sentido para o cursista, como se espera?

Para Vygotsky, a unidade de analise da linguagem, com sua dupla
funcdo, comunicativa e meio do pensamento, deveria ser o
significado da palavra (...) Obviamente, a relacdo entre o
significado e o sentido ndo pode estabelecer-se sem a mediacao
da linguagem. (DUARTE, 2005 p. 32)'.

Os significados referem—se a estancias determinadas pelo social, diz
respeito aos conceitos dicionarizados, compartilhados com o outro. Os
significados foram constituidos no processo historico pelas trocas de idéias, pela
necessidade de se comunicar com outros homens, desenvolvendo-se assim, a
linguagem.

A linguagem possui duas fungfes, além de possibilitar a comunicacao:
permite a organizacao e estruturacdo da consciéncia e do pensamento humano.

Sentido revela a articulacdo dos fatos, explicitando as vivéncias sociais e
psicolégicas do sujeito. O sentido tanto envolve aspectos afetivos como
cognitivos, revelando a individualidade e a singularidade desse sujeito, a medida
em que ele interpreta o mundo real*®.

Seria interessante, para analisar o professor que vivenciou esse processo
formativo em servigo, também entender um pouco mais o processo identitario.

A concepcgdo de ldentidade, na perspectiva sdcio-histérica, considera o
processo de desenvolvimento do psiquismo humano constituido nas e pelas

relacbes sociais, ou seja, depende do modo de vida do homem e das relacGes

! Revista Viver — Colecdo Memoéria da Pedagogia, n.2 — Rio de Janeiro, 2005.

12 Anotacdes de aula da Professora Wanda Maria Junqueira de Aguiar, em 22/03/2006, PUC-SP.
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estabelecidas por este com outros homens e com a natureza. H4A uma
interdependéncia dos fendmenos; o modo de vida determina as relacdes do
individuo, assim como as rela¢gBes estabelecidas por este homem determinam o
seu modo de vida. Dessa forma, as rela¢des do individuo com a natureza ocorrem
pelo trabalho, pela atividade humana.

Para um maior detalhamento da construcdo de ldentidade vivida pelo
individuo, recorremos a Ciampa. Esse autor, em seu trabalho, mostra o
movimento da ldentidade, desvelando o seu carater de transformacdo e de
contradicdo. A Identidade € revelada na biografia e na nao-biografia, no
permanente e no dinamico, no singular e no plural, na igualdade e na diversidade,
na esséncia e na aparéncia, no produto e no processo, no individual e no coletivo.
Logo, a ldentidade vai se constituindo neste eterno movimento dialético, de
metamorfose e de aparente ndo-metamorfose.

Segundo Fortes (2006):

O processo de constituicdo da identidade ocorre num, terreno
muito amplo e complexo de movimentos de aproximacdo e de
afastamento, caracterizado por varios degraus de acomodacao
contestacdo e resisténcia, uma pluralidade de linguagens
significacdes e sentidos conflitantes. (2006, p. 74)

A ldentidade surge diante do proprio processo de identificacdes e nao-
identificacbes que o homem vai vivenciando ao longo de sua existéncia. A
principio, a identidade é pressuposta, ja que o individuo, ao nascer, com seu
conjunto de fatores biolégicos e psiquicos, encontra-se inserido num grupo social
(por exemplo, a familia). Ha uma série de expectativas, determinacdes, condicdes
sécio-historicas e representacdes prévias, que sdo internalizadas de tal maneira,
gue séo incorporadas na objetividade social do individuo, e mantidas pelo grupo,
como se fossem pré-existentes a pessoa. A forma como o homem produz sua
existéncia tem a ver com as condi¢cdes historicas, sociais e de producado que lhes

sao constitutivas. Conforme aponta Ciampa:
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O processo de construcdo da Identidade ocorre durante toda a
vida do individuo, tendo inicio jA com a atribuicdo do nome ao
recém-nascido. Nesse primeiro momento, fica claro que a
Identidade implica relagbes sociais e que a estrutura social
fornece os padrdes de ldentidade, sendo, portanto responsavel
pela politica de Identidade existente em determinado contexto.
(2001, p.131)

A Identidade se constroi na medida em que vai se concretizando nas e
pelas novas relacfes sociais em que esta enredada. A materialidade dessas
relacdes sociais faz com que a Identidade ndo seja uma fic¢éo, algo imaginério. O
estudo da Identidade de alguém é o estudo de uma determinada formacédo
material, ou seja, a materialidade da Identidade. Se a possibilidade de
transformacao é uma propriedade da matéria, isto explica de certa forma a nocgéo
de Identidade-metamorfose.

Na medida em que essa ldentidade pressuposta € reposta, ela é vista
como dada, como algo imediato e imutavel. Nesse aspecto, 0 nome proprio
representa a ldentidade do individuo. Nosso nome torna-se determinado,
reconhecido. Entretanto, no momento em que a ldentidade comega a assumir
outras configuracdes, outros predicativos, que informam mais a meu respeito,
diferenciando-nos dos outros, ela se personaliza. Mesmo assim, faz-se necessario
ressaltar a complexidade deste movimento, pois a ldentidade, mesmo quando se
personaliza, mantém-se num continuo processo de identificac&o.

A ldentidade, portanto, traz implicitamente os diversos papéis vividos pelo
individuo nas suas relagdes sociais e passa a configurar-se na articulagcdo das
varias personagens, que vao se engendrando umas as outras e, a0 mesmo
tempo, constituem um campo de significados que as mantém e/ou as nega. Tais
personagens se referem aos papéis - “atividades padronizadas previamente”.

Conforme Ciampa (2001), quando o modo de ser, pressuposto pelos
outros, é internalizado, ele passa a ser efetivado. Sendo re-posto a todo o

momento, e reapresentado da mesma maneira:



46

O carater temporal da Identidade fica restrito ao momento
originario — como se fosse uma revelacdo de algo preexistente e
permanente — quando, de fato, j& vimos, nos tornamos nossas
predicacdes; interiorizamos a personagem que nos € atribuida
identificamo-nos com ela. E discutivel o grau de liberdade que o
individuo tem de escolher (e de ser escolhido para) uma
personagem(...) Se sou professor, é porque me tornei professor;
dai dizemos: como sou professor? Entdo, dou aulas, embora o
correto deva ser: como dou aulas, entdo continuo professor. Se
me identifico (e sou identificado) assim, tenho a Identidade de
professor dada, como uma posicdo (tal como filho). (CIAMPA,
2001, p. 163-164)

A Ildentidade passa a se compor da articulacdo de varios personagens que
podem, em diferentes momentos, permanecer, desaparecer, reascender,
progredir ou regredir. A ldentidade, deste modo, € entendida como uma totalidade
contraditdria, multipla e mutavel, no entanto una. Mesmo de forma contraditéria e
imutavel, é esta a forma de ser do homem, ou seja, sendo uma unidade de
contrarios, somos uno tanto na multiplicidade quanto na mudanca.

No momento em que o individuo encontra dificuldades de assumir outra
parte de si, como desdobramento de suas multiplas determinacdes a que esta
sujeito, repetindo constantemente a mesma personagem, independentemente do
contexto social, ele se defronta com o fetichismo da personagem. O individuo cria
assim, uma Identidade-mito, permanecendo no mundo da mesmice, ou seja, a
Identidade-mito é aquela em que o individuo, no movimento da construcdo da
Identidade, provocado pela relagdo da pessoa com os outros (relagdes sociais) e
com ela mesma, ndo consegue superar as contradicbes de suas personagens.

Mas quando o individuo busca a autodeterminacgéo, viver o ser-para-si,
tornar-se sujeito de sua histéria, capaz de modificar cada personagem em um
determinado tempo e espaco, de acordo com intengbes sociais e com sua
interpretacdo, ele esta construindo sua identidade-metamorfose, procurando
assim a unidade da subjetividade e da objetividade pela pratica transformadora de
si mesmo e do mundo.

Portanto, a Identidade deve ser compreendida como processo constante e
ininterrupto durante toda vida, que se constitui historicamente, mediada pela
subjetividade e pelas condi¢cdes objetivas, referindo-se as condicionantes sociais.
A mediacdo das condi¢cBes subjetivas e objetivas € que garante a metamorfose

como oposto da mesmice. Nas palavras de Ciampa (2001, p.127), as Identidades



47

no seu conjunto refletem a estrutura social, a0 mesmo tempo em que reagem
sobre ela, conservando-a ou transformando-a.

A identidade profissional é uma construcdo que se efetiva no decorrer da
vida profissional, desde a escolha da profissédo, perpassando a formacao e o0s
diversos espacos institucionais em que se desenvolve a profisséo.

Desta forma, a identidade ndo é permanente, ao contrario, € um processo
constitutivo nas rela¢des sociais, que permite um modo proprio de agir, de pensar,
modo de atribuir significados e sentidos Unicos diante das diversas situacdes
enfrentadas no decorrer da vida.

Para Noévoa (1992, p.16), identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma
propriedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, é um
espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissao.

Apenas como reforco de teorizacdo, houvemos por bem destacar, de

acordo com Fortes (2006, p.70):

O saber profissional possui também uma dimensdao identitaria, na
medida em que contribui para definir, no professor um
compromisso duravel com a profissdo e a aceitacdo de todas as
suas consequéncias, inclusive as menos faceis (turmas dificeis,
relacdes as vezes tensas com pais, etc.).

As politicas de formacdo continuada muitas vezes desconsideram o
processo de constituicdo profissional dos professores, tratando todos da mesma
maneira, sem considerar o tempo de atuacdo como professores, suas trajetérias
de vida, suas condi¢des objetivas de trabalho, reduzindo sua atuacdo ao chao da
sala de aula. No entanto, a constituicdo identitaria dos professores é permeada
por um mosaico complexo de movimentos contraditérios, com diferentes sentidos
e significacdes e assim configura-se a identidade do professor, mediada por
relacbes sociais diversas, que ndo podem ser resumidas apenas ao contexto
escolar.

A compreensao dos professores sobre o que lhes é oferecido fundamenta-
se nos sentidos e nos significados, que, ao se constituirem, como foi visto,
desencadeiam re-significagfes de suas préaticas pedagdgicas.

Desta forma, o entendimento da identidade dos professores associa-se a
sua historia de vida e ndo somente a sua formacdo, aspecto muitas vezes

desconsiderado nas pesquisas.
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O agente pedagodgico que, quando exerce sua fungdo, é um ser
humano que age e esse papel ndo pode ser entendido a margem
da condi¢cdo humana, por mais técnico que se gueira, seja esse
oficio.

Por meio das agbes que realizam em educacdo, os professores
manifestam-se e transformam o que acontece no mundo. Esse
principio est4 bem assimilado no senso comum, mas ndo tem sido
contemplado adequadamente pelos posicionamentos cientificistas.
(SACRISTAN, 1999, p.31).

Embora néo aprofundadas em suas possibilidades, as teorizacdes até aqui
feitas, induzem-nos a refletir sobre como os significados e sentidos interligam-se
na identidade, sem esquecer, é claro, a linguagem com suas peculiaridades.

O conjunto de informacgdes colhidas, quer no campo experimental, quer

bibliografico, auxiliaram de maneira inquestionavel a nossa pesquisa.



Capitulo V

Em seu sentido mais geral, o método é a ordem que se
deve impor aos diferentes processos necessarios para
atingir um fim dado ou um resultado desejado. Nas
Ciéncias, entende-se por método o conjunto de processos
que o espirito humano deve empregar na investigacao e
demonstracdo da verdade.

Cervo & Bervian

- Metodologia

Tendo como tema de pesquisa as dificuldades apontadas pelas
professoras aprovadas e certificadas em programas de formacao continuada, a
pesquisa realizada é de carater qualitativo, buscando apreender a relacdo entre a
formacdo continuada oferecida e as dificuldades enfrentadas por essas
professoras durante sua atividade docente. Partimos do pressuposto de que o
método € o conjunto de procedimentos que mediam concretamente a organizacao
do conhecimento e que nos favorecerdo a compreensdo e a apreensao da teia
que envolve os programas de formacgédo continuada e as dificuldades dessas
professoras.

Teremos como referencial teorico, autores vinculados a educacédo e a
psicologia da educacéo — Ciampa (2001), Placco e Souza (2006), Martins (2007),
Charlot (2002) entre outros, para subsidiar a analise das falas dos docentes

certificados pelos cursos de formacao continuada aos quais foram submetidos.

O quadro tedrico constitui 0 universo de principios, categorias e
conceitos, formando sistematicamente um conjunto logicamente
coerente, dentro do qual o trabalho do pesquisador se fundamenta
e se desenvolve.

Tenha-se contudo bem presente que ele serve antes como diretriz
e orientacdo de caminhos de reflexdo do que propriamente de
modelo ou de forma, uma vez que o0 pensamento criativo ndo
pode escravizar-se mecéanica e formalmente a ele. (SEVERINO,
1993, p. 125).

A opcédo pela formacédo continuada de professores alfabetizadores como

cerne desta investigacdo se da pela intengcdo de aprofundar os aspectos arrolados
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nos objetivos gerais e especificos desta pesquisa, a fim de compreender a
totalidade da dinamica que envolve as politicas de formacé&o. Para tanto — ndo é
demais mencionar — optamos pela pesquisa qualitativa como a ferramenta mais

adequada aos nossos questionamentos.

A pesquisa qualitativa é instigante e motivadora. Ultrapassa, sem
desprezar os limites do explicito e perscruta o limbo dos
contetdos existentes, mas colocados talvez inconscientemente
em posicdo de defesa, portanto ndo clareados. Chega a ser um
game de inteligéncia, intuicdo e sensibilidade.(ROXO, 2007, p. 58)

Relato da Pesquisa

E comum a visdo de pesquisador como alguém
enfurnado em livros, bibliotecas, tabelas, computador,
mas longe da realidade, que muitas vezes se quer
sabe onde fica. Estuda a realidade de tal modo, que
nao a pisa.

Pedro Demo

Realizamos entrevistas em profundidade junto a trés professoras-cursistas
que participaram dos seguintes programas oferecidos pela rede estadual de
ensino desde a década de 1990: Alfabetizacdo Teoria e Pratica, Por tras das
Letras e Letra e Vida, visando, assim, poder tracar um paralelo entre a formacéo
oferecida através dos tempos a esses professores e o seu discurso posterior, no
exercicio de sua prética.

A analise qualitativa nos oferece como instrumento, entre outros, a
abordagem do sujeito pesquisado por meio da entrevista, embora possam
também ser usadas outras opcbes de pesquisa. Refletindo sobre os nossos
propositos investigativos, achamos por bem utilizar a entrevista pessoa — pessoa.

A escolha de entrevistas como meio de alcance dos objetivos propostos
deve-se ao fato de elas constituirem uma rica fonte de informacdes, que
favoreceram a analise das falas das professoras cursistas. Nao podemos,

conforme afirma Fortes (2006, p. 93): “partir para uma entrevista, partindo do
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principio que os conhecimentos que vamos a procura ja estdo la armazenados
no sujeitos, como se fossem artigos em prateleiras”.

As informagdes coletadas foram analisadas a luz da conjuntura historica
que envolve essa tematica e 0s sujeitos nela envolvidos. Assim, faz-se
necessario, por exemplo, que se considerem as politicas educacionais de
Formacdo Continuada para professores alfabetizadores, propostas nas duas
Ultimas décadas, em intersec¢cdo com as queixas das participantes em relacéo as
dificuldades por elas enfrentadas na atividade docente.

Ao estruturarmos o trabalho de campo por meio do contato pessoal com
algumas professoras cursistas, levamos em conta aspectos tedricos calcados em
uma realidade. O professor, como pessoa, € um ser complexo que aninha em seu
intimo sentidos e significados das situacfes postas, operacionalizadas em seu
intimo, dando transparéncia ou ndo ao seu pensar, por meio da sua identidade

assumida.

Realizag&o das entrevistas

Condicao das entrevistas

A primeira professora entrevistada ja era uma antiga conhecida, haja vista
que haviamos cursado juntas um dos programas de formacao de professores na
mesma turma. Esse curso teve inicio em 2003, sendo concluido em 2005, com
encontros semanais de trés horas. Assim, nesse interim, tivemos inumeras
oportunidades de nos conhecermos e em muitas ocasifes tratdvamos de
angustias, conflitos e dificuldades que enfrentavamos cotidianamente na sala de
aula.

A decisdo de entrevistar as trés referidas professoras apoiou-se
essencialmente no perfil que haviamos tracado nesta pesquisa. Por ja haverem
participado anteriormente de outros cursos para formacéo de alfabetizadores, por
suas experiéncias profissionais terem-se dado na maior parte do tempo nas séries

iniciais do Ciclo I, como também por terem como formacao inicial o Magistério e
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posteriormente Pedagogia, pareceu-nos sujeitos ideais para a abordagem
pretendida.

Ao fazer-lhes o convite para participarem de minha pesquisa, explicitei o
objetivo do trabalho, que elas aceitaram prontamente e de bom grado.
Agendamos as entrevistas, que ocorreram em suas respectivas casas, lugar que

consideramos ser o mais adequado, para evitarmos interrup¢cdes indesejadas.

A entrevista

Todas as entrevista ocorreram num clima muito cordial. As entrevistadas
estavam bem a vontade e mostraram-se colaborativas. J4 haviamos combinado o
uso do gravador.

Iniciei as entrevistas solicitando que falassem sobre o percurso formativo
de cada uma e sobre como constituiram a sua pratica docente. A primeira
entrevistada remeteu-se de inicio a sua trajetéria, contando como mudou do
mundo corporativo para a docéncia em escolas publicas, citando sua opc¢éo pelo
curso do antigo Magistério.

Depois, passa a tratar dos cursos de formagdo continuada dos quais ja
havia participado, tais como: Por tras das letras; Alfabetizagédo: Teoria e Prética e
o Programa Letra e Vida. Minhas questfes a partir de entdo se detiveram em
perguntas relativas aos cursos dos quais ela havia participado.

Foi interessante perceber a avaliacdo da professora no tocante as
motiva¢gdes que conduzem os professores as ofertas de formagéo continuada. A
professora expressa o quanto o tipo de interesse do professor cursista afeta sua
participacdo no decorrer do curso, e 0 quanto a percepcdo das dificuldades
enfrentadas pelos professores também denotam seu comprometimento com a
atividade docente.

Foi interessante perceber que essa primeira entrevista desvendou aspectos
que anteriormente ndo haviam sido levantados, ajudando-nos a registrar algumas
categorias a serem analisadas a partir da coleta de dados obtidos pelas
entrevistas, tais como: expectativas iniciais e posteriores a formacao realizada;

preparo do professor apdés o curso para 0 embate com as dificuldades que



53

emergem do cotidiano escolar; principais queixas dos professores cursistas que

surgem na ou da sala de aula; espaco para o dialogo nos encontros de formacéao;

respostas dos formadores as queixas e dificuldades dos professores cursistas;

tempo de formacao oferecido e sua formatacao; a experiéncia do professor nos

cursos de formacgéao continuada.

A partir dessa primeira entrevista, realizada em agosto de 2007,

elaboramos um roteiro para a propositura de questdes pertinentes aos nossos

propositos investigativos, a fim de obtermos as seguintes informacfes, nas

entrevistas subsequentes:

o bk 0N PE

Tempo de experiéncia na rede;

Formacé&o inicial e continuada (de quais cursos participou);

A concepcéo dos cursos realizados segundo as participantes;

Expectativas iniciais e apés a formacgéao continuada recebida;

Tais cursos preparam os professores para o enfrentamento dos problemas
gue surgem nas salas de aula?

Os professores tém espaco para colocarem suas duvidas nos encontros?
Os professores formadores estdo preparados para lidar com as queixas
dos professores cursistas?

E considerado o tempo de carreira dos professores cursistas?

Com esse roteiro em mente, realizamos as outras duas entrevistas.

Essas duas entrevistas ocorreram com duas professoras também

participantes dos cursos de Formacdo Continuada. A professora Roséngela,

embora no momento exergca a funcao de professora - coordenadora possui uma

longa experiéncia como professora alfabetizadora.



Capitulo VI

Nunca devemos esquecer que os fatos ou o real
nao falam sozinhos.
Jean-Marie Thiollent

O tratamento das informacgoes

As entrevistas, uma vez transcritas, produziram longos textos, examinados
por n6s com o olhar caracteristico do pesquisador, com o intuito de apreender as
falas nelas contidas. Muita concentracéo foi exigida no exame da leitura, que a
um so tempo era técnica, mas que também apurava a percepcdo, focando as

entrelinhas, como requer a investigacao qualitativa.

A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se
certas palavras, frases, padrdes de comportamento, formas dos
sujeitos pensarem e acontecimentos. O desenvolvimento de um
sistema de codificacdo envolve varios passos: percorre 0S seus
dados na procura de regularidades e padrdes, bem como de
topicos presentes nos dados, e, em seguida, escreve palavras e
frases que representam esses tipos e padrdes. Estas palavras ou
frases so categorias de codificagdo. (BOGDAN e BIKLEN, 1994,
p.221)

Em nossa andlise, significado, sentido e identidade foram considerados,
sendo agregadas também anotacGes de campo, sugeridas pelo convivio com as
professoras entrevistadas, por forca de nossa atuacao profissional. Causou-nos
grata impressdo a maneira confiante e despojada com que as professoras se
manifestaram no decorrer dos trabalhos desta pesquisa.

As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas em forma de
texto, com o objetivo de buscar teméticas recorrentes que nos ajudassem a
responder ao problema de pesquisa deste trabalhado. Vale a pena retomarmos as
questdes propostas nesta investigacao:

e ApoOs as formagBes continuadas recebidas, esses professores sentem-
se mais preparados para o enfrentamento dos problemas que surgem

cotidianamente em sala de aula?
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e Quais as principais queixas de entraves enfrentados no chao da sala de

aula segundo os professores?

Nesse interim, levantamos algumas categorias, atendendo a uma analise
que levou em conta o dito e o ndo dito. O gravador ndo pode reproduzir a postura
das entrevistadas, seus movimentos nao-verbais, seus olhares, seus gestuais,
seus corpos em comunicacao. Porém, tentamos néo perder a observacdo dessas
circunstancias, que, sem duvida, muito nos auxiliaram a captar componentes

importantes para a acao investigativa.

Segundo Bogdan e Biklen (1994)

Tal como um mineiro apanha uma pedra, perscrutando-a na busca
de ouro, também o investigador procura identificar a informacéo
importante por entre 0 material encontrado durante o processo de
investigacdo. Num certo sentido, os acontecimentos vulgares
tornam-se dados quando vistos de um ponto de vista particular — o
do investigador. (apud HYPOLITTO, 1996, p. 148)

As trés professoras entrevistadas fizeram, a principio, um breve relato da
sua histéria de vida profissional, sendo que a espontaneidade marcou o clima de

NOosSas conversas.

“Quando eu iniciei minha carreira de professora, eu havia feito
somente o Magistério... Eu fui totalmente sem experiéncia
alguma”. (Lourdes)

“Eu fiz o Magistério na rede publica estadual. No Ultimo ano de
Magistério comecei a dar aulas como eventual...s6 no ano 2000,
eu procurei fazer o curso de Pedagogia. Foi quando surgiu o
boato que quem néo tivesse o curso de pedagogia ndo poderia
permanecer no cargo”. (Marcia)

“Eu fiz 0 Magistério e conclui em 1985... Em 1988, eu entrei para
Pedagogia.” (Rosangela)

Retomando um aspecto ja mencionado no Capitulo | deste trabalho, vemos
que todas as trés professoras participantes formaram-se pelo antigo curso de
Magistério — é bom frisar - ou seja, por meio de uma formacéo que se destinava
ao atendimento da nova demanda que adentrava as escolas publicas,
submeteram-se a assim a uma formacdo que seguia a politica educacional
adotada na época, numa “modalidade de formacdo mais econdmica e mais
rapida” (PALMA FILHO, 2004, 148).
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Hypolitto, em 1996, fez uma pesquisa sobre formacdo continuada. Teve
visdo avancada para a época, periodo em que as orientacdes técnicas eram
recebidas pelos professores em geral como modismo, registrando-se
consideracbes positivas mescladas com negativas. E interessante tracar um
paralelo entre o que diziam as professoras de entdo com 0s sujeitos desta

pesquisa.

A grande maioria dos professores entrevistados declarou
gue sentia necessidade de atualizar-se através de cursos de longa
duracdo. Suas opinides variavam muito, indo desde a afirmacéao
de que os cursos de pequena duracdo servem de complemento
para quem esta se aperfeicoando, passando por considera¢cfes do
tipo “o professor vai por obrigacdo e ndo repassa o conte(do.”
(HYPOLITTO, 1996, p.159).

Confrontamos tal afirmacdo com a fala de uma das participantes

entrevistadas para a presente pesquisa:

E grande, muito grande, a resisténcia por parte dos
professores. Tem muitos professores que ainda sdo super
tradicionais. Na maioria dos alfabetizadores, eu percebo isso,
tem muitos professores que, desde quando ingressaram,
pegaram a 1% série. Entdo eles vdo (ao curso) e eu cansei de
ver conhecidos pegar o semanario e se orgulhar e falar assim:
- Olha, eu tenho isso aqui ja faz seis anos que eu s6 pego 1%
série e 0 material € a mesma coisa... (Lourdes)

Poderiamos dizer que os problemas da educacdo tém a mesma idade do
inicio da propria educagdo. Num espago de doze anos entre a pesquisa de
Hypolytto (1996) e a presente investigagao, as falas ndo mudam, pelo contrério se
complementam. Relatos de mudanca sao registrados apenas em raras excecoes,

como afirma Alonso:

Qualquer mudancga significativa que envolva de fato alteracbes
profundas no comportamento provoca inseguranca, e, portanto, é
evitada ou mesmo rejeitada. (1988, p.120)

Com esse breve lembrete, invocamos o sentido contraditério que o

professor atribui aos Programas de Formag&do Continuada, contradicdo essa
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13 E conflitante a relagéo dos

denominada por Furlanetto como “a fome e o fastio
professores com as propostas formativas das quais participam.

A aprendizagem dos professores cursistas depende da sua formacgao
identitaria. “(...) a configuracdo de sua personalidade, em funcdo de suas
experiéncias pessoais anteriores, afeta a sua forma de pensar e reagir diante das
dificuldades” (PLACCO e SOUZA, 2006, p.7).

Ainda de acordo com Placco e Souza, as situagcdes conflituosas da pratica
cotidiana podem impulsionar cada pessoa a lutar ou a desistir.

Alonso (1988) nos coloca frente a realidade e sugere que se estabelecam,
nas situacoes conflituosas, os limites do ideal, ou seja,0 que gostariamos de fazer
sem desconsiderar e do possivel.

Contudo, para bem da clareza, achamos conveniente salientar o fato de

que :

(...) se houver a consciéncia e intencionalidade do formador, e se
estas dimensbBes forem engendradas com a consciéncia e
intencionalidade do professor que se forma, abre-se a
possibilidade de processos formativos em que sentidos (da ordem
pessoal) e significados (da ordem do coletivo) s@o construidos por
meio de relacbes pedagobgicas e pessoais significativas, seja
cognitiva, seja afetivamente. S&8o esses sentidos e significados
gue possibilitam a estruturagcdo de si e do outro, ampliam o
desenvolvimento da consciéncia, possibilitam interacdes e
aprendizagens significativas, possibilitam parcerias nas quais
essas dimensdes, simultdnea e alternadamente, mobilizam a
construcdo e constituicdo da pessoa inteira. (Placco, 2006, p.
252- 253)

Estruturando a presente pesquisa, optamos por escolher os participantes,
ponderando sobre a necessidade de falar com professoras atuantes em sala de
aula e que vém, ha mais de vinte anos, frequentando os Cursos de Formacao
Continuada oferecidos pela SEE. Incluimos também uma professora que esta na
Coordenacéo ha trés anos em uma escola de Ciclo I.

A andlise das entrevistas foi feita agrupando-se as diferentes falas
referentes aos objetivos da presente pesquisa. Destacamos, entdo, para analise
das entrevistas, os topicos que serviram como fios condutores na realizacao

desse processo analitico:

13 Informacao fornecida pela professora Ecleide Cunico Furlanetto durante a qualificacéo realizada
em 06/09/2006, no programa de Educacéo: Psicologia da Educacgéo — PUC/SP.
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e As falas e suas convergéncias: similitudes encontradas;
¢ Relacbes humanas no ambiente de trabalho;

e Teoria versus pratica: antigo dilema;

e Saude no trabalho;

e Professor reflexivo;

Analise das entrevistas

1. As falas e suas convergéncias: similitudes encontradas

Constatamos que o0 depoimento das trés professoras entrevistadas
apresentou pouca variacao, com falas, em geral, consonantes. Poder-se-ia ainda
afirmar, a partir das informacdes coletadas, que houve uma mediacao entre a
formacao continuada como sendo um bem, porém, incompleto. Todas elas
questionaram o que Ihes foi negado: ndo foram ouvidas no tocante as dificuldades
que enfrentavam diariamente. Nao lhes foram facilitados, pelas formadoras,
momentos para a exposicao de suas dificuldades e angustias.

A caréncia do exercicio verbal de suas necessidades, ndo expostas nos
momentos de formacédo, crescia, levando-as a uma sensacdo de abandono,
quando tinham que enfrentar situacfes adversas e tomar decisfes imediatas na
sala de aula.

Essa questdo nos remete a Pimenta (2002, p.15), quando afirma que “a
sala de aula e a escola colocam-lhe [referindo-se aos professores] questdes para
as quais eles ndo tém resposta pronta”. E isso esteve presente nas entrevistas: “a
gente improvisa, muitas vezes eu improviso”. (professora Lourdes). A professora,
ao afirmar que muitas vezes faz-se necessario lan¢car mao do improviso, denota o
dinamismo da sala de aula, como locus onde sempre surgem novos problemas e
questdes para 0s quais ela precisa encontrar respostas imediatas; e 0 curso de
formacdo ndo prevé momentos em que possam discutir as decisées tomadas no
chéo da sala de aula.

E nessa teia complexa que se constitui a identidade docente, haja vista que

a atuacdo do professor demanda uma série de saberes que sao forjados na
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experiéncia concreta, ou seja, nas decisfes que este toma diariamente ao exercer
sua profissdo. Dessa forma, ha que se observar que nenhum curso de formacéo
continuada, que desconsidere as situacdes concretas do oficio docente,
contribuird efetivamente para a mudanca das praticas pedagogicas dos
professores.

Segundo Sousa (1996, p.20) “os professores constroem cotidianamente
sua historia no interior do mundo do trabalho. Vao as escolas como local de
trabalho” e é nesse locus que enfrenta seus conflitos, angustias, dificuldades,
davidas, constituindo-se também, nesses aspectos, como sujeitos coletivos,

conforme afirma Arendt:

E tudo que os homens fazem, sabem ou experimentam s6 tem
sentido na medida em que pode ser discutido. Havera talvez
verdades que ficam além da linguagem e que podem ser de
grande relevancia para o homem no singular, isto é, para o
homem que, seja o que for, ndo é um politico. Mas os homens no
plural, isto €, os homens que vivem e se movem neste mundo, s6
podem experimentar o significado das coisas por poderem falar e
ser inteligiveis entre si e consigo mesmos. (1991, p.12)

As queixas referentes a falta de espaco para se expressarem, na busca por
serem ouvidas, talvez tenha sua origem no que nos € posto por Arendt. As
professoras teriam que ter acolhidas suas aflicbes, como as expressas a seguir:

(O tempo para discusséao) (...) Nao foi programado, porgue havia
uma pauta que deveria ser cumprida. Existia jA& um tempo
determinado para ser cumprido pelo formador (...) este deveria
fechar um bloco de conhecimento onde se passa e ndo se discute
(...) Quando o professor diz que deu todo o conteudo, isso néo
significa que o aluno aprendeu. (Rosangela).

Ao ver das entrevistadas, a formacéo continuada — que seria um bem em
prol da educacao — torna-se desagradavel, quando a leitura que os professores
cursistas dela fazem é “faga o0 que eu mando e ndo faca o que eu fago”.
Acrescentam ainda que os cursos de formacdo continuada adotam nomes
diferentes, maquiando, porém, a mesma tonica, ou seja, o ja sabido, por vezes,
com pequenos acréscimos.

Destacamos que a professora Lourdes também se referiu ao fato de os
cursos de formacdo continuada dos quais participou, ao longo de sua trajetoria

profissional, enfatizavam os conteddos pré-programados, sem espaco para a
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relacdo destes com as experiéncias vividas pelas professoras em sala de aula,

conforme segue abaixo:

Os formadores estéo la para passarem os conteudos deles, e, ao
serem questionados sobre os problemas que enfrentamos, eles
logo dizem: se for para comentar sobre 0s assuntos que passam
na sala de aula, ndo vai dar tempo para se dar o curso. (Lourdes)

Observamos, pela fala da professora Lourdes, a maneira como o formador
se esquivava das questdes que lhes eram colocadas pelas professoras cursistas.
O fato de os formadores se esquivarem diante dos questionamentos trazidos
pelos professores cursistas, que ficaram sem respostas é relevante para
entendermos como esses cursos hao contribuiram para que elas, professoras,
lidassem com as dificuldades enfrentadas. Essas colocacdes respondem ao
Nnosso primeiro questionamento, qual seja: ap0s as formacdes continuadas
recebidas, as professoras ndo se sentem mais preparadas para lidar com os
problemas que surgem cotidianamente em sala de aula, sejam eles de ordem
pedagogica, sejam quando se referem aos alunos que apresentam qualquer
dificuldade, como confirmamos neste outro trecho da fala, em entrevista, com a

mesma professora:

(...) quando o professor tem necessidade de falar e ser ouvido, €
porque as vezes ele sendo ouvido, alguém pode dar uma luz de
como trabalhar com esta crianga que estd com aquela dificuldade.
(Lourdes).

Claro esta que por esta grande necessidade de espaco para externarem 0s
problemas de sala de aula das professoras cursistas, podemos inferir que outros
problemas estejam subjacentes. Por que buscar nos cursos de formacao
respostas a todas as suas angustias e conflitos? Nao seria a escola também o
locus privilegiado para tal discusséo, haja vista que é 14 onde tudo ocorre? Sera
que tamanha demanda direcionada aos cursos nao estaria encobrindo o espaco
negado também na escola? E neste momento que enfatizamos a questio das
relagdes humanas no trabalho e do trabalho coletivo, que deveria envolver todo o

corpo docente, administrativo e funcional da escola.
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2. Relagbes Humanas no Ambiente de Trabalho

As queixas identificadas nas entrevistas coletadas sdo em relacédo a falta
de espirito de equipe de professores, como também, da equipe gestora da escola,
entendendo, como gestores, o diretor, o vice-diretor e o coordenador.

Intrigas internas foram citadas por todas as participantes, que as
enfocaram nas praticas pedagogicas, em sua grande maioria. Segundo elas,
guando um professor tenta mudar (com referéncias as suas propostas didaticas),
0s outros que ndo aderiram a mudanca passam a discrimina-las, exercendo sobre

elas pressao que gera tenséo, conforme € dito por Marcia:

(...) alguns professores diziam que eles até estavam tentando
colocar em pratica o que estavam aprendendo no Letra e Vida,
mas 0s outros professores das outras salas estavam com as
familias silabicas(...) havia professores que falavam da falta de
apoio dos seus coordenadores, pois esses ndo conheciam as
propostas dos cursos (...) quando vocé recorria ao diretor e ao
coordenador, falando que deveria haver um trabalho, muitas
vezes eles falavam: “faca como as outras meninas; isso ndo da
certo mesmo”.

(...) a gente ficava sem apoio na escola, do ponto de vista da
direcdo e coordenacdo para implementar 0 curso que a propria
rede pregava. (...) porque, quando se quer mudar, fica parecendo
qgue vocé quer aparecer, que aquilo nao vai dar certo (...) (Marcia)

E necessario consideramos que as tensdes existentes no interior das
equipes escolares também atravessam o trabalho docente, afetando o professor
que, muitas vezes, passa a sentir-se a deriva, seja pela falta de apoio de seus
pares, pela falta de acompanhamento de seu coordenador, ou mesmo pelo

descompromisso do diretor e vice para com a unidade escolar. Segundo Rigolon:

N&o podemos promover mudanga se as propormos somente aos
professores, desconsiderando os demais profissionais destas
unidades, especialmente porque 0 que esta em jogo € um projeto
pedagdgico da escola, o qual deveria ser construido
coletivamente. (2007, p.100).

Os momentos coletivos da escola, que poderiam ser utilizados para
discussdo dos problemas enfrentados pelos professores, muitas vezes, perdem-

se nas horas de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC), como afirma Lourdes: “tem
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professor olhando revistinhas, tricotando, vendendo Natura, conversando,

reclamando dos alunos”.

Nas pequenas lutas cotidianas € que se constréi um tempo
coletivo de elaboracéo das experiéncias comuns. Considera-se
gue é na elaboracéo de experiéncias das condicBes dadas que
se identificam interesses. (SOUSA, 1996, p.22 ).

A escola abarca um sem-numero de profissionais com diferentes trajetorias
também pessoais, com diversidade de saberes, experiéncias, tempo de atuacéo,
mais ou menos compromissados, mais ou menos politizados. E toda essa
diversidade deve ser considerada, pelas propostas de Formacdo Continuada, ja
gue ocorre no interior da escola e fora dela.

A constituicdo coletiva de cada categoria profissional, no caso, 0s

professores, interfere no processo identitario de cada professor, ou seja:

(...) uma coletividade onde se elabora uma identidade e se
organizam praticas através das quais seus membros pretendem
defender interesses e expressar suas vontades, constituindo-se
nessas lutas (...) trata-se sim, de uma pluralidade de sujeitos,
cujas as identidades séo resultados de suas interacbes em
processos de reconhecimentos reciprocos, cujas as composicdes
sdo mutaveis e intercambiaveis (SADER, 1988, p. 55).

E interessante ressaltar o que apreendemos nas entrevistas acerca da
participacdo de alguns professores nos programas de formacdo continuada. A

professora Marcia, por exemplo, cita a seguinte observacao:

(...) havia muitas colegas que achavam o curso interessante, mas
gue, quando iam para sala de aula, continuavam fazendo o que
sempre faziam, porque quando se quer mudar, fica parecendo que
vocé quer aparecer e que aquilo ndo vai dar certo, que vocé esta
remando contra a maré. (Marcia)

Parece que o professor, ao aceitar as mudancas propostas e tentar
implementa-las na pratica, sente-se pressionado pelo grupo de colegas que
resistem as mudancas propostas, passando a exercer sobre ele uma tensao
direta. Outros professores realizam o curso, sem qualquer pretensdao de mudar
sua pratica, como se a participacdo no curso nao tivesse qualquer relacdo com
seu trabalho, ou, de outra forma, como se tudo o que € propugnado pelo

programa de formacao nao tivesse qualquer relacéo direta com sua sala de aula.
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Sao inumeras as variaveis que poderiamos aventar, a partir do comentario
da professora Marcia, mas ele expressa a falta de um trabalho verdadeiramente
coletivo nas escolas.

A competitividade parece estar latente neste espaco, pois, quando um
professor tenta inovar do ponto de vista pedagodgico, € rapidamente criticado e
discriminado por seus pares, conforme nos fala a professora: “percebo que a
maioria dos professores se sente mais segura com 0 que ja esta acostumada e
resiste ao desconhecido”. A resisténcia citada pela professora Rosangela assume
diversas formas: a pressado dos colegas que discriminam as novas acgles, a
direcdo da escola que, muitas vezes, opfe-se as novidades. Assim 0 explicita a
professora Rosangela: “quando o coordenador e o diretor ndo acreditam nessa
concepcgao, como também a maioria dos outros professores, torna-se muito mais
dificil aplicar e seguir as orientaces do curso”.

As politicas educacionais que desencadeiam os programas de formacéo
continuada, voltados aos professores alfabetizadores, “ndo levam em conta a
dimensao coletiva do trabalho docente e as situacdes reais enfrentadas por esses
profissionais em suas praticas cotidianas” (ALMEIDA, 2006, p.179). Talvez por
isso, esses professores mostram que se sentem desamparados e lancados a
prépria sorte.

Ficou explicito, nas entrevistas realizadas, um sentimento de desamparo
no cotidiano escolar, sobretudo no que se refere a um apoio pedagogico, que
seria de responsabilidade dos gestores (coordenadores, vice-diretores, diretores e
supervisores) frente as dificuldades de ensino com as quais o0s professores
alfabetizadores se deparam diariamente. Parece que a dimensdo pedagodgica
passou a ser de responsabilidade Unica do professor, e que, entre quatro
paredes, este tera de encontrar a solucdo para todos os problemas que acabam
eclodindo na sala de aula.

No entanto,

O coordenador pedagégico pode ser, para o professor, um
facilitador, um verdadeiro formador em servi¢o, alguém com quem
ele possa trocar experiéncias, que o ajude no exame de diferentes
caminhos, o escute, de forma a permitir que ele se veja e se
reveja. (PLACCO e SOUZA, 2006, p.76).
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A situacao se complica quando, em uma mesma escola, um docente tenta
a mudanca e 0 outro permanece no que estava. Ndo sO entre colegas, mas
também entre os pais, fica um ponto de interrogacdo que aflige: como explicar a
diferenca de comportamentos pedagdgicos num mesmo espaco de educacdo?
Isso gera um clima desagregante, no qual o espirito de equipe e clareza do que

se faz deveria ocupar lugar de relevancia.

A gente ndo tinha um depoimento dessa professora, de como
essa escola se organizava do ponto de vista coletivo, de como ela
costumava lidar com relacdo aos pais, que vinham questionar
sobre essa (hova) concepc¢dao. (Marcia)

Apesar deste trabalho ndo ter como foco a busca de saida para os
problemas desencadeados nas relagcdes interpessoais, no ambiente escolar,
aponta a necessidade de mais estudos a respeito, evidenciando uma lacuna

im portante nesse segmento.

3. Teoria versus pratica: antigo dilema

Praticamente todos os autores, que ja investigaram sobre formacéo
continuada de professores, propdem, como fundamento essencial aos cursos
oferecidos, a boa articulagdo entre a teoria e a pratica. Seria essa a premissa
ideal de bons resultados. Mas, pelo que conseguimos coletar nas entrevistas,
parece que isso ndo ocorreu de forma satisfatéria nos cursos dos quais as
professoras entrevistadas participaram.

A professora Marcia, por exemplo, se expressa a este respeito:

Mas eu ndo posso dizer que isso [referindo-se a formacado
continuada] me levou a alterar a minha pratica, porque eram
conhecimentos que faziam a gente aprender sob o ponto de vista
teérico, mas eu sentia muita dificuldade em transpor para a
pratica, dentro das condicfes que a gente encontrava na escola.

A professora queixa-se do enfoque que, segundo ela, dava a teoria um
tratamento muito maior do que a pratica - esse € um antigo dilema que parece

ainda dicotomizar teoria e pratica. Essa percepcdo das entrevistadas gerou
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impressdes como as da professora Rosangela, que diz: “o professor parece
muitas vezes nao saber qual a teoria embasa sua pratica (...) vocé é que tem de
olhar para essa teoria e perceber qual teoria norteia sua pratica”.

Essa professora parece afirmar que cabe a teoria denominar as praticas
dos professores, ndo se referindo a ela — teoria — de modo a dar-lhe status
explicativo e mesmo histérico do que a gerou. Nesta perspectiva, a professora
entende sua pratica como algo que necessite ser rotulado, catalogado,
referenciado por uma dada teoria, ndo para estabelecer uma relacdo verdadeira
entre ambas, mas para registro de como foi — pela praxis — resolvida determinada
situacao, problematica ou ndo. Essa questédo é extremamente complexa.

Durante a andlise, encontramos em Thompson um outro enfoque:

O conhecimento produzido no ambito da vida pratica € um
conhecimento que ndo deve ser desprezado pelos profissionais
gue sistematizam o conhecimento elaborado, pois a experiéncia
vivida ndo é produzida nos gabinetes e sim na vida real, pelo agir
humano, e para compreendé-la, é preciso perscruta-la a partir do
que ela é, e ndo a partir de um idealismo qualquer. (apud, SILVA,
2003, p.12).

As professoras comentaram que o0s conteudos dos cursos ja citados,
mantinham como referéncia as mesmas concepcdes e teorias pedagodgicas,
diversificando os nomes dos cursos e acrescentando um ou outro enfoque, nao

abordado anteriormente, como relata a professora Mércia:

(...) na Alfabetizacdo Teoria e pratica a gente aprendia sobre as
hipoteses de escrita (...) Por tras das letras novamente era a
mesma idéia e depois com o Letra e Vida era trilhado o mesmo
percurso. S6 que a diferenca no Letra e Vida (...) avancava um
pouco mais com as idéias de trabalho com os alunos que se
tornavam alfabéticos, coisa que antes ndo era discutida nos outros
programas.

De todos esses cursos que eu participei, eu sinto que a
concepgdo é clara, todos eles tratavam dos estudos de Emilia
Ferreiro. Mas eu senti que, em todos os cursos, ndo houve a
preocupacdo de permitir um tempo para as discussées com 0s
outros professores, para que estes colocassem suas realidades.

(Roséangela)

Novamente, a falta de espaco para troca de experiéncias ou

compartilhamento de angustias e dividas é externada. E compreensivel que, ao
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tratar sobre uma concepc¢ao ou um referencial teérico educacional, a professora
tenha sentido necessidade de expressar suas opinides e questionamentos a
respeito, pois ndo é possivel aprendermos algo se ndo houver espago para
verbalizarmos nossos pensamentos e impressoes.

Essa etapa da analise tocou-nos profundamente, pois o que a professora
Lourdes fala durante a entrevista indica uma séria constatacdo: “0sS cursos me
deram uma base, mas a maneira como eu atuo depende s6 de mim, da minha
vontade de mudar e me aperfeicoar, sendo todos mudariam e ndo é o que
acontece; somente alguns mudam, outros professores continuam agindo da
mesma forma”.

E muito intrigante perceber que a fala da entrevistada atribui ao professor,
individualmente, a responsabilidade por sua atuacdo e, consequientemente, 0s
resultados de suas acdes, desconsiderando as condicionantes e as
determinacdes objetivas aos quais ele estd submetido. Ndo podemos considerar
iIsso como algo que depende apenas do desejo ou do querer humano,
desconsiderando os fatos reais com os quais lidamos a todo momento e que
limitam nosso agir.

Observamos que os professores apreciaram o contetdo dos cursos de
formagéo continuada, porém destacaram mais as queixas referentes ao fato de a
Formacédo Continuada ndo se preocupar com a experiéncia docente, com seu
tempo de magistério, em nao abrir espaco para discussdo - ndo porque 0S
formadores ndo quisessem fazé-lo — mas por precisarem dar conta da pauta que
previamente lhes foi imposta. Serd que, a essa altura, voltamos a ter que cumprir
o tdo condenado “programa’? Fica aberta a questéo.

“Alfabetizacdo: Teoria e Pratica” — “Por tras das Letras” - “Letra e Vida” -
sdo os titulos dos programas de Formacdo Continuada nos quais essas
professoras tiveram oportunidade de participar. Essas docentes, apesar de terem
feito uma avaliagdo positiva dos mesmos, criticam a estrutura e a forma como
esses cursos foram organizados e implementados. Foi geral a alegacdo de que
eles distanciaram-se da realidade que elas vivenciavam em seu trabalho junto aos

alunos, conforme afirma a professora Marcia:
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Porém no video ndo passava como a professora deveria lidar com
os problemas de indisciplina, o video ndo explicitava qual era o
contexto daquela escola que estava sendo filmada, qual a
formacéo que aquela professora tinha. Entdo, a gente assistia um
momento da professora aplicando uma atividade numa escola
real, mas era um momento.

Observa-se, ao analisar as falas das professoras entrevistadas, uma critica
quanto aos videos que eram veiculados durante os encontros de formacédo
continuada: “vocé vé aquelas coisas no curso [referindo-se aos videos] pensa que
vai conseguir fazer igual a proposta do curso, porém, na sala de aula, percebo
gue meus alunos sao diferentes” (professora Lourdes). As professoras alegaram
também que os conteudos veiculados pelo programas de formacdo ndo foram
vistos de maneira adequada, conforme salienta Rosangela: a Formacgao
Continuada deu aquele contetdo, mas nao se discutiu com profundidade. E
quando o professor vai para a sala de aula e tenta aplicar tudo o que aprendeu
Nos cursos, a realidade, além de ser diferente da apresentada nos videos e de ter
sido desconsiderada, faz com que o professor ache, efetivamente, que nao vai
dar certo colocar em pratica essa nova concepcao.

Relacionamos entdo essa queixa, acerca da relacdo entre o que o0s
professores viam nos videos e o que faziam na sala de aula, como uma extensao
da dicotomia que também faziam entre teoria e pratica. Os videos apresentados
no programa Letra e Vida, por exemplo, traziam professores de escolas publicas,
dando ou comentando atividades e as intervenc¢des pedagdgicas que haviam
realizado com seus alunos, que eram também da rede publica, em escolas reais.
Essas intervengdes sugeridas nos videos tinham a intencdo de potencializar as
atividades realizadas por meio de questionamentos feitos pelo professor aos
alunos, com o objetivo de fazé-los refletir sobre as suas hipoteses de escrita, isto
€, colocando-os em situacdes em que deveriam perceber que suas idéias ndo
condiziam com o sistema de escrita estabelecido pelas normas da lingua culta.
Porém, por mais real que fossem esses videos, os professores cursistas
entendiam essas situacdes como ficticias, pois hdo eram as suas escolas e nem
0s seus alunos, nem as situagdes retratadas condiziam com aquelas vividas em
suas salas de aula.

Essa questdo nos remete a importancia da contextualizacdo nos espacos

formativos. Partir das realidades, dos problemas e dos contextos de cada unidade
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escolar é fundamental, razdo pela qual defendemos que a formacédo continuada

deve ter a escola como locus privilegiado.

4. Saude no trabalho

Dentre os principais reclamos das professoras participantes, além de tudo
0 que ja foi analisado nos itens anteriores, temos também o excesso de trabalho
como um complicador, pois ha professores que trabalham em até trés lugares

diferentes:

Muitos ndo ligam mais para fazer cursos porque eles acham que
ganham muito pouco; muitos tém acumulo de cargos. Ha
professores que déo aula de manha e, a tarde inteira, trabalham
no shopping, trabalham na loja e trabalham n&o sei onde; entédo
ndo estdo se importando em ter um tempo para pensar o que
planejar.

Entdo esta questéo salarial atinge muitos professores hoje em dia.
Professor € mal remunerado. Entdo, o ganhar pouco esta fazendo
0 qué? Com que muitos estejam as vezes vendo, ndo sei se estou
errada, a profissdo de professor como um “bico”. Ah! E um bico
gue vou dar minha aulinha de manh& e tenho a tarde para
trabalhar em outras coisas. (Lourdes)

Neste quadro de insatisfacfes e desgastes, a auto-estima do professor se
deteriora. O estresse contribui para que o profissional tenha complexo de culpa e
sinta-se fracassado diante do compromisso profissional assumido, por ndo atingir
as metas que foram a ele atribuidas e que, portanto, dependeriam apenas dele.

O formador apontava para o video e falava: “olha como essa
professora consegue, se vocés fizerem assim vocés conseguirdo”.
As vezes, eu ia para a sala de aula e tentava fazer aquilo na
pratica, ai ndo dava certo e eu mesma me culpava... ficava muito
deprimida... tentava fazer a adequacédo e aquilo ndo dava certo,
isso gerava as vezes uma sensacao de fracasso, de
incompeténcia mesmo. (Marcia)

Sem pretender cair na generalizacdo, o professor-reflexivo, integro,
comprometido com a educacéao, ao tentar refazer sua pratica no molde do que lhe
esta sendo oferecido, é perseguido pelo fracasso que compromete a sua saude
fisica e mental. Sabendo que a identidade € constituida num processo continuo

na acao e pela acdo, e que, durante a formacéo, € exposto ao professor um
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modelo de atuacdo que ndo condiz com o seu fazer, mesmo que este seja
calcado em anos de experiéncia, o profissional perde suas referéncias,
principalmente porque a quantidade de atribuicdes que ele assume nao lhe
permitem uma pratica reflexiva. Vejamos o que nos colocou a professora Mércia a

esse respeito:

A gente sabe que, para o trabalho de um professor dar certo, ndo
depende s6 dele. Ele esta na ponta, diretamente ligado aos
alunos, mas tem uma conjugagcdo de outros aspectos que sao
importantes, por exemplo: um professor que tem de trabalhar de
manha no estado, a noite na prefeitura e ainda fazer um curso de
formacédo continuada. Em que hora ele planeja sua aula e reflete
sobre sua prépria atuacdo? A questdo salarial, a questdo das
condices reais de trabalho, do nimero de alunos na sala de aula,
das condi¢des até do espaco fisico da escola, da diferenca de nédo
considerar que a gente também tem uma experiéncia... Entdo eu
acho que reduzir a questdo da qualidade do ensino a uma
metodologia, ou a uma forma de trabalhar, eu acho que é no
minimo simplificar muito o contexto educacional. (Marcia)

Essa fala resume os principais entraves citados por todas as professoras
participantes e que responde ao segundo de nossos problemas de pesquisa -
Quais as principais queixas de entraves enfrentados no chao da sala de aula,
segundo os professores?

A primeira questdo - Apés as formacdes continuadas recebidas, esses
professores sentem-se mais preparados para o enfrentamento dos problemas que
surgem cotidianamente em sala de aula? Isso foi sendo respondido ao longo da
analise realizada pelas falas comentadas. Entretanto, achamos interessante,
como recorréncia, apresentar as falas das trés entrevistadas, que se colocaram

de forma mais pontual a esse respeito:

(...) Esses cursos me ajudaram a aprender sobre a
alfabetizacéo, isso eu ndo posso negar. (...) Mas eu nao
posso dizer que isso me levou a alterar a minha pratica (...)
eu sentia muita dificuldade em transpor para a pratica dentro
das condi¢Bes que a gente encontrava na escola. (Marcia)

(...) Eu ndo acredito que o curso prepare os professores para
isso. O curso oferece pistas de como o professor pode
construir sua pratica cada vez melhor. Eu acho que ele da
um suporte, € vocé que tem que procurar esse conhecimento
mais especifico. ( Rosangela)
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(...) Nao, eles ndo dédo uma base suficiente (...) Estou sempre
em busca de alguma coisa diferente e isso as vezes
prejudica, porque vocé sai com aquela garra, vocé aprendeu
aquilo no curso e pensa que vai conseguir fazer igual(...),
porém na sala de aula percebo que os meus alunos sao
diferentes. (Lourdes)

Ao ndo atingir o que € proposto pelo curso, o professor aborta suas
crencas e sente-se incapacitado para desenvolver mudancas na docéncia. Ir a
escola deixa de ser um prazer.

Insistimos que essas variaveis afetam a saude do docente como um todo e
nao € depois de 20 anos de trabalho que ele deverd mudar de profissédo, o que
seria uma saida simplista. O tempo passa e as leis do mercado nao favorecem
ninguém. O comprometimento da saude por injuncdes de trabalho € inaceitavel.

O professor recebe, na formacdo continuada, um rol legitimo de
conhecimentos e procederes, mas fora da realidade, segundo os dados coletados
durante as entrevistas e, assim, fora do seu alcance. Aprender, muitas vezes

ameaca a identidade, como salienta Hernandez.

Talvez por isso considere que algo que o leve a mudar seja um
atentado contra a sua experiéncia, o seu esforco e o0s seus
conhecimentos, ja que ele estd desenvolvendo a sua identidade
de pessoa que ensina. Tal fato ocorre quando se exige uma
proposta de formacdo para implantar uma inovacdo. Quando se
comprova que ndo é isso que ocorre, manifesta-se o fato de que
ndo se quer continuar com a colaboracdo para ndo perder todo o
esforco realizado para preparar esses exercicios escolares. (1998
p.02)

O formador tenta trabalhar o significado do curso, mas nao é perguntado
ao professor o sentido que aquele significado tem para ele, como ele compreende
a formacéo que Ihe foi oferecida, que contribuicdes este lhe oferece, quer como
possibilidade de uso da linguagem utilizada, quer como a construcédo de sentido
do curso de formacdo continuada propriamente dito. Os professores atribuem
sentidos diversos para um mesmo curso de formacgao, de acordo com as suas
experiéncias individuais, podendo calar-se, atender aos apelos, ndo atender,
comentar ou nao, trabalhar e utilizar-se de muitas outras formas de agir evitando

sua exposicao. Mas isso lhe doi, traz angustia e conflitos.
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No processo de formacdo, a aprendizagem do grupo pode
avancar, paralisar ou retroceder. Esse movimento esta fortemente
associado as vivéncias dos participantes. Logo, ambientes
acolhedores podem facilitar e ampliar a expressdo das
experiéncias emocionais dos participantes, levando a superacgao
de obstaculos e ao fortalecimento da confiangca. (PLACCO e
SOUZA, 2006, p. 47)

O fato de os cursos nao possibilitarem espagos ou momentos para a livre
expressdo dos participantes, tira-lhes a oportunidade de, em grupo,
compartilharem sentidos, minando sua autoconfianga para o enfrentamento das
dificuldades impostas pela mudanca. Assim, € possivel perceber que a auséncia
de momentos coletivos na escola ndo contribui para que o curso de formacao
transforme a maneira como os professores lidam com as dificuldades aventadas.

Foi possivel observar, nas entrevistas realizadas, que, a0 mesmo tempo
em que esses professores expressavam suas dificuldades, falavam-nos também
das experiéncias adquiridas em suas praticas na sala de aula, na qual tentavam
lidar com as questdes, ora com criatividade, ora recorrendo a experiéncias
anteriores. Porém, poucas foram as vezes que citaram alguma contribuicdo

advinda dos cursos de formagé&o continuada.

5 - LimitacOes do Processo de Reflexao do Professor

Durante os relatos das professoras entrevistadas, percebemos que 0s
cursos de Formacédo Continuada ndo consideram os saberes construidos nas
experiéncias docentes, sendo os professores tratados como se nada soubessem
e como se fossem “tabulas rasas”.

Candau aponta tal desvalorizacao, ao citar Novoa, em dois momentos:

E forcoso reconhecer que a profissionalizacdo na éarea das
ciéncias da educacdo tem contribuido para desvalorizar os
saberes da experiéncia e as praticas dos professores (...)

A formagdo continuada deve alicercar-se numa ‘reflexdo na
pratica e sobre a prética”, através de dindmicas de investigacdo—
acao e de investigagcdo—formacéo, valorizando os saberes de que
os professores sdo portadores. (CANDAU, 1996, p. 147)
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Vérios autores reforcam a importancia de mudarmos o nosso olhar para os
profissionais da educacao, profissionais esses que sao dotados de saberes, de
saber-fazer, em suas tomadas de decisbes no enfrentamento do cotidiano, no
qual assumem papéis de atores, protagonistas em suas acbes e ndo meros
reprodutores de conhecimentos alheios.

Mas, como nos mostra Tardif (2002, p. 243):

(...) os professores s6 serdo reconhecidos como sujeitos do
conhecimento quando lhes concedermos, dentro do sistema
escolar e dos estabelecimentos, o status de verdadeiros atores, e
ndo o de simples técnicos ou de executores das reformas da
educacao concebidas com base numa l6gica burocratica “top and
down”. Pessoalmente, ndo vejo como posso ser um sujeito do
conhecimento se ndo sou ao mesmo tempo, o ator da minha
propria acdo e o autor do meu proprio discurso.

Ao valorizarmos esses preceitos, estaremos sendo agentes facilitadores
para a ocorréncia de uma aprendizagem que tenha significado e que faga sentido
para o professor.

Os cursos Alfabetizacdo: Teoria e Pratica, Por tras das Letras e Letra e
Vida, se propunham como fundamentados em uma concepcéo de aprendizagem
construtivista, na qual o conhecimento é um processo de construgdo obtido na e
pela acdo e reflexdo do sujeito que aprende, portador de saberes prévios, No
entanto, identificamos, nas falas de nossas entrevistadas, que esses cursos nao
oportunizaram momentos de encontros entre o velho e o novo. Com isso, perdeu-
se a oportunidade para que a aprendizagem tivesse sentido para o professor
cursista. Embora as professoras tenham vivenciado vinte anos de cursos de
Formacdo Continuada, ouvimos delas as suas dificuldades em mudar a sua
atuacao, por nao terem se apropriado dos conceitos basicos propugnados por tais
cursos. Encontraram na “mesclagem” uma alternativa, que ndo se acanham em

declinar.

(...) n@o posso dizer que sou construtivista e ndo posso jogar fora
0 conhecimento do que aprendi e mudar da noite para o dia.
Entdo a gente mescla, eu, por exemplo, mesclo. (Lourdes)
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Os formadores falavam que quando a gente comecasse a
trabalhar com uma crianca no processo de alfabetizacdo, a
primeira coisa que a gente deveria realizar era uma sondagem,
um levantamento do que o aluno j& sabe sobre a escrita. Mas nds,
Como cursistas, iniciamos o curso e ninguém perguntou 0 que nds
ja sabiamos sobre os estudos da Emilia Ferreiro. (Marcia).

A formacédo continuada deu aquele conteido, mas néo se discutiu
com profundidade. E quando o professor vai para a sala de aula e
tenta aplicar tudo aquilo que ele aprendeu nos cursos, a realidade,
além de ser diferente da que a apresentada nos videos e de ter
sido desconsiderada, o professor acha efetivamente, que nédo vai
dar certo colocar em pratica essa nova concepcao, porque nao
houve uma discussdo em que o professor apontasse as
dificuldades em mudar a sua prética. (Rosangela).

Diante de tais relatos, percebemos que o0 professor possui uma concepgao
de ensino-aprendizagem enraizada e que norteia a sua atuacao profissional. Na
maioria das vezes, essas concep¢des sdo oriundas dos seus proprios processos
de aprendizagem, ocorridos durante sua vida estudantil e que permeiam sua vida

docente, de forma néo clara e consciente, mas que estdo sempre presentes.

Se o professor procura inovar sua pratica, adotando um
modelo de ensino que pressupbe a construgcdo de
conhecimento sem compreender suficientemente as questdes
gue lhe d&o sustentacao, corre o risco, grave no meu modo de
ver, de ficar se deslocando de um modelo que Ihe é familiar
para o outro, meio desconhecido sem muito dominio de sua
prépria pratica — “mesclando” como se costuma dizer. (WEISZ
e SANCHES, 2006, p.59)

Revela-se, nesta analise, um fato preocupante, qual seja: o professor se
aproxima dos novos fundamentos tedricos oferecidos pelos cursos de formacédo
continuada, mas, ndo tendo oportunidade de aproxima-los de sua pratica, de
refletir sobre as relacfes possiveis com a teoria ja construida e que baseia seu
cotidiano, ignora o novo conhecimento ou o introduz, em sua pratica, “mesclando-
0” — as vezes de forma indiscriminada — com aquilo que ja faz. E isso néo faz dele
um professor que reflete e modifica a sua pratica, ndo permitindo que esta pratica
realmente avance.

A formagado continuada ndo pode ser entendida como um processo de
acumulacdo, mas sim possibilitar a reflexdo critica sobre as praticas, em

momentos de sistematizacdo coletiva das suas praxis e sob uma orientacao
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pedagogica, permitindo assim, a (re)construcdo de uma identidade pessoal e
profissional.

Revendo muitas vezes a leitura dos textos das entrevistadas e sem excluir
as demais observacdes ja declinadas, ndo percebemos outros sentimentos
ocultos ou que sugerissem a omissdo de opinides. Na verdade, as entrevistas
produziram textos longos que, com simplicidade, abordam fatos nem sempre
desconhecidos, mas, certamente reforgados.

Em vista da estrutura que foi se delineando no texto, ficou claro o quanto
os programas de formacdo continuada de professores alfabetizadores sao
importantes para esses professores, embora tenham influenciado pouco em suas
acoes. Os professores reagem de formas diversas a participacdo vivida; muitos,
apos participarem desses cursos reconhecem que ndo sdo mais 0s mesmos, mas
isto ndo quer dizer que ajam, em suas salas de aula, da maneira proposta pelos
CUrsos.

Espera-se com os presentes estudos oferecer, como somatoéria, os dados
aqui levantados para ampliacdo do debate que envolve novas investigacoes sobre
a melhoria do ensino e formacdo dos professores, chamando a atencéo para a
consideracao devida aos reclamos desses trabalhadores da educacao, para que

possam ser, cada vez mais, professores melhor qualificados.



Consideracoes Finais

Em situacdo de poco, a agua equivale a uma palavra
em situacdo diciondria: isolada, estanque no tanque
dela mesma, e porque assim estanque, estancada: e
mais: e porque assim estancada, muda e muda porque
com nenhuma comunica, porque cortou-se a sintaxe
desse rio, o fio de agua por que ele discorria. Rios
sem discurso.

Joéo Cabral de Melo Neto

Pedindo licenca uma vez mais para usar neste paragrafo a primeira
pessoa, permiti-me dialogar comigo mesma no espacgo silencioso de minha
propria mente, deixar que fluissem perguntas, respostas e inquietacées que nos
afligiam e que, de uma forma ou de outra, partilho, ora como elemento formador e
ora como aprendiz. As queixas e tormentos, vivenciados pelas professoras
participantes desta pesquisa, ndo sao infundadas; estdo nas salas de aulas e
podem ser conferidas, a todo momento, tendo sido mesmo por mim vivenciadas.

As analises das entrevistas apontam para a necessidade de as politicas
publicas reverem os Programas de Formacao Continuada de professores, a partir
das falhas identificadas nesses programas, para nao transformarem esses
profissionais em Unicos culpados pelo caos em que se encontra a Educacao
Brasileira. Mais uma vez, estaremos penalizando uma das vitimas, o professor, ao
atribuir-lhe a incompeténcia, a dificuldade de compreensdo, a ma vontade e a
falta de motivacdo diante de tantos cursos oferecidos pela Secretaria da
Educacao, o que estaria no cerne dos problemas enfrentados pela educacao.

O fato de as professoras terem uma visdo muito positiva, no tocante aos
cursos de formacado oferecidos pela rede, reafirma a formacdo docente como um
fator essencial na qualidade da educagdo, mas, quando se analisa em que
medida a formacdo docente contribuiu para que as professoras se sintam mais
preparadas para o enfrentamento dos problemas que surgem cotidianamente em
sala de aula, notamos que os beneficios da formac&o, na maior parte das vezes,
ndo sdo incorporados a pratica, “ao chdo da sala de aula”, pauta esta que foi
mencionada por nés, no decorrer desta pesquisa, sempre que o momento era
propicio.

Durante as entrevistas, identificamos que as trés professoras abordaram

alguns aspectos de suma importancia negligenciados pelos cursos. A elas parece
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que os cursos de formacdo ddo mais importancia as propostas de formacédo do
gue a maneira como ocorre a aprendizagem do adulto professor.

Os professores desenvolvem a sua atividade profissional guiados pela suas
concepgoes, crengas, valores, conhecimentos adquiridos pela suas experiéncias
vivenciadas em diferentes momentos, tanto como aprendizes como também como
profissionais com uma préatica docente cotidiana; essas experiéncias ndo sao

alteradas somente pelas propostas dos cursos de formacéo recebidos.

Aprender a ensinar e tornar-se professor é um processo continuo,
gue comeca bem antes da preparacdo formal. Sem duvida, passa
necessariamente por ela, permeia toda a vida profissional e,
nessa trajetéria, configura nuances, detalhes e contrastes.
(PLACCO e SOUZA, 2006, p.45).

Acreditamos que, para se obter resultados mais satisfatérios de
aprendizagem entre os docentes, 0s cursos de formacdo deveriam considerar as
experiéncias adquiridas pelos docentes ao longo de suas trajetorias profissionais.
Isso denota a relevancia de conhecer e evidenciar os saberes que cada um dos
professores traz consigo, para possibilitar que o0s conhecimentos novos
estabelecam relagbes com os conhecimentos prévios, propiciando, assim, novas

sinteses e ressignificacdes.

O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o
professor. Urge, por isso, reencontrar espacos de interacao entre
as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos
professores, apropriando-se de seu processo de formacao, dar-lhe
um sentido no quadro de suas historias de vida. (NOVOA, 1992,
p.25).

Ao considerar que a formacdo ocorre especialmente nos momentos em
que é incentivada a reflexdo, a comparacdo e o questionamento das acdes, 0s
cursos deveriam criar momentos de discussdes e de sistematizacdes da propria
pratica, abrindo desta forma espacos para que todos sejam ouvidos, 0 que
proporcionaria a manifestacéo e o intercambio das diversas opinides.

No decorrer da analise das entrevistas, evidenciamos que o fato de os
cursos nao ouvirem o0s interesses, as necessidades e 0s entraves que 0S
docentes julgam ser os mais notaveis nos seus enfrentamentos, poderia ser

considerado como o maior impedimento para a realizacdo de mudancas em suas
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praxis. Se este impedimento ndo existisse, tornar-se-iam eles, talvez, os
verdadeiros professores reflexivos — os que fazem acontecer.

A integra da leitura da presente pesquisa desnuda uma vez mais a
complexidade dos componentes que se apresentam ao pesquisador em seu ato de
pensar. O contato com os sujeitos, frente a frente, pede, posteriormente, um
afastamento do objeto para que se tenha uma visdo de equilibrio. Guardamos
como resultado deste trabalho, um sentimento de que, se consideradas as queixas
e insatisfacdes registradas pelas professoras, os cursos de formacédo continuada
fariam um real investimento em idéias e procedimentos que poderiam mudar o
rumo das coisas no ensino e na educacao do Brasil.

N&o percamos de vista que também os formadores de professores,
freqientemente, ndo tém consideradas as necessidades e percepcdes dos
professores ndo atendendo as expectativas dos professores cursistas. E muitas
vezes eles esquecem de exercer com responsabilidade o seu papel primordial de
formar, de possibilitar o desencadeamento das aprendizagens sugeridas, e de ser
0 provocador dos processos metacognitivos nos professores, ndo permitindo que
estes adquiriram a autonomia. Assim, com respeito, consideracdo e serenidade,
levando-se em conta que uma acao gera reacao, poderiamos estar contemplando
sob o mesmo foco a formagdo dos formadores dos cursos de Formacéo
Continuada.

Faz-se necessario sensibilizar os formadores dos cursos de Formacéo
Continuada, como também seus superiores hierarquicos para que as pontuacfes
agui feitas possam ser pensadas e repensadas — 0 que ja seria um inicio de
mudanca de planejamento e agdes, na tentativa de minimizar sofrimentos e
promover o éxito. A sensacdo do fracasso atinge ndo s6 o aluno, mas frustra
também a todos os participantes do processo educativo responsaveis pelo
planejamento e execucdo dos programas que tém por objetivo a mudanca da
atuacao docente.

Durante a producdo deste trabalho, manteve-se subjacente todo tempo a
metafora da condicdo humana apresentada por Boff (1999), ao dedicar seu livro a
Aguia e a Galinha e a todos os que, sendo aguias, sdo impedidos de o ser e se

vém reduzidos a condicdo de galinhas:
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James Aggrey tinha raz&o: cada pessoa tém dentro de si uma
aguia. Ela quer nascer. Sente o chamado das alturas. Busca o sol.
Por isso somos constantemente desafiados a libertar a aguia que
nos habita. (BOFF, 1999, p.37).

Sem se perder de vista questdes espaciais e temporais quanto a
elaboracdo de projetos e a consecucdo de planejamentos e projetos prontos, €
fundamental que haja oportunidade e o direito de que os formadores de
professores se manifestem e debatam seu ponto de vista, compartilhando suas
experiéncias, ao invés de ser apenas conclamado a cumprir ordens.

E extremamente gratificante, ao término de uma pesquisa que se
preocupou em desvelar o que ia no intimo do professor, poder modestamente
contribuir para que uma tematica tdo forte quanto humana possa, junto com
outros pesquisadores e pensadores educacionais, contribuir para a construcao

de outras pesquisas e outros pensares.
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Anexo |

12 Entrevista coletada

NOME: Lourdes
FORMACAO: Pedagoga e também tenho gestio

Entrevistador: Professora, eu gostaria que vocé me falasse um pouco da sua
formacao inicial e da sua trajetéria profissional:

Professora: Quando eu iniciei minha carreira de professora, eu havia feito
somente o magistério. Anteriormente trabalhava em uma multinacional, quando
surgiu uma licenca de quatro meses, licengca de gestante. Entdo eu assumi essa
sala.

Eu fui totalmente sem experiéncia alguma, porque quando fiz o magistério,
aprendi mais a teoria, e a pratica, tive que desenvolver no decorrer do trabalho, e
guando entrei em uma sala de aula inexperiente, pois era muito nova, eu achava
que eu ia pegar um livro e ia seguir como uma biblia. Eu me sentia por satisfeita
fazendo aquele trabalho, mas com o passar do tempo eu fui me aprimorando,
adquirindo novos conhecimentos, adquirindo novas praticas. Fui percebendo que
nao era daquela forma, que o livro pode ser um apoio, mas ele ndo pode ser
como uma biblia. Muito pelo contrario temos que ir em busca de varias praticas,
de conhecer cada crianca e o que me possibilitou esta formag¢ao foram os cursos
que a rede publica proporcionou ao longo do tempo.

Entrevistador: Essa formacao foi continuada com vocé em servigo?
Professora: Sim. Eu estava em servigo.
Entrevistador: Conte um pouco mais sobre sua formacao no inicio?

Professora: - No inicio eu sO tinha o magistério, porque quando iniciei peguei
esses quatro meses de licenca prémio. No ano seguinte, teve concurso publico
quando fui aprovada, e me efetivei. Entdo eu passei a estudar mais, a pesquisatr,
na época eu néo tinha feito uma faculdade. E o governo passou a oferecer esses
cursos de formacdo. Um deles foi a Alfabetizacdo de Teoria e Prética, foi um
excelente curso, era mais pautado na teoria, mas existia a troca entre as
cursistas. E na prépria sala de aula a gente fazia atividade, trocava... uma falava a
forma que trabalhava, a outra dava outras idéias, iam surgindo novas idéias.
Para um professor, é interessante ter a teoria, mas a pratica é o nosso dia-a-dia.
As vezes eu vejo muitos professores falando assim: - Eu n#o trabalho
diferenciado, porque a escola ndo tem recursos.

Entrevistador: - Eu quero trabalhar qualquer coisa, mas a escola nédo tem.
Professora: A gente pode improvisar, muitas vezes eu improviso, eu ndo tenho

aguele material eu substituo por outro, eu vou em busca porque eu acho que a
pessoa deve estar sempre indo atras. Quando eu fiz esse curso de alfabetizacao,
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também teve a pratica. Foi entdo, que comecei a trabalhar com alfabeto mével,
gue anteriormente ndo conhecia, eu s6 estava habituada a trabalhar seguindo os
livros. Comecei a trabalhar com as fichinhas. Eu mesma fiz essas fichinhas para
trabalhar com os alunos, tinha que trabalhar com a leitura, eu mesmo escrevia as
tirinhas, fazia o meu proprio material. Logo depois, veio Por Tras das Letras, se
nao me engano,era muito parecido com o que eu aprendi no Letra e Vida, de uma
forma semelhante.

Entrevistador: - Vocé disse que esses cursos eram muito parecidos, vocé acha
que eles possuiam a mesma concepgao?

Professora: —Sim, a mesma concep¢do, na época ja tinha a concepc¢do do
construtivismo, que era construir. Porque a crian¢a ndo pode ser uma maquina de
xerox, ela ndo esta ali, para pegar um livro e copiar somente, ela tem que saber
refletir, ela tem que saber construir, criar o proprio texto. Entdo esses cursos
passaram esses conhecimentos para nds, e isso ajudou muito, eu aprendi muito.
Depois teve o projeto Ipé. Também, fiz o projeto Ipé, foi de grande ajuda. Eu
sempre gostei muito de literatura e desde essa época eu comecei a ler muito,
sempre gostei de ter na sala de aula, 0 momento de leitura, pra fazer com que as
criancas descobrissem o prazer na leitura. Depois veio o Letra e Vida. O Letra e
Vida foi muito bom porgue nos ensinou a classificar cada aluno, porque até entéao
eu ndo sabia classificar, eu sabia que o meu aluninho, o Jo&dozinho, tinha uma
certa dificuldade, a Mariazinha tinha outra, mas eu ndo sabia classificar, entdo
dentro do Letra e Vida eu aprendei a classificar quando o aluno faz apenas um
rabisco ele ainda é o pré-silabico, depois ele comeca ja a reconhecer sinais
graficos, a reconhecer as letras. Entdo quando eu comecei a aprender a
classificar os alunos, ficou tudo mais facil para mim porque ai eu ja sabia fazer
uma sondagem, saber em que nivel aquele aluno parou, em que nivel o outro
estava, 0 que 0 outro avancou, porque a teoria nos da uma bagagem muito
grande nesses cursos. A maioria dos professores, quando acabam esses cursos
ficam super empolgados, querendo por em pratica o que aprendeu.

Entrevistador: - Vocé achou que todos estes cursos proporcionaram fundamentos
suficientes para vocé se sentir segura para estar mudando sua atuagéo?

Professora: N&o, eles ndo ddo uma base suficiente, a gente vai em busca e no
caso eu nao posso dizer que sou construtivista, e ndo posso jogar fora o
conhecimento que aprendi e mudar da noite para o dia, entdo a gente mescla, eu
por exemplo mesclo. Estou sempre em busca de alguma coisa diferente e isso as
vezes prejudica, porque vocé sai com aquela garra, vocé aprendeu aquilo no
Curso e pensa que vai conseguir fazer igual a proposta do curso, porém na sala
de aula percebo que os meus alunos séo diferentes.E eu tenho que fazer
realmente aquela sondagem para conhecer os alunos. Outras vezes eu estou
fazendo um trabalho na minha sala e eu comento com uma amiga, e sempre tem
um ou outro que ndo concorda com as minhas atividades e acha que sao
babaquices.Dizem que sempre foram tradicionais e aprenderam dentro de uma
concepcao tradicional e entdo, se questionam porqué seus alunos nao vao
aprender com o tradicional.
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Entrevistador: — Pelo que vocé me conta, percebe-se que existe uma resisténcia
por parte dos professores, que eles ndo aceitam esta mudanca?

Professora: - E grande, muito grande a resisténcia por parte dos professore. Tem
muitos professores que ainda sdo super tradicionais. Na maioria dos
alfabetizadores eu percebo isso, tem muitos professores que desde quando
ingressaram pegaram a 12 série. Entdo eles vao, e eu cansei de ver conhecidos
pegar o semanario e se orgulhar e falar assim: -Olha, eu tenho isso aqui ja fazem
seis anos, que eu s6 pego 12 série e 0 material € a mesma coisa. Gente as coisas
mudam, a gente tem que andar para frente.

Entrevistador: -E esses professores participaram da mesma formagao
continuada?

Professora: - Sim, eles participaram dos mesmos cursos, mas ndo abriram a
mente, a cabeca € do mesmo jeito, ndo mudaram nem as folhinhas, estédo
amareladas. Se mantém nessa rotina porque € pratico, € muito mais pratico. Se
eu entrar na minha sala com algo ja pronto na méao e der para os alunos, sem
saber se aquilo realmente esta adequado para a minha clientela € muito facil.
Durante o ano se eu tive 30 (trinta) alunos de 12 série, no outro ano nao serao as
mesmas 30 (trinta) cabecinhas, serdo outras, sdo pensamentos diferentes. De 6
anos, 10 anos para ca, as criangas de 12 série ndo sdo mais as mesmas, elas sédo
completamente letradas. Todas tém em casa, ou a maioria tem um computador,
revistas, livros, ndo é como antigamente. Entdo, como que eu posso pegar as
mesmas atividades de 10 (dez) anos atras e aplicar com crian¢cas de uma nova
geracdo. No meu ver, isso € impossivel. Mas eu percebo isso, e se vocé traz algo
de diferente, vocé é vista de forma diferente perante os colegas.

Entrevistador: — Por que sera que existe tanta resisténcia por parte dos
professores? O que vocé pensa a respeito disso?

Professora: - E a escola que tem de vestir a camisa. Muitas escolas n&o fazem
isto, porque na escola o professor sozinho ndo faz mudanca, a escola é uma
equipe. Tem que haver por exemplo: se vou fazer um projeto de alimentagéo, ndo
tem que ser somente eu e meus alunos, um projeto vai envolver a direcéo,
coordenacao, merendeira, pessoal da limpeza e principalmente a familia, entdo
nao € um trabalho meu e dos meus alunos, se eu ndo conseguir a participacao
dessa outra clientela, ndo vai haver projeto algum, a crianga néo vai pegar habitos
alimentares corretos, ela ndo vai chegar na esséncia do projeto. O projeto tem
qgue ter um produto final, para isso € preciso da ajuda da merendeira, porque eu
vou levar eles |a, apresentar os alimentos, falar sobre o cardapio daqui da escola,
eu vou falar sobre a higiene, os alimentos, o que adianta ensinar para 0s meus
alunos lavar a fruta antes de comer, se chegar em casa e a mae nunca manda
lavar as maos para o almog¢o, a mde nunca manda lavar a fruta antes de comer.
Conclusdo, ndo houve envolvimento, entdo vai ser dificil, eu acho que para
funcionar tem de ter equipe, a escola é uma equipe. Entdo quando tem um projeto
desse, por exemplo, um projeto do governo, se existe um envolvimento de
direcdo, coordenacdo e professores, para fazer acontecer dentro da escola,
dentro da realidade, vai para frente. Agora néo adiante s6 um ou dois professores,
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iam para o curso e guardar aquilo s6 para si. Conhecimento é para ser espalhado
e para ser passado adiante.

Entrevistador: - Geralmente nesses cursos, s6 vao um ou dois professores da
escola?

Professora: Isso, isso € ...
Entrevistador: - N&o é oferecido para todos?

Professora: Isso € oferecido para todos, s6 que, muitos professores, falam assim:
0 que eu vou ganhar fazendo este curso?, ele ndo esta pensando do lado do
conhecimento, esta pensando nas vantagens, se vai valer ponto, se ele vai pode
pegar estes pontos e levar para a prefeitura, se ele vai ter acumulo, sabe, se ele
vai ter folga naquele horario. Muitos ndo estdo se importando com a riqueza do
conhecimento que vai adquirir, e isso prejudica.

Entrevistador: - E vocé percebeu, sentiu que esses cursos foram suficientes para
estarem mudando a sua atuacao?

Professora: N&o, de jeito nenhum. N&o foram suficientes, muito pouco. O governo
deveria dar muitos mais cursos, sabe, aqueles cursos maravilhosos que eu fiz
pelas editoras. Eu sou uma contadora de estdria, mas nédo aprendi nesses cursos,
eu aprendi pelas editoras. As editoras antigamente, agora estao pouco, para cada
livro que era lancado, o escritor ia 14, ele divulgava, ele falava e ele ensinava
como vocé trabalhar com aquele livro, como vocé trabalhar com tal atividade,
alguma coisa assim. Entdo eu aprendi muito através de curso pequenos,
palestras, cursos de 4 (quatro), 8 (oito) horas oferecidos pelas editoras. As vezes
€ mais valido do que um curso de meses e meses, e muitos estédo indo la por um
certificado. Entdo eu acho assim, hoje em dia os professores eles tem a questéao
financeira, muitos estdo desmotivados. Muitos ndo ligam mais para fazer cursos
porque eles acham que ganham muito pouco, muitos tem acumulo de cargos.
Tem professores que dao aula de manhd, e tarde inteira trabalham no shopping,
trabalham na loja e trabalham nédo sei aonde, entdo nao estdo se importando em
ter um tempo para pensar o que ele planejar. Porque € muito importante ter um
planejamento. Nao posso entrar na minha sala e falar espera ai, 0 que eu vou dar
hoje. Nao, eu tenho um planejamento para ser seguido. O planejamento é flexivel,
muitas vezes eu consigo, as vezes eu tenho de voltar e as vezes ir adiante, é
dificil um planejamento. E se eu ndo me planejar a minha aula nédo vai sair. Uma
boa aula, porque nem sempre € como a gente imagina, a gente imagina aquelas
flores, tudo, mas as vezes 0s alunos ndo conseguiram atingir o que vocé
esperava. Entdo vocé vai ter que voltar atras. Entdo esta questao salarial atinge
muitos professores hoje em dia. Professor é mal remunerado. Entdo o ganhar
pouco esta fazendo o que? Com que muitos estejam as vezes vendo, ndo sei se
estou errada, a profissao de professor como um bico. Ah ! € um bico que vou dar
minha aulinha de manha e tenho a tarde para trabalhar em outras coisas. Nao é
assim, o professor ja foi mais valorizado.

Entrevistador: - Entdo vocé atribui as dificuldades de estar colocando em pratica
tudo que se aprende nos cursos é devido também a esta questdo que néo é
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levada em consideracao, a dificuldade que professor encontra, e que uma delas
seria a parte financeira? Eu gostaria que vocé colocasse, ja que vocé participou
em tantos cursos, estes cursos levam em consideracdo esta dificuldade que o
professor encontra?

Professora: “Olha, eu acho que ndo porque eles pdem la os cursos e oferecem
horarios pra isso, aquilo e aquilo outro. Mas isso ndo muda nada, muitos as vezes
dizem eu vou fazer esse curso, vou melhorar meu trabalho. Mas o governo tem
que ver que ndo € so dar aquele curso por dar, por exemplo nés estamos agora
trabalhando com a questdo da inclusdo, deveria de ter cursos de incluséo para
todos os professores e ndo apenas para 0s que querem, ah vocé quer? Entéo vai
haver um curso sobre linguas, entdo € oferecido apenas para os efetivos ou entao
somente para quem esta em sala de aula. Nao € somente de linguas que tinha
gue ter, teria que ter cursos para deficientes visuais, auditivos e tudo mais, porque
as vezes nos pegamos alunos com algumas dessas deficiéncias, e como eu vou
trabalhar com eles se eu nao aprendi como lidar com eles. Muitas vezes nds
temos alguns alunos na sala de aula e n6s como professores sabemos dar conta.
Sabe, as vezes nlGs ndo conseguimos atingir o mérito necessario. Mas ninguém
ensinou. Mas somos obrigados a estar com aquelas criangcas, concordo ndo sou
contra, mas eu acho q deveria ter cursos mais especificos, horarios mais
adequados, muitas vezes eles oferecem curso assim, vai haver um curso tal, tal.
Os professores perguntam em que lugar? Ah... ndo tem lugar definido. Qual
horario? Também néo tem horario ainda definido. Entdo muitos ficam com o pé
atras, ah..eu ndo vou fazer, ndo esta definido o local e o horario. Entdo nao vou
nem fazer a inscricdo. Nao é verdade!! Isso prejudica tem que ser certinho, com
local, horério, e para todos os professores. Pois muitos cursos sao definidos, por
exemplo, apenas para alunos da 42 serie. Esta errado porque nés professores ndo
caimos todo ano com a mesma serie, n0s mudamos, somos polivalentes, de 12 a
42 serie. Os cursos oferecidos tém que ser para todas as series, eu tenho de
aprender para trabalhar todas as series.

Entrevistador: - Nesses cursos vocé percebe se ha uma preocupacdo com 0s
professores que estdo no inicio da carreira, ou no fim de carreira, leva isso em
conta toda essa bagagem, essa experiéncia do professor ou nao?

Professora: N&o, ndo leva, porque eles estdo ali preparados para passar 0S
conteudos deles, mas as vezes na sala de aula, o que acontece € que aquela
ansiedade do professor,ele quer perguntar, contar, comentar 0os casos que ele
tem na sala de aula, por exemplo, quando eu estava falando daquela
classificagdo, daquela sondagem. Se for para comentar sobre os assuntos que
passam na sala de aula, ndo vai dar tempo para se dar o curso. Muitas vezes o
formador do curso pula esse assunto para dar continuidade ao curso. E as vezes
essa ansiedade do professor faz com que ele necessite ser ouvido, porque as
vezes ele sendo ouvido alguém pode dar uma luz de como trabalhar com essa
crianca que esta com aquela dificuldade. Eu percebo que deveria ser isso, se
juntarem, olha essa crianca esta com dificuldade, quem pode me ajudar.Mas
infelizmente ndo é assim que funciona.

Entrevistador: - Nem fora nem dentro da escola?
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Professora: Nem dentro, entéo infelizmente jA da para perceber o que acontece
com a maioria. Se junta o professor, o coordenador ta |4, sempre vem um monte
de coisa da leste e ele tem que passar. Olha hoje vem um fax dizendo que tem
ISSO, ISSO e iss0. Logo vocés tém isso, isso e isso. E tem professores olhando
revistinhas, tricotando, vendendo Natura, conversando do mesmo jeito que 0s
professores reclamam dos alunos em sala de aula. Existe hoje em dia uma falta
de respeito e o professor também tem esta falta de respeito pelo coordenador e
muitas vezes pelo formador dos cursos. Canso de ver. muitas vezes a formadora
esta dando o curso, e a maioria do pessoal esta desinteressado, esta cansado
porque saiu direto da escola e foi para 14, outros pegaram transito, outros
reclamam porque ndo almocaram direito e esquecem a verdadeira funcdo do que
foram fazer la. Entéo fica dificil, as vezes a gente sofre, € uma balanc¢a, sdo os
dois lados, como néo é s6 do governo como nédo é so do .... tem que haver mais
profissionalismo e mais atencao dos dois lados, o professor tem que ser mais
profissional e ser mais atencioso com o0s professores. Mais valorizados,
antigamente quando nds saiamos, ficAvamos em uma roda de amigos, e alguém
pergunta qual a sua profissdo, ai vocé falava sou professora. Nossa!! Vocé é
professora!Hoje em dia se alguém perguntar, vocé tem de falar baixinho, porque
muitos falam: Professora? Como vocé aguenta 35, 40 anos ganhando aquele
salario? Inclusive os pais sdo diferentes.Antigamente os pais respeitavam 0s
professores e hoje em dia as criangas ja saem de casa ouvindo assim: Olha meu
filho se o professor falar alto com vocé ou chamar sua atencdo, vocé me avisa,
porque eu vou direto 14 na ouvidoria. Porque agora € moda ouvidoria. Crianca ja
vem pronta, com ameacas, eu ja posso fazer o que eu quero. Hoje o professor
entra na sala de aula e um dia pede siléncio, muitas vezes tem que alterar a voz,
0 que na nossa época nao podia. O aluno tem que ser critico no momento certo,
ele pode sim discutir um assunto. Mas se vocé chamar a atencédo do aluno muitas
vezes ele responde assim para vocé: Olha professora se vocé falar alto comigo
minha mé&e vai la4 na ouvidoria, viu? E de dentro de casa que esta vindo também.
Eu canso de ver na televisédo, professores fazem greve porque o salario é baixo,
professores exigem aquilo, aquilo outro. Porque eles mesmos ndo dao este
credito, este merecimento. E ao meu ver, acho assim, canso de ver muitas
pessoas falando: Meu filho vai estudar em escola particular. Gente ndo € o prédio,
nao € a escola, é a pessoa, o professor, 0 mesmo professor que trabalha na rede
publica, na rede estadual, na rede particular, ndo € o mesmo? Ele pode fazer um
excelente trabalho no particular e também no estado. N&o € a escola, mas sim o
profissional que faz a diferenca.

Entrevistador: - O que vocé acha a respeito dos cursos nao levarem em
consideracdo a esséncia de carreira dos professores? Vocé acha que j4 € uma
desvalorizacéao?

Professora: Uma tremenda desvalorizacdo. Eu me sinto envergonhada,
principalmente com eu estou presente com minhas amigas que ndo séo efetivas.
Por que esta desclassificacdo? Um professor que esta 15 anos dentro da mesma
escola e ele ndo ter a mesma estabilidade, arriscado no outro ano e chegar a hora
da classificacao e ele esta fora da escola. Sendo que ele é profissional, esta la 15
anos. E por isso que tem essas greves e tudo mais. Porque entdo o professor que
ficou 5 anos estavel, estabiliza, pronto vocé agora ja € um efetivo. Ficar
esperando um concurso publico, ndo é o concurso que vai dizer quem é bom ou
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péssimo professor. Nos temos muitos professores que séo efetivos que mal
sabem se portar em uma sala de aula, ndo sabem trabalhar adequadamente, em
compensacgao nos temos tantos e tantos, que as vezes até estagiarios, sabem dar
uma aula maravilhosa. E o que se faz com esse profissional? Todos os
estagiarios que estdo dentro da escola, com mais de 4 ou 5 anos e nao
conseguem uma sala de aula, gente. E uma injustica.

Entrevistador: - Eu gostaria que vocé falasse um pouco mais a respeito disso,
como € que vocé se sentiu pelo fato de vocé ter participado de todos esses
cursos, os quatros, e de nenhum ter levado em consideracdo o seu tempo de
servico, as suas necessidades. Qual foi o teu sentimento?

Professora: Olha. A gente se sente muito triste. Porque vocé procura trabalhar
direito e fazer as coisas. E em nenhum momento no curso, pergunta-se ao
professor quanto tempo vocé tem, quais sdo suas praticas, como vocé trabalha
em sua sala, 0 que vocé gostaria que eu fizesse para te ajudar. Nao existem
estas perguntas maravilhosas. Ninguém quer uma receita. Muitas vezes a gente
guer saber no curso, uma resposta, mas eles falam que nédo se tem uma receita
pronta, mas se falarem quais os ingredientes que podemos usar, se faz um
excelente bolo. Ndo é verdade. Se eu estou ali fica facil ensinar a pegar os
ingredientes, olha usa esses ingredientes aqui que vocé melhora esse bolo, vai
ficar muito mais homogéneo, entendeu, vai ficar uma massa mais facil de vocé
lidar. Mais isso a gente ndo ouve. Porque quem vai dar o curso, ja esta com o seu
material pronto, ele fala isso, isso e isso. Ele nao vai, ele ndo quer ter receita
pronta, mas nos professores temos a angustia de aprender isso. Vocé quer ndo a
pratica, vocé quer alguém que te auxilie falando com suas experiéncias que existe
entre nos. Sabe, as vezes no curso vocé ouve, eu trabalhei de tal forma. Canso
de ver a professora |4 na frente dando teoria, tudo, mas vocé ja conhece na
pratica, neh! Entdo ela fala de uma forma diferente e vocé fala nossa eu nunca
pensei, olha ficou muito mais facil. Nao € assim que funciona? Ficou mais pratico!
Eu ndo havia pensado nisso! Entdo seriam pitadinhas e ndo uma receita pronta.
Ninguém quer uma receita pronta, ela queria pitada. Uma coisa aqui outra ali.
Olha faz assim. Tenta trabalhar com ele te tal forma. Sera que vai dar certo?
Seriam essas dicas, que a gente quer no dia a dia. E isso n6s ndo temos. Nés
temos quer ir [a abrir a apostila e dar aula. N&o tem o interesse. Entdo vai ficar la
mesmo, somente na teoria, a pratica ndo vai ser desenvolvida. E existe também o
fator equipe, professores. Mas eu ndo posso chegar no HTP e dizer, hoje eu
aprendi isso, isso e isso. Vamos ver como dar, vamos tentar fazer nas nossas
salas, para ter uma realidade de como fica. Ndo. Quem fez o curso fui eu, fui eu
quem aprendi, problema de quem n#o foi. E mais ou menos por ai. Entdo tem
agueles que sdo mais acomodados. Vocé desenvolve um projeto, desenvolve um
trabalho e ai vem um na sua porta e diz: Ah! O que, que vocé esta dando? Ai sera
que vocé pode me emprestar? Leva, s6 que eu acho, como eu posso chegar na
minha sala e dar o que a outra professora elaborou, que pensou em como dar a
aula e eu ter de dar para meus alunos sem saber como ter de trabalhar aquilo.
N&o da. Nao é assim que funciona. O certo seria essa pessoa dizer: Como € que
vocé esta trabalhando. Olha poderia ser assim...tal. Ou seja, elaborar em
conjunto. Mas é dificil.
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Entrevistador: - Eu gostaria que vocé fizesse uma avaliacdo do tempo que vocé
comecgou, como vocé comecou, do inicio de sua carreira e agora que Vocé ja
passou por todos esses cursos de formacdo continuada. Como é que esta sua
atuacéo, € a mesma ou houve mudanc¢a?

Professora: Houve bastante mudancga porque eu sou uma pessoa que corro atras
sempre em busca de novos conhecimentos, porque o ser humano € inacabavel,
ele estd sempre em busca de conhecimento. Quando iniciei 0 que eu mais
reclamava e ainda reclamo € a falta de troca, hoje em dia os professores se
preocupam somente consigo mesmos. A gente tem uma duvida e ndo tem com
qgquem compartilhar e esse compartilhar € importante. O que eu vejo € que uns
dias atras,entrou um novo grupo de professores, que se efetivaram recentemente
e muitos deles vieram do comércio, bancos e ndo tem experiéncia alguma. Nada
mais justo que 0s mais experientes auxiliem estes. Muitos agem da seguinte
forma: os novatos estdo trabalhando e perguntam o modo mais recomendado de
se trabalhar. No entanto os mais experientes descartam a ajuda e ainda
comentam que os novatos ndo sabem trabalhar, e ainda vem perguntar para nos.
Nada mais justo que eles venham perguntar, para quem tenha um pouco mais de
experiéncia e nao custa a gente ajudar, porque no comec¢o todos nés sofremos
pois ndo tinhamos com quem conversar, para quem perguntar. Conforme foram
passando os anos a gente foi adquirindo conhecimento, vai se aperfeicoando e
estudando. Hoje em dia ja fiz pedagogia e gestdo, entdo é diferente, eu ja tenho
uma bagagem totalmente diferenciada, eu procuro trabalhar dentro da realidade
dos alunos. Teve um curso agora que eu fiz, e eu adorei, pois ele ensinou como
trabalhar com géneros. Muitos professores reclamam de projetos, porém o projeto
esta trabalhando a atualidade e as criangas se envolvem porque dentro do projeto
vocé desenvolve o tema, e dentro dele vocé tem que pesquisar e refletir sobre o
tema. O projeto tem que ter comeco, meio e fim, mas € necessario tera parte
conceitual da crianca, ela tem que ter alguma atitude. Por exemplo, se o projeto
for sobre transito, a gente deve ensinar a esses alunos como olhar o semaforo,
respeitar a faixa de pedestre, olhar placas, etc...Tem que ter o produto final, isso &
importante. Hoje em dia é tudo em cima de projeto e eu concordo. Eu ndo posso
estar trabalhando um conceito que nédo esta na realidade da crianca. Entdo eu
mudei a minha forma de trabalhar. Hoje em dia eu inicio as minhas aulas com
leitura entdo coloco as rotinas na sala de aula. Antes a gente mandava os alunos
realizarem uma producéo de texto sobre um determinado assunto, mas hoje a
gente sabe que as criancas precisam de um modelo, o professor ndo pode
mandar o aluno escrever sobre um determinado assunto sem antes repertoriar 0s
alunos, porgue os alunos precisam ter conhecimento sobre o assunto para depois
poder escrever. Até mesmo quando se Ié um livro precisamos dar informagdes
sobre o autor, como a biografia e curiosidades.

Entrevistador: - Ao comentar sobre sua atuacéo percebo que houve mudancas do
inicio de sua carreira. Até hoje, vocé atribui a essas mudancgas a contribui¢cao
desses cursos?

Professora: Os cursos me deram uma base, mas a maneira de como eu atuo
depende s6 de mim, da minha vontade de mudar e de me aperfeicoar, sendo
todos mudariam e ndo € o que acontece, somente alguns mudam e outros
professores continuam agindo da mesma forma.
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22 Entrevista coletada

NOME: Mércia
FORMAGCAO: Pedagoga

Entrevistador: Professora, eu gostaria que vocé me falasse um pouco da sua
formacdo inicial e da sua trajetoria profissional:

Professora: Eu fiz o magistério na rede publica estadual, eu sempre estudei na
rede estadual e no dltimo ano do magistério eu comecei a dar aulas como
eventual, apesar de nao receber, mas contava como estagio. Iniciei na rede em
1986 e prestei o concurso em 1988 e passei. Desde la permaneci na rede, ao
todo ja sdo 21 anos de atuacdo como professora na rede estadual. Iniciei apenas
com a formacgdo do magistério, s6 no ano de 2000, eu procurei fazer o curso de
pedagogia, foi quando surgiu o boato que quem n&o tivesse o curso de pedagogia
nao poderia permanecer no cargo. Mas antes de 2000, como sempre atuei de 12 a
42 série, eu participei de varios cursos de formacao continuada oferecidos pela
rede. Sendo assim tive a oportunidade de participar dos cursos: - Por tras das
letras; - Alfabetizacéo teoria e pratica e o Letra e Vida. Na verdade eu sempre
participei dos programas de formacao continuada de professores alfabetizadores,
pois o foco sempre foi a alfabetizac&o, até por conta de um ndamero muito grande
de alunos que chegavam as 32 e 42 séries sem aquisi¢do do sistema de escrita e
iIsso me incomodava muito. Por esse motivo, eu particularmente, procurava
participar desses cursos mais prolongados, como também de palestras e
orientacbes técnicas na tentativa de encontrar solu¢cbes aos problemas
enfrentados na sala de aula.

Entrevistador: Ao realizar esses cursos de formacgéo continuada, vocé percebeu
se forneceram subsidios para sua atuacao?

Professora: Eu acho assim, esses cursos me ajudaram a aprender sobre a
alfabetizacao, isso eu ndo posso negar. Era um conhecimento que eu néo tinha e
gue mesmo depois de eu ter participado de um curso no ensino superior, apos 17
anos de atuacao como professora, 0 mesmo néo ofereceu esse conhecimento.
Tanto no Alfabetizacdo teoria e pratica e Por tras das letras, a gente ia se
apropriando do conhecimento sobre a aquisicdo do sistema de escrita.
Principalmente tendo um referencial tedrico dos estudos da Emilia Ferreiro. Entdo
aprender que a crianga constréi hipoteses sobre como se escrever, que ela tem
saberes antes de chegar a escola, que esses saberes devem ser considerados,
isso foram coisas que eu aprendi e que me ajudaram profissionalmente. Mas eu
nao posso dizer que isso me levou a alterar a minha pratica, porque eram
conhecimentos que faziam a gente aprender sobre o ponto de vista tedrico, mas
eu sentia muita dificuldade em transpor para a pratica dentro das condi¢cdes que a
gente encontrava na escola.

Entrevistador: E todos esses cursos que vocé participou, eram baseados na teoria
da Emilia Ferreiro?
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Professora: — Todos eles. O que eu percebo € que o referencial tedrico para lidar
com a alfabetizagdo sempre vinha dos estudos da Emilia Ferreiro, da idéia de
compreender de como que a crianca constroi a escrita. E sempre foi 0 mesmo
referencial tedrico, s6 que com o passar do tempo, ia se mudando um pouco o
material, 0s recursos audio visuais, o tempo de formacéo, entdo a gente percebe
que a formacgao oferecida tinha algumas diferengas mas a concepgao e o
referencial tedrico dos cursos de formacdo eram sempre os mesmos, da Emilia
Ferreiro.

Entrevistador: Havia uma continuidade de um curso para o outro?

Professora: — Na verdade ndo. Na Alfabetizacao teoria e prética a gente aprendia
sobre as hipdteses de escrita, como fazer uma sondagem, entender esse
momento de aquisicao do sistema, depois no Por tras das letras, novamente era a
mesma idéia e depois com o Letra e vida era trilhado o mesmo percurso. S6 que
a diferenca que no curso Letra e vida, como era um curso mais prolongado de
trés semestres, iniciava com aquilo que foi visto no Por trds das letras e
Alfabetizacdo teoria e pratica e avangcava um pouco mais com as idéias de
trabalho com os alunos que se tornavam alfabéticos, coisa que antes ndo eram
discutidas nos outros programas. Era o sistema de aquisicdo de escrita que era o
foco.

Entrevistador: Pelo fato de o Letra se preocupar com o trabalho a ser
desenvolvido com os alfabéticos, Poderiamos dizer que esse programa de
formacgao considerou mais a pratica do professor?

Professora: — N&@o. Eu acho que o Letra e Vida teve uma amplitude maior quanto
as gquestdes dos conceitos, entdo por exemplo, o que eu quis dizer que o
Alfabetizacdo teoria e pratica e o Por tras das letras era uma formacéo para a
gente entender a idéia dos estudos da Emilia Ferreiro e saber olhar para as
escritas das criancas e identificar em que momento aquela crianca estava, qual
era a hipotese que ela tinha. No Letra e vida também havia isso, mas ele avangou
também ao propor o trabalho com os alunos que se tornaram alfabéticos, como
trabalhar com uma reescrita de texto, com uma revisao de texto. Entdo, ele
teoricamente trazia outras discussfes que nao haviam sido contempladas
anteriormente, mas eu percebo que algumas contradicbes mostram, que nos trés
cursos nao consideravam as nossas dificuldades da gente. Em alguns momentos
eu percebia que o que eles pregavam para fazer com os alunos, também nao era
feito com a gente. Isso gerava certa desconfianca, pois eles falavam para fazer
uma coisa que eles mesmos nao faziam.

Entrevistador: Por exemplo?

Professora: — Os formadores falavam que quando a gente comecasse a trabalhar
com uma crianca no processo de alfabetizacdo, a primeira coisa que a gente
deveria realizar era uma sondagem, um levantamento do que o aluno ja sabe
sobre a escrita. Mas nds, como cursistas, iniciamos 0 curso e ninguém perguntou
0 que nds ja sabiamos sobre os estudos da Emilia Ferreiro. Eu acho que se
houvesse uma coeréncia do que eles pregam para que a gente faca e o que eles
fazem, eles deveriam perguntar para a gente o que sabiamos sobre o trabalho da
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Emilia Ferreiro, se eu ja tinha feito o curso anteriormente, mas na verdade nao,
eles trataram nds professores cursistas como se fosse a primeira vez que viamos
aquilo. Nao houve um levantamento como a gente alfabetizava, se a gente usava
ou nao esses estudos, se a gente conhecia as hipdteses de escrita, se a gente ja
tinha lido a psicogénese. No fundo eles juntaram a gente no mesmo “balaio de
gato” e comegaram da estaca zero como se a gente ndo soubesse nada, e isso
vem contra 0 que eles pregavam para a gente fazer com 0s nossos alunos,
porque o curso dizia para a gente ndo comec¢ar um conteddo novo sem antes
conhecer o aluno, saber o que o ele sabe a respeito desse conteudo a ser
aprendido, entdo nds cursistas comentavamos a respeito disso. Eles falavam, por
exemplo, que os alunos tinham que ter um processo ativo de aprendizagem,
tinham que ter oportunidade de se expressar, de darem opinides, de promover a
circulacdo de informacbes, de fazer trabalhos em duplas, que as criancas
precisavam se expor. Mas la no curso que era semanal a gente ficava trés horas
e seguiamos uma pauta pré-determinada, onde ndo havia uma previsdo de
momentos de discussbes. Muitas vezes havia professores que falavam da falta de
apoio dos seus coordenadores, pois esses nao conheciam as propostas do curso.
Outras vezes ouviamos alguns professores que diziam que eles até estavam
tentando colocar em pratica o que estavam aprendendo no Letra e vida, mas 0s
outros professores das outras salas estavam trabalhando com as familias
silabicas. Isso levava a uma pressao por parte da equipe e pais de alunos que
comparavam 0s cadernos no portdo da escola, a utilizar o sistema tradicional, e
vocé acabava se sentindo uma “estranha no ninho”. E quando vocé recorria ao
coordenador e diretor, falando que deveria haver um trabalho comum, e muitas
vezes o diretor e o coordenador falavam: “Faca como as outras meninas, iSSO nao
da certo mesmo”. A gente ficava sem apoio na escola, do ponto de vista da
direcdo e coordenacdo para implementar o curso que a propria rede pregava.
Entdo havia muitas colegas que achavam o curso interessante e mas quando iam
para sala de aula continuavam fazendo o que sempre faziam. Porque quando se
guer mudar, fica parecendo que vocé quer aparecer, que aquilo ndo vai dar certo,
gue vocé estad remando contra a mare, entdo é bem complicado.

Entrevistador: Vocé esta dizendo que € complicado. Explique melhor isso.

Professora: — Eu acho que o curso ndo levou em consideracdo o numero de
alunos que a gente tinha em sala de aula, a falta de apoio pedagdgico, a falta de
tempo para planejamento, a conducao do HTPC. Muitas vezes o coordenador nao
tinha participado do curso Letra e vida, ndo sabia absolutamente nada, entdo
vocé acaba solitario, vocé nao tinha nem como e nem com quem discutir as
davidas, ou pedir um conselho ou continuar investindo na propria formagao.

Entrevistador: Vocé esta dizendo que o curso focava mais na teoria, mas ele
também nao tinha uma parte pratica?

Professora: — O curso trazia teoria e também sugestbes de atividades, e 0s
videos que a gente assistia, 0os professores atuando com os alunos. Mas era uma
visdo da metodologia que os professores deviam usar. Porém no video nao
passava como a professora deveria lidar com problemas de indisciplina, o video
nao explicitava qual era o contexto daquela escola que estava sendo filmada, qual
a formacéo que aquela professora tinha, entdo a gente assistia um momento da
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professora aplicando uma atividade numa escola real, com aluno real, mas era
um momento. A gente ndo tinha um depoimento dessa professora de como essa
escola se organizava do ponto de vista coletivo, de como ela costumava lidar com
relacdo aos pais que vinham questionar sobre essa concepcdo, quer dizer é
dificil. A gente observava e sabia que era uma professora de verdade, uma escola
de verdade, mas ndo era a nossa escola, ndo era eu. Entdo era uma professora
que tinha uma formacdo, que acompanhou o programa, que tinha subsidio da
equipe para elaborar atividade, coisa que a gente na escola nao tinha e mostrava
um momento estanque da aula. Ndo mostrava como aula dessa professora se
organizava ao longo do ano e durante as cinco horas. Entdo era dificil mesmo. A
gente sabe que para um trabalho de um professor dar certo ndo depende so dele.
Ele esta na ponta diretamente ligado com os alunos, tem uma conjugacao de
outros aspectos que sao importantes, por exemplo, um professor que tem de
trabalhar de manh& no estado, a noite na prefeitura e fazer um curso de formacgéo
continuada, em que horas ele planeja a aula? Em que hora ele planeja
adequacao? A questao salarial, a questao das condi¢cdes reais de trabalho, do
namero de alunos na sala de aula, das condi¢des até do espaco fisico da escola,
da diferenca de ndo considerar que a gente também tem uma experiéncia.
Observe que quando eu fiz esses cursos, e eu tenho vinte anos de estado, muita
coisa que eu faco, eu aprendi sozinha. E deu certo, eu consegui também
alfabetizar meninos no comeco da carreira trabalhando com a familia silabica.
Entdo eu acho que reduzir a questdo da qualidade do ensino a uma metodologia
ou a uma forma de trabalhar, eu acho que € no minimo simplificar muito o
contexto educacional.

Entrevistador: Durante esses cursos, havia momento para que os professores
pudessem estar falando dessas dificuldades que eles estavam encontrando para
colocarem em prética essas novas concepc¢des propostas pelo curso, ou ndo?

Professora: — A gente as vezes brincava, as vezes questionava mesmo quando
assistia um video de uma professora fazendo uma atividade. Primeiro, que no
video nunca mostrava fazendo uma intervencdo com todos os alunos, e sim
intervindo com duas ou trés duplas. Entdo a gente falava que era facil, pois
sempre mostrava uma escola com carteiras bonitinhas, os alunos uniformizados,
agora na nossa realidade ndo é a mesma coisa. A gente comecava a querer
discutir sobre os problemas que a gente enfrentava de classe cheia, de problema
de indisciplina com aluno, de falta de um Diretor na escola que acompanhasse 0s
trabalhos, de um coordenador que conhecesse o processo de alfabetizac&o.
Entdo a gente queria as vezes discutir, mas o formador tinha uma pauta a seguir,
e dizia que depois voltaria para discutir sobre aquilo. Eu concordo que ele
também tinha que dar conta, s6 que em contra partida a gente ndo se sentia
ouvida, a gente chegava |4 e as vezes se sentia muito mal, porque o formador
apontava para o video e falava: “— Olha como essa professora consegue, se
vocés fizerem assim vocés conseguirdo”. As vezes eu ia para a sala de aula e
tentava fazer aquilo na prética, ai ndo dava certo e muitas vezes eu mesmo me
culpava. Quer dizer, eu que era incompetente porque nao conseguia fazer aquilo.
Entdo ao invés de ajudar, a gente ficava muito deprimida, porque a gente seguia a
mesma atividade, fazia os agrupamentos, tentava fazer a adequacao e aquilo nao
dava certo, isso gerava algumas vezes uma sensacdao de fracasso, de
incompeténcia mesmo.
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Entrevistador: Por que vocé acha que geralmente dava errado, essas atividades?

Professora: — Eu acho que a forma como o curso propunha, por exemplo, quando
os formadores falavam sobre os quatro aspectos, uma atividade para dar certo ela
tem: - que ser dificil, porém possivel; - que tinha de promover a circulacdo de
informacdes; - que o professor tinha de trabalhar com texto, ndo com silabas; - e
que tinha de ser uma atividade desafiadora. E a Unica coisa que a gente
conseguia era copiar as atividades que a gente lia no livro e ou no video. Quer
dizer, a gente precisaria de um apoio para conseguir elaborar as nossas
atividades que contemplassem esses quatro aspectos. Entdo as vezes a gente
conseguia juntar em duplas e trabalhar com frases. Mas dificil, porém possivel,
era uma coisa muito complicada, porque a gente tem na sala meninos que estao
numa hipétese muito primitiva e meninos que ja escrevem. Entao para ser dificil e
possivel para todos, para garantir a questdo da heterogeneidade, eu teria de fazer
inUmeras adequacdes. E esse exercicio na prética de ficar adequando, a gente
nao tinha espaco para fazer.

Entdo a gente ficava olhando modelos, mas a gente nédo tinha espaco para criar
as nossas atividades com as adequacdes coerentes.

Entrevistador: Diante do que vocé estava falando até agora, gostaria de saber se
vocé apesar de toda essa dificuldade que vocé encontra para mudar sua atuagao,
vocé ainda participaria de novos cursos de formacéao pela rede?

Professora: — Como eu falei no principio, se tivesse um convite para um curso de
alfabetizacdo, provavelmente eu participaria. Pelo ponto de vista do conhecimento
como um todo é interessante, a gente sempre aprende uma coisa a mais. Agora
se vocé falar, vai ter que reverter tudo que vocé esta vendo na pratica, ai eu néo
poderia garantir, porque a sala de aula traz problemas que vao surgindo
diariamente, Cada momento um problema novo, as criangas se transferem,
mudam de classe e como a aprendizagem é algo complexo e que a todo tempo
se aprende, € muito dificil que a gente faga um curso que atenda a toda essa
diversidade de uma sala de aula. Entdo eu faria um curso sim para aprender,
porque eu sou uma pessoa que gosto de estar conhecendo coisas novas, agora
que néo é facil a gente sozinha transformar na pratica aquilo que a gente ouve no
curso, isso é verdade. Muita coisa até hoje eu ndo consegui transpor para sala de
aula, talvez seja uma questéo de falta de saber meu mesmo ou porque o que eles
estdo pregando esta muito além, eu acho que tem um pouco de tudo isso na rede.
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32 Entrevista coletada

NOME: Rosangela
FORMACAOQ: Pedagoga

Entrevistador: Professora, eu gostaria que vocé me falasse um pouco da sua
trajetoria profissional e da sua formacao inicial:

Professora: Eu sou formada em pedagogia desde 1990 e estou na rede desde
1988. Atuei como PL2 e desde 1992 como PL1. Procurei fazer varios cursos que
a Secretéaria de Educacéo ofereceu sobre alfabetizacdo. Estou na coordenacédo ha
trés anos, numa escola de Ciclo I.

Entrevistador: A sua formacéo inicial comecou direto com o curso de pedagogia
ou vocé fez anteriormente o curso de magistério?

Professora: Eu fiz 0 magistério e conclui em 1985.
Entrevistador: E depois vocé fez a Faculdade?
Professora: Sim, em 1988 eu entrei para Pedagogia.

Entrevistador: E durante essa sua trajetoria na rede publica vocé participou dos
cursos oferecidos pela rede? Quais?

Professora: Sim, como eu acredito muito que o aprendizado é diario, continuo. Eu
sempre acreditei na importancia em estar investindo na propria formagéo. Por
esse motivo participei de varios cursos, por exemplo: - Alfabetizacdo: teoria e
pratica; - Por tras das letras; - Letra e vida.

Entrevistador: Eu gostaria que vocé falasse se esses cursos que vocé realizou
traziam uma mesma concepcao?

Professora: De todos esses cursos que eu participei eu sinto que a concepgao é
clara, todos eles tratavam dos estudos de Emilia Ferreiro. Mas eu senti que em
todos os cursos ndo houve a preocupacao de permitir um tempo para discussdes
com os professores, para que estes colocassem as suas realidades.

Entrevistador: Por que ndo ha estes momentos de discussdes?

Professora: Nao foi programado, porque havia uma pauta que deveria de ser
cumprida. Existia jA um tempo determinado para ser cumprido pelo formador, este
deveria passar todo o contetdo, fechar um bloco de conhecimento onde se passa
e nao se discute. O mesmo acontece com o0 professor que tem duzentos dias
letivos para passar todo o conteudo aos alunos. Ele elabora um planejamento
anual e divide de forma bimestral e mensal e diz que passou todo o conteudo.
Quando o professor diz que deu todo o conteudo, isso nao significa que o aluno
aprendeu. E a mesma coisa com a formacao continuada. A formacéo continuada
deu aquele conteiddo mas ndo se discutiu com profundidade. E quando o
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professor vai para a sala de aula e tenta aplicar tudo aquilo que ele aprendeu nos
cursos a realidade, além de ser diferente daquela apresentada nos videos e de ter
sido desconsiderada, o professor acha efetivamente que nédo vai dar certo colocar
em pratica essa nova concepg¢do, porque ndo houve uma discussdo em que o
professor apontasse as dificuldades em mudar a sua pratica.

Entrevistador: Vocé atribui essas dificuldades devido a qué?

Professora: Devido a desconsiderar a realidade de cada professor, o grupo era
heterogéneo, embora eu acredite que aprendemos com as diferencas. As turmas
eram compostas por professores de diferentes escolas, mesmo sendo todas da
rede estadual, as escolas sdo diferentes porque se situam em diferentes locais, e
atendem a publicos diferentes. Um trabalha em uma realidade diferente do outro,
mas nado considerar e ndo discutir essas realidades diferentes, para chegar a um
denominador comum, perde-se a esséncia da formacéao.

Entrevistador: Vocé esta dizendo que a realidade de cada um é diferente, porque
sao professores de escolas diferentes?

Professora: Sim, sao professores de diferentes escolas, as vezes em uma mesma
regido,mas os alunos sao totalmente diferentes. Quando o professor percebe que
o aprendizado dele ndo estd completo, ndo esta fechado para novas
aprendizagens, ele consegue avancar e discutir inclusive com o grupo, ele
consegue se colocar. Quando o professor s6 ouve, eu vejo isso na pratica, nos
HTPCs, quando séo discutidas inclusive a formacéo recebida nesses cursos,
quando a formacéo € discutida, quando se discute a base tedrica, cada um nao se
posiciona, poucos sao 0s professores que se colocam, a grande maioria ouve, faz
de conta que aceita e comenta que a teoria na pratica ndao funciona. Nao coloca
em pratica, porque ndo acredita que o aluno consiga aprender com a concepgao
do curso. Ele so6 reproduz aquilo mesmo que ele viveu.

Entrevistador: Expligue melhor o que vocé quis dizer quando vocé diz que o
professor s6 reproduz aquilo mesmo que ele viveu?

Professora: Ele reproduz aquilo que vivenciou durante a sua propria alfabetizacéo
e na sua prépria trajetéria de alfabetizacdo como professor. Percebo que a
maioria dos professores se sente mais seguro com 0 que ja esta acostumado e
resiste ao desconhecido. Quando o coordenador e diretor ndo acreditam nessa
concepcgao, como também a maioria dos outros professores, torna-se muito mais
dificil aplicar e seguir todas as orienta¢des do curso.

Entrevistador: Professora, gostaria que vocé fizesse um breve relato de como
vocé avalia os cursos de formacédo continuada.

Professora: Foi muito gratificante ter participado desses cursos de formacao
continuada. A minha formadora investiu muito nas discussdes. Muito do que eu
aprendi e muito do que eu faco hoje se deve as discussbes que a formadora
potencializou. Acredito que para um curso efetivamente dar certo as discussdes
teriam que ser mais constantes. Discussdes dirigidas, com o formador bem
consciente do que vai pedir e aberto aos questionamentos, mas sabendo
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realmente como lidar com aquela turma, quer dizer, antecipando as perguntas
gue virdo e sabendo como direcionar as questdes com o grupo. Percebo que
algumas amigas que realizaram 0 curso em outros grupos, apresentam certas
distor¢des relatadas nos HTPCs. Suponho que isso ocorra devido a falta de
discussbes e esclarecimentos das suas duavidas durante o curso. Essas
distor¢cdes cometidas pelos professores, parecem-me que sao devido a falta de
entendimento efetivo da concepcdo. Os conteludos s6 foram passados e elas
tentam reproduzir uma coisa que nem bem entenderam.

Entrevistador: Gostaria que vocé falasse a respeito das suas expectativas iniciais
e se foram atendidas durante o curso?

Professora: Eu realmente tive o privilégio de ter uma boa formadora que
possibilitava discussbes com propriedade. Dizer que todas as minhas
expectativas foram atendidas, impossivel. Porque eu continuo acreditando que o
nosso conhecimento é feito no dia a dia, é feito na procura. Mas sem duvida que
fui uma pessoa muito feliz com a formacdo que tive. Entdo eu continuo na
expectativa de querer aprender cada vez mais. Para minha turma eu acredito que
foi muito positivo.

Entrevistador: Vocé acha que estes cursos que vocé participou durante a sua
trajetoria, eles preparam os professores para lidarem com as dificuldades
enfrentadas na sala de aula?

Professora: Nao. N&ao acredito que eles preparem os professores, porque senao
nds estamos discutindo receitas, e como a gente sabe que cada sala € Unica,
cada aluno é unico e diferente, o professor apesar de muitas vezes nao saber
qual teoria embasa a sua pratica, essa que é a grande questdo. Eu ndo acredito
que o curso prepare os professores para isso. O curso oferece pistas de como o
professor pode construir sua pratica cada vez melhor. Eu acho que ele da um
suporte, é vocé que tem que procurar esse conhecimento mais especifico. E vocé
gue tem de olhar para essa teoria e perceber qual teoria esta norteando a sua
pratica.

Entrevistador: O que vocé atribui ao fato do professor se interessar ou ndo cada
vez mais por essa concepc¢ao e tentar ou ndo mudar a sua prética?

Professora: Eu acredito que a diferenca toda é quando o professor acredita que o
aluno é capaz de aprender. Quando o professor acreditar que o aluno € capaz de
aprender o professor busca sim, os suportes, e sabe olhar aquilo de uma maneira
até mais cientifica. O contrario também, eu percebo uma acomodacédo de alguns
professores que acreditam de que como eles aprenderam daquela maneira, todos
deverdo aprender da mesma maneira. Nao € assim que se processa. Cada um
tem, ndo s6 tem o tempo diferente mas aprende de uma maneira diferente.
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| — IDENTIFICACAO DO RESPONSAVEL

NOME:

DOCUMENTO DE IDENTIDADE N°. SEXO:.(M)

DATA DE NASCIMENTO........ locoiid .

(F)

INSTITUICAO:

ENDERECO:

BAIRRO: CIDADE:
CEP: TELEFONE:

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA

TITULO DA PESQUISA:

PESQUISADORES RESPONSAVEIS:
CARGO/FUNCAO:
UNIDADE:

AVALIACAO DO RISCO DA PESQUISA:
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lIl - EXPLICACOES DO PESQUISADOR SOBRE A PESQUISA

PwOpbPE

Beneficios:

Procedimentos

Riscos e desconfortos

Ndo existem riscos ou desconfortos associados com este projeto, isto é, a
probabilidade de que o individuo sofra algum dano como consequiéncia imediata ou
tardia do estudo.

Sigilo: Fica garantindo aos sujeitos da pesquisa a confidencialidade, a privacidade e o
sigilo das informacdes individuais obtidas. Os resultados deste estudo poderdo ser
publicados em artigos e/ou livros cientificos ou apresentados em congressos
profissionais, mas informacdes pessoais que possam identificar o individuo serdo
mantidas em sigilo.

IV — ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE GARANTIAS AO

PARTICIPANTE

Ficam garantidas aos sujeitos da pesquisa:

1.

O acesso, a qualquer tempo, a informacdes sobre procedimentos, riscos e beneficios
relacionados a pesquisa, inclusive para dirimir eventuais davidas.

A salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade.

3. O direito de retirar-se da pesquisa ho momento em que desejar.
V — INFORMACOES

NOMES:

ENDERECOS:

TELEFONES DOS RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA
PESQUISA, PARA CONTATO EM CASO DE DUVIDAS.
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COMITE DE ETICA

VI — CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu compreendo os direitos dos participantes de pesquisa e autorizo participacao
dos educadores nesta pesquisa como diretora desta escola. Compreendo sobre o
gue, como e porqué este estudo esta sendo feito. Receberei uma cdpia assinada
deste formulario de consentimento.

S.Paulo. / /2008

Sujeito da pesquisa ou seu representante legal. Pesquisador
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COMITE DE ETICA

Prezados Srs.,

Venho solicitar autorizacao para realizacdo de pesquisa com seres humanos.
Para tanto encaminho anexo:
( )Termo de consentimento livre e esclarecido de todos os participantes ou responsaveis.

() Termo de consentimento livre e esclarecido da/s autoridades responsaveis pelos
participantes

( ) Termo de compromisso dos pesquisadores e colaboradores.

Os dados obtidos somente seré@o utilizados para o projeto ao qual se vinculam, guardando
seu sigilo. Temos ciéncia de que todo e qualquer outro uso que venha a ser planejado
devera ser objeto de nova a Comisséo de Pesquisa e Etica.

pesquisador responsavel:
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Termo de compromisso do pesquisador

Os pesquisadores, abaixo assinados, se comprometem a:
e Manter a transparéncia e o sigilo em todas as fases da pesquisa.
e Ndo fazer pesquisas que possam causar riscos as pessoas envolvidas;

Séo Paulo,.......... [0 [ TRTTTTTTTTTTTTTT de..vennnnn.

Pesquisador responsavel orientador
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